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RESUMEN

El presente trabajo corresponde a un anélisis comparativo entre
las bases tedricas, legales y las practicas evaluativas que se dan en la
realidad educativa venezolana. Tomando como referencia el linea-
miento establecido por la Zona Educativa del Estado aragua (ZEA),
en cuanto a la evaluacion de los rasgos relevantes de la personalidad,
se establecen algunas relaciones entre tal disposicién, el aprendizaje,
lainstrucciényy las actividades de evaluacién; para finalmente, sugerir
un enfoque evaluativo como proceso, donde con mayor propiedad
pueda tener cabida la evaluacién de los rasgos. Entre las razones que
generaron la realizacion de éste ensayo, puede indicarse la confusién
generada entre los docentes en servicio de las instituciones de
educaci6n bésica, media, diversificaday profesional, asi como también
en los alumnos cursantes de la asignatura evaluacién educativa del
Pedagégico de Maracay, al momento de establecer contacto en las
instituciones escolares. Todo ello, como consecuencia de 1a
implantacion de la evaluacion de los rasgos de la personalidad.
Finalmente se quiere expresar que, los planteamientos hechos en
éste trabajo, pretenden contribuir a facilitar la puesta en marcha la
evaluacion de los rasgos, asi como a la comprensién de las bases
tedricas y legales de la evaluacién del rendimiento estudiantil, pero,
en la medida que se siga profundizando en la problematica del
quehacer evaluativo, en esa misma dimensién, se podrén establecer
caminos mucho mas firmes y definitivos.
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IMPORTANCIA DE LA EVALUACION DE LOS RASGOS
RELEVANTES DE LA PERSONALIDAD

Las criticas de que es objeto el sistema educativo por los diversos
sectores de la sociedad, han dado origen a la generalizacién de la frase
«crisis educativa». Asi, cuando alguien desea referirse a la deficiente
preparacion de los bachilleres, la poca productividad de los profesionales
que egresan de las instituciones educativas, del gasto excesivo en educa-
cibn, o simplemente, de la insensibilidad del sujeto que ha recibido
educacién formal, se hace referencia a la denominada crisis. Ciertamente,
no pocos estudiosos de la problematica educativa han emitido su juicio en
relacién a ella, llegando incluso, a proponer reformas, cambios y modifica-
ciones cuyo fin @ltimo, no es otro, sino el de contribuir a superar las
deficiencias en ese sector.

Entre los cuestionamientos mas frecuentes que se le suelen hacer al
sector educativo, el relativo a la formacién integral del sujeto parece ser el
de mayor consenso; en principio, por las manifiestas limitaciones de. !os
egresados en las competencias propias del profesional, asi como tan7buen.
por la carencia de actitudes y principios positivos hacia la convivencia y el
bien coman.

A pesar de los esfuerzos realizados por el Estado Venezo!ano, la
problemética educativa contina aun vigente, y por ello, requiere de
nuevas proposiciones, de la revision exhaustiva de los planes y programas
de asignaturas, asi como de la metodologia empleada en la praxis
instruccional. En fin, de cambios sustantivos a nivel de disefio y evaluacion
curricular, que hagan posible la minimizacion de las deficiencias hasta
ahora observadas en educacién.

De estas primera reflexiones en cuanto a la problematica edugliv&
se puede derivar como referencia inicial, la conveniencia de revisar el
modelo educativo vigente, desde la perspectiva de su contribucion a la
formacién para la convivencia en sociedad, y no s6lo, como medio para
la adquisicién de un conjunto de competencias propias de una profesion
o actividad laboral. .

En este sentido, y con base en las directrices emanadas de la Zona
Educativa del Estado Aragua (ZEA), en cuanto a la reforma que en materia
educativa se implanté a partir del afio escolar 1990-1991, como lo fue la
evaluacién de los rasgos relevantes de la personalidad del alumno a nivel
de educacién basica, media, diversificada y profesional y, dadas las
implicaciones que dicho lineamiento ocasioné en los diversos sectores
que conforman ese nivel educativo, se creyb conveniente hacer algunas
acotaciones conceptuales, no con el dnimo de generar una polémica
estéril sino, méas bien, con el propésito de analizar la situacion planteada
por el sector oficial y, consecuentemente, facilitar la interpretacion y
puesta en marcha de las orientaciones sugeridas por la ZEA.

En principio se debe convenir en que, el planteamiento de evaluar
los rasgos de la personalidad del alumno, puede resultar muy Gtil para la
actual y futura vida del alumno, siempre y cuando se tenga la claridad
suficiente del para qué de tal evaluacién. Asi por ejemplo, si lo que gener6
tal sugerencia fue la funcién promocional de la evaluacién, muy probable-
mente se esté en presencia de una reforma distorsionadora y regresiva del
proceso evaluativo vigente. Si, por el contrario, lo que inspiré el lineamiento
oficial fue contar con otros datos adicionales para hacer mas eficaz la
funcién orientadora de la evaluacién, pues entonces, nos declaramos
totalmente de acuerdo y solidarios con la evaluacién de los rasgos
relevantes de la personalidad del alumno.

Sin embargo, consciente como se esté de las limitaciones practicas
y teéricas de la proposicion de evaluar los rasgos, por cuanto no se cuenta
en la actualidad con los medios més apropiados para su observacion,
registro y evaluacién, se cree que la misma puede ser el inicio de una
basqueda més formal que contribuya al establecimiento de respuestas
concretas. Las razones de tal convencimiento, tienen que ver con las
implicaciones que dicha evaluacién debe ocasionar a nivel del proceso de
evaluacién. De igual forma, mediante la puesta en marcha de esa propues-
ta, quizas se vean directamente involucrados: docentes, alumnos, padres,
representantes y demds autoridades educativas, al generarse la necesidad
de determinar y consolidar los rasgos establecidos institucionalmente.

El autor cree que los beneficios a derivarse de la evaluacién de los
rasgos pueden estar en relacion directa con el valor que le asignen las



personas involucradas en e process educativo; es deor, que dependiendo
ded grado de ntermaltzacion de fos rasgos de la personalidad en el aprendiy,
en esa misimi dimeresitn podrin contsbulr ala conformacion de un sujeto
con mejores hiblios de convivencia soclal
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Probablomente ka mayor trascondencia de la reforma planteadsa esté
‘constituids por fa positildad de ubicar ot rasgos en un contexto mis
amplio y formal, conin la es, ol de los objetos afectivos, 3 los cuales, dicho
sea de paso, no e les ha dado la importancia que tienen para la formacion
Integral del sujeto, H concobir la evaluacitin de los rasgos en esa dimension,
llevaria implicito una savia reflexiva por parte de los planificadores,
docentes, alumnos y colectividad en general, 3 los fines de: |a) precisar los
ipos, caracteristicas y profundidad de los intereses, actitudes y sentimien-
105 que se desean instalae en los apeendices; |b) integrar a los padres v
representintes a la escuela, para la realizacion de las actividades
complementarias o de consolidacion, que conduzcan a la internalizacion
der los obletivos afectivos convenidos y establecidos en la planificicion
escolar; y, finalmente, (c) exhibir por parte de todos los seciores de la
comunidad, unu conducta consecuente y en armonla con los objotivos
especificados, como via de reforzamiento de tales aprendizajes.

A propdsiio de st Olfima Implicacidn, y tamando como referencia
los contrastes y contradicciones que o diario percibe of educando, con los
valores que tedricamente le puede presentar Iy escuska, tal vez s misma
constituya el mayor escolio por resolver. Los contrastes y contradicciones
se ponen de manifiesto cuando, por ejemplo, en el aula de clase seplantea
lo concemiente & la justicia y. los medios de comunicacidn informan como
en las altas esferas de la sodedad, los hechos de corupelan quedan sin
CasHRo Alguno, o come, L distribucion de la riqueza no llega a ks sectores
mis necesitados: o simplemante, se viclentan los derechos humanos por
s cuerpos de seguridad del Estado,

Ante esa resdidad plagada de contradicdones cabe formmdane s
sigulentes inlerrogantes; joud nlerds o motivacion pucde despertar on «f
alumno ol prinopio de justicia social?, Jpodrd en algin momento de w
formacidn valorar la impotancia de creer y practicar la ussicial; vy,

Ainalmente, jhasta quét punto pierde credibalidad la nstitucion escolar, los
‘docentes y representintes. al propaner principlos que todos los dias son
wulnerados y mancitados por quienes. paradGjicamente, thenen b obliga
cion de respetarios?

Interrogantes como kas anteriores, son las que desatortunadamente
no son consideradas por los planificadores al momento de conceby ¢
instrumentar los cambios educativos, v por consiguiente, las reformas
planteadas no llegan a aristalizar, en virud de ks discrepanclas y vacios
existentes entre la teorks y b praxds, Mds concretamente, &5 tan notable la
distancia existente entre ef contexto social y kos cambios que se propone
1a escuela, que por lo general resulta Insalvable, traduciéndose tales
reformas, para los involucrados ea el proceso, en angustias y frustrackones
Quo deterioran adn mds la prictica educativa que se vene realizando.

£l otro aspectn al cudl se quiers hacer referencia, tienws que ver con
ddotm&yddobhrdmhmmm Paor una parte,
@ actuar como faciltador en el aula de tales aprendizajes (objetivos
afectivos), a sabilendas de que en la realidad se presentan semedantes
distorsiones, y por otra, asumir conscentemente la necesidad de practicar
con el ejemplo lo que se aspira aprenda o alumno en materis de rasgos,
cuando en verdad, el docente no es sino una de fas tantas victimas que a
diario sufren y padecen las mismas vicsitudes menclonadas anéerior
mente.

A pesar de la dramidtica sitvacidn descrita, v la desteal responsaball
dad que le asigna ef Estado al docente, en materia evaluativa, se cree que
8l e puede v deben emprenderse reformas como esty, es decir, la
y i6n de los rasgns de la personalidad, por cuanio ka misma peropende
mladohudbﬁdndmluhumcbna fundamentales do s

, 8ino gue en ella tlenen que participar decididamente los demis
ores de b soetedad, sien verdad se aipéea ala formadion de supetos con
' mids firmes § compenetrados con la problemitica social que nos

Ohras repercusiones no menos importantes, estan referidas al proce-
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s0 de aprendizale en general y al de evaluacion en partcular., En relacion
al proceso de aprendizaje actual puede menclonarse que ¢ mismo esti
enmarcado on una concepcion fllosofica det hedho educativo que apunta
hatlaelmynawm.ypmemmmﬂiu. que o énfasis duante
Mrmmécmﬂadomdtmun&cnw.?moqoepucdﬂmuabida
hevaluaobndckbtmgmo:hpersonﬁdadenunmnWmmel
actual, se requiere imroducir medificaciones sustanciales on la plandics-
cimveiecucimdcl;noc&odcapmn&uw,mdmdeucomndeuna
real corsideracion de bos principios humanisticos det cumicolim, que
penmitan durante ka insreccion, proponer las artividades de aprendizaje
quemmulbyodalosob}mivmahctmoﬂabbddmy.m
cuentemente, someferdos a los procesos evaluativos oue le comespondan
sep(in su naturaleza X

Conviene precisar, por otra parte, que el camblo de perspeciivas dal
mceﬂodem\daicalmalwhlzotdemmhmmﬂmmano
propende a un giro de 180 grados, s dede, que enfatice en las conductas
alectivas y se minimioen las cognoscitivas y psicomolons mis bien se
mdcque!'esublcxrawsemﬁrﬁoemmmdaamamudemdoul
que mieniras se vayan desarrollando B8 scividades conducentes al
conocimionto, habilidades vy dastrezas, paralelamente se le trinde
oportunidad al aprendiz de estar en conlacto, analizae, contrastar y
‘practicar los comportamiznios expresados en los objetiyos aleciivos.

Denooperanewnbbalgmomh;&mnsiomd&rhasmwim
mmhm(mwwdnh@umﬁdMpr
dmvahamhwwddcmhvmmmmMmdmo.d
Interés del proceso de instruccidn se seguird centrando en el dominio
mpocdlho.wvmhocwﬁdohwnhora

En cuanto al procesa evahuativo, son muy nutridas las acotaciones 4
establecer. Se inicts W discutiéin expresando que, a pesar del tecnicismo y
haolndbnde‘cmcepmdeevdundbndmmluatmdéodsdcl

aspectos woricos y la reforma planteads de evaluar los rasgos relevantes
de la personalidad def alunmo,

ALE

Concretamente, la reforma sugrere la necesidad de medit los

- nes Complementarias del Reglamento General de la Ley Orginica

W&M.uﬁhhmnﬂywm;dabsmm::
evaluar, para hoego asignarle peso, tanto a lo cognoscitivo como a lo
dedho;omlosm Este procedimiento conduce a la formulacién de
las siguientes intemogantes: jqué es lo que determina e peso de 1a
evaluacidni: fos objetivos a evaluar?, jlas actividades de evaluacidni; ;o
M?.Amnmdebemmmhm&wd’m—
.:Mmq\mdommmﬁuymmhmﬂmlﬂmmm
;_.mmmmmhmwm@mum

dificultad, extensién y prospectiva de los objetivas a evaluar,

! Una reflexion similar puede hacerse con respecto medicion
‘-awdemmmahpumwmhsmc;l:mm
‘mummmmahmam
[cuantificacion de los rasgos) y no a L formulacion de juicios de valor en
~ relacion a la adquinicidn de los mismos (evaluacion), Tal sugerencla parece
indicar, que no e discriming o establece diferencia alguna enire medir y
~evaluar Sila inferoncia es acertada, jquiere decir entonces que mvedicion
;:a&mambm,mmmnm.m
- slambas expresiones no son sindaimas, ycudles son las caracteristicas

 distinciones conceptuales que las hacen diferentes?, 1

Alos fines de abundar mas en el asunto, se precederi seguidamente
- acontrastar los conceptos, para biego establecer las diferencias esenciales.
'fanModa (1977). por medicitn ha de entenderse el acto mediante of
‘cualse ke asignan n(meros a las observaciones o actividades realizadas por

sujetos, de acuerdo a cienas reglas o patrones especificados
ﬁ"mﬂmmﬂnmammwesmamw:

cads vez que se reslice una actividad evalustive (Art. 23 de las Regulagio,




Mp«hmmumﬂ&h&mawwwa
la formulacidn de juicios; v, (¢) la toma de decisiones positivas que
prmmvawmhmmmm
a la cuantificacion en base al pation, y es por ello que la misma puede
formar parte de ese proceso mds general denominado evaluacion,

De la discusian precedente, se desprande lo siguiente:

1 Losconceptos de medicidn y evaluacion no son equivalentes, pero
si complementarios.

2 Laevaluacion roquiere del establecmiento de criterios claros parala
formulacion de los puicios.

1 La evaluacitn no necesarlamente se basa en mediciones previas,
mwbhmnndmmmm”mmﬁo
observaciones sistematicas.

4 Cuando ko medickdn forma parte de la evaluacién, primero se mide
v juego se evalGa

B wso indisoimnado de ambos conceplos como expresiones
sndnimas, es lo que ha ocasionado entre Jos panificadores, docentes y
alumnos en general el pretender medi ledo, induso denos constiucios
mwwﬁmwﬁuwmmawmm
mente. Es esto, precisamente, lo que esti ocurriendo con [ propaesta
referida a los rasgos relesantes de ka persosalidad: se sugiere que sean
modidos cusndo, en verdad, Io que cotresponde es su apreciacion
mediante obiervacones sistematicas, para luego efectuar la evaluacion
peoplamente dicha.

La conksion a la cual se hace referencia, puede ser ubicada en la
concepcion de & evaksacion coma sindnimo de medicion referida por
Salcedo (1984), Valbuena (1983) y Barrios (1983}, tendencla &ta que,
desde of punto de vista concepiual, ba sido superada por enfoques més
recientes.

£l oiro elementa que muy probshlemente ha contribuido 3 profury

dizar esta confusion, tiene que ver con o enfoque utilizado en el dsefo de
los programas de asignaturas que se administran en los distintos niveles del
sistema educativo, En ellos se advierte un desequilibrio entre la proporcion
alectivos; es deci, mientiras en los abjefivos de conocimiento sa especifica
en forma concreta lo que se aspira aprenda ol alumno, en los afectivos sélo
- & describen de manera muy general algunos propdsitos de la asignatura.

iuuwudo' desequilibrio en el disefio de los programas de las
distintas asignaturas, en cuanto a objetivos cognoscitivos y afectivos, ha
raido como consecuencia, por una parte, que el proceso de aprendizaje
esté: centrado en dominio cognoscitivo y, por lo otra, que ¢l proceso
evaluativo esié dirigido a determinar la proporcién de conocimiento
_adquirido por of alurmno durante determinado periodo escolar. La prictica
- asl descritay generalizada entre los docentes, ha hecho creer a todos, que
o verdaderamenie importante del proceso instruccional, es sdlo aquelio
- que puede ser sometido a medicion

Sin embargo, desde of punio de vista educativo, en general vy de la
planficacion nswruccional, en particular, tanto la medicion como la
mm'nmmmmammmwyuuu
qunmcﬁnd:mabwdmaywnﬁmodeevﬂmdasde
aprondizaje ocurido en el alumna, para garantizar una evaluacion méas

uras, que contemplen los rasgos que ahoea s& sugiere medir Ese
& contradice con lo que egtablecen los articulos: 88, 100y 107 del
Reglamento General de la Ley Organica de Educacién, por cuanto en eflos
expresa que la evaliacidn estard dirigida 2 determinar los logros
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alcarzados por los estudiantes en funcién de los objefivos previsios; el
asunto es, 5l no se ha planificado y, por consiguiente desarrollado Las
actividades de aprendizaje para los objetivos de esa naturaleza, jcdmo se
puede evaluar algo que no ha sido previstol,

Para subsanar esa Inconsistencia, enla planificacon de b instrucchdn
se deben incluir los correspondientes objetivos afectivos, que contemplen
las asplraciones que en materia de rasgos de la personalidad. se desea
adquiera el aprendiz durante y al final de la instruccido.

€l otro aspecto al cual se quiere hacer referencia, tiene que ver con
la interpretacidn que se le ha dado a los concepios de medicidn y
evaluacion. La nocmativa legal vigente, ciertamente comempla la evalua-
cidn de los rasgos y, expresamente; en los articulos: 88, 92, 97, 107 del
hdammoOenenldehuyOWdeEduadMyzo&Iu
Regulaciones Complementarias, se indica la obligatoriedad de evaluar los
mymdewmﬁd&npamﬂo.mwumw.eﬂos
conceplos no son sindnimos, y quizds la confusin a la cual se aludia en
los pérrafos precedentes, haya sido la causante de que se proponga medir
los rasgos, en lugar de sugerir su apreciacion para efectos de su posterior
evaluacidn.

Una explicacidn adicional del por qué la sugerencia de medicy no
de evaluar Jos rasgos, nos la suministra la contradicadn de la propia
normativa, por cuanto mientras en los articulos 88, 92, 97,107 del
Reglamento General de la Ley Orglnica de Educacion, y 20 de bs
Regulaciones Complementadas, menclonados en el pirralo anterior, se
establece la avaluacién de los rasgos, en el articulo 23 de s mismas
MhdumCmMemmhssemdebuabstdd
otorgamiento de las calificacones en cada estrategla de evaluacion. Esas
inconsistencia en el articulado de la normativa en materia evaluativa, hace
suponer que la confusidn proviene, de los mismos promulgadores de b
reglamentacidn y, de ser asi, el asunto amerita una inmediata rectificacion
ala propla narmativa, a fin de no continuar generando distorsones.

[De igual manera, ls exagerada importancia que se le asigna a la

Mmonmbnddchcvdunbny.dp«omdnhmwn
arlentadora, puodeamoonuhuyondoahwyvmdoudvhaalu&

cion de los rasgos, por la de sumedicidn. Esta afirmacion se hace, tomando
como referenca lo que suele ocurrir en las instituciones educativas con los
resultado de las mediciones efectuadas, como lo es, decdir quienes
aprobaron o 00, pero, muy pocas veces, se anabzan las caliicaciones
obtenidas desde la perspectiva del logro de los objetivos y, menos atin, con
miras & la dentificacion de las causas o factores que condicionaron o
favorecicron dichos logros, para proponer las vias de mejoramiento a las
diversas instanclas; es decir, alumnos, peofesores, padres, representantes
y aotoridades educativas.

Finalmente se quiere afadic que, la misma apreciacion de los rasgos
de la personalidad del alumno, como insumo para una evaluacion mis
completa del sueto, supone el establecimiento de claros criterios evaluativos
para la formulacidn de los juicios de valor. A ese respecto, es muy poco lo
que s¢ le ha informado al docente durante las jornadas de instalacion de
la reforma, por cuanto la idea que se viene manejando, no s W de juzgar
la adquisicidn de los rasgos, sino la medicidn de los mismos con fines
promocionales, y se insliste en ello; entre ambos propdsitas, existe una
considerable dstancia conceptual.

La Evaluacion como Proceso

A pesar de las criticas formuladas a b propuesta de la medicién de
1os rasgos relevante de b personalidad del alumno, y a riesgo de pareces
contradictorio, se cree que la reforma planieada, puede y debe generas un
cambio pusitivo en 1ados los Grdenes del guehacer educativo a nivel de
Educacion Bisica y Media, diversificada y profesional Por esa razon, se
estimd que mereda la pena contribuir a su definicion y posterior consolk
dacién, aunque para ello se tuviese que recurrir, en primera Instancla, a
evidenciar los vacios ¢ Inconsistencias que desde el punto de vista legal y
tefrico presents la propuesta. Mas concretamente, se ha creddo que |y
cladficacidn conceptual, y en ese intento, & considerar b evaluacién como
proceso, puede constituirse en of bastion que el docente necesita, para
reafizar una evaluacdn mas raclonal, que le brinde la satisfacoén de
saberse formador de alumnos soclalmente Gtiles y aptos para la conviven-
cla y participacion en sockedad,



Uno de los prop6sitos fundamentales de la evaluacién dentro del
sistema educativo actual, es la determinacién en cantidad y calidad de los
aprendizajes alcanzados por los estudiantes; es decir, mediante su accién,
se aspira verificar qué tan exitosa ha sido la instruccién y cudles factores la
condicionaron, todo ello, a los fines de introducir los correctivos necesa-
rios que hagan posible un mejor y mayor aprendizaje. Una misién tan
importante como la descrita, requiere se la planifique con sumo cuidado,
para que sus resultados puedan ser interpretados y traducidos en una
acertada toma de decisiones al inicio, durante y al final del proceso
instruccional.

Desafortunadamente, la prictica evaluativa no esta dirigida a la
determinacién de los logros alcanzados, ni a la toma de decisiones
positivas. Mas bien, la accién esta encaminada a la asignacion de puntajes
para la promocién o no del estudiante. Ese desfase entre el «es» y el «deber
ser» que a diario se suscita en materia evaluativa en las instrucciones
educativas, tal vez tenga su origen en las propias exigencias administrativas
que el Ministerio de Educacién le hace al personal directivo, y éstos a los
docentes en los diferentes niveles del sistema educativo, por cuanto, la
informacién que se suele solicitar, no es otra sino, cuantos o qué porcen-
taje de alumnos aprobaron las dreas o asignaturas una vez finalizado el 2°
periodo del afo escolar’.

El requerimiento meramente cuantitativo de los resultados de la
escolaridad, tal como lo establece Ruiz (1980), ha traido como consecuen-
cia, que sdlo se emplee la funcién promocional de la evaluacion y, se
subutilicen las otras funciones, que quizas, desde el punto de vista de las
necesidades educativas del alumno, son mas importantes que la funcién
promocional.

Para que la evaluacion de los rasgos de la personalidad pueda tener
alguna repercusién positiva en el educando, es necesario que quienes
fungen como evaluadores, dimensionen las implicaciones que tiene el uso
del concepto evaluativo, es decir, como verdadero proceso. Tal afirmaciéon
se desprende de la revision y andlisis de las definiciones que al respecto
ofrecen autores como Gronlund (1973), Carrefio (1977), Morles (1977),
Chadwick (1977) y Barrios (1981), entre otros.
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El concebir la evaluacién como proceso, supone el cumplimiento de
una serie de etapas o fases que se suceden al inicio, durante y al final de
la instruccién, y que permiten el acopio de informacién, que una vez
procesada, se traduzca en reales beneficios para el alumno.

A manera de proposicion tebrica, en un intento por ofrecer alguna
contribucién a la concrecién del concepto evaluativo como proceso, se ha
considerado que el mismo puede estar constituido por las siguientes fases:
andlisis de contexto, diseio o elaboracién del plan de evaluacién, ejecu-
cion, analisis de los resultados y toma de decisiones. En la figura 1, que se
muestra a continuacion, se indica el orden y las relaciones existentes entre
dichas fases.

FASES DEL PROCESO EVALUATIVO
| 1
W o = g ma
B bl 2 b S | 85 || 28
» o 3> EQ
33 a 2 28 || P&
Figura 1

Fases de la Evaluacién como Proceso

Analisis de Contexto

En el anélisis de contexto se aspira que el evaluador logre clarificarse
conceptualmente. Para ello, deberd precisar lo relativo a: ;qué es la
evaluacién?, jpara qué evaluar?, jpor qué evaluar?, ;quiénes deben parti-
cipar en el proceso evaluativo? y, ;qué factores facilitan o entorpecen la
accién evaluativa?.
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En relacidn a jqué es la evaluacioni, tal y como se puntualizb
anteriormente en este mismo trabajo, la evaluacion, es el proceso median-
te el cual se determina en cantidad y calidad el logro de los objetivos
previstos asi como los factores que condicionan su adquisicion, a los fines
de proponer las acciones que garanticen mejoramiento de quienes
participan en dicho proceso.

Desafortunadamente también se Indicaba que, ¢n muy contadas
ocasiones se cumple con tal definicidn, optindose mis bien, por el empleo
de medician, i, cetaments, entre ambos conceptos existe una relacion
de complementariedad, también lo es, que presentan diferenclas sustan.
clales que pasibilitan la ocurtencia de alguno de ellos sin que necesaria-
mente s¢ cumpla el otro,

Bl por qué evaluar, thiene que ver con los propdsitos y fines que guian

La acciéin evaluativa. Es decir, durante esa instancia, se requiere determinar

qué tan extoso ha sido el proceso instruccional, as como también los

factores que lo condicionaron, para lo cual es indispensable recabar

Informacitn relacionada con:

1. El nivel de logro por parte de los estudiantes, en relacion a los
objetivos previsios. en los dominios; cognosctiva, afectvo y
psicomotor,

2. Los aciertos y debilidades del proceso ensefianza aprendizae: es
decir, la eficacia de las téenicas, métodos, actividades y recursos
empleados durante la instruccién.

3. Las potencialidades, habilidades y bmitaciones de los alumnos para
la adquisicidn de los aprendizajes establecidos en los programas de
asignaturas.

4. E grado de satisfaccion de quienes participaron en ¢l proceso
educativo.

5. lascondiconss ambientales en las cuples se desarrollo la insiitucion,
B andlisis de la informacion asl mcabada, serd e qui permitich

veriicar o logro de los objetivos, la formutacién de los juicios de valor, v
s decisiones educativas a tomar en las proximas sesiones de clase o

Para qué evaluar, el para qué, estd referido a la concrecion de
coidn evaluativa, especificamente s asocia con las funciones que se le

: a la evaluacion. Entre tales funciones se pueden mencionar:
ca, prondstica, motivacional, promocional y orentadora.

En toorta, las funciones de la evaluacion deberlan constituirse en las
Istancias apropiadas para traducir en prescripciones especificas los
analisis hecho alos datos recabados. Sin embargo, dado el escaso uso que
‘de dichas funcones se hace, poco han contribuido a la bisqueda de
| ud:'neulosproblanasdelamvmdonmmd.ymparﬂuhl,l
os evaluativos.

De las funciones que se le asignan a la evaluacidn, desafortunada-
te solo se emplea la funcidn promocional. En principio, por cuanto

dlante su empleo, s suele cumplic con los irimites y exigencias
ad strativas establecidas por el Ministerio de Educacion y, quizds
gambién, por la poca valorizacién de los docentes hacia el empleo de las
otras funciones de la evaluacion, como fuente de reflexion en la orenta-
cion de la vida estudiantil, Posiblemente la prictica asl descrita, esté
relscionada con la confusion tedrca indicada inicialmente, y que
AreC .m%aummmbsm*wmbwnmbs
: y planificadores educativos. Lo deseable serfa, que se llegase
: mumammmmwum
POt cuanto cada una de ellas ofrece un marco aproplado para analizar la
' jon ded aprendiz.

£n relacion a quiénes deben participar en la evaluacion, se estima
debe ser el mayor ndmero de fuentes de informacion; es decin
03, profesores, padres representantes y demis autocidades institucio-
nales. Sin embargo, tomando en consideracién las dificultades pricticas
par dmﬂmrﬂk&&bmmm&bm
fuentes de informacion citadas, se conviene en que las mismas pueden ser
ringidas a quienes participan directamente en el proceso instruccional,
bsoa.ahnmypm(esomy,wmualmle.cuuﬁoelmﬂmleﬂoob



actuacién de los estudiantes asi lo requieran, complementar dicha informa-

cdn mediante ka participacion de los padres, representantes o cualquier

rmmMWOﬂuthhm
nteadas.

Es evidente que la utilidad de la informacién recabada va adepender
de la validez y confiabilidad de los medios empleados en su recoleccidn,
por tanto, el docente, en su rol de planificador de las actividades de
evaluadon, debe esmerarse enla seleccion y disefio de los procedimientos
e instrumentos & utilizas, al igual que en la verificacidn y conirastacion de
las evidencias del aprendizaje ocurrido en ef alumno.

En cuanto a qué otros factores considerar, la lista de factores que
eventuaimente pudiera afectar el proceso evaluativo, sin lugar a dudas.
resulta bastante extensa; en consecuencia, solo se hard referencia a
aquellos que estin priximos al quehacer del educador, como lo son: el
nivel educativo de los sujetos a evaluar, caracteristicas de L institucion
donde se realiza la evaluacidn y las condiciones en las cuales se efectud
la institucion.

Con relacion al nivel educativo de los sujetos objetos de la evalua-
Cibn, se aspia gue el evaluador esté consciente de que no es lo mismo
evaluar a los alumno de la 14y 2* etapas de Educacion Bisica, por ejemplo,
que si bo hiciera con alumnos del adlo diversificado o superior. Es decir, se
requiere adecuar el lenguajey la complejidad de las actividades evaluativas
a la luz de las exigencias establecidas en los objetivos de cada nivel
educativo. Similarmente, atendiendo & las caracteristicas de la institucion
donde se realizari la evaluacidn, en cuanto a la ubicacion geogrifica y las
condiciones amblentales, se adecuarin bas actividades de evaluacién, Esto
es, que a la vez de ser vilidas y confiables, las mismas resulien cdnsonas
con las imitaciones o bondades existentes en el centro educativo.

Finalmente, es necesario que el evaluador tlenga presente las condi-
ciones bajo kas cuales se desarrolld la instruccion, para lo cual, al momento
de realizar la evaluacion, es precso que neflexione acerca de como se llevd
a cabo el proceso educativo, s decir, sobre las técnicas, métodos,
actividades y recursos empleados durante |y instruccidn,
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Durante b fase de disefio, se procede a elaborar e plan de evaluacion
propumentedicho. Para ello, el evaluador se formula una serie de interrogantes
‘relacionadas con la evaluacion a efectuar, y cuyas respuestas, le permitican
describi las caracterfsticas de las diversas actividades por realizar.

&mhslmmpmﬁdbhsdefomdunmmhedd
D e fiene: jqué, cbma, con qué y cuindo evaluarl, jqué peso a
a a cada actividad de evaluadén?, y jeulles criterios emplear para
el logro de los objetivast

lzhsedediseﬂo mejor conocida como de elaboracion del plan de

: , suele concretarse en una matriz o formato rectangular, donde

ldemiﬁun en la parte superior, los componentes o elementos del plan,

uﬁmmhslhsycohmamnesponanmhsmala
Dgantes anteriores indicadas.

_ Con respecto alo que debe evaluarse al Inicio, durante y al final del
proceso instruccional se conviene en que tiene que ser lo establecido en
objmﬂnmp,mbetecodar &l y Como se apantara antes,
dldmu\undtdos(obpm),mwymmmw&wkddnd
inio cognoscitivo pero, cuando se realiza una tarea escolar, no sélo
mmdmmpomkwo sino también o afective y/o
psien . Skendo ad la situacion, parece ibgico, prictico y oportuno que
mm&wmwmmmwm“m
ieche la ocasidn para valorar los aspectos afectivo y psicomotor que, s
hen es cierto no aparecen en forma explicita en las descripdones que
Lorresponden a los objetivos, se pueden derivar de ellos, o ser observados

ante b ejecucion de la tarea propuesta como actividad de evaluacién,

Los aspectos a evaluar, pueden ser perfectamente ubicables en
Fguno de los dominios (cognoscitivo, afectivo o psicomotor); En todo
faso, ¢l aspecto o evaluar se considera mids general que e objetivo
minente: cognoscilivo, porcuantoincluye a éstey alos otros rubros
Presentes en la tarea cjecutada por el alumno como actividad evaluativa.
Jesde ese punto de vista, resulta licito referirse a Jos objetivas vy a los
0% a evaluar como expresiones complementarias.
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La diferencia entre ambos thrminos se pone de manifiesto en form.
concreta durante & realizaciin de la practica evalsativa; esto es 3l
mbdoaigmbspmﬂsvwi&bhkimdevabtenmho’éc
3 los logros Scanzados por @ estudiante, por cuanto, al efectuar
correccion de la actividad evaluativa, no sHlo se considera lo merament:
cognoscitivo, sino que se incuyen oiros rubros o rasgos complementanc:
gue 2 veces resultan mis importantes que kas mismas descripcione:
especificadas en los objetivos.

Para llustrar esta afrmacion, se analizard b siguente Situato:

Pongamos por caso Que se desea evaluar el objetivo: sRedaCial ui
icion relacionada con un problema de kos servicios poblicos de L

COmMpOsICIOn

comunidad donde se habitas. Ahora bien, entre los posibles aspectos .
evaluar derivados del enunciado ef objetivo propuesto, pueden incirs
los siguientes: calidad del andlisis hecho en la composicion, hibitos o
trabaju y responsabilidad. Como puede advertinse de los aspecios suge:
das en la elaboracion de la hipotética composicdn, pueden estar preser
tes, ademds del aspecto cognoscifivo, otros rasgon y habilidades que
nocesaramente fisnen que ser ubicados en dicha dominio, fse hech:

Mhmmhrbmmmdmwom
seramietcdewumwapedﬁo‘dnd&todoumﬂosouosnbrm Qs
se estirnen importantes para la integrasdad del proceso evaluativo.

Una vez superada b concrecién de los aspectos a evaluar, se delr
precisat, asimismo, ks posibles indi adotes asocados a cada aspec
seleccionado, a oujeto de facilitar la interpretacidn de los Gitetios o
evaluacion, b asignacion de ks puntajes v L valoracdn de los produc
del aprendizag.

Tomando como referencia las exigencias que en matoria de evalu
oon de jos rasgos de la personalidad del alumno se le establece 3l doce 1!
on la actsalidad, se ha creido oportuno abundar un poco mis en foc
-Mnmmmﬁhmumwwm.inm
senticho, ef aspecto a evaluar serd entendido coma la descripaadn redes
a ki eubros cognifivos, habilidades, destrezas y vasgan personales ¢
&meﬁb«abmtmwmdwm-ﬁ

.26~

Por su parte, los indicadores son todos aguellos indicios
md“ﬁwmbw&bm,‘,“’:
Desde ese punto de vista, el ndicador viene a constituine en la parte
operativa de los aspectos o rubros seleccionados para efectos de ka
evaluacién por cuanio, en funcion de ka presencia o ausencia de los
indicadores, se asignaran los puntajes y emitiein bos juicios valorativos en
relacidn a los aspectos a evaluar,

Para ilustrar la distincion entre aspecto a evaluar e indicador, se
m.mwhmmmmo
asignacion. Pero, jqué puede evaluarse mediante dicha actividad?. Entre
los aspectos susceptibles de ser considerados pueden indicarse: calidad
del producto presentado, hibitos de trabajo y responsabilidad. Segtin o
apuntado anteriormente, para cada uno de los aspectos elegidos para la
evaluacion, se requiere asociar los indicadores correspondientes; en
consecuencia, para la calidad del producto presentado, pudiera
selecconarse los indicadores: excelencia del andlisis hecho, nivel de
sintesis efectuado o, exactitud de las respuestas aportadas, on el caso de
que se tratase de la resolucidn de problemas. Similarmente, entre los
indicadores posibles para la responsabilidad, cabria mencionar: puntuali-
dad en b entrega y cumplimiento de lis narmas acordadas para la
elaboracién del trabajo. v finalmente, en cuanto a los hibitos de trabajo,
entre los indicadores factibles de establecer se podria lener: presentacion
de ka asignacitn, organizacidn de los elementos tratados, y la cantidad de
fuentes bibliograficas consultadas para la realizacién de alguna tarea.

Es necesario hacer notar que, entre los aspectos a evaluar mencio-
nados y sus respectivos indicadores, algunos estin referidos al dominio
cognoscitivo y otro al afectivo, o cual viene a confirmar, una vez mas, el
cardcter integral de la conducta humana, y que por ello, cuando un alumno
realiza una tarea escolar, en &l estdn peesente no solo &l dominio cognosck
tivo, $ino también of afectivo y a veces o psicomotor,

H considerar en la evaluacién otros aspectos distintos a los mera-
mente cognosotivos, puede conlievar a la ampliacién dela perspectiva del
evaluador vy, faclitar, en consecuencia, [a toma de dedisiones positivas.
Supongamos se ds el caso de dos irabajos cuya calidad es bastante similar
en términos cognoscitivos, pero difieren significativamente en cuanto ala
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presentacion; en esas circunstancias, jseda justo otorgar calficaciones
idénticast. Si ko establecido como aspecto a evakuar es $0lo contenido, las
calificachones deberian ser similares; pero si, ademds, se han induido otros
rubos, &s1os Gltimos serian Jos que, en definitiva, marcarfan la diferencia
entre los puntaes a otorgar y julckos evaluativos a emitir,

Probablemente lo mis importante de las orlentaciones introchucidas
en materia evaluativa, cstriba en & posibilidad de valorar es0s otros
aspectos que hasta ahors se mantenian relegados, es decir, los rasgos
relevantes de la personalidad, Sin eenbargo, las sugerencias y recamendacio
nes en cuanto a la evaluacion de los rasgos, han sido dirigidas bisicamente
a que sean medidos, mas no evaluados, con jo cual, se introduio un factor
mias de distorsion, a los principios que onientan las Gltimas tendencias v
enfoques de la evaluacion

En cuanto al cimo eviluar, cabe indicar que exste en el dmbito
educativo una sere de expresiones gue se emplaan como sinGNMmos, cuando
en verdad 0o lo son, alio ha creado confusin en el docente al momento de
abordar la planficacion de la evaliacion al punto que, para hacer referencia
a lay siwaciones evaluativas, »e menciona indistintamente a las 18crcas,
nstrumentos, estrategias, evento evaluativo y actividades de evaluaciin

Muy probablemente ki mencionada confusidn, se deriva de los
propios estudiosos del renditmiento estudiantil, por cuanto en sus escritos
no se aprecia diferencia de iondo entre dichas expresiones. De igual forma,
el propio Minsteno de Educacion ha formalizado ka generalizacién en ef
uso de tales teming como sinGnimos, en virtud de que los materiales
recientemente editados como lo son; Manual del docente, Reglamento
General de la Ley Organica de Educacion, Regulaciones Complementa-
nas, Memos Circulaces y Resoluciones, tlampoco se aprecian diderencias
enire [os ya mencionadas eminos.

Parendo de la premisa de que fales expresiones no tienen igusl
significado worico v semantico y que, en 10do caw, lo que se puede
afitmat es que estan relacionadas @ inchuso algunas de elas contenides en
a fin de contribuir a & unificacion conceptual y onentar #n corsecuencia,
1s elaboracion del plan de evakuacion.

Se entenderd por estrategia evaluatva, al ante. destireza o habilidad
para organizar y ejecutar el proceso evaltativo, Estrechamente relaciona-
&mhmﬁumhm&mm.bsmdmv
las actvidades de evaluacion, es decir, la estrategia debe asociarse con la
planificacién generl def proceso evaluativo durante L fase de disedo.

La ticnica, tiene que ver con la selecciba de los procedimientos mis
adecuados para obtener las evidencias evaluativas; paca evocar las theni-
cas, basta con formularse la interrogante jc6mo o hago?. Por su parte o
instrumento, se asocia con of medio a utilizar para recabar & informacian;
la distincion conceptual se faciita, precisando el «con guits adquirr los
datos o evidencas de los aprendizajes ocurridos en los alumnos.

La ticnica y el instrumento estin estrechamente relacionados y,
cuando se hace la seleccian de alguno de és10s, inmediatamente se piensa
‘en &l oo A su vez, ambos dependen de un conjunto de faciores como
bm:bcdidwsamhm,dﬂvdoy:doddmpoobmdeh
#valuacitn, el tiempo dispondle para la realizacion de la evaluacion, la
temporalidad de '3 evaluacién a realizar, y s corespondencia con ol
proceso de Instruccidn,

Las actvidades de evaluacion, al igual que los eventos evaluativos,
cortesponden al momento o instancia de ejecudion propiamente dicha,
donde se Bevan a ka prictica las 1cnicas e instrumentos selecconados en
bhw&ﬂdhbwmuhmﬁndhdeluodﬁdadudew‘%
s cuando se conoeta el acto de medickon, registro o de observacién,
segin el caso, y una vez finalizada 13, ef docente esti en capadidad de
peocesar la informackin que servird de base para ke formelacién de los
icios de valor en refacion a s aspecios pvaluados.

ta relacktn entrn actividad de evaluacibn y estrategia evaluativa,
_uam«uuumumaummmah
ESkrategias. O sea, como se puntualizd antes, la estrategia cormesponde a la
organizacion del proceso evaluativo, en cuyo contexto pueden efectuarse
varias acthvidades o eventos evalyativos.

~ Los criterios de evaluacitn, son todos aquelios enunciados que expre-
San las reglas, normas, pardmetros o marcos de referencia que le permiten



dmhadubmdnﬁwovabtddobbhman!xﬁnahs
criterios de evaluacion, es muy poca la informacién que maneja el docente,
ymaﬁ;hkmhﬂamch&hmmdmbdeh
dﬁudauomaﬂmmhmmdebshmwm
asumiéndose quizis que, por ser el docente un especialista en ol drea y,
con una vasta experiencia, ello lo exime de la formulacién de claros
uinimpmluzuddvddeawemﬁa*alunzadopabsm

La ausencia de criterios explicitas en la practica evakuativa, ha traido
como consecuencia el incremento de 13 subjetividad en el evaluador, por
cuanto, al carecer de parimetras especificos para ubicar y comparar las
mediciones y observaciones efectuadas, los puntajes asignados y juldos
formulados, son emitidos considerando a veces, factores irelevantes,
dada fa naturaleza de los objetivos que se pretende evaluar.

Para dimensionar las implicaciones de la afirmacidn anterior, se
Wcononqemplobqum,ehacealmmdeaiﬁcu
umum.m*nmmmm@e
wmmuwmmammmm
mdudendamoemmgmeuldmmamm

aprendizaje
humhbnddahdnnmﬁuyemmamchdbnpudddem
logros alcanzados por los estudiantes.

Cuando sblo toma en cuenta los resultados, el docente no analiza ka
M&hmwﬂ&iwdmmmamm
mwmmdmmdmdﬂm
optoblem.madohumenalmua.sabnmdemhih
correccion de las tarcas escolares, Jo que revela es una restringida
wmdéﬂ‘ddmdnpwnduhymmddw
memodmsmaddemhwﬂd&de
mmmmu*mwu:smmm
aprueban el curso ola asignatura. De esa manera, docente cree cumplir
maum,amuwmmm

porel Ministeno de Educacén, cuando en verdad, solo esti haciendo uso
de la funcion promocional de ky evaluacion.

Independientemente de la justicia o validez de la forma de calificar
clegida por el docente, los ariterios de evaluacidn tienen que ser discutidos
entre los docentes que administran una misma asignatura y, con mayor
razén aiin, conocidos por los alumnos que son objeto de b evaluacion En
principio, por la misma necesidad normativa de informar a quienes
participan directamente en el proceso, pero fundamentalmente, para
evitar ambigiiedades y subjetividades al momento de evaluar los produc-
103 del aprendizaje.

En refacibn al cuindo evaluar, o Reglamento General de la Ley
Orgénica de Educacion, al hacer referencia a lis caractersticas de la
evaluacion, (aricdo 92), establece que debe hacerse de manera continua,
es decir, al inico, durante y al final del proceso Instruccional. Esa disposic
cl6ey legal, en la prictica, parece haber sufrido una cierta distorsion, por
cuanto se tiende a confundir eevaluacion continuas con sevaluacion
diaria». Tal confusion a su vez, ha generado una insana simplificacion de
los procesos de instruccion y de aprendizaje. En efectd, la puesta en
practica de la evaluacion diarda tiende a segmentar los contenidos pro
Wﬁ&mmﬁwadommmymm,mdw
Bega a creer que ¢l conocimiento que e presenta el docente durante 13
instruccion, no guarda relacién entre si, y por tanto, para estudiado, tiene
que seleccionar aquellos objetivos que estime como los mis importantes
para aprobac durante las actividades de evaluacion, actuando bajo la
6ptica del descarte v, dejando de lado. fa visibn de totalidad del
conocimeento, al considerar que el mismo estad constituido por aspecios
aislados.

£l otro hecho que parece confirmas [as apreciaciones antenores,
tiene que ver con la complejidad de las evaluaciones sumativas como
instancias totakzadoras del conocimiento. Es dedir, producto de |a pernk-
ciosa practica de b evaluacion diaria, no se llegan a proponer durante las
evaluaciones sumalivas, problemas globalizadores, que demande por
parte del alumno, la integracion de segmentos de conocimiento para dar
respuesta a los hipotéticos problemas planteados.
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En sintesis, resulta necesario: (a) adoptar el concepto de evaluacion
continua en lugar del de evaluacion diaria; (b) analizar las implicaciones de
hwmukhwnhﬁmm&m&m
wmumammmmm
camectamente of concepto de evaluacitn sumativa,

En cuanto al peso de las actividades de evaluacidn, o mismo debe
wdmum&hdmm.hwm&h
objetivos a evaluar. Es conveniente que ka clasificacion de los objetivos
como: dfic, extenso e importanie, wa producto del consenso entre los
WprmM&mmm&uoaﬁMmm
ndmg.dooaﬁodusuﬂo.mmnmgpmbundenh
mMmuMM.mudmsmm
M&thMhWhaMﬁnmm
a sy cormeccion, mas que con base en criterios tdcnicos de adecuaciin. Sin

Qbem.mm:amdemdéoymdam
mmumamp*mMymama
Educacdn Bisica y Media, diversificada y profesional, aunado al excesivo
Mbmwmuhmmhpdomuhwmmm
no se planifique sepin los parsmetros expresados anteriorments, sino aten.
diendo a bas Imitaciones labarales que agobian al docente.

En la figura 2, se sintetiza la fase Il de disefo.
Ejecudion

La fase de ejecucidn del proceso evaluativo corresponde a kb
M*Mo&m&Mmm
utilizadas luego, para of andluis y procesamiento de los datos recabados.

&nmhuﬁsnudmmnh:mamm.h
M«Mmymmmhma
disedio,

FASE N
P LOS ASPECTOS DL
TVALUAR AFECTIVO Y PSICOMOTOR
a b MEDIANTE LOS PROCEDS
F [ eVALURR || MIENTOS ¥ TeckcAS ADEcuAnAs
2 SEGUN LOS ORJETIVOS A EVALUAR
dg ______ .| conoue | ewLeANDo LoS MEDios
§ *1  emsTRUMENTOS ONEDS
[
.
§° ““u':“ LOS QUE RESULTEN DEL ANAUISIS
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S EVALUAR G u%um
P N FUNCION DEL ANALISIS DE
i coeriecim]  DERCUTAD, EXTENSION E WPOR
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Figura 3

M&W&NMI.M*M

Afin de garantizar el cabal cumplimiento de la fase de ejecucion en
L fechas tumymbmmmmm
mmoahcuodumdebmmademmm
con suficients antolacién bos materiales a uiilizar y contactar, con suficiente
Bampo, & mmahamﬁumm



Anilisis de los Resultados

£l andlisis de los resultados o evidencias recabadas durante of
proceso evalualivo, constituye la instancia donde verdaderamente se debe
evidenclar ¢ empleo del concepto de evaluacion, ya que en esa fase es
donde se establecen los logras alcanzados por 1os estudiantes, a  luz de
los criterios impuestos. Tomando como referencia los propdsitos que
guian 1y accion evaluativa, se pueden distinguir dos enfoques no exchayentes
para abordar el andlisis de los resultados; ellos son: la evaluacién en base
a normas y la evaluacidn en base a criterios referenciales.

La evauacion en base a normas, se caracteriza porgue los resultados
de: las mediciones se interpeetan comparando el rendimiento de cada
alumno con el de los demds miembros del grupo, Esta forma de interpretar
los resultados presenta el inconveniente de que el estudiante posee una
habilidad o conocimiento y, sélo permite establecer, por ejemplo, que ¢f
Alumno «x» es mis o menos eficiente que el alumno ey« para b ejecucion
de determinada tarea; pero no asi, para estsblecerla eficiencia de cada uno
frente a la tareq, o cuales son las dificultades que conforman durante la
gecucin de la misma,

En cambio, a evaluacidn en base a criterios referenciales, es la que
permite comparar la ciecucidn efectuada por cada alumno, con un criterio
previamente establecido, constituido por lo que debe saber hacer el
estudiante. La diferencla con respecto a la evaluacion en base a normas
estriba en que al hacer la evaluacién, los resultados de las mediciones
efectuadas se comparan con el criterio establecido, a fin de determinar si
L gjecucion del alumno es superior o Inferior al dominio, independiente-
mente de que sea supedor o infedior a b ejecucion del grupo al cual

perienece.

Para dimensionar & importancia que tiene el precisar el marco de
referencia bajo el cual seran analizados los resultados de L ovaluacion,
consideremos la signidicaciiin que puode tenor un determinado puntaje.
Supongamos un alumio gue alcanza una calificacién de 70 puntos de un
maxeno de 100 en una peueba obre msolocion de sistemas de ecuaciones
lineales. Si el enfogue empleado es en base a normas, dicho puntaje sélo
permitiria determinar la ubicacion del alumno en relacidn al grupo total con
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respecto a la resolucién de los sistemas de ecuaciones; es decir, qué 1an
proximo, por encma o por debajo estd dicho estudiante de ka media grupal,
Pero hay algo mis; si el grupo donde actia el estudiante &s un grupo muy bueng,
a pesar de haber obtenido casi el 75% del puntaje total, pudiesa reprobar en la
evaluacion, lo cual quizis deba ser interpretado como una situacion injusta. En
el caso conltrario, o sea, si perteneciera a un grupo deficente, of puntaje de7h
lo ubicaria como un alumno excelente, con o cual se estaria dstorsionando
también la realidad, en cuanto al aprendizaje del estudiante.

Si el andlisis se efectuara en base a criterios referenciales, la situacidn
serfa otra, por cuanto los 70 puntos obtenidos por el hipotético estudiante,
se contrastarian con el dominio establecido, referido a la cesolucién de los
sisternas de ecuacones fineales, independientemente de 1o que hublesen
hecho o no sus companheros; es decir, se analizarian las fallas que presento
el estudiante para arrbar a los resultados previstos, los aspectos que
domina, asi como también, se establecerfan los factores que fadilitaron o
dificultaron la resolucion de los sistemas de ecuaciones.

Puede ocurrir también, que se emplec un enfoque combinado, o
ses, una ver fijado un determinado criterio, enire todos aguellos estu
diantes que lograsen el parametro de aceplacion (evaluacion en base 3
critetios reierenciales) se procediera a comparar a los sujelos a fin de
determinar su eficacia con respecto al grupo (evaluacion en base a
normas), Esta forma combinada, permitiria, a su vez, establecer compara-
ciones con otros estudiantes del mismo nively grado de otras instituciones,
o con los estindares establecidos por los organiemos oficales.

Finalmente se quiere indicar que, atendiendo a los propésitos que
originan los procesos evaluativos, se pueden derivar otras instancias y
elementos de interpretacion. En ese sentido, el analisis e interpretacén de
los resultados puede estar dirigido hacia & proceso de Instrucclon (méto-
dos, wenicas, actividades v recursos empleados), las condiclones en las
cuales se desarrollaron las acividades de aprendizaje, asi como los
factores gue influyeron en el logro de ks objetivos, De igual forma, # tipe
de evaluacion uiilizado (diagndstica, formativa y sumativa) sugicre la
posibilidad de utiizar formas distintas pars abordar la interpretaciin de los
datos recabados y la participacion doe los propios estudiantes en algunos
aspectos consderados en el anilisis,



Toma de Decisiones

La fase correspondiente a la toma de decisiones esti en relacion
directa con la profundidad y amplitud de la interpretacion de bos resultados
del proceso evaluativo, en consecuendia, todas las recomendaciones,
prescripciones y acciones a seguir, van a depender del andlisis hecho a las
evidencias recabadas, Partiendo del supuesto de que todas las decisiones
2 tomar tienen como propdsito solventar o minimizar las deficiencias
detectadas durante la fase de interpretacién, conviene que las mismas
estén dirigidas hacia diversos sujetos e instancias, entre los cuales se
pueden citar: materiales empleados, planificacién de las actividades de
m@mmmmmvm

Desde esta perspectiva totalizadora de la evaluacin, comsiderada
como proceso, se justifica entonces la valoracion de los rasgos de la
personalidad del alumno, por cuanto en ella, no sdlo se estd interesado en
el volumen de conocimiento adquinido por el estudiante, sino también, en
el como lo adquind, en qué condiciones, qué factores influyeron y de qué
manera se pueden solventar las deficiencias observacas,
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