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En esta, nuestra dltima clase del mdédulo 4, y también la ultima referida
especificamente al &area de Ciencias Sociales, desarrollaremos algunas ideas
respecto de la evaluacién de los aprendizajes escolares. Cuando abordamos este
tema, por lo general nos planteamos estas preguntas: ;Qué significa evaluar? ;Qué
evaluar? ¢Para qué y por qué evaluar? ;Cuando evaluar? ;Coémo evaluar? ;Quién/es
evallan? Responder a estas clasicas preguntas en torno a la evaluacion nos
conduce a formular otros interrogantes e implica asumir una u otra perspectiva
tedrica en torno al tema.

El término evaluacidon es una palabra que utilizamos a menudo con distintos
sentidos, y para referirnos a distintos “objetos” a evaluar; por lo tanto es necesario
que aclaremos a qué nos referimos al hablar de evaluacién educativa y a qué objeto
estamos aludiendo. En esta clase nos abocaremos a la evaluacion de los
aprendizajes.

Comenzaremos definiendo qué entendemos por evaluacion de los aprendizajes y

para hacerlo nos posicionamos desde un enfoque amplio de la evaluacion. Como



veremos en el desarrollo de esta clase, esto implica comprender su funciéon
didactica y contemplar sus distintas dimensiones. Dado que resulta mas habitual
focalizar el trabajo de capacitacion con los maestros en otras cuestiones del modelo
didactico (estrategias de planificacion y ensefianza, el lugar de los recursos,
saberes del area, entre otros), destacamos la necesidad estratégica de abordar esta
tematica entramandola con la reflexién sobre las practicas de ensefianza escolar en
la escuela primaria.
Distintos autores refieren a esta idea amplia de la evaluacion:
“La evaluacion es parte del proceso didactico e implica para los estudiantes una
toma de conciencia de los aprendizajes adquiridos y, para los docentes, una
interpretacion de las implicancias de la ensefianza en esos aprendizajes.”
Litwin, 1998
“No es posible hablar de la evaluacién de los aprendizajes al margen de los procesos
de ensefianza y aprendizaje que los han generado (...) la evaluacidon no es, ni puede
ser un apéndice de la ensefianza ni del aprendizaje; es parte de la ensefianza y del
aprendizaje.”
Camilloni, 1998
“Evaluar significa examinar el grado de adecuaciéon entre un conjunto de
informaciones y un conjunto de criterios adecuados al objetivo fijado, con el fin de
tomar una decision.”

De Ketele, 1984

Si bien estas ideas nos permiten pensar a la evaluacion como una “herramienta
para la ensefianza”, es necesario recordar que la conceptualizaciéon sobre
evaluacion ha variado a lo largo del tiempo. Estas diferencias se vinculan a su vez
con el alcance y la ubicacién que se le da a la evaluacidon en relacidon con los
procesos de ensefianza y de aprendizaje y, consecuentemente, con las distintas
funciones que se considera ella cumple y debe cumplir.

La definicion de Gronlund marca un tipo de concepcién, ligada a la idea de

evaluacion de resultados y a la acreditacion. Este autor afirma que:

“Desde el punto de vista educacional, cabe definir a la evaluacién como un proceso
sistematico para determinar hasta qué punto alcanzan los alumnos los objetivos de la
educacion.”

Gronlund, 1968

Entre las décadas de 1950 y 1970, los tedricos representativos del campo, como
Gronlund (1968), Tyler (1949) y Bloom (1971), han definido la evaluacién poniendo
el acento en la idea de corroboracion del logro de los resultados de aprendizaje que

han sido planteados en los objetivos. En las definiciones de estos autores



“se evidencia la siguiente légica: si la ensefianza procura el logro por parte de los
alumnos de una serie de objetivos -concebidos en términos de modificaciones
especificas en la conducta o comportamiento del alumno-, llegado el momento de la
evaluacion lo que debe hacerse, en definitiva, es constatar el logro de los mismos o
el grado en que los mismos han sido alcanzados. En gran medida, el proceso de
evaluaciéon apunta a constatar la eficacia alcanzada por los programas de formacion”

Cols, 2003.

En décadas posteriores, varios autores enfatizaron la importancia de dos aspectos
no contemplados o no explicitados en las definiciones anteriores. Nos referimos a
las ideas de juicio de valor y toma de decisiones. Dentro de la linea francesa, Jean

Marie De Ketele afirmé que:

“Evaluar consiste en recoger un conjunto de informaciones reconocidas como
suficientemente pertinentes, validas y confiables, y examinar el grado de adecuacion
entre este conjunto de informacién y otro conjunto de criterios considerados
suficientemente adecuados a los objetivos fijados al comienzo o ajustados durante el
camino, a fin de fundamentar una toma de decisién.”

De Ketele, 1984

Al analizar la produccion de nuestro pais, encontramos que distintas autoras
mencionadas al inicio de la clase definen la evaluacidon en esta misma linea:
“Evaluar consiste, en principio, en emitir juicios de valor acerca de algo: objetos,
conductas, planes. Estos juicios tienen una finalidad. La evaluacion no tiene un fin en
si misma. No se evalla por evaluar. Se evalla para tomar decisiones con respecto a
la marcha de un proceso.”
Camilloni, 1998

Las definiciones presentadas previamente remiten a un concepto amplio de la
evaluacion, rescatan su funcién didactica e implican una visibn mas abarcativa de
esta, al considerar que sus practicas configuran un proceso que, a la vez, articula y
retroalimenta los procesos de ensefianza y aprendizaje.

En sintesis, tomando en cuenta la linea de pensamiento que se inicia en la
década de 1980, podemos definir a la evaluacion como un proceso que supone
reunir informacién y construir un juicio de valor para tomar decisiones didacticas.
En este punto, desde nuestra posicion como capacitadores resulta imprescindible
ofrecer variadas oportunidades a los maestros de reflexionar y ensayar valoraciones
en relacion con diferentes situaciones de aula que les posibiliten dimensionar la
potencialidad del acto de evaluar para decidir la marcha de sus practicas docentes.

Esta concepcion amplia, como lo veremos en el transcurso de esta clase, supone la
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adopcion de una postura mas enriquecedora a la hora de pensar en practicas
escolares de evaluacion.

Precisamente en el area de Ciencias Sociales resulta inherente a nuestros
objetos de reflexion y ensefianza considerar las valoraciones, las creencias, los
juicios criticos, los posicionamientos ideolégicos, morales y éticos. De alli que
podamos establecer una articulacion muy intima entre la nocidon de evaluar como
una préctica valorativa y la ensefianza propia del Area, siempre imbuida de juicios y
valores. Los encuentros de capacitacion brindan un escenario interesante para
poner en valor esta cuestion al favorecer el intercambio acerca de las diferentes
experiencias que traen los maestros.

En este punto, resulta pertinente introducir la diferencia entre este concepto
amplio de evaluacién y otros que han sido —y, en algunos casos, siguen siendo—
confundidos y utilizados como sinénimos, tanto en la literatura sobre el tema como
en las ideas que acerca de las préacticas de evaluacién tenemos los docentes: nos

referimos a las ideas de medicion, calificacién y acreditacion.

Evaluar no es medir, no es calificar, no es acreditar

e Evaluar no es medir: cuando recogemos informacién mediante
distintas técnicas e instrumentos de evaluacibn —como las pruebas
escritas u orales, las listas de control o los registros que elaboramos en
las observaciones—, comenzamos “midiendo” en relacibn con un
parametro o criterio, pero simultineamente, emitimos un juicio de valor
en funcién del propésito de la evaluacién, que se vincula con las
decisiones que deberemos tomar. Emitir un juicio de valor significa hacer
una apreciacion sobre la base de la informacion que se recoge cuando,
por ejemplo, corregimos un cuaderno, tomamos una prueba, observamos
a los alumnos. Esta actividad va mas alla de la descripcidon e involucra un

valor.

Es necesario, entonces, profundizar en las ideas de juicio de valor y toma de
decisiones planteadas en las definiciones presentadas: mencionar las decisiones
pedagogico-didacticas que una idea amplia de la evaluacion implica requiere
remarcar que debemos abordar otro de los temas centrales que hace al campo de
las practicas de evaluacion y que es la cuestion de las funciones de la evaluacion.
Asi, al referirnos a la naturaleza de las decisiones que deben tomarse en la

evaluacion, necesariamente debemos hablar de funcién diagndstica, funcion
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formativa, formadora o sumativa de la evaluacién, ya que cada una de estas
obedece a propoésitos diferentes y condicionan el tipo de informacion que se
necesita, asi como los parametros que se utilizaran en cada caso para establecer el

juicio de valor. Es por ello que podemos afirmar que:

e Evaluar no es acreditar: la acreditacion es la decisiéon que se toma al
finalizar un proceso, es una decisidon dicotédmica por si 0 por no respecto de
si los alumnos han alcanzado los objetivos minimos para aprobar o no el
lapso temporal parcial que cada jurisdiccién circunscribe (bimestre,
trimestre, otros) y/o “pasar de afo”; una decisibn que se toma luego de
haber construido un juicio de valor acerca del logro de los aprendizajes que
se consideran basicos y necesarios para aprobar un tramo escolar
determinado.

Este juicio de valor que le permite al docente tomar estas decisiones se
traduce en una calificacion diferente. Esta calificacion (aprobado,
desaprobado, suficiente o insuficiente, segun sea la escala que se utilice),
permite comunicar esta decision dicotbmica y, en caso de aprobar, segln
sea la “etiqueta”, representa la apreciacion que el docente ha construido
respecto del grado de logro de los resultados. Sobresaliente, muy bueno, 10
0 7 son etiquetas que representan una apreciacion cualitativa o cuantitativa

que construye el docente a partir de sus propios criterios de valoracion.

Y a partir de esta linea de razonamiento, también podemos afirmar que:

e Evaluar no es calificar: Angulo Rasco nos permite explicar esta idea,
ubicando la asignacion de calificacibn como un momento del proceso de
evaluacion que sintetiza y expresa, en funcidn de una escala ad-hoc, la
apreciacion que el docente hace luego de evaluar a sus alumnos. Dice el

autor;

“..calificar es traducir a una escala usualmente numeérica un juicio de valor
(...) la escala permite cuantificar los criterios que subyacen a todo juicio.
Pero no podemos traducir nada hasta que tengamos datos de la realidad
“evaluada” (...) para ello necesitamos un instrumento o una prueba que nos
proporcione datos a partir de los cuales situar su aprendizaje en la escala
utilizada (...). Cuando sustituimos la evaluacion por la calificacion (...)
obviamos la clarificacion conceptual que toda calificacion supone (...) —a qué
llamamos “sobresaliente” o “cuatro”- (...) y confundimos evaluar con
administrar una prueba o utilizar un instrumento.”

Angulo Rasco, 1995



Consideramos que en los ambitos de capacitacion es necesario instalar esta
discusiéon con los docentes sobre las diferencias entre evaluar y medir, clasificar y
acreditar, lo cual habilita el debate sobre el sentido politico que la evaluaciéon porta
en relacion con la inclusién educativa. Tanto el acto de evaluar como sus resultados
inciden —entre otras condiciones— en las trayectorias escolares de nuestros alumnos
y muchas veces producen algun tipo de fracaso escolar (entendido este también en
sentido amplio: desde frustraciéon, repitencia, desgano por aprender, hasta la
desercion).

La siguiente vifieta de Rabanitos es muy significativa respecto de la necesidad
de contar con parametros o criterios para construir un juicio de valor, criterios que
a la hora de pensar en la calificacidon de los aprendizajes de los alumnos nos ayudan
a la clarificacion conceptual de la que habla Rasco y, en funcion del propdésito, nos
permiten construir y emitir un juicio de valor respecto del aprendizaje de nuestros

alumnos y tomar decisiones didacticas.
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@ Antes de continuar

Le proponemos reflexionar sobre los sentidos de evaluar
en Ciencias Sociales. Seguramente a esta altura de la cla-
se, usted habra evocado numerosas y diversas situaciones
complejas y polémicas que debio resolver alguna vez, tanto
en su experiencia docente o como capacitador a proposito
de instancias de valoracién de aprendizajes de contenidos
del area. Pudo haber sido frente a comentarios racistas o
discriminatorios, a preguntas sobre la verdad y la justicia, la
igualdad y la libertad, la pobreza y la opulencia, entre otros
temas. También pueden habérsele presentado situaciones en
que se manifestaran desajustes entre “un alumno estudioso”
y sus valoraciones estereotipadas en torno a la vida social; o
el caso de alumnos que no respondieron satisfactoriamente a
las consignas de una prueba pero que, por sus intervenciones
cotidianas en las clases, sabemos que estan en proceso de
apropiacion de los contenidos en cuestion.

En funcion de lo dicho, apelamos a su memoria pedagogica:
elabore una resena reflexiva sobre episodios como los comen-
tados mas arriba focalizando, en lo posible, en experiencias
vivenciadas en ambitos de capacitacion: ;En qué consistieron?
¢Como los resolvio? ;Queda satisfecho con sus decisiones? ; Qué
efectos tuvo su intervencion?

Las funciones de la evaluacion

Retomemos ahora las distintas funciones de la evaluacién. No solo evaluamos
el logro de los aprendizajes sino que evaluamos también el proceso de aprendizaje,
con el propésito de determinar en qué punto del proceso se encuentran los alumnos
y qué es posible hacer al respecto para tomar decisiones en relaciéon a la regulacion
de la ensefianza y orientacion del proceso de aprendizaje. Propdsito y decisiones
que caracterizan a la funcién formativa-formadora de la evaluacion.

Si la finalidad de la evaluacién solo se relacionara con su funcién sumativa,
estariamos frente a un enfoque limitado de la evaluacion, centrado en los
resultados del aprendizaje, con la finalidad de acreditar logros. Cuando las
propuestas de evaluacidon se restringen a pensar en cual es el instrumento mas
adecuado para evaluar a los alumnos al finalizar determinado tramo escolar —anual
o parcial- con la finalidad de chequear si han logrado los objetivos que nos hemos

planteado, para retroalimentar nuestra practica una vez que ella ha terminado,
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estarifamos concibiendo la evaluacion desde un punto de vista limitado vy
restringido, por “fuera” de los procesos de ensefianza y aprendizaje. En estos
casos, estariamos recogiendo informacion acerca de los aprendizajes de los
alumnos para poder “cerrar el boletin” y, como ya lo hemos mencionado, dicha
informacioén, obtenida la mayoria de las veces en virtud de una prueba escrita,
tendria por Unica finalidad corroborar o no el logro de determinados aprendizajes.

Por ejemplo, cuando se administra una prueba para responder preguntas
(como ¢Han logrado los alumnos distinguir entre los distintos tipos de productores
agricolas en América Latina? ¢Ubican en el mapa los nuevos espacios industriales
en nuestro pais? ¢ldentifican las causas de la Revolucion de Mayo?) y analizamos
sus respuestas. En funcién de dicho analisis, construimos un juicio de valor acerca
de logros o no logros para definir su aprobacién y luego establecemos una
calificacién que pasaremos al boletin. En este caso, en la mayoria de las veces, se
considera que ya no hay posibilidad de reajuste o de reorientacién del proceso de
enseflanza, ni del de aprendizaje.

Resulta pertinente no confundir las posibilidades de recuperacién de aquellos
alumnos que no logran alcanzar el minimo esperado al finalizar el afio lectivo con
las posibilidades de regulaciéon que si implica la evaluacién formativa cuando ella
realmente se lleva a cabo en el proceso y sobre el proceso, indagando las posibles
causas y origenes de los errores, en funcion de regular los procesos de aprendizaje
y ensefianza.

Las siguientes palabras de Alicia Camilloni al referirse a la evaluacion formativa dan

claramente cuenta de los propdsitos y decisiones que esta implica. Ella propone:

“Diferenciar niveles de calidad en el aprendizaje, identificar errores y sus posibles
causas, en particular discriminar las distintas etapas del aprendizaje (...) Es
informacion que en Ultima instancia resulta de utilidad para tomar decisiones
respecto de qué es lo que se ha de ensefiar, cdmo y cuando se lo debe ensefiar,
cuanta ejercitacion necesitan los alumnos y cuando los aprendizajes representan
algun problema en particular, cémo definirlos y en lo posible explicarlos’

Camilloni, 1998.

Por ultimo, no debemos olvidar que también evaluamos al inicio, con el
propésito de diagnosticar los conocimientos previos y tomar decisiones respecto de
la planificacion de la ensefianza. Esta funcidon habitual en los consabidos repasos de
comienzo del afio cobra su sentido si a partir de la informaciéon que recogemos, las
decisiones que tomamos impactan en nuestra planificacién anual. La informacion
que surge de la evaluacién diagndstica se debe convertir en un dato que nos

permite modificar, repensar y replanificar la ensefianza.



En sintesis, es necesario volver a sefialar que evaluar para tomar distintas
decisiones nos permite profundizar en la idea de la funcién didactica de la
evaluacion, tanto desde nuestro rol de capacitadores como desde el rol docente, al
transformar la mirada sobre los procesos de aprendizaje de los alumnos en el
escenario escolar, y desde el escenario de la capacitacion, en desafios para la
enseflanza.

En este sentido, a la hora de pensar los instrumentos que pueden utilizarse
para recoger informacién acerca de los aprendizajes de los alumnos, deberiamos
plantearnos la necesidad de disefiar un programa de evaluaciéon. Desde un enfoque
amplio de la evaluacidon, no basta con elegir y disefiar instrumentos como pruebas
escritas, “registros anecdéticos” o listas de control, validos y confiables, sino que es
necesario elaborar un programa de evaluacidn coherente con el de ensefanza,
que contemple tanto todos los aprendizajes y enfoques de ensefianza puestos en
juego durante el proceso como los distintos propdsitos y decisiones considerados en
relaciéon con las funciones que cumple la evaluacion.

Muchas veces, confundimos la evaluacion con el instrumento. Es habitual
escuchar la frase “jHoy tomamos la evaluacion de Sociales!” referida a la mera
administracién de una prueba escrita, sin reparar la profundidad de la préactica
educativa puesta en juego en ese momento. En efecto, la prueba formal de cierre
de un tramo educativo determinado, si bien puede ser valida y confiable, contempla
una sola de las funciones de la evaluacion.

Para concluir, valga una referencia a las ideas de validez y confiabilidad,
conceptos centrales a tener en cuenta cuando elegimos o disefiamos tanto los
instrumentos como un programa de evaluacién. Si bien en esta clase no nos
explayaremos al respecto, no podemos dejar de referirnos a la necesidad de
garantizar que los instrumentos de evaluacion o el programa de evaluacion que
disefiemos resulten validos, es decir que sean coherentes y pertinentes en funciéon
de los aprendizajes a evaluar y del enfoque de ensefianza puesto en juego.

Asimismo, al referirnos a la confiabilidad, ponemos el acento en la necesidad
de discutir, negociar y acordar los criterios de evaluacibn que nos permitan
construir un juicio acerca del proceso y los resultados de aprendizaje de nuestros
alumnos.

Validez y confiabilidad seran, en consecuencia, otros aspectos a considerar en
los encuentros de capacitacién, que nos interpelan porque cualquier capacitacion
requiere de momentos de evaluaciéon y, en casi todos los casos, de instancias de

acreditacion de los aprendizajes logrados por los docentes.



Los instrumentos de evaluacion

Enmarcados en la idea del programa de evaluacion, plantearemos algunas opciones
para disefiar propuestas que permitan contemplar tanto las diversas funciones que
la evaluacion cumple a lo largo del proceso como los distintos aprendizajes que los
chicos deberan adquirir en el area de Ciencias Sociales. Para ello, definiremos las
caracteristicas que suelen reunir las conocidas pruebas, que conforman una de las
técnicas de evaluacidn mas conocidas, junto con las técnicas de observacion y de
evaluacion alternativa.

Es necesario recordar que las pruebas, en sus diversos tipos, se han
constituido en los instrumentos de evaluacibn mas utilizados. La técnica de
observacion se utiliza, por lo general, a la hora de evaluar aprendizajes vinculados
con lo actitudinal: por ejemplo, la actitud colaborativa en la elaboraciéon de trabajos
monograficos grupales o el respeto por la opinibn de los otros en un debate.
Finalmente, propondremos el uso de la denominada evaluacién alternativa, que
permite no so6lo evaluar aprendizajes complejos sino convertirse en una propuesta
de evaluaciéon coherente con el trabajo que debe hacerse al llevar a cabo la funcién

formativa-formadora de la evaluacion.

Pruebas

Si bien la informacibn mediante la cual construimos juicios de valor tanto
acerca del proceso como de los resultados de aprendizaje de los alumnos la
encontramos frecuentemente en los cuadernos de clase, las pruebas se han
constituido en un instrumento privilegiado de evaluacion en Ciencias Sociales y en
otros campos del conocimiento.

Existen diferentes tipos de pruebas: las pruebas orales, escritas o de
actuacion, que a su vez, pueden ser individuales o grupales.

Por lo general, se constituyen como pruebas orales la exposicion de los
trabajos realizados en grupo. Con las pruebas de actuacion podemos obtener
informacion acerca de como el alumno realiza algin procedimiento, por ejemplo
elaborar un croquis de la planta urbana de una localidad, construir una linea de
tiempo sobre las distintas sociedades que se han desarrollado en el actual territorio
argentino, hacer una entrevista a vecinos sobre las formas de vida en la sociedad
barrial, sacar fotografias y organizar un archivo, una muestra, etc.

Consideraremos ahora las pruebas escritas, que permiten, en funcién de un

“corte artificial” en el proceso, recoger informacion acerca del aprendizaje de los
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alumnos. Podemos diferenciar dos grandes grupos de pruebas en funciéon del grado
de estructuracion de las respuestas de los alumnos, estructuracion que se vincula
con el tipo de consigna o item de la prueba. Nos referimos a las pruebas
denominadas objetivas o estructuradas (con preguntas cerradas) y a las de
composicion o subjetivas (abiertas de desarrollo, semi-estructuradas o no

estructuradas o de ensayo).

Las pruebas objetivas se caracterizan por:

- Dejar poco margen de libertad al alumno para elaborar o construir su

respuesta.

- Requerir respuestas univocas: la respuesta esta predeterminada de
antemano, tanto en los casos donde el alumno debe evocar la respuesta

como en aquellos donde debe reconocer cual es la correcta.

- Evitar, en funcién de la univocidad de la respuesta, que los juicios y
opiniones del evaluador tengan incidencia en la correccion. Es por ello que

este tipo de pruebas también se denominan objetivas.
- Cubrir una importante amplitud de temas.

Estas pruebas estan compuestas por diferentes tipos de items. De Ketele los
clasifica segun el tipo de operacién requerida al alumno para responder en items de
produccidn o evocacion y de seleccion o reconocimiento. En el caso de los primeros,
el alumno debe producir por si mismo una respuesta para responderlos, mientras
que en los segundos, debe escoger una entre distintas soluciones dadas (De Ketele,
1984).

Cada uno de estos items presenta a su vez diferentes tipos de items. Los de

produccién o evocacion estan conformados por items de:

- respuestas breves (con una palabra, un grafico o un esquema)
-completamiento (con una palabra, un grafico o un esquema)
- texto lacunar: mensaje o texto estructurado en el que aparecen una serie de

espacios en blanco que deben completarse de acuerdo con la estructura del mensaje.

Los items de seleccién o reconocimiento estan conformados por items en los que
los alumnos deben escoger una entre un abanico de soluciones propuestas, aunque
debe tenerse en cuenta que la operacion que se exige al alumno para contestar

cada uno de los diferentes tipos de items es diferente. A saber,

- de seleccion mudltiple,
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Por su

que, a

- emparejamiento,
- alternativas constantes (item verdadero-falso),

-ordenamiento.

parte, en cuanto a las pruebas de composicion o subjetivas, observaremos

diferencia de las objetivas, se caracterizan por:

Fomentar el desarrollo de la expresion escrita del alumno, quien debe

planificar y expresar su respuesta.

Brindar al alumno un mayor grado de libertad en la elaboracién de la

respuesta.

Dar lugar a que las apreciaciones personales del evaluador incidan en la
correccion. Es por ello que en estos casos es fundamental tener en claro los
criterios de evaluaciéon, mediante una discusion y acuerdo al respecto
cuando los docentes que corrigen la prueba son dos o mas. Es ademas

conveniente elaborar claves de correccién para cada prueba.

El siguiente ejemplo muestra una pregunta elaborada para alumnos de 6to afio:

Consigna domiciliaria: A partir de la consulta de enciclopedias, revistas y libros, elabora un

texto en el que expliques en qué consiste la deforestacién y qué consecuencias ambientales

provoca. Podés incluir graficos, imagenes, mapas, etc.

Observacion

La observacion en la evaluacion en Ciencias Sociales permite enriquecer la

informacién que recogemos de las propias situaciones cotidianas del aula:

“Un docente atento puede recoger indicios acerca de distintos aspectos relativos a:

- los conocimientos previos de los alumnos y sus estrategias para enfrentar
situaciones y problemas;

- los errores mas frecuentes frente a una tarea y los obstaculos dificiles de
franquear;

- las preferencias de los nifios por los diferentes tipos de actividad;

- la perseverancia y empefio puesto en la realizacion de las actividades;

- las relaciones sociales en el grupo, los liderazgos, las afinidades, etc. (...);

- las disposiciones y actitudes, como el respeto a la palabra y las opiniones de los
compafieros y la cooperacion en las tareas grupales, el cuidado de los elementos,

etc.:
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- las competencias y préacticas complejas como la expresion oral o la lectura, la
resolucién de problemas de distinto tipo;

- la creatividad en las distintas actividades expresivas y productivas (...).

En muchas ocasiones, necesitamos apoyar este proceso con herramientas o instrumentos
que permitan observar de modo sistematico y particular algunos aspectos del aprendizaje de
los alumnos.

Cols, E., Bavaresco,P., Fischbach, F., 2007

Presentaremos dos tipos de instrumentos: listas de corroboraciéon o control y
matrices de valoracién o rubrica.

Las listas de control o corroboraciéon son apropiadas para distintos tipos de
aprendizaje, se utilizan cuando debemos chequear la presencia o ausencia de

ciertos aspectos que deseamos evaluar. Se caracterizan por:
- Definir qué aspectos se observaran.

- Especificar con la mayor claridad posible la realizaciéon o producto esperado
y, si correspondiera, como sucede en el caso de algunos procedimientos, el

orden en que deben realizarse las acciones.

Por su parte, las matrices de valoraciéon o rudbrica son apropiadas para aquellos
aprendizajes que queremos evaluar en relacién con el grado en que se presenta
una cualidad o un rasgo. Permiten no solo identificar su presencia o ausencia, sino
también registrar sistematicamente las opiniones de los observadores respecto de
una serie de grados o niveles de desempefio posibles de los alumnos en relacién a
los aspectos identificados que caracterizan el/los aprendizajes a evaluar.

Cuando se trata de observar y evaluar desempefios en tareas complejas, las

rabricas o matrices de valoracién constituyen una herramienta de gran utilidad.

Se caracterizan por:
- Presentarse como una matriz de doble entrada.
- Combinar una serie de criterios o aspectos que se desean observar en

relacién con la tarea en cuestion.

Cabe aclarar que si bien una rubrica puede utilizarse como herramienta de
observacién en tanto permite “orientar” la mirada del observador, también su
disefio permite llevar a cabo la tarea de la calificacion de un modo mas objetivo.
Notese en los siguientes ejemplos —relacionados con el uso de las rubricas en la
observaciéon de debates o dramatizaciones en Ciencias Sociales— que la informaciéon

que este instrumento permite recoger de modo sistematico da cuenta del modo de
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llevar a cabo ciertas tareas mas complejas, a diferencia de las listas de control o

cotejo.

Recordemos que las listas de control son frecuentemente utilizadas en la

escuela para observar, por ejemplo, la participacion de los alumnos en los debates

en clase, pero por su caracteristicas solo pueden chequear presencia o ausencia. En

este caso, por ejemplo, si participa o no, si hace preguntas o no, si escucha a sus

compafieros o no, etc., pero se pierde toda informacion respecto del modo de

preguntar, participar y escuchar. Veamos ahora algunos ejemplos de matrices de

valoracién que pueden ser utilizadas en Ciencias Sociales. La que se presenta a

continuacién podria usarse en una clase del ultimo grado de Segundo Ciclo para

analizar el intercambio de los alumnos en un debate en clase, focalizando en el

modo de plantear preguntas e interrogantes:

Criterios

Formulacién de
preguntas /
interrogantes o
cuestionamientos

4
Hace una
pregunta y
explica por qué
cree que es
discutible.

3

Hace una pregunta pero
no explica por qué cree
que es discutible.

2

La pregunta que
hace no es claray
se encuentra
escondida.

1

No expresa su
pregunta.

Razones que apoyan

Expone razones

Da razones que apoyan su

Da una o dos
razones débiles que

claras y . No da ninguna
preguntas / pregunta pero deja de no apoyan su p
. correctas que razén que apoye
interrogantes o - lado algunos puntos pregunta y/o son
. . apoyan mi . . Su pregunta.
cuestionamientos - importantes. irrelevantes o
peticién. =
causan confusion.
Expone las
Expone las razones en .
razones en . No da cuenta, ni
Razones en contra de contra de su pregunta Enuncia que hay .
contra de su . discute las
sus preguntas / pero deja algunos puntos | razones en contra
- pregunta y h S razones en
interrogantes o . . | importantes por fuera y/o | de su peticion, pero
. - explica por qué - . - contra de su
cuestionamientos - no explica la validez de la no las discute.
es valida en todo L pregunta
peticion.
caso.
Las palabras que Las palabras que
pal q - pal 4 Las palabras que
utiliza son Utiliza palabras adecuadas utiliza son

Seleccion de palabras

fuertes pero
claras y dan
cuenta de su
pensamiento.

para dar cuenta de su
pensamiento, pero omite
algunas.

adecuadas pero no
dan cuenta de la
totalidad de su
pensamiento.

utiliza no son
adecuadas y no
dan cuenta de su

pensamiento.

Fuente: Anijovich, Malberger, Sigal (1997).

Aqui vemos otro ejemplo propuesto por Rebeca Anijovich en la misma obra

respecto del desempefio de los alumnos al realizar una dramatizacién histérica:
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Rubrica: dramatizacidn bistdrica

ST 5 1
Criterio [ Calidad
Lo :

Muy buena Buena |Regular [Necesita

mejorar la tarea

Informacién Toda la infor-  |La mayor parte |La mayor parte |La mayor parte

correcta macién histori- |de la informa-  |de la informa-  |de la informa-
ca es correcta y |cion historica es|cién histérica es |cion histérica es
respeta un Or-  |correcta y respe-|correcta y es incorrecta ¥ no
den cronologi- |ta un orden confuseo el orden|respeta un orden
co. cronologico. cronoclégico. cronclégico.

Informacién Los cstudiantes |Los estudiantes |Los estudiantes |Los estudiantes

solicitada incluyeron mis |incluyeron toda |incluyeron la no incluyeron
informacion de [la informacién |mayor parte de |toda la informa-
la requerida. necesaria. la informacién |cion basica

bésica necesaria|necesaria.

Personajes Los personajes [Los personajes |Solo algunos Los personajes
seleccionados  |seleccionados  |personajes selec-|no responden
responden al responden al cionados res- al contexto.
contexto y contexto. pcndan al con-
ademas han texto.
sido recreados.

Vastuario Los estudiantes |Los estudiantes |Los estudiantes |Los estudiantes
usaron un ves- |usaron la mayo- |usaren sdlo no usaron ele-
tuario acorde  |ra de los ele- algunos elemen-|mentos del
con la época, mentos del tos del vestua- |vestuario acorde
demostrando vestuario acorde |rio acorde con |con la época.
creatividad. con la época. la época.

Participacién Todos los alum- [La mayoria de |Pocos alumnos |Pocos alumnos
nos del grupo  |los alumnos del |del grupo parti- | participaron y
participaron srupo participé |ciparon activa- |solo en roles
activamente activamente mente incluyen-|sobre el escena-
incluyendo incluyendo do roles “detras |rio.
roles “detras del |roles “detras del|del escenario™.

escenario”. escenario”.

Fuente: Anijovich, Malberger, Sigal (1997).

Evaluacion alternativa

En este apartado abordaremos la propuesta de la denominada evaluacion
alternativa, constituida por propuestas que implican opciones diferentes a las
pruebas convencionales. Se trata de materiales y estrategias de evaluacion

“.para saber no s6lo que los alumnos aprenden, sino también qué es lo que

aprenden y si lo hacen bien (...). Brindan al docente mayor informacion sobre lo que
han aprendido realmente los alumnos”.

Cols, Bavaresco y Fischbach, 2004

Este tipo de estrategias se caracteriza por centrarse en una diversidad de tareas,
tales como:

escribir una nota de opinion,
elaborar un informe,
preparar y llevar a cabo una presentacion oral,

proponer una solucién a un problema especifico,

O O O o o

organizar una muestra tematica.
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Cabe aclarar aqui que una tarea es una actividad, ejercicio o pregunta que requiere
que los estudiantes resuelvan un problema especifico o demuestren su
conocimiento acerca de determinados temas o procesos. Implican el uso del
pensamiento divergente, ya que en estas tareas se presentan situaciones y
problemas nuevos para los cuales no existe una Unica respuesta o solucion posible.

Las evaluaciones alternativas suponen:

- Incluir tareas contextualizadas, complejas, de “final abierto”, desafiantes

desde el punto de vista intelectual.

- Conformar propuestas que apunten a que el alumno realice tareas complejas
y significativas, recuperando y poniendo en juego el conocimiento previo y

los aprendizajes realizados para resolver problemas auténticos.

- Focalizar en conocimientos importantes., que requieren construcciéon o

aplicacién por parte del alumno y no sélo recuerdo o reconocimiento.
- No referirse a conocimientos aislados.
- Incentivar el pensamiento divergente.
- Considerar los intercambios y la colaboracién entre alumnos.
- Otorgar al alumno algun grado de eleccién sobre su trabajo.
- Promover la reflexiéon del alumno sobre su propio proceso de aprendizaje.

- Atender a la relacion entre el tiempo asignado y las tareas solicitadas.

Veamos un ejemplo de evaluacién alternativa referido a problematicas ambientales,

que profundiza la propuesta de evaluacion sugerida en paginas anteriores.
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Ejercicio de simulacién o de roles

Todos los alumnos participan de una sesidon parlamentaria. Algunos de ellos asumiran el rol
de legisladores, otros de integrantes de ONG’s ambientalistas, otros de empresarios
madereros y un grupo de trabajadores de la industria forestal.

Cada uno de ellos debera desarrollar un argumento para explicar la importancia de aprobar

un proyecto de conservacion de los bosques en Argentina.

En la argumentacion deberan considerar:

- Las razones por las cuales se produjeron los desmontes.

- Las consecuencias ambientales que trae el desmonte.

- La ubicacion geogréfica de las zonas donde se producen estos desmontes.

- Las particularidades del tipo de recurso en cuestion.

- Las caracteristicas de los bosques.

- Los actores sociales involucrados.

- Informacién procedente de diferentes fuentes analizadas en clase: informes de
investigaciones realizadas, noticias de diferentes diarios, relatos de los habitantes de
esas zonas, los documentos que elaboraron las ONG’s acerca de estas tematicas,
distinto tipo de informacion estadistica que permita reconstruir los alcances del
problema y su desarrollo en el tiempo, etc.

Como puede apreciarse en este ejemplo, este tipo de tareas “alternativas”
apunta a la movilizacién de los conocimientos y las experiencias de los alumnos en
actividades productivas y desafiantes. Su empleo incluye, por supuesto, la
evaluacion de los saberes requeridos en términos de informaciones, conceptos y
principios, procedimientos y técnicas. Ademas de las valoraciones personales y
comunitarias que el grupo de alumnos sostiene.

Para finalizar, es necesario remarcar que la evaluacién alternativa tiene
algunos puntos en comun y algunas diferencias con las pruebas no estructuradas o
de composicion, aunque ambas pueden complementarse.

Sefialaremos, en primer lugar, los puntos en comun y luego las diferencias a las

que hacemos referencia:

- En relaciéon con los alumnos y las alumnas, en ambas, deben planificar y
expresar su respuesta. En los dos casos se fomenta el desarrollo de la
expresion escrita y también tienen un mayor grado de libertad en la
elaboracioén de la respuesta (si bien el grado de estructuracion de la
pregunta puede variar, siempre serd menor que en el caso de las pruebas
objetivas)

- Respecto del docente evaluador, hay mayor posibilidad de que entren en
juego sus apreciaciones en la correccion. Por ejemplo, presentar el

desarrollo de un tema o resolver un problema implica considerar una amplia
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gama de respuestas posibles y exige un arduo de implicacidon y recuperacion

de las argumentaciones de cada uno de los alumnos.

Respecto de las diferencias deberemos tener en cuenta que:

- Las evaluaciones alternativas se centran en una diversidad de tareas mayor
que las pruebas de desarrollo. Se apunta a que el alumno realice tareas
complejas y significativas, recuperando y poniendo en juego el conocimiento
previo y los aprendizajes realizados para resolver problemas auténticos.
Algunos autores, como es el caso de Wiggins (1989), han propuesto el
término de evaluacién auténtica para subrayar la idea de que las tareas
propuestas al alumno deben hacer uso del conocimiento y las destrezas en
una variedad de contextos de modo semejante al que lo hacen en la vida
real. En cambio en las pruebas de desarrollo la complejidad de la tarea es

menor.

- La evaluacién alternativa apunta a ampliar las estrategias de evaluacién, de
modo de permitir una valoracién mas adecuada de aprendizajes relevantes,
complejos, que pongan en juego operaciones intelectuales de nivel superior
(analizar, sintetizar, evaluar, etc.) y permitan la movilizacion de los
conocimientos de los alumnos para la solucion de problemas o su aplicacion

a contextos y situaciones de la vida real.

- En las evaluaciones alternativas no existe una Unica respuesta o solucién, se
presentan situaciones y problemas nuevos. De este modo promueven el

pensamiento divergente y la creatividad.

Como puede deducirse de lo expuesto, las evaluaciones alternativas forman parte
de un enfoque pedagdgico que replantea tanto el contenido como la forma de las
evaluaciones.

Para finalizar esta clase, resulta oportuno sefialar que los instrumentos
presentados nos muestran un panorama general de las posibles opciones y
estrategias de evaluacion que pueden utilizarse en Ciencias Sociales. Estas ultimas
estan orientadas a evaluar tanto el proceso como los resultados de aprendizaje de
nuestros estudiantes, teniendo en cuenta su grado de complejidad y los procesos
puestos en juego, a fin de tomar las decisiones pedagodgico didacticas mas

adecuadas segun los propdésitos en cada caso.
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Desde la perspectiva del capacitador, también deseamos compartir la idea
acerca de la pertinencia de elaborar, con el equipo de docentes con quienes
trabajamos, un programa de evaluacién que supere las practicas habituales de
“tomar pruebas” aisladas y desconectadas, en distintos momentos del afio y con
fines acotados a la acreditaciéon y promocion. Por ello, intentamos en esta ultima
clase brindar un conjunto de estrategias y propuestas que permitan, en el marco
del programa que comentamos antes, contemplar la articulacion de variados
instrumentos y proyectos, en funcibn de los diferentes tipos de evaluacién
previstos, los propdsitos y las decisiones pedagégicas a tomar durante el proceso

de ensefianza.
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@ Actividad final (de resolucion individual y obligatoria)

Sabemos que la evaluacién es un tema espinoso y contro-
vertido. Por ello decidimos plantear esta actividad final de
médulo alrededor de este topico, entendiendo que integra
un conjunto de reflexiones sobre los contenidos y estrategias
desarrolladas a lo largo de las clases.

Seguramente en su rol de capacitadores algunas veces se
vieron enfrentados a responder la siguiente interrogacion:

“Yo vengo trabajando desde un enfoque renovado de las
ciencias sociales; los alumnos durante las clases desplegaron
una cantidad interesante de estrategias y aprendieron cosas
relevantes sobre la vida social, pero... ;como los evallo, sin
caer en preguntas tipo cuestionario o cuyas respuestas no
estén explicitamente documentadas en un texto?”

El objetivo de esta propuesta es anticiparse a tal inquietud
y elaborar un diseno de evaluacion —que se constituya en
ejemplo, ilustracién, o modelo- para ofrecer a los docentes
y enriquecerlo y/o adaptarlo a sus grupos de alumnos, junto
con ellos.

+ Seleccione un tema de ensefianza de Segundo Ciclo vin-
culado con las clases 13 y 14.

Disefie un repertorio de instrumentos de evaluacion, inte-
grando las recomendaciones y ejemplos brindados en la
clase 16.

Anticipe las posibles dificultades y restricciones que pue-
den presentarse (tiempos, recursos, posibilidades de los
alumnos y del acompanamiento del grupo de docentes, de
la comunidad, entre otros), asi como las alternativas para
resolver estas cuestiones.
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