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Introduccion

La evaluacion, {una instancia para aprender?

"La noche anterior &l examen, Gourgaud se acostd tempra-
no, pero en la oscuridad hallé inquietudes, tuvo visiones y
sobresaltos. En uno de estos, volvié a abrir el libro, del cual
sélo surgian problemas insolubles.

A las siete menos cuarto, seglin recordd, llegd at lugar del
concurso. Sentia panico y la impresién de que el repaso no
le habia servido de nada. Fl resto de los estudiantes, obser-
vaba, pareclan ‘tan enfermos’ como él, lo que lo confortaba
un poco.

Una vez sentado, mird estupefacto al resto de los aspi-
rantes, que no bien recibieron los temas, comenzaron a
escribir a toda prisa. Gourgaud introdujo los pulgares en sus
orejas, bajé ia cabeza y cerrd los ojos. De un tirdn, como si
una conciencia més alté de la suya te guiara la mano, inicié
un trazo de palabras: Tinieblas, soledad, angustia, justifica-
ciodn'.

Después del examen, Gourgaud se habia prometido dormir
toda una semana, pero habfa perdido el suefio y también
el apetito. Recordaba aquellas palabras ridiculas v absur-
das', y se preguntaba consternado: {Cdmo he podido escri-
bir eso?"

Relatos cargados de emodiones, como el de Gourgaud, muestran las imph-
cancias de la evaluacién de los aprendizajes, siempre tefiida de sensaciones,
sentimientos, temores, angustias. Al respecto, Philip Jackson (1991), docente de
la Universidad de Chicago, sefiala:

' Adaptado de Picbetts, ). B. {1948): Exdrmenes v concursos. Buenos Aires: Kapelusz,
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... mucho antes de llegar a la edad escolar, cada nifio experimenta &l dolor del

- fracaso y el jubilo del éxito; pero sus logros, o ausencia de estos, no se hacen
oficiales hasta que ingrese al aula. A partir de entonces, se acumuia poco a
poco un registro semipdblico de su progreso y, como estudiante, tiene que
aprender a adaptarse al espiritu continuado y penetrante de la evaluacion que
dominaré sus afios escolares.

La evaluacidn se corwierte entonces en un campo complejo vy controvertido
porque sirve tanto para acreditar y emitir juicios de valor como para diagnosticar,
retroalimentar, reflexionar, regular y mejorar los aprendizajes. El problema es que
las funciones de control (aprobar, reprobar, promover) suelen ser, en la préctica,
mucho més protagénicas que el resto; y este modo de entender la evaluacion de
los aprendizajes sigue vigente hoy en nuestras escuelas. No obstante, este ya no es
el tnico enfoque, sino que convive con muchos abordajes alternativos que iremos
compartiendo a lo largo de este libro®.

Para comenzar, nos ubicaremos dentro de la concepcion de la evaluacidn
formativa, térming propuesto por el inglés Michael Scriven (1967) para diferen-
carlo de la evaluacién sumativa®. '

Paul Black y Dylan William (1998), profesores en el King's College London,
definen la evaluacion formativa como un proceso en el que se recaba informa-
cidn con €l fin de revisar y modificar la ensefianza y el aprendizaje en funcién
de las necesidades de los alumnos vy las expectativas de logro para alcanzar. La
informacidn que se busca tiene relacion con las representaciones mentales del
alumno y con las estrategias que utiliza para lograr un resultado. Lo averiguado
incluye los errores porque estos dan cuenta de las comprensiones, de las con-
fusiones, de lo incompleto tanto de las representaciones como de las estrategias
que el alumno emplea. ldentificar y comprender las ideas previas, sean inge-

* Considerando los aportes de investigadores provenientes de distintos paises, como Paut Black y Dylan
Willam (1998); Philippe Perrenoud (2008), Linda Allal (1980), Alicia Camilloni (2004) y Edith Litwin
(1959), entre otros.

* La evaluacion del aprendizaje asociada a la evaluacidn sumativa mide lo que los aluminos saben, demues-
tra si alcanzaron los estdndares establecidos y determina una espede de ranking entre ellos. Su propdsito es
certificar cudnto aprendié cada uno e informar a los padres sabre su desemperio. Se realiza al final de una
unidad, curso, grado o diclo, y en general se trata de exdémenes que reflejan lo aprendido durante ese tiem-
po. Los estudiantes, por su parte, obtienen un puntaje o nota promedio como resultado de las diferentes
tareas y actividades en cade materia o asignatura.
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nuas, correctas, incompletas, etc, como también los errores que los alumnos
traen al aula es una valiosa informacion para los docentes. Por medio de ella,
reconocen aquello que aparece como un obstaculo para que los alumnos reali-
cen sus tareas y, al mismo tiempo, los docentes pueden disefiar las estrategias
més adecuadas que ayudaran a superarlo. El objetivo de la evaluacion formativa
es ofrecer orientaciones y sugerencias a cada uno de los estudiantes durante el
proceso de aprendizaje, cuando todavia hay tiempo para mejorar algin aspecto
de dicho proceso.

QUE: Crientaciones y
sugerencias

Evaluacion R »  CUANDO: Durante el proceso
formativa

PARA QUE: Mejorar algiin aspecto
del proceso de aprendizaje

Los autores mencionados en la definicién han hecho estudios sobre los efec-
tos que la evaluacion formativa tiene en el aprendizaje en diferentes paises y en
diversas disciplinas, han observado desde nifios de cinco afios hasta estudiantes
universitarios. A partir de las investigaciones, advirtieron que el uso sisternatico de
fa evaluacion formativa produce los siguientes efectos:

* Los docentes identifican los tipos de comprension que los alumnos
demuestran a través de las respuestas a los trabajos que se les proponen,

* Aumenta la confianza de los docentes en las posibilidades y capacidades
de todos sus alumnos para aprender, y en este sentido, desarrollan
acciones que promueven y guian los aprendizajes.

» Los alumnos aprenden a autoevaluarse. Comienzan a concientizar las
expectativas de logro, los criterios que se han de considerar y las retroa-
limentaciones que reciben de sus docentes. Advierten sus dificultades y
cemprensiones.

s Las retroalimentaciones que se les ofrecen a los alumnos son més
especificas y oportunas en el tiempo.

En la misma linea de las conclusiones expuestas, la investigadora francesa
Linda Allal (1980) explica que las actividades de evaluacién que los alumnos
realizan favorecen el proceso de autorregulacion, de modo que ellos mismos
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puedan identificar sus dificultades, disefiar estrategias y utilizar una variedad de
instrumentos para superarlas. De este modo, este tipo de evaluacién permite
intervenir durante el proceso de aprendizaje antes de avanzar hacia el resultado
final, que suele expresarse en la nota.

La evaluacion formativa, en su funcidn reguladora, trata de
identificar las debilidades vy las fortalezas del aprendizaje de un
alumno, mds que juzgar ¢ calificar los resultados.

La funcion reguladora de la evaluacion formativa transita entre dos polos:

» el externo, que recae en el docente quien, a partir del anglisis v la
reflexion sobre las actividades de los alumnos, ofrece explicaciones
alternativas, ejemplos, sugerencias;

» el interno, que se evidencia cuando los propios estudiantes realizan
actividades de aprendizaje v de reflexidn sobre estas.

Evaluacidn formativa

Folos Recae en...

Bderno | el docente

Interno | el alumno

Si bien el proceso de evaluacién estd conformado por todas las actividades
en las que los docentes v los alumnos participan, en la evaluacidn formativa,
el foco estd puesto en lo que cambia. En este sentido, Alicia Camilloni (2004)
plantea:

La informacidn necesaria es entonces k2 que se refiere & los progresos que
estd realizando el alumno en relacion con o que el profesor ha propuesto
como metas, las calidades diferentes en las que se puede presentar ef des-
empefio indicador del aprendizaje en construccién, los avances o retrocesos
que se producen en el aprendizaje. Este tipo de informacion requiere de gran
fortaleza en las definiciones por parte de los profesores que estén trabajando
en un mismo programa de formacion v un acuerdo entre ellos en torno a
la definicidn de criterios muy cleros respecto de cudl es el significade de lo
que denominan “un buen trabajo” o "un mal trabaio”, la determinacion res-
pecto de las caracteristicas detalladas de los distintos niveles y calidades del
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desempenio, la eleccion de los limites entre los diversos grados de calidad
del trabajo, asi como la determinacion acerca de cudles de estos seran o no
aceptables.

La evaluacién formativa se caracteriza, entonces, por:

* la continuidad en el proceso de mejora de los aprendizajes de los
alumnos,
* el aumento de fa probabilidad de que todos los estudiantes aprendan.

Por ofro lado, es necesario que el propésito de la evaluacion y sus criterios de
referencia estén claramente definidos para ofrecer una retroalimentacion que ayude
a mejorar los aprendizajes de los alumnos. La evaluacion indagard acerca de lo que
los estudiantes ya saben y lo que quisieran saber, al convertir en una situacién de
didlogo los fines de la evaluacion, sus estrategias v resultados esperados. Es impor-
tante recordar en forma constante que la evaluacién no tiene un fin en si misma,

La evaluacion formativa solo puede ser continua, evidenciar
los procesos v ofrecer oportunidades de mejora, si recoge
informacién de una multiplicidad de situaciones en las que

los alumnos estén aprendiendo. Los docentes tienen que
ofrecer una variedad de posibilidades para que sus estudiantes
demuestren sus aprendizajes,

La evaluacion auténtica

Ei concepto de evaluacion auténtica proporcicna instrumentos que van mas
alld del andlisis del conocimiento declarativo, esto es, los aspecios conceptuales
que los alumnos enuncian. Incluye también la observacidn y valoracién de lo que
fos alumnos demuestran que saben hacer, pensar y resolver. Pero icémo sabemos
qué ha comprendido un estudiante? Los tipos de comprension se revelan en los
desempefios. Cuando los alumnos muestran como estan utilizando sus conodi-
mientos en distintos contextos, pueden dar cuenta de lo que estdn hadendo vy
pueden formularse preguntas, entonces se obtiene informacion sobre sus maneras
de comprender més profundas, y se evita confundir aprendizaje con repeticion
mecanica o rigida de conceptos.

Antes de seguir adelante, es prudente precisar el término auténtica. Segén el
Diccionario de la lengua espafiola, de la Real Academia Espafiola, se trata de algo
que puede ser "acreditado de cierto y positivo por los caracteres, requisitos o
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circunstancias que en ello concurren™. Es sindnimo de genuino o legftimo. De
este modo, la evaluacion auténtica define sus lineamientos considerando que es
necesario evaluar los aprendizajes situdndclos en contextos determinados para que
no pierdan su legitimidad.

Si se piensa que —como se enuncio en el apartado anterior— la evaluacion es
un medio para regular y mejorar el aprendizaje v, ademds, que la escuela ensefa
para que sus estudiantes sean competentes en diferentes dmbitos de la vida, inclu-
so més alid de fa institucion escolar, parece clave evaluar considerando situaciones
del mundo real o cercano a los estudiantes, por medio de problemas significativos,
complejos, en los que utilicen sus conocimientos previos v demuestren fa com-
prensién de fos nuevos. Este es uno de los propdsitas principales de fa evaluacion
auténtica. El desafio serd, ademds, poner en juego los saberes y estrategias, tanto
en forma individual como en conjunto. De este modo, se avanza un paso mas y
definimas lo que se ha llamado evaluacidn situada ¢ en contexto. Las situaciones
para resolver se van alejando de las clésicas pruebas de i@piz v papel. Ponen al
alumno en una circunstancia que lo induce a activar sus competencias en contex-
tos reales o cercanos a la realidad, en la que los conocimientos disciplinares son
muy importantes, pero en la que dedararfos no es suficiente.

Linda Darling-Hammond, Jacqueline Ancess y Bevery Falk (1995) identifican
algunas caracteristicas de una evaluacién auténtica:

» Ofrece un disefio flexible que permite a los alumnos mostrar sus desempe-
fios en contextos especificos, poner en juego los conocimientos aprendidos
y fas habilidades metacognitivas que los orientan para identificar sus forta-
lezas v debilidades con relacién a como aprenden vy resuelven problemas.
Una actividad que sirve de ejemplo es la que indica la consigna: "lmagind
que sos el editor de un diario y corregi el siguiente articulo gue te envi6
un periodista de la seccion Sociedad”.

* Los criterios de evaluacion son publicos, compartidos y muestran diferen-
tes niveles de acuerdo con los desempefios individuales y grupales. Los
criterios se transparentan a través de distintos instrumentos. Una alternati-
va es ef uso de listas con ftems que todos conozcan v hayan definide de
antemano. Siguiendo el ejemplo, la lista podria incluir tems como: la idea
central de la nota aparece en el copete; el tipo de vocabulario es adecua-
do para el tipo de lectores del diario, etcétera.

“ Real Academia Espariola: Diccionario dé la fengua esparicls [en linea]. Disponible en vaww.raees.
[Consulta: septiembre de 2010},
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+ La evaluacion auténtica dispone de criterios que son conocidos, com-

prendidos, y que se establecen entre el profesor y el estudiante antes
de realizarla.

Continuando el ejemplo, antes de comenzar la actividad, el profesor se
asegura de que los alumnos estén de acuerdo con él en qué tipo de
lectores tiene el diario aludido, sepan qué quiere decir copete, com-
prendan cémo se identifica la idea central de una nota...

Estimula el trabajo sobre la autoevaluacion y la coevaluacion cuando
los alumnos pueden contrastar sus trabajos y sus desempefios con
referencia a criterios publicos vy, a partir de esto, revisan y cambian

qué y cémo estdn aprendiendo.

En el ejemplo del diario, la nota que revisa el alumna que tiene el rol
de editor puede haber sido producida por otro alumne en calidad de
pericdista. Una vez devuelta la correccidn del editor, se puede pedir al
periodista que reflexione sobre los errores sefialados y confeccione una
guia para evitar cometerlos en la proxima nota.

Focaliza en ef contenido qué es esencial, centréndose en las grandes
ideas o conceptos, mds que en los hechos aislados, inconexos, sin
confextos ni relaciones.

En el ejemplo del periédico, se pide la preduccion de un fexto infor-
mativo, pero se pone el género en contexto y nos centramos en ese
género como instrumento de comunicacion.

Considera la capacidad de producir diferentes productos o desempe-
fics, en lugar de buscar una sola respuesta correcta.

En el ejemplo, diferentes articulos y distintas correcciones pueden

ser adecuados.

Promueve el desarrollo y la visualizacion de las fortalezas de los estudiantes
y de sus experiencias {Ja atencién se orienta hacia lo que el estudiante
sabe).

La evaluacién auténtica permite contemplar la heterogeneidad de
fos estudiantes v la posibifidad de que todos logren aprender en
fanto se les ofrezcan acividades variadas en las que sea posible
optar y tomar decisiones para resolver problemas cotidianos.
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Las buenas practicas de evaluacion

Las buenas précticas de evaluacion y ensefianza se influyen mutuamente e
impactan en a cultura de la escuela. Por medio de elles, se abre un modo de:

+ comprender el sentido de la evaluacion,
+ dialogar,
+ identificar qué hay que mejorar y cémo para aprender mds y mejor.

Buenas préacticas Buenas précticas
de evaluacion de ensefianza

La ensefianza que considera el enfoque de la evaluacion formativa busca, de
manera permanente, explicitar y compartir con los alumnos aquello que se pro-
pone que aprendan. No estamos muy habituados a compartir fos objetivos de las
tareas con los alumnos. Si embargo cuando un estudiante sabe cuél es el objetivo
de una tarea, puede dotarla de sentido v autoobservarse con mayor atencion.
{Como es posible compartir con los alumnos cbjetivos gue apunten a sus desem-
pefios? Veamos un ejemplo:

El docente del curso, al iniciar el mes, dice a sus alumnos:
"amos a trabajar durante este mes en la incorporacion de
una habilidad muy importante para aprender mejor: la corn-
paracion. Al finalizar la tarea con nuestro provecto sobre nutri-
cion, espero que puedan:

- comparar diferentes tipos de alimentos,

= explicar como hicieron para compararios”.

En general, los docentes que llevan adelante buenas précticas de evaluacion
tienen altas expectativas sobre los logros de aprendizaje de sus alumnes, y generan
un clima de confianza y de comprensién de los errares, ofreciendo tiempo para
pensar y para resolver sin desdefiar la rigurosidad en los aprendizajes. Muchos
estudios e investigaciones muestran como las expectativas condicionan los apren-
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dizajes de los estudiantes. Ademads, son resultantes del contexto familiar y social
de cada alumno, y fuertemente de las expresiones de los diferentes docentes con
los que cada estudiante interactta a lo largo de su escolaridad. En educacion, el
efecto Pigmalién® muestra de qué modo fas expectativas del docente flevan a un
determinado tipo de resultado en el aprendizaje de sus alumnos. Mensajes habi-
tuales como “vos podés” o "vos no podés” —emitidos por los docentes en formas
més o menos sutiles— marcan profundamente a los estudiantes.
Las buenas practicas de evaluacién:

= indluyen retroalimentaciones & las producciones de los alumnos,
« propician el desarrollo de autoevaluaciones y evaluaciones de sus pares.

Cuando los docentes aprenden a utilizar la evaluacion formativa en sus clases
porque estdn convencidos y fa han tomado como propia, se observan efectos
positivos en los estudiantes. Es importante recordar que, para ver sus efectos, las
buenas practicas de evaluacién deben ser sostenidas en el tiempo, sistematizadas
e incarporadas a trabajo cotidiano.

Para sostener en el tiempo este modo de evaluacion, los docentes recurren a
una variedad de instrumentos, como la cbservacion, las preguntas, las listas de con-
trol, las escalas de observacion, las rdbricas, los portafolios, los registros narrativos y
los protocolos de retroalimentacion (que se abordaran en el capitulo 1).

Una buena préctica de evaluacion no sélo impacta en los aprendizajes de los
alumnos sino gque, a partir de su revision, los docentes se examinan a si mismos
como planificadores, ensefiantes v evaluadores. La informacidn recogida, su ana-
lisis e interpretacidn les ofrecen material potente para repensar en su quehacer
cotidianc en el auta.

Para que esto suceda, es necesaric dar a los alumnos tliempo para revisar sus
producciones, mejorarlas, conocerse a sl mismos como aprendices y encontrar un
sentido personal al trabajo escolar.

El concepto de evaiuacion formativa no es nuevo. Este enfoque se ha ampliado
y profundizado desde su origen, y muchos de esos cambios estdn vinculados a los
aportes de las investigaciones de la psicologla cognitiva. Conocer cdmo se aprende
y se construyen conacimientos, y el saber acerca de la metacognicién y la regulacion
de los aprendizajes ha permitido encarar propuestas de ensefianza y evaluacion

5 Segn la leyenda, Pigmalitn, rey de Chipre v dedicado escuitor, buscaba la mujer perfecta para casarse.
Tras frustrados intentos, dacidié construir una estatua de una muijer, a ke que lamada Galatea, de la que
se enamard debido 2 su belleza. Conmovida por la blsqueds de felicidad del monarca, fa diosa Afrodita
e concedit su deseo; vy Galatea se volvio real, se cas6 con Pigmalidn, v armbos tuvieron hijos.
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diferentes con un acento en la construccién de sentido v en las posibilidades de
reconocer fa diversidad de los alumnos en témninos de estiios de aprendizaje,
intereses, culturas y tipos de inteligendia, entre otros®,

Hasta aqui se ha definido la evaluacion de los aprendizajes desde el enfoque
de la evaiuacién formativa, se ha explicado qué se entenderd en adelante por
evaluacion auténtica y se ha mencionado la relacion entre practicas de ensefianza
y de evaluacidn.

Para recapitular y sintetizar algunas ideas importantes, recordemos que:

* La evaluacion del aprendizaje esta asociada a la evaluacién sumatoria,
mide fo que los alumnos saben, demuestra si alcanzaron los esténdares
establecidos y determina una especie de ranking entre ellos. Su propdsito
es certificar cudnto aprendi cada uno e informar a los padres sobre el des-
empefio de sus hijos. Se lleva a cabo al final de una unidad, curso, grado
0 programa, y en general, se trata de exémenes que reflejan lo aprendido
durante ese tiempo. Los estudiantes, por su parte, obtienen un puntaje o
nota promedio como resultade de las diferentes tareas y actividades en
cada materia o asignatura,

* La evaluacidn para el aprendizaje esté relacionada con la evaluacién for-
mativa, ofrece informacion a los docentes con fa intencién de que puedan
modificar sus practicas de ensefianza y los aprendizajes de sus estudiantes,
al tiempo que brinda retroafimentaciones para que los alumnos mejoren
sus procesos de adquisicion de conocimientos. Los docentes utilizan de
manera sistematica las informaciones que relevan sobre sus alumnos,
comprenden el contexto en el cual estan inmersos y ofrecen retroalimen-
taciones a los estudiantes.

* La evaluacidn como aprendizaje también estd vinculada a la evaluacion
formativa, enfatiza el uso de la evaluacidn como un proceso de desarrolio
y apoyo de la metacognicién de los estudiantes. Se centra en el rol del
estudiante come eje articulador entre la evaluaddn v el aprendizaje. Los
alumnos, a su vez, emplean la informacion, la relacionan con sus conaci-
mientos previos y la utilizan para su nuevo aprendizaje. En este enfoque,
ronitorean lo que estan aprendiendo e intentan dar cuenta de los errores
para, posteriormente, realizar ajustes. Los docentes utilizan la evaluacién en

& E; interesante in;luir aqui las distinciones que investigadoses como Paul Black v Dylen Williams (1998),
al igual que organismos como el Assessment Reform Group (ARG, 1999), realizan sobre tras
concepciones de la evaluacion: del aprendizaje, para el aprendizaje y como aprendizaje.
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el aula como un medio para que sus alumnos desarrollen, practiquen y se
sientan comodos con la reflexion acerca de su propic aprendizaje.

Contenido de los capitulos

Temando como punto de partida las concepciones scbre la evaluacion exphi-
citadas en esta introduccién, en los capitulos siguientes, nos centraremos en fa
evaluacién para el aprendizaje y en la evaluacién como aprendizaje, intentando
contribuir a una educacion con mas v mejores oportunidades para todos los nifios
y jovenes.

Para esto:
En el Capitulo 1 "El drculo virtuoso de la retroalimentacion”, se tratarén diferen-

tes aspectos y contribuciones de fa retroalimentacion a la evaiuacion formativa,

En el Capitulo 2 “Develando los criterios de evaluacion”, se mostrard una varie-
dad de instrumentos, como las listas de control, de seguimiento y rdbricas, para
transparentar y compartir aspectos ocultos de fa evaluacion.

£n el Capfiulo 3 “Las contribuciones de la autoevaluacion y fa evaluacién entre
pares”, se buscard ejemplificar la participacién activa de los alumnos en sus proce-
sos de evaluacion,

En el Capftulo 4 "Volver a pensar en las preguntas orales”, se recupera el valor
de la planificacion de las preguntas que se formulan en las evaluaciones orales.

En el Capitulo 5 "Consignas claras: el valor de la palabra escrita”, se considerard
la importancia de formular consignas escritas en relacion con las evaluaciones
auténticas v situadas en contextos.

En el Capltulo 6 "Un instrumento integrador: los portafolios”, se analizard la
contribucién de los portafolios como instrumento de evaluacion que considera los
procesas, los cambios y las mejoras en el aprendizaje.

En el Capitulo 7 “El error como oportunidad para aprender”, se abordan las opor-
twnidades que los errores ofrecen para mejorar los aprendizajes de los alurmnos.
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En el Capitulo 8 "A modo de cierre”, se retoman algunas ideas centrales del
libro, y se plantean nuevos interrogantes que se abren en el campo de la evalua-
cion formativa.

El esquema muestra gréficamente el contenido de los capftulos:

Cap. 1
El circulo viduose de
la retroalimentacion

Cap. 2 ' Cap. 3

Develando los criterios Las contribuciones de

de evaluacion la autoevaiuacion v la
avaluacion entre pares

Cap. 4 Cap. 5 Cap. 6 Cap. 7
Volver a pensar Consignas claras: Un instrumento El error como
en las el valor de la integrador: los oportunidad para
preguntas osales palabra escrita portafolios aprender
Cap. 8

A modo de derre
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Dicen los alumnos a partir de las retroalimentaciones ofrecidas por
los docentes:

Docente: —-Cbservd con mas cuidado lo que estds escribiendo. No
lo estés haciendo bien.

Alumno: Y como lo tengo que hacer?

Docente: ~Tenés que ser mas organizado.

Alumno: —Y cémo se hace?

Docente: —Te muestro un ejemplo.

Dicen los docentes cuando ofrecen retroalimentaciones:

“No sé para qué escribo devoluciones tan largas en los trabajos de
mis alumnos, si no las leen, y sdio les importa fa nota”.

“Algunos alumnos escuchan la devolucion que les hago, pero en el
siguiente trabajo, repiten los mismaos errores”.

"Para dar buenas devoluciones, necesito tiempo y no lo tengo”.

X

{Reconoce estas frases? {Las ha escuchado o dicho alguna vez? Probablemente,
con distintos matices, usted se ha planteado —o0 ha escuchado a sus colegas
plantearse~- cémo hacerles espacio y fiempo a las retroalimentaciones; para qué
realizar el esfuerzo, si los alumnos no parecen dispuestos a modificar sus modas
de trabajar, entre otros aspectos.

En la préctica cotidiang, se registran muchos mensajes de aliento de fos docen-
tes hacia sus alumnos, pero se abserva poco trabajo con propuestas o comentarios
que estén vinculados a la justificacion de la nota. Paula Carlino (2003) utiliza la
imagen de una dpida conmemorativa para referirse a este fendmeno.
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Cuando se plantea el uso de la retroalimentacion en el marco de la evaluacion
fornativa, comprendiendo profundamente su funcién y sus efectos, los dilernas plan-
teados empiezan a transformarse en problemas que tienen soluciones posibles.

Este capitulo se propone profundizar en el andlisis del concepto de retroal-
mentacidn, mostrar sus contribuciones y ofrecer algunos instrumentos para disefiar
situaciones de retroalimentacion.

La retroalimentacién cobra sentido en el enfoque que considera que la eva-
luacién, ademds de certificar o acreditar los aprendizajes, tiene otros propdsitos y
funciones, como contribuir a mejorar los aprendizajes de los estudiantes y de los
docentes en tanto ensefiantes.

Para defirir el concepto de retroalimentacién, se precisa una breve mencién a
su origen. La idea proviene del campo de la ingenierfa de sistemas. Alude a aquella
informacion que tiene alglin impacto, que genera un cambio sobre un sistema
determinado. Por otra parte, Ludwig Von Bertalanffy (1969) expone que la retroa-
limentacién es, bésicamente, un proceso de regulacién de fos sistemas.

Gran variedad de sistemas tecnoldgicos y de la naturaleza viviente siguen, pues,

el esquema de retroalimentacién, y Norbert Wiener creé una nueva discipling,

llamada cibernética, para tratar estos fendmenos. La teorla aspira a mostrar que

mecanismos de naturaleza retroalimentadora fundamentan el comportamien-

to telecldgico o intencionado en las maquinas construidas por el hombre, asl
~como en los organismos vivos v en los sistemas sociales.

Para que la retroalimentacién evidencie sus beneficios, tiene que ser una
préctica cotidiana que involucre activamente a los docentes y a los alumnos.

Sinos detenemos por un instante en la definicidn, podemos
decir que la retroalimentacion es propia de un sistema que
tiene una finalidad y busca autorregularse para lograrla. Por
lo tanto, caracterizamos la retroalimertacién en el marco de
la evaluacion formativa como un proceso de didlogos, inter-
carnbics, demostraciones y formulacién de preguntas, cuyo
objetivo es ayudar al alumno a:

* comprender sus modos de aprender,
* valorar sus procesos vy resultados,

* autorregular su aprendizaje.
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Desde la perspeciiva de los estudiantes, se trata de que se apropien no solo de
los contenidos, sino también del proceso de aprender, explicitande las estrategias
que va utilizan. Ademds, que aprendan a usar una variedad de instrumentas que
contriblyan a mejorar sus aprendizajes, y también, a asumir responsabilidades y a
convertirse en aprendices auténomos.

Para involucrar al alumno, es necesario ofrecerle informacién sobre qué y cémo
estd aprendiendo y también, mostrarle ejemplos, criterios v referencias para que
pueda autoevaiuarse.

Sadler (1989), investigador inglés que recoge y amplia las ideas de M. Scriven,
identificé fres condiciones para una retroalimentacion efectiva:

» Conacer las expectativas de logro.

¢ Desarrollar habilidades que permitan realizar comparaciones considerando
como base mukiples criterios.

+ Comprender el significado y el disefio de estrategias para disminuir
fas distancias entre las producciones, los desemperfios y las expectativas
de logro.

En la misma linea, Gordon Stobart y Caroline Gipps (1997) plantean que,
para que los alumnos puedan mejorar sus aprendizajes, la retroalimentacion
debe permitirles conocer lo que tienen que hacer. De ese modo, podran cerrar
la brecha entre:

* lo que realizan,
» el modo en que se desempefian y llevan a cabo sus aprendizajes,
¢ las expectativas de logro.

En términos de los alumnos, esto podiia formularse en los siguientes interro-
gantes: “{Qué estoy aprendienda?, {Como lo estoy aprendiendo? (Estoy llegando
al nivel de aprendizaje que se espera de mf?". Este proceso es de dificil concrecion,
si los estudiantes reciben sélo marcas, palabras, signos, subrayados o calificaciones
de sus trabajos.

Cuando se combinan los tipos de retroalimentaciones mencionadas con otras
estrategias que van mds alld de las marcas, vy esto se hace sisternéticamente, se
contribuye a construir la autonomia cognitiva.
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Se entiende por gutonomia cognitiva, la posibilidad de:

= resoiver problemas,
« crear nueves producciones,
+ transferir informacidn a otros contextos.

Y esto no se logra sine a través de miltiptes practicas y de
reflexiones sobre estas.

Par ejemplo, dicha autonomia cognitiva se evidencia cuando un alumno puede
cuidar el agua en su casa y explicarles a sus hermanos cémo y por qué hacerlo;
cuando puede relacionar los conceptos del cuidado del agua y de la salud segtn
fo que haya aprendido en la escuela sobre los recursos naturales.

No obstante, no todas las estrategias resultan apropiadas para todos los alum-
nos, por o que no hay que generalizar. En los apartados siguientes, se mostraran
ejemplos y alternativas que permiten reflexionar sobre los usos de esas estrategias
para, luego, realizar las adecuaciones o los cambios que usted requiera en su
practica concreta.

La retroalimentacion, {un problema maés o un beneficio?

Diferentes relatos de docentes y algunas investigaciones testimonian que los
alumnos observan, primero, su calificacién, después la de los compaﬁeros y luego,
tal vez, leen los comentarios anotados por los docentes. Al mismo tiempo, desta-
can que los estudiantes adolescentes y universitarios estan insatisfechos con las
retroalimentaciones que reciben tanto por la falta de especificidad para compren-
der lo que se les demanda como por el impacto negativo que aquellas ejercen en
su autoestima y confianza.

Estos anlisis llevarian a concluir que no tendria sentido ofrecer retroalimenta-
ciones a los alumnos. Sin embargo, el esfuerzo no necesariamente debe orien-
tarse a que los estudiantes dejen de mirar las calificaciones —porque el sisterna
educativo construye su continuidad sobre la nota—, sino que debe generar nuevas
practicas que incluyan la reflexidn, que ayuden a los alumnos a encontrar sentido
a los comentarios que reciben y que puedan, a partir de estos:

° revisar sus estrategias,
* conocerse como aprendices,
® avanzar en sus aprendizajes.
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Algunas causas de la insatisfaccion que manifiestan los estudiantes adolescen-
tes y universitarios estén relacionadas con los modos en que la retroalimentacion
se concreta. Cuando se convierte en un ritual, en que se parece mas al cumpli-
miento de la norma que al establecimiento de un intercambio genuino, es percibi-
da como un formato o una tarea, en lugar de ser comprendida como una funcion
de la evaluacion que busca sugerir, orientar y dialogar.

Se pueden identificar, ademds, otros motivos por los cuales los alumnos no
valoran la retroalimentacion. En primer lugar, destacamos la fuerza con la que se
impone la calificacion como lo Gnico importante. A esto puede agregarse la falta de
seguirmiento por parte del docente después de haber ofrecido la retroalimentacion
a los estudiantes que, una vez recibida, pueden decidir no hacer nada con ella. En
buena parte de los casos, los alumnos no se reconocen o no identifican su tarea
en esa descripcién que reciben de sus docentes. A veces, la retroalimentacion
suele ser tan especifica para un trabajo en particular que, Gnicamente, tiene como
fin revisar lo que ya sucedi6 y no se aplica en las tareas futuras. Ademds, la falta
de comprensién acerca de lo que los estudiantes tienen que mejorar o cambiar,
v la certeza de los docentes —que piensan que su retroalimentacion es correcta y
adecuada—, son otros motivos que impiden que los estudiantes doten de sentido
a la retroalimentacion.

ldentificar y reconocer los motivos es el primer paso para pensar y disefar
retroalimentaciones en dimensidn real y posible, sin idealizarlas ni descartarlas.

Las contribuciones de la retroalimentacion a los aprendizajes

Para que el proceso de retroalimentacion sea considerado una contribucion v
un valor para el aprendizaje de los alumnos, es necesario:

= Compartir las expectativas de logro con los alumnos, para orientar sus
desempefios y producciones siguiendo la idea de explicitaries hacia dénde
vamos, por qué y para qué.
Veamos un ejemplo concreto a partir de una tarea. Antes de comenzar a
ensefiar la surma de &ngulos interiores de un tridnguio, el docente dice: "oy
a dar una serie de problemas que van a resolver en forma individual prime-
ro y en parejas después, usando diferentes estrategias (haciendo céleulos,
usando figuras de papel y haciendo plegados, etc.) para que descubran qué
refacién hay entre los &ngulos interiores de un triangulo. Al finalizar estas
tareas, espero que cada pareja disefie una forma original de mostrar sus
conclusiones v los fundamentos de estas’.

» Brindar oporiunidades para que los alumnos identifiquen los problemas y
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asi desarrollen habilidades de autorregulacién del aprendizaje.

Siguiendo el ejemplo, el docente puede definir un tiempo minimo y
maxime de trabajo, y puede ofrecerse como recurso a disposicién de los
alumnos, tratando de observar los procesos de resolucién e intenviniendo
solo cuando el abstaculo con el que se encuentra un grupo de alumnos
les genera un grado de incertidumbre que los paraliza.

Ofrecer criterios, ¢ construirlos con los alumnos, acerca de los desempefios
y de las producciones, para que también los estudiantes puedan autoeva-
luarse y evaluar a sus pares. Los alumnos necesitan saber dénde se encuen-
tran, qué han aprendido y, sobre ese conocimiento, ejercer alguna accién,
En el ejemplo, luego de la presentacion de las conclusiones de cada pareja,
el grupo puede opinar sobre las producciones de sus compafieros toman-
do como base criterios previamente acordados, como: “La condlusion, ise
fundamenta con conocimientos mateméticos?’, entre otros.

Mostrar buenos eiemplos v contragiemplos. Modelizar en voz alta, eviden-
ciando como se resuelve, se planifica o se piensa alguna tarea. Apelar al
concepto de "hacer visible el pensamiento”, como lo plantea David Perkins,
investigador de la Escuela de Educacion Ge Harvard.

En el ejemplo, el docente podria hacer una demostracion en el pizamdn
probando que la suma de ios &ngulos interiores de un tridngulo es 180
grados, y mientras lo hace, pronunciar su razonamiento en voz alta.
Plantear la retroalimentacion en un tiempo cercano al desempefio o a la
produccién de los alumnos, porque si transcurren semanas desde que se
llevé a cabo la tarea, pierde valor e impacto. £n ese caso, requerird que el
estudiante se conecte con esa situacion ocurrida hace un tiempo v recuer-
de lo sucedido, lo que implica un esfuerzo y energla desaprovechados.
Focalizar algunos aspectos del desemperio o de la produccion para que
alumno los considere, porque en caso de ser demasiados, es probable que
se disperse o paralice ante la cantidad de cuestiones para revisar y mejorar.
Se avanza sobre estos aspectos de manera progresiva,

En nuestro caso, y con relacién a lo que fue anticipado en la consigna
inicial, el docente podria centrar sus devoluciones en los procesos de
razonamiento matemético y mostrar que son aplicables a la resolucion
de problemas con contenidos diferentes de la relacién de los angulos
interiores de un tridngulo.

Contribuir a identificar las fortalezas de los estudiantes, sus zonas de
desarrolio actuales y a qué pueden llegar tomando como base estos
puntos de partida.
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+ Ofrecer preguntas para que los alumnos reflexionen sobre sus aprendizajes
(este aspecto se explicard mds extensamente en los capitulos 3, 4 y 5).

* Impulsar nuevas y variadas oportunidades para que los alumnos demues-
tren sus avances, dudas y formulen preguntas. De este modo, no se focaliza
s6lo sobre lo que ocurrid en el trabajo o sobre el desermpefio anterior sino,
fundamentalmente, planeando hacia el futuro.

* Producir en un clima no punitivo, sino de respeto, de aceptacién de los
errores como parte del aprendizaje, confiande en los alumnos, en sus
posibilidades y capacidades.

» Utilizar un lenguaje accesible para quienes lo reciben. Es necesaria una
comunicacion clara para que el alumno comprenda la informacion que
recibe.

Para que los efectos de la retroalimentacidn sean visibles, es
necesario sistematizar estas practicas con el objetivo de que
se sostengan en el tiempo y se conviertan en un modo de
aprender,

La retroalimentacion puede pensarse como un dircuito. A continuacion, ofrece-
mos un gréfico que refleja esto:

ALUMNO DOCENTE
» REVISA. e OFRECE EJEMPLOS.
* FORMULA PREGUNTAS. [Mirer hacia awas | © VALORAASPECTOS
POSITVOS DEL TRABAJO
‘I DE LOS ALUMNOS.
| RETROALIMENTAR | |
s RESPONDE. o FORMULA PREGUNTAS,
Mirar al future. . SUGIERE
* SOLICITA AYUDA. Planificar futuras accones. h
o PROPONE ACCIONES. o EFECTUA SEGUIMIENTC.

o £N SU PROXIMO TRABAJO,
UTILIZA SU HOIA DE
RETROALIMENTACION Y SU
PLAN DE ACCION.
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La retroalimentacion vy las tareas

~ Antes de pensar en la retroalimentacién, se necesita volver un paso atrés y
plantearse cuestiones referidas al tipo de tareas que se ofrecen a los alumnos.
Es importante revisar qué se les propone en términos de acciones y reflexiones,
cudles son las consignas que traducen esa propuesta y qué tipo de habilidades de
pensamiento salicitan.

De acuerdo con los aportes de Pellegrino (2001), Sadler (1989) y Birenbaum
(1999), las tareas indicadas a los alumnos tienen que evocar aspectos de la
comprensién considerados indicadores criticos del aprendizaje. Ademas, las
consignas deben comunicar las finalidades, compartir la construccion de los
criterios de valoracion y evaluacion, y deben incluir desafios que permitan a los
estudiantes ir més aild de su zona de desarrollo actual. Se presentan, a modo
de ejemplo, algunas actividades que pueden utilizarse en el aula para incluir
practicas de retroalimentacién.

Las pistas

Este ejemplo es anticipatorio de la retroalimentacion. Se ofrecen a los alumnos
explicaciones, aclaraciones, pistas que los ayuden a comprender, justamente, qué
deben aprender:

‘Realizar una descripcion de los aspectos sociales, econdmicos, politicos y cul-
turales de fa Segunda Guerra Mundial, que incluya:

* Los metivos que originaron la contienda bélica,
¢ Las alianzas entre los paises involucrados.
* Las diferencias entre los gobiemos de Alemania e Italia”.

Las prequntas sobre las tareas o sobre el proceso de aprendizaje

Utilizar preguntas es una interesante estrategia en el proceso de retroali-
mentacion:

* "(Revisarmos juntos qué pide la consigna de trabajo?”.

* "Como explicarias este concepto de otra manera, con otras palabras, con
algin gréfico?”.

* "lQué ejemplos darfas?”,

* "Describi algo que sucedi en el cuento vy que te demostrd que Tomas fue
un buen amige”.
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+ Otra manera de preguntarlo serfa: "iPodés completar esta frase?: Tomds
me mostré que era un buen amigo cuando...”.

» “{Qué habla que hacer en esta tarea? {Como lo sabés?”.

 "{Cudn facil o dificil fue o serd la tarea? {Como lo sabés?”.

+ “{Es importante saber cdmo hacer la tarea? (Por qué? {Cémo decidis si es
relevarte?”.

En todos los casos, es fundamental pedir evidencias de las producciones o de
los desempefios.

Las frases para elegir

Se le ofrecen al alumno frases con el objetivo de orientarlo hacia una eleccién
y que a partir de ahi, mejore la comprension de la consigna y de su trabajo:

* "Enuncid tres caracteristicas de la regicn pampeana que determinan su
clima”.

« "Nombra tres factores de la regidn pampeana que influyan en el clima”.

e "{Como es el dima de la region pampeana?l IA qué se debe que esa
regién tenga ese clima?”.

Mensajes con comentarios

Se confecciona un banco de comentarios creados por los docentes en el que
se registren fas retroalimentaciones mas frecuentes, preguntas, sugerencias, etcé-
tera.

Por ejemplo: "Te propongo que revises el titulo de tu trabajo y expliques cémo
se relaciona con su contenido™.

Al crear un banco de comentarios, se pueden anticipar estos dltimos referi-
dos al alcance de los objetivos, a los errores mdés frecuentes que los alumnos
cometen en el aprendizaje de algin contenido en particular, a las sugerencias
y orentaciones mas habituales. También es interesante este trabajo comparti-
do entre los docentes. Cada uno aporta y, al mismo tiempo, puede utilizar los
comentarios del banco.

Evaluar las retroalimentaciones

Se incluye un instrumento para que los alumnos puedan evaluar las retroali-
mentaciones que reciben;
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Los comentarios: que me hizo fa/el docente - :| SI/ | Explicar o dar
Lo enyla correccién de este trabajo: o 220 NOS un efemplo’

Me ayudaron a entender lo que tengo que lograr.

Me ayudaron a entender si estoy resolviendo bien las tareas.

Me ayudaron a entender dénde estan mis dificultades.

Me orientaron para futuras tareas.

Me ayudarcn a revisar mis trabajos.

Me ayudaron a entender las calificaciones que redbo.

Me ayudaron las preguntas para resolver o mejorar mis tareas.

Me ayudaron los ejernpios para resolver o mejorar mis tareas.

Organizar la agenda

Uno de los primeros obstéculos enunciados al principio del capitulo se referfa a
la gestién del tiempo en relacion con la dedicacion que demanda la retroalimenta-
cion. A fin de aplicar en forma sisterndtica la retroalimentacion, el docente requiere
informacion que fe permita efectuar un seguimiento de los alumnos.

Para arganizar el tiempo, de modo tal de recoger una cantidad suficiente de
informacién de todos los alumnos, un buen ejercicio es trabajar con un cuadro
organizador como el siguiente y compartirlo con los estudiantes:

eato | 1%
Grupo 1: Juana:
Lunes 9a9.1s. 11.30a 11.40.
Grupo 2. Leo:
8.15 8 9.3C. 11.40a 11.50.
Grupo 3:
103G a
Martes 10.45.
Grupo 4
10458 11.
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S 9a10 e Ganli
Crupo 5
11aitlas,
Miércoles Grupo 6:
11158
11.30,
Malena:
Jueves 9a9.10.
ue Tomds:
9,10 a 9.20.
Camila:
. 1130 a 11.40.
Viernes T
Nicolds:
1140a 1150
Protocolos

Son instrumentos que ayudan a organizar fas conversaciones, los intercambios,
los didlogos para ofrecer retroalimentacicnes y recibirlas entre pares.

Se presentan por escrito, con consignas que contribuyen a focalizar las con-
versaciones acerca de las producciones de los alumnos, las experiencias de los
docentes y muchas otras cuestiones relativas a la ensefianza y el aprendizaje.

Debido a que los protocolos tienen una estructura pautada tanto en los tiem-
pos como en las consignas, contribuyen al cuidado en las formas, fos modos y-
los contenidos de las retroalimentaciones. No tienen intencién de emitir juicios
de valor, de sancionar, de incomodar a quienes exponen sus trabajos. Para que
esto no suceda, quien coordina la actividad de uso del protocolo debe asumir esta
responsabilidad central.

En el trabajo con los protocolos se desempefian, generalmente, cuatro
funciones:

* Un coordinador, que conduce el trabajo, vela por el cumplimiento de las
consignas y por el clima de confianza para trabajar, asf como controla el uso
apropiade del tiempo establecido para cada paso.

* Un presentador, que trae al grupo un relato de alguna situacién que le
preocupa en términos de ensefianza o de evaluacion, o fa produccion de
algiin alumno o alguna elaboracion propia en cualquier tipo de soporte.

 Un reportero, que anota los aportes en cada una de las etapas del pro-
tocolo.

* Los participantes encargados de ofrecer las retroalimentaciones.
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Si bien hay una variedad de protocclos disponibles en internet para que se
los utilice, existen algunas decisiones que se han de tomar, que son vélidas para

todos":

Si el presentador inteviene en cada paso del protocolo o lo hace al prindi-
pio, iuego permanece en silencio dentro de la sala o fuera de esta, y si al
final, retoma el protagonismo.

Si lo hace al principio y pospone su intervencién, en una suerte de sus-
pension del juicio, v si reflexiona en voz alta luego de todos los aportes
recibidos.

Si el presentador ofrece un contexto antes de compartir el material, ¢ se
trabaja en términos de hipbtesis y menos preconceptos.

Se le puede ofrecer al presentador que defina, al comienzo, sobre qué
aspectos del trabaio quiere recibir retroalimentacion.

Si los participantes necesitan obtener algiin material previo al trabajo con
el protocolo.

Veamos ejemplos de protocolos:

1)'¥ sucedié que...

! _E;Zoordinador presenta el protocolo v aclara todo o necesario, 5 minutos
El presentador expone el material oral o escrito. 5 minutos
£l grupo formula preguntas adlaratorias, y €l expositor responde. 5 minutos
El grupo frabaja en parejas y formula hipdtesis acerca de |3 situacion. 15 minutos
E! presentador toma nota y reacciona frente a las hipdtesis. 10 minutos
Se establece un didlogo entre los participantes y el presentador. 10 minutos

El coordinador presenta el protocolo y hace todas las aclara-

*iCudl es el problema principat y cudles son los secundarios?
{Cudies son las causas y las consecuencias para la escuelg,
pare los docentes, para los alumnos?’.

: . 5 minutos
CIONes necesarias.
El presentador expone el material oral o escrito. 5 minutos
Los participantes formulan preguntas aclaratorias. 5 minutos
Los participantes debaten y presentan sugerencias, ¢ debaten
y ofrecen nuevos enfoques para que el presentador anaiice
el material. Un gjempl drfan ofrecer: .

| ma Lin ejemplo de preguntas que podrian ofrecer 30 minutos

El coordinador cierra el trabajo evaluando junto con los parti-
cpantes cdmo fue el proceso, o le solicita a quien tomd notas
que comparta algunas; o el presentador hace sus comenta- 10 minutos
rios, identifica ideas que le resultan importantes o formula
nuevas preguntas,

* Adaptado del National Schoo! Reform Facully (disponible en www.nsthharmony.org) v del Critical Friends

Group (disponible en hitp:/Aavav cesnorthwestorg/cfg php}. [Consulta: junio de 2010].
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-~ 2) Protocolo de hipdtesis

3) Protocolo de piramide

Es un organizador gréfico que permite que los alumnos conecten sus conoci-
mientos con tres propuestas:

Adaptado de Lisa Yeoman vy Vicky Papas: Burwood Heights Primary Schoal,

Este modelo se puede utilizar para revisar los trabajos de los alumnos, sus com-
prensiones y aprendizajes, asi como para reflexionar sobre una tarea, focalizar en
algtin aspecto puntual de una unidad, un proyecte, un contenido. Sugerencias:
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o Explicitar el propésito en forma verbal y escrita,

» Generar un clima de confianza y ser firme al impedir agresiones.

» Cumplir con los tiempos establecidos para cada paso, que son variables en
el momento de definir el protocolo que se utilizard, y més estrictos cuando
se lleva a la préctica.

+ Asegurarse de que esté el material disponible y de que se envien las notas
recogidas a todos los participantes, si fue asl acordado.

« Facifitar el intercambio entre los participantes procurando que intervengan
todos. Recordar que la funcidn no es la de experto, sino la de faclitador.

« Estar atento a cambiar algin punto del protocolo, si fuera necesario, y com-
partir el nuevo formato con todo el grupo.

Ofrecer retroalimentacion a los alumnas implica generar, ante todo, las con-
diciones para que los mensajes sean eficaces, y los didlogos, posibles. Para esto,
el docente tiene que construir un vinculo de confianza con los estudiantes, una
comunicacién fluida y un intercambio de ideas, reflexiones, preguntas y dudas.

Todo puede ser mejorado, y nadie sabe de doénde puede venir o quién puede
tener la mejor idea. Cabe al docente ~por ser el profesional respensable—
repensar y darles forma a los aportes, los datos, las informaciones, las ideas y ias
sugerencias que surjan de las actividades que se pueden poner en marcha en
una escuela a la hora de evaluar a sus alumnos, las estrategias de ensefianza o
un proyecto de trabajo (Cvirtz y Palamidessi, 1998 '

Nos proponemos lograr un proceso de construccidn conjunto para que el
docente incorpore précticas sistemdticas de seguimiento de los aprendizajes, y
también para que el alumno encuentre valor en la retroalimentacion y asuma una
actitud proactiva en su propio proceso de aprendizaje.

La variable del tiempo es un factor critico v, por lo tanto, convertir la retroalimen-
tacién en una practica habitual se pensard como un proceso gradual y sostenido.
No se trata de abarcar a todos los alumnos ni todos los trabajos realizados en el
aula, sino de incorporar lentamente ambos aspectos para planificar e incluir estas
préacticas que, ademds de contribuir al aprendizaje de los estudiantes, favorezcan
el desarrollo profesional de los docentes.
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. CAPITULO 2

“Develando los criterios de evaluacién

El concurso

En una escuela primaria, se organiza un concurso para fos grados
superiores acerca de la vida y obra de un escritor argentine v su cortri-
bucién al campo de a literatura. £l reglamento estabiece que los alum-
nos pueden presentar trabajos escritos en forma individual o en grupos
de hasta tres integrantes y con seudénimo. integrade por dos profe-
sores de materias especiales, el vicedirector, dos padres y un escritor
externo a fa escuela, el jurado trata de ponerse de acuerdo acerca del
andlisis de los trabajos y de los criterios que estableceran para su lectu-
ra y avaluacion. La tarea del jurado no resulta sencilla. Aigunos de sus
miembros sostienen el siguiente didlogo:

—Propongo tener en cuenta la extension de los trabajos, porque nos
permitiria verificar la cantidad de informacion buscada por los alumnos.

—Estoy de acuerdo, pero sugiero que hagamos una distincién entre
aquellos aportes informativos més novedosos.

~Yo propongo el criterio de originalidad, tanto en el contenido como
en su modo de organizadion y presentacion,

—Pienso que, lo més impartante, es la coherencia del texto.

~Sugiero tomar en cuenta los aportes personales, las opiniones v las
preguntas que los aluminos incluyan en el trabajo.
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£n el caso del concurso, se evidencian varios problemas para valorar los traba-
jos de los estudiantes:

« La ausencia de criterios establecidos previamente a la produccion de los
trabajos realizados por los alumnos; dichos criterios permitirian establecer
acuerdos acerca de qué mirar y qué valorar al recibir los escritos. Este vacio
deja un espacio abierto para que la subjetividad se instale de manera
decisiva.

* La disparidad de criterios demostrada por los miembros det jurado, porque
cada uno privilegia algiin aspecto de los trabajos a partir de sus intereses,
experiencias, saberes, creencias y supuestos.

» El hecho de no tener los criterios definidos con claridad y anticipacion perju-
dica su transmisién, por lo que se genera una desorientacion sobre lo que
se espera y sobre c6mo saber si se estd procediendo correctamente.

El concurso al que nos referimos al inicio no es el Gnico caso en el que apa-
recen dudas, intercambios y discusiones sobre la calificacion de un trabajo, la
valoracién de las producciones y los desempefios, Es habitual que en las escuelas
haya problemas —més o menos explicitos— a la hora de ponderar las evaluaciones
de los alumnos, muchas de eilas, tefiidas de oscuridad, falta de transparencia, con
un alto grade de subjetividad y ausendcia de criterios. Comprender esta realidad
nos permite indagar qué respuestas puede damos en el enfoque alternativo de la
evaluacion.

En la introduccion, se definié v describié el enfoque afternativo, y en el primer
capitulo, nos centramos en la retroalimentacion como un modo de regulacion de
los procesos de aprendizaje y ensefianza, y comoe una forma de establecer dialogos
reflexivos con los alumnos acerca de sus resultados y sus desempefios. No obs-
tante para posibilitar ese didlogo, hay que establecer un marco de referencia que
permita, por ejernplo, compartir con los estudiantes el criterio que considere, como
base, qué se califica un trabajo con un 4, un 10, un satisfactorio o un excelente. El
marco de referencia estd dado por criterios de evaluacion, cuande son claramente
formulados y compartidos, o incluso, construidos con los alumnos.

En este capitulo, se mostrardn instrumentos que permiten transparentar los
criterios de evaluacion vy, de este modo, responder tanto a viejas tensiones que
siguen vigentes como a nuevas preguntas.

Comencemos con un ejemplo de modos diferentes de comunicar lo que van
a aprender los alumnos en las siguientes dos semanas. La manera en que antici-
pamos lo que se va a ensefiar es una forma de evidendiar un recoride que se ha
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- de desarrollar. Asi se les oculta o se comparte el porqué, el para qué de lo que los

alumnos van a aprender y las expectativas de logro, que son fa base para construir
los criterios de evaluacién.

En un enfoque tradicional de ensefianza v de evaluacion, la infor-
macion transmitida al alumno serfa, por ejemplo: en Matemdtica,
"Resolveremos problemas”; en Précticas del lenguaje, “Leeremos
el capitulo 2 del texto de Gabriel Garcia Mérquez”; y en inglés,
“Aprenderemos vocabulario de animales”.

£n un enfoque de la evaluacion alternativa, se informaria del
siguiente mode: en Maternética, "Exploraremos miltiples cami-
nos para obtener el ndmero mil"; en Précticas del lenguaje,
"Plantearemos las caracteristicas de cada uno de los personajes de
la novela de Garcla Marquez y pensaremos en si pueden aplicarse
a cualquier otra novela”; v en inglés: “Aprenderemos los nombres
de fos animales para poder conversar sobre temas, como un
pases al zooldgico, utilizando las palabras nuevas”,

Ademds de anticipar los contenidos vy sus expectativas de logro, se necesitan
instrumentos adecuados que ayuden a identificar v a compartir los criterios utiliza-
dos para evaluar los aprendizajes de los alumnos. A continuacién, se desarrollan
herramientas précticas para emplear con ese fin:

* [istas de control o cotejo,
¢ escalas de valoracion,
« matrices de valoracién.

Las listas de control o cotejo

Una lista de control o cotejo consiste en una serie de aspectos,
caracteristicas, cualidades, acciones, observables sobre un proceso
o ur: procedimiento que suele registrarse en un cuadro de doble
entrada.

El proceso o procedimiento que ha de observarse estd descompuesto en par-
tes. Al fado de cada componente del proceso, se colocan columnas en las que se
marca su presencia o ausencia. También se pueden incluir algunas caracteristicas
deseables tanto del proceso como del producto, asi como errores o fallas mas
comunes. Veamos un ejemplo.




42 Evaluar pars aprender

Ejemplo 1: Monitoreando un desempefio

Explica correctamente el procedimiento que utifizo.

Usa gréficos para explicar el precedimiento.

Reconoce pascs correctos.

Reconoce pasos incormectos.

Elige entre dos procedimientos alternativos.

Tiene dificultades para explicar el procedimiento que empled.

n

Como se cbserva en esta tabla, la fista de cotejo es, bdsicamente, un instru-
mento de verificacion, de revisidn y, al mismo tiempo, puede funcionar como refe-
rente para ajustar un desemperio. Asimismo, muestra avances y tareas pendientes
de modo tal que interviene durante el proceso de ensefianza y aprendizaje.

El modelc clasico es una lista que permite sefialar la presencia o ausencia
del desempefio de un alumno.

Muchas veces, no alcanza la informacion que se recoge a través de una lista
de control. Por eso, se proponen dos ejemplos alternativos de listas, que se
dencminardn de seguimiento porque su funcion primera se relaciona mds con
monitorear y mejorar que con controlar o verificar, Estas listas intentan profundizar
en la informacién que se releva para mejorar el trabajo.

Los ejemplos propuestos estdn redactados para que los docentes los utilicen,
pero del mismo modo podrian usarlos los alumnos, redactande los criterios en
primera persona, lo que contibuird al desarrollo de su autonomia. También es
posible que docente y alumno empleen la misma liste y conversen acerca de las
miradas de cada uno sobre las producciones y los desempefios del estudiante.

Ejemplo 2: Aportando evidencias

Formula preguntas pertinentes zl tema.

Responde a las preguntas.

Trae a clase materiales acerca del tema.

Permanece en silencio.
Otro.
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Se avanza hacia otro nivel de andlisis si se agrega una columna denominada
Acciones para mejorar, con el objetivo de identificarlas y pensar en qué mejorar
y como habria que hacer para logrario.

Ejemplo 3: Proponiendo acciones

Ejempio:
Escribir una pre-
gunta antes de
iniciar la clase.

Formula preguntas pertinentes al tema.

Responde a las preguntas.
Trae a clase materiales acerca del fema.

Permanece en silendo.
Oto.

Otro tipo de listas puede ser utilizado para efectuar el seguimiento de los
proyectos, de trabajos en sus aspectos organizativos.

Ejemplo 4: Monitoreando el proyecto

Blsqueda de informacion,

Selecion de informacion.

Otro,

Sencillas para que los docentes disefien, administren y procesen, las listas
de cotejo son instrumentos Utiles para acompafiar la evaluacion del trabajo de
los alumnos en el aula.

Las escalas de valoracion

Las escalas ayudan a registrar €l grado de desarrollo gue un estu-
diante logra en relacion con un proceso @ producto. También per-
miten registrar su frecuencia o el grado en que se ha logrado.
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Ejemplo 5: Monitoreando la participacion

Responde a las preguntas.

Trae a cdlase materizles acerca del tema.

Permanece en silencio.
Otro.

Como se muestra en este ejemplo, las escalas de valoracion, al igual que
las istas de cotejo, dan cuenta de la ejecucion de determinada accién o de la
aparicién de un atributo especifico, pero ademds, las de valoracion suman infor-
macién al permitir observar fa frecuencia con la que se presenta un componente
del procedimiento o proceso que se quiere evaluar.

En el caso de las habilidades sociales, por ejemple, se sabe que permanecer
en silencio o responder a las preguntas, una sola vez o esporddicamente, no
es un indicador certero de aprendizaje. En este caso, como en otros muchos, [a
posibilidad de hacer observaciones sistematicas y registrarlas es muy importante
a la hora de evaluar.

E}empio 6: Desempefio en el laboratorio

Evidenciz habifidades procedimentales en el
faboraterio y competencias cientfficas.

Sigue las instrucciones en forma independiente.

Maneja los materiales adecuadamente.

Curnple con las nommas de seguridad.

Trabaja con otros de manera colaboradora.

identifica la pregunta a la que se quiere responder
con la experiencia de laboratorio,

Propone una o més hipdtesis como respuestas
tentativas a dicha praguntz.
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idos para poner

Disefia uno o més experimentos val

a prueba las hipdtesis planteadas.
Recclecta los datos necesarios para testear las
hipétesis.

Registra con claridad los datos obtenidos.

Elabora una conclusion coherente que relacicna sus
resuitados con la pregunta o hipdtesis planteada
inicialimente.

Presenta la informacion en forma intelighle, deta-
llardo los métodos utilizados, identificando los
resultados obtenidos v la interpretacion que realizd
de dichos resultados en relacion con & pregunta
del comienzo.

Las matrices de valoracion

Las matrices de valoracidn son documenios pablicos, compartidas por
docentes y alumnos, que se utilizan para evaluar las producciones o
el desempefio de los alumnos.

L.as matrices incluyen tres elementos:

= Criterios que traducen las expectativas relativas al aprendizaje, la importancia
de una produccién o de un proceso. Para definir los criterios, habitualmen-
te, se recurre a las expectativas de logro. Por ejemplo, si en una planificacion
el docente propone que los alumnos analicen y resuelvan problemas espe-
cfficos, un criterio para aplicar podria ser: la seleccion de datos.

¢ Niveles de calidad de cada criterio, desde el més bajo hasta el més alto,
y dei novato al experto. Se sugiere definir entre cuatro y seis niveles para
identificar la secuencia de algunos procesos o distinguir con mayor detalle
y profundidad los aspectos de la produccién encarada. Para evitar el uso
de una escala numérica, que inmediatamente se asocia a una calificacion,
se propone utilizar una evaluacion cualitativa que dé cuenta de los proce-
sos. Por ejemplo: aprendiz, novato, competente, experto, niveles que la
psicologia cognitiva ofrece,

e Indicadores que intentan describir la calidad de cada uno de los criterios, ser
visibles para quienes van a mirar. Describir implica referir las caracteristicas
de un objeto o una situacion por medio del lenguaje. En el caso de las
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matrices de valoracion, tienen que estar expresadas en forma comprensible
para los lectores, para que no sea necesario explicar cada elemento. Asi se
contribuye a la autoevaluacidn vy a la evaluacién entre pares, y ademds, se
contempla fa heterogeneidad de alumnos ya que considera varios niveles
de calidad. La matriz de valoracién provee informacién para explicar lo que
sucede respecto del objeto que se estudia. No es prediso que recoja solo
informacion cuantitativa, también puede incluir informacion cualitativa.

No siempre resulta sencille elaborar un buen indicador. Por esta razén, parece
atil describir las etapas para desarrollarlo:

« Leer los objetivos o las expectativas de logro para definir, de manera clara,
los criterios de evaluacidn.

+ Establecer niveles de calidad, construyendo con los alumnos fas descripcio-
nes detalladas de cada nivel: se comienza por el nivel més alto y el miés
bajo, es decir los extremos y, después, se contintia por los intermedios. Las
fuentes de informacién para definir los niveles de calidad se obtienen de
los expertos disciplinares, de los textos, los ejemplos y modelos de buenas
producciones, y de los errores més comunes.

* Se puede modificar el indicador a partir del trabajo de los alumnos.

* incorporar €l usc de los criterios v los niveles de calidad en la ensefianza.

La creacion de las matrices de valoracion' se fundamenta en la necesidad de
compartir con los alurmnos en un principic, pero también con los padres v fa
comunidad educativa en general, las expectativas de logro vy los criterios con los
que se evaluardn los aprendizajes durante el ciclo lectivo.

Tradicionalmente, la utilizacion v el conocimiento de los criterios han side
propiedad exclusiva de los docentes o de las instituciones, v han estado casi
siempre ocultos para los alumnos. Asf es como la evaluacion del aprendizaje de
los estudiantes tiene una base sélida sobre los supuestos subyacentes acerca de
cdmo hacer un buen trabajo; supuestos que se caracterizan por ser personales
y no siempre compartidos con otros colegas en una misma institucion.

Por lo tanto, si bien nuestro foco de trabajo es la evaluacion, no se trata
s6lo de transparentar los criterios que nos llevan a ella, sino también el modo
de encarar la clase y la exposicién de las reglas de trabajo en ese dmbito, para
sostener la coherencia entre la ensefianza, el aprendizaje vy la evaluacion.

No es suficiente la intencion de comunicar los criterios nicamente al

" A partir de los trabajos tedricos de investigadores, como Goodrich (1997} v Ahumada (2005).
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comenzar el trabajo, sino que dicha comunicacion tiene que constituirse en un

- dislogo permanente entre los docentes y los alumnos para ajustar el proceso
 de ensefianza y aprendizaje.

En este marco, las matrices de valoracidén contribuyen a desarrollar la

- autoevaluacion, asf como a la coevaluacion (evaluacion entre pares), para que
 |os alumnos reflexionen sobre sus desemperios y sus producciones, y sobre sus

maneras de abordar la tarea (procesos cognitivos).
Ademas, estos instrumentos explicitan los criterios y sus niveles de calidad

© antes de comenzar la tarea. Asimismo, permiten realizar un monitoreo sobre el
~ avance de la actividad utilizando los estindares establecidos y flevan a que los

alumnos revisen su trabajo antes de entregarlo.

Las matrices de valoracion entonces guian la evaluacion y la ensefianza, y

acomnpafian el aprendizaje porque proveen orientaciones, direcciones y evitan
jugar a las adivinanzas en el sentido de qué se espera de mf frente a una
tarea. ,
También se las conoce con el nombre de rdbricas porque, al construirse espe-
dialmente para cada evaiuacion, funcionan como si tuvieran que “ponerle Ia firma
personal” a esta; también reciben ese nombre porque antes, cuando se corregfa,
se lo hacia poniendo sobre el escrito marcas rojas (la palabra “rdbrica” deriva del
fatin ruber: 'rojo’).

Cémo trabajar con los alumnos utilizando las matrices de valoracion

Nos preocupa que fa matriz de valoracién se convierta en un instrumento sélo
para entregar al docente. Para evitarlo, es necesario que el alumno sea participe,
comprenda y se apropie también de la matriz.

Las matrices de valoracion son instrumentos valicsos para utilizar en tareas
complejas, como los proyectos de trabajo, los ensayos y las investigaciones, tanto
en sus productos finales como en sus procesos de elaboracién.

Como se atiende a que sea un instrumento que los alumnos conozcan,
aprendan a utilizar y comprendan su sentido, se sugiere considerar algunas
cuestiones clave:

= Explicar qué es una matriz de valoracién y para qué sive.

* Mostrar ejemplos que correspondan a trabajos de distintos niveles de
calidad.

» Debatir con los alumnos acerca de los criterios v sus niveles de calidad,
como también sobre el significado de cada criterio.

» Que los alumnos analicen trabajos a la luz de ia matriz de valoracién, a
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modo de ejercicio de comprensidn y aplicacién.

“En su origen, la matriz de valoracion fue pensada para ser construida en conjun-

to con los alumnos. Ofrecemos un ejemplo de actividad para realizar con ellos:

Proponga a sus estudiantes:

“Ustedes son evaluadores en este concurso de cuentos, Escriban
una lista de los criterics importantes para considerar. En el aula,

tienen a su disposicidn los cuentos para leer. Cuando finalicen ia
iista de criterios, la compartiremos para construir juntos la matriz
de valoracion”,

A continuacion, se muestran matrices de valoracidn gue tanto los docentes
como los alumnos pueden utilizar en diferentes disciplinas y niveles para evaluar
los aprendizajes.

Ejemplo 7: Matriz de valoracion para el Nivel Inicial

Identificar No reconoce | Reconoce y Describe Nombra, al
animales ni nombra nombra un algunas menos, dos ani-
que tienen un animal. animal. caracteristicas | males y alguna
caracteristi- del animal, caracteristica que
cas similares. tengan en conn.
Identificar No reconoce | Reconoce un | Describe varios | Nombra, al
animales el compor- comporta- comportamien- | menos, dos ani-
que tienen tamiento de | miento de un | tos def animal. | males y algin
compor- un animal. anirnal. comportamiento
tamientos que tengan en
similares. comin.

Ejemplo 8: Matriz de valoracion de un texto narrativo de ficcion

Esta matriz de valoracidn para utilizar en la escuela media fue disefiada por la
docente y especialista en Lengua, Roxana Levinsky. Antes de compartir la matriz
de valoracién, transcribimos algunas reflexiones de la docente en el momente de
disefiarla, como un aporte para mostrar el trabajo profundo que implica utilizar este
nstrumento.
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£n o que hace a la lengua, los dos planos que estdn siempre interactuando son
fanto una sintaxis de frase como una gramatica textual, fa frase bien formada v
la ordenacion del texto, ambas con vistas a produdir sentido. Podemos poner el
acento en uno u otro aspecto, perc sin dejar de tener presente la significacion
de conjunto. Por ejemplo, un acento puede precisar un adjetivo posesivo o un
pronombre, y esto resolverse en la cadena sintagmdtica por la que el texto avan-
za. Mi experiencia de lo que suelo aplicar a la hora de evaluar tiene que ver més
con una concepcion de la gramdtica de texto que oracional, mds con el sentido
que con &l significado, mas con la construccion de lectores y escritores no esco-
larizacdles. Me preocupa més la imposibilided de desplegar una idea en un texto
informativo o una escena de ruptura con los lugares comunes en la narracion
ficcional que la ortografia.

La matriz de valoracién que se presenta estd escrita en un lenguaje de experta
en la disciplina. Una vez definida la matriz de valoracién, se traducird en un lenguaje
comprensible para compartir con los estudiantes.




Develando los criterios de evaluacidn 51

50 Evaluer para aprender

“2uRISY
A eagesyudis prausid
1oAwt eun areusd
zied ueziuow? 35 A
ueNsUaditod 35 10103
A JopeilRu '010U90) "0
-2ug8 |3 aucdwy anb
SHUONASHE $8) uelad
-5l 95 "SOYPNsal uBIg
A sopeziuesio usig
upIse ade(Ussep |2 A
OpnU |3 "OI¥SE |9 uSl
-anbuus anb s3|e1siey
soules A sopedaife
LOD S3UODENYS SBA
-3nu uoo 'safeucsisd
SO} US OJUSHLUBpUCY®
|2 UO0D UDLINOA BLIOY
anb ous ‘e9jduso
159 0j0s ou 2By e
OIS jop emdy g
JRZueODsasap, 8 A
uope) o od upned
-3031d 2Un RRUSPIAG
ag "upisaudxe g A
BLOISHY B| 8P sewag
-04d S0 JeUODN|OS B
USPUSNE JONIISS 19p
sauonednogsid sg)

A ‘sopeuiuop ugiss
RA SOZIPEIUIS SBWSIG
-oxd sop ap osonig |3

1013 [@ ued odan|
ns us Iopeley 2P
SSUODUBL 5B OO
IS ‘soueleunsap sns
A JSIBIED NS BASINW
epindosus (219 ‘slen
‘esoiowie ‘jeuosiod
enususda 'onseuR]
‘BinuURnE ‘osusdsns)
o=l 5P odi |3
"S0U3Y UDIg UIS3
S3jRUl O SI1RWDS

so[ anb us oBWISY
un Aey A 'sofceisqo
S210ARUI BURY OU
BLOISI 8] ‘Boejuasap
e upipeussaxd ej aQ
O3] jop senuIlne
$B] B SLUOJUOT UBIN
OMISa 9% SHUONLIC
527 s9eqion soduwen
A s0pow 3p open
-uaszfip osn un A
(sotglanpe ‘soanaipe)
seigejed ap sasep
sej ap olsusws JoAew
LN BAIDSGO 35 "SEW
-3goud eussald ou
eA PIDUBPICIUOD B

‘safeucsiad so| UOD
BISTINICD US IOPBIIBY [BD B
-nByy | asieppad e ezuBILIGD)
USDRISHES & uRzeduwR 35
10129 |op seanepsdxe sey A
Yofows ejad a5 o1susd g
JBIUOD 3D DUE P US [oup
seul o} $8 anb eopu anb
o} ‘aoe|ussep |3 A opny P
U@ ‘0po) BIGOs ‘Sepepiiqep
ueRUSPIAG 85 anbune ‘ool
-BS3P 2P S958] SNS S
-21BD SPW exsanw eduiu
g7 ‘sojsodosd A ugisuas
ns Jofswl suysp e A pepiisid
-L02 JoAew Bun e uapuan
SSUODEIO SET GAUnignS
OpOW [ UCD O SaUendau
soqian Sof uod ugpedniuoo
30 SHIOLS UBISIXS ‘SOpOLL
SODO 9(] "SOIBA BP [BUOD
sadaid uawidal 9 owod
e ‘pepundas sew slombpe

sappauan sodius A sopous,

50| 8p oadws 13 pepalen
A sUODIQUUE S2I0ARLL
uejuesald |BgiaApe oSN o
A uoeasipe e ssisnle
-53p sspues8 wis clauInu
A orpugB 2p epuepioduod
e 2i80] 35 ‘leusd ug

IOp9| e Jedese

[P S 'SOPOU SOPO)
D] 'PALRLIEU PEPYRUY

g| op eapi U3 e 283
CLEIRURSSP [@ A 'Sews B2
-yeye 95 o/sugld |3 sop
-2180] ou © seyEPyRIE
savejuassp A opeiedad
C{ERL XBUD "SOAMIBULIOI
SODBNY A S0)LS BUBIY
‘epeuspio ugisaiSold A
BDUISYCD eun Andas A
ssieinpnise eied sspe)
-[NOIEP BUSH BLOISIY &
usweldnige urwILLEL
o ueBieje as oied ‘U
-anbuus 35 sauoReso
se “opuniad @ uoo
pERNoG Bouspud
~SBAI0D 2P SRR
uos anbune 'sspqion
soduwsn A sopow ¢ ap
0sn & ovod un gydue
25 SCIUIADR S0} UKD
spaons et ‘epeoide
usIq 2udLusis ou ‘epiges
A jping S5 uonengsipe
27 ‘sews|qoid seuasaid
2|2NS 2PUEBPICIUNS 8]

10| (8
uIsausiul anb selep
SEAIJRIIEU SBIUEISU
uts A ‘orsuzs ep
UORILIESPU 2UnN
LOD ‘sEnuen 1
sl suBy ou OPEY
[3 "eopogue eun

e eioinbis seday

uis 23U3p 35
seuade eBinu e
“SEPINNSUCD LSiq
1BIS3 OU USRNS
anbune ‘sayduns
LOS STUDDRIC 587
apussaid [pqien od
el 1@ A oAlEDIpU
DPOW |9 UBUILOQ
“oanepadng @p
oSNYR LoD 'S0
-IBApR Sopladal

A soood ‘sigod
UQIBALSIDY "0l
-auinu A ossugd ap
EDUBDIODUCD 8] U
SESCIDWINY Seyjed

'SOURIBUSAP A SBIOPRIURN "CIBUIY

‘uppemund g7 “enpey A |puopeio Lgksodusod ey A 88

LU 2]

‘aseyj | ua oajdws A sauopuny ‘seigejed op sase[d

95015 ©] BP EIRRWIRID O ONPEIUISOHOW [PAIN

a

¥l

LOISUDLLE

‘ofeqen |op suRIRY|
UQDUBIUL B| SULSD
anb ugpesudIs
Sp OUE UN $D
seougla; seindy op
oejdwe i "opoy

|3 uoo ezZuOWwIR
ugemund e
‘opeziew A oljdule
Ole[RgE20A LN

A sjgecaduyy
atusuesioeid
eyeISon0

sefeuosiad

A ssucpdussap

us uepuoye anb
semndi A epiyan
upeagsipe sun
'sosidald sojgesoa
ensow jod episuRq
9% O1B[=1 33 RINPI|
g ap ugisai8oid g
2|08 Lonenund
aenliigtieutiie]

A ooyeigouo
oyadulssap usng

‘01x@} 1B OJ2NA
uap anb souESAIBILL
seang)) wis anbune
‘eLUs] |e OpRrOSpe
0DiX9] 'SEHILIOD

A seAer ap osn 9

US ssUoISIDRIAW|
"$ojeuosidill so)

ap uopeZHn O
ouwsssnbap ap
SBUWISIOLH "EiRIBOLo
B} 5P OB
olueu ‘eiousd ug

oueld A jessy

@y iseindy Aey on
1eul opEoUBS |9
JS32INs0 e anday]
anb uis ‘exBojouls)
UQDUUIT "S2BQIA
SOpOLE 0] ap 0SN
[& Ud Sew|qold
UQISUSIGUIOD g
2yooip snb o
‘sopund A sewsco

ap oadwis (9 cuep
$3 ON “SOWILoWIoY
3p 0 soxpelodsa
SPUI SOSN 9P
seiqeled us saioug

ap amnb

as anb of mEp A
eqel; anb 'seise 9p
upiiedst A seigejed
ap vzalqod elual
us uopesniuo:

ap sewaigold
'sajeuopisodesd
s000AIND3
SerosnARi sej ap
0sn jeyy saxygiBoLo
A ugpenjuede

Sp $RUCHS UOD
U oSN ap
SOUIRLIISE SOIIEA

Jsel) B| 3P BINRLURIN O ODIPRIUISOHOW PAIN

UQISUSLLI(T -




52 Evaluar para aprender

fnstrumentos y criterios

La intencidn de este capfiulo ha side mostrar, a través de diferentes instrumen-
tos, c6mo transparentar los criterios de evaluacion. Cuando se los comparte con los
estudiantes, se estd develando parte del aspecto oculto y opaco que los procesos
de evaluacion han tenido tradicionaimente en la escuela. Ocultar criterios es un
modo de menopolizar el poder, develarlos entonces es un intente de democratizar
su ejercicio.

Varias investigaciones dan cuenta del valor del uso de la matriz de valo-
racion. Heidi Andrade (2001} observe, por ejemplo, que ios estudiantes que
tenfan la matriz de valoracién, la comprendian y usaban, mejoraron sus produc-
ciones de ensayos. Por otra parte, John Hafrer y Patti Hafner (2003) concluyeron
que las matrices de valoracién son instrumentos validos y confiables para el
trabajo de presentaciones orales evaluadas por pares.

Las matrices de valoracion resultan instrumentos significativos para comunicar:

 expectativas de logro,
» calidad de las producciones y desempefios.

Su relevancia no radica s6lo en el hecho de que establecen un vinculo diferen-
te con la evaluacion sino que ademas, como se menciond, habilitan formas mas
ajustadas de aproximacion al conocimiento tanto por parte de los alurmnos como
de los docentes. A través de ellas, es posible establecer un didlogo reflexivo entre
los docentes y los alurnnos, explorando los grados de comprensidn, los obstaculos
y creando oportunidades para pensar en el aprendizaje.
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" CAPITULO 3

Las contribuciones de la autoevaluacion
_y la evaluacion entre pares

“{Como van a poder autoevaluarse si no saben del tema?”.

‘Cuando les pido que revisen sus trabajos, no saben qué hacer
o sdlo corigen la ortografia”.

"Me gusta tu trabajo”.

“No se me habia ocurrido usar los colores para idendificar fas par-
tes como |o hidiste en tu dibujo”.

“El resumen de Melina estd muy bien”.

Las frases transcriptas arriba son ejemplos tipicos de los comentarios que se
escuchan de los docentes cuando se intenta abordar el tema de la autoevaluacion
y la evaluacién entre pares. En este capfiulo, se buscard explicar y analizar sus
alcances dentro del aula y resaltarlos como unas de las dreas clave para mejorar el
aprendizaje v las practicas de la ensefianza.

Se entiende por autoevaluacion la implementacion sisterndtica de
instancias que permitan a los alumnos evaluar sus producciones v el
modo en que las han encarado y resuelto (0 no). La autoevaluacion
se transforma, asi, en una estrategia para convertirlos en mejores
estudiantes, los ubica en un rol protagénico, favorece una actitud
positiva hacia el aprendizaie y promueve el desarrollo de una com-
prensién més profunda de los procesos de evaluacion.
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En las investigaciones realizadas, se observa que los alumnos que han partici-
pado en pricticas de autoevaluacion mejoraron ostensiblemente sus rendimientos
en fas evaluaciones sumativas (ARG, 1999), en particular, aquellos cuyos desem-
pefios solian ser bajos

Practicas sistematicas Mejora visible en el rendimiento
de autoevaluacion oty | e los alumnos en las
en ef aula. evaluaciones sumativas.

En consecuencia, se podria afirmar que la implementacion de las practicas de
autoevaluacion no es un lujo en el aula, sino una necesidad, aungue no sea la
Unica para la mejora sostenida.

Practicas sistematicas HHE
de autoevaluacion = en &l auia
en el aula.

NECESIDAD

"En las escuelas, los docentes gestionan muchos de los aprendizajes de sus
alumnos. Sin embargo, estos se incrementan si los estudiantes poseen una actitud
positiva y logran encarar su propio proceso, sobre todo, pensando en el futuro
fuera del ambito escolar. Para lograrlo, deben ser capaces de establecer metas,
perseverar, monitorear su progreso, ajustar sus estrategias de aprendizaje como
fuere necesario y superar las dificultades”.

Las practicas de autoevaluacién que un docente puede proponer a su clase
son diversas, pera todas deben apuntar a que el alumno desarrolle competencias
que le permitan:

® revisar sus respuestas a la terea planteada y las estrategias que pone
en juego,
* valorar su produccién a la luz de lo esperado.

Ahora bien, ise deben planificar actividades para que los estudiantes puedan
ampliar esta habifidad? (Deberia ser esta un contenido de la curricula?

Dentro de la cultura de la evaluacion formativa que se presenta aqul, fa res-
puesta a estas preguntas serd un rotundo sit Los docentes son los responsables de
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- promover el desarrollo de la capacidad de sus alumnos de revisar qué aprenden,
. como lo hacen y qué resultados les arroja este accionar (Nunziat, 1990). Para
" esto, €5 importante repensar en cémo ayudar a los alumnos a apropiarse de tres
- saberes fundamentales:

» Saber qué aprender.
» Conocerse a si mismo como sujeto que aprende.
+ Saber ¢como aprender.

Saber qué aprender implica identificar qué se estd aprendiendec en una deter-
minada situacién, con un material o une tarea en particular. Pero no sélo desde
una mirada restrictiva, en términos de los contenidos que se estan estudiando, sino
también de los obietivos de aprendizaje que se desea alcanzar. Se trata de lo que
Builock y Wikeley (2004) llaman "famitiarizacién con el contenido sustantivo de un
curso o programa y la comprension de los objetivos de aprendizaje”

Conocerse como “dprendiz” es ser consciente de las habilidades y limitaciones
intra- e interpersonales que permiten a cada persona saber como aprende y asi
encontrar las formas mas adecuadas de estudiar y aplicarlas, y aproximarse al cono-
cimiento en relacion con el propio estilo de aprendizaje. Debido a que nuestros
grupos de estudiantes son heterogéneos, se puede anticipar que no todas las acti-
vidades seran ttiles para todos los alumnos. Por esta razén, hay que ensefiar a fos
estudiantes a detectar, planificar, modificar sus estrategias y regular sus difi cuitades
en funcién del objetivo de aprendizaje que se les plantee,

En coincidencia con Philippe Perrenoud (2008), afirmamos que la autorregu-
lacién no es el resultado magico “de la dindmica esponténea de los que apren-
den”. Esto significa que aprender a autorregularse exige un procesc consciente y
reflexivo en el que las practicas e instrumentos de autoevaluacién juegan un rol
fundamental.

i{Como se concreta esto en el trabajo cotidianc del aula?

Primero s necesario, como se anticipé en el capitulo anterior:

» presentar los objetivos de aprendizaje con claridad,
« cerciorarse de su comprensidn.

Los objetivos abarcan no solo los contenidos que serdn trabajados, sino tam-
bién el o los propositos de la tarea que se ha de desarroller y los criterios que se
utilizarén para emitir juicios sobre el resultado.
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/v Contenidos para aprender

Objetivos '<

¥ Propdsitos de la tarea

ABARCAN

\‘ Criterios para la evaluacion

Ya se advirtié en el capftulo 2 que es comin gue los docentes sean los tinicos
poseedores de estos datos, sin darse cuenta de que, de este mode, al alumno se
le hace mis dificii dotar de sentido lo que hace. Saber por qué, para qué, cémo sé
si fo hago bien ayuda a encarar fa tarea de un modo més positivo. La comunicacion
de los objetivos serd efectiva si logra que los alumnos comprendan y se apropien
de estos. Si los objetivos se transmiten, exclusivamente, desde una logica y en un
lenguaje experto, se dificulta tanto la comprensién como la sensacién de accesibi-
lidad necesaria para aprender. Una comunicacion efectiva permitirfa al alumnado
encontrar respuestas a interrogantes acerca de aspectos de la tarea o del problema,
como los siguientes: "

{Cudl es la tarea o el problema planteado? iDe qué tipo es?
{Qué conocimientos anteriores necesito poner en juego?

{Cudl es el producto esperada? {Qué necesito realizar?
LEn qué orden?

{Qué ariterios aplico para saber si lo estoy haciendo bien? iDetecto
incoherencias o errores entre fo previsto y el resultado? éCudles
puieden ser sus causas?

Figura 1. Adaptado de Neus Sanmarti, 2007.

Ademds de facilitar una comprension profunda y fomentar el desarrollo de
capacidades autorreguladoras, el intercambio con el docente acerca de las carac-
teristicas de la tarea promueve la creacidn de un clima en el aula que conduce
a un aprendizaje efectivo y contribuye, ademds, & que los alumnos identifiquen
sus fortalezas v, al mismo tiempo, comprendan que las dificultades son parte del
procesc de aprendizaje.

Veamos & continuacion como llevar a la tarea cotidiana fa promocién de prac-
ticas de autoevaluacion.
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Herramientas de autoevaluacion para el aula

' Se presentan en esta seccion algunos ejemplos de estrategias e instrumentos

~que los docentes pueden implementar para introducir précticas sistemdticas de

autoevaluacién en sus clases.

* Los trabajos modelo y la modelizacién

~ Los trabajos modelo son buenos ejerplos que, acompaftados de un proceso
de andlisis, contribuirdn a que los alumnos aprendan a autoevaluarse porque:

» Les brindan informacion sobre las intencicnes deseadas.

 tes ofrecen referencias sobre el modelo.

+ Les permiten enconirar evidencias de su situacion actual con relacion af
nivel esperado.

Los momentos para trabajar con los modelos pueden ser varios, cada uno con
impactos diferentes. Se comparten con los alumnos af comienzo de la unidad de
trabajo, lo cual les permite visualizar el nivel que se espera de cada estudiante y
demostrar como un trabajo refleja las expectativas planteadas. También se utilizan
durante el proceso de elaboracion como guia para mejorar sus propios trabajos. Y
al completarlos, se puede promover un procese de comparacion entre el modelo
y la produccion del alumno.

Al comienzo
idad
Uso de modelos Durante -2 umda.
de trabajo
Al final

Vearnos en el siguiente ejemplo como funciona un trabajo modelo. Al finalizar
un cuestionario o gufa, el docente provee las respuestas correctas de algunas
preguntas (quizés aquellas que pudieron haber resultado més complejas para
resolver). Luego los alumnos comparan sus propias resoludiones con las brindadas
por el docente, y explican y justifican sus errores (i los hubiera), registrando esto
en una tabla como la siguiente:
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{Es la comrecta?

En caso de no serlo, la
respuesta es...

{En qué aspectos/partes se
parece mi respuesta a la
correcta?

¢En qué aspectos/partes mi
respuesta se diferendia de la
correcta?

{Qué fue o que no
comprendi bien?

{En gue me equivoqué?

{A queé pienso que se debid
mi error?

figura 2. Adaptado de Sanmartf (2007).

Los organizadores gréaficos

Otra estrategia es la utlizacidn de organizadores graficos, entendidos como
“recursos esquerndticos para representar un conjunto de significados conceptuales
incluidos en una estructura de proposiciones” (Novak y Gowin, 1988). Existe una
variedad de organizadores: mapa conceptual, red conceptual, cuadro de doble
entrada, tridngulos, seméforos, listas de cotejo; cada une con sus caracteristicas,
propdsitos y aplicaciones propios.

Mapa conceptual

Los mapas conceptuales presentan gréficamente los conceptos, ardenados

jerdrquicamente, v sus relaciones significativas mediante palabras de enface que

explicitan los nexos entre las ideas principales de manera sencilla v clara.
Para reflejar su comprension acerca de la formacién del pasado de los verbos
en inglés, los alumnos pueden construir una mapa similar a este:
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| Verbos en pasa;do |
T

puedeim ser
Regures
adoptan se agrega
[ diferentes formas | “
i
comoe come

| | | |
|was/were! i started | | arrived [! opened I

Ademds del uso clésico de construir un mapa con los conceptos aprendidos
en una unidad, se puede ofrecer un mapa vacio y que los alumnos completen
fos conceptos y conectores; o bien, se puede presentar un mapa con los con-
ceptos, en el que los alumnos agregan los conectores.

Red coniceptual

Las redes conceptuales manifiestan visualmente las ideas centrales (nodos)
con conectores que describen su relacién. Sin embargo, en este caso, los concep-
tos no estén ordenados jerdrquicamente, sinc que los nodos adquieren su impor-
tanicia por el nlimero de conexiones que tienen dentro del esquema.

edad mascota edad
\ / /profesién
rofesion apd mamé
P - PP \ . - /
Mi farnilia
patermos
\ edad
abuelos hermana/
“\ ‘
hobbies
matermnos tios

descripcion fisica
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Cuadro de doble entrada

£l cuadro de doble entrada es una tabla que permite visualizar répidamente la
relacion entre el conjunto de datos de sus filas y el de sus columnas. Cada celda
(el cruce de una columna y una fila) contiene informadion pertinente a la relacidn
de esa columna vy fila.

Como actividad posterior a la lectura de textos sobre diferentes civilizaciones, los
alumnos pueden completar un cuadro de doble entrada que les permite organizar
la informacién de acuerde con los datos aportados por las fuentes consultadas.

ROMA

GRECIA

EGIFTO

Cuadro de situacion

Desarrollado por Donna Ogle (1986), el cuadro fadilita el direccionamiento del
aprendizaje al inicio de una unidad de trabajo por medio de un torbellino de ideas
que permite a los alumnaos revisar sus conocimientos previos, pricrizar y evaluar el
conocimiento logrado con evidendia. '

Figura 3. Adaptado de Ogle (1986).
Trigngulos

El organizador llamado Tridngulos permite la descomposicion de diferentes
aprendizajes y consta de cuatro secciones para utilizar en forma creativa. Los alum-
nos escriben ideas, sensaciones, reflexiones y pueden agregar preguntas. Ayuda a
que los estudiantes definan qué les gustaria aprender o recordar en las préoximas
Instancias.
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{Qué observé de mi trabajo?

{Qué me gustaria
preguntar ahora?

Gué comentarios recihl
de mi trabajo?

{Qué modifiqué de
mi trabajo?

Figura 4.

Semdforos

La actividad denominada Semdforos, al igual que las anteriores, puede aplicarse
en diferentes momentos del rabajo:

o« Al iniciar la tarea, con el propésito de tomar condiendia acerca de la posi-
cién en la que uno se encuentra.

* Durante el proceso, a modo de estrategia para el monitoreo.

o Al completar el desermnpefio, con la intencién de reflexionar sobre lo reali-
zado frente a las expectativas puestas en juego.

Los semndforos tienen como objetivo que los alumnos identifiquen los conte-
nidos o las consignas con los colores verde, amariflo o rojo. Cada uno se refiere
al grado de comprension que poseen sobre aquellos. Por un lado, esta actividad
permite @ los estudiantes pensarse a sl mismos con relacidn a la tarea y a sus
etapas. Por otra parte, habilita of docente a detectar percepciones (correctas o
incorrectas) de sus alumnos sobre los contenidos que se estdn trabajando, prove-
yéndoles insumos para rever su practica, la seleccion del material, la conformacidn
de grupos de trabajo, en los que los alumnos que marcaron verde ayuden a los
que han identificado ftems con amarillo o rojo.
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A continuacion, se presenta un ejemplo en el que se aplica esta actividad y
que ilustra una idea explicada en el capitulo 1, con relacion al lenguaje amigable al
alumno en que los descriptores deberfan presentarse,

Luego de realizar un trabajo de lecto-comprension y redaccién, los estudiantes
de Tercer afio de la Escuela Secundaria Bésica (9.° afio de la EGB) reciben sus
escritos con las siguientes consignas. Cabe aclarar que la docente ha traducido
las descripciones de los criterios originales de este examen interacional en un
lenguaje accesible para sus alumnos.

El seméforo

.} Referencias de las luces

Verde: cumpli plenamente con lo indicado en la descripcion.
Amarilla: no cumpli plenamente con lo indicado en la des-
cripcion (lo hice en algunas partes v en otras, no; ¢ lo hice en
forma incompleta, pero a lo largo de toda la respuesta).

Roja: no cumpli con lo indicado.

» Le2 una respuesta de tu trabajo.

* Leé el esquema de correccidn correspondiente a la pregunta
que estds analizando.

» Observa fos puntos que podrias haber planteado y la forma
de hacerlo.

* Leé los criterios de puntuacion (evaluacion) de la respuesta
analizada.

+ Completd el siguiente cuadro colocando, junto a cada punto,
una de las luces del seméforo.

* Sumé las luces de cada color que corresponden a la respues-
ta analizada y colocé la que predomina, junto a tu respuesta en
1 trabajo.

Lectura

Pregunta 1:

Respuesta clara: Expresé mis ideas en forma completa v
directa.
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Respuesta concisa: Expuse mis ideas sin hacer digresiones
{comentarios innecesarios).

Respuesta precisa: Expuse con detalles, no planteé mis ideas
a partir de generalidades.

Respuesta relevante: Tuve en cuenta la consigna; no respondf
nada que no se pidiera en ella.

Respuesta equilibrada: Desarrollé por igual los diferentes
aspectos que comprendia la pregunta.

Respueste con coherencia y cohesidn. La respuesta no es
confusa, sino facl de seguir en su desarrollo,

Informacion relevante: Sélo usé 1a informacion del texto que
se refacionaba con la consigna.

Inferencias: Hice el esfuerzo de inferir conclusiones del texto
sin quedarme sélo con lo que este dedla direciamente.

Conclusiones. Cuando las elaboré, se relacionaron en forma
claramente légica con lo que el texto dedia.

Pregunta 1:
Redaccidn

Pdrrafos: Los organicé comectamente; cada uno contiene una
idea que se desarrolla. Di un cierre al final del pérrafo.

Argumentos: Se basan en relaciones [dgicas y no, en suposi-
clones ni en prejuicios.

Vocabulario: Varié las palabras para no repetir innecesaria-
mente. Usé los vocablos con su correcto significaco.

Lengugfe apropiado: Prefed las formas impersonales para
adaptarme al tipo de texto que escribia.

Lenguaje propio: Utilicé mis propias palabras,

frases y oraciones: Mantuve entre elias una relacion logica y
comprensible para todos fos que leyeran el texto.

Ortografia: Evité los errcres ortogréficos, espedialmente, los

mds graves,

Una vez resuelta esta clasificacion, los alumnos discuten justificando su eleccion
en forma grupal v, a continuacion, acuerdan estrategias para garantizar verdes y

Figura 5. Trabajo realizado por le profesora C. Collonnela para su clase de Lengua en la ESB.

evitar amariflos y rojos, estrategias que vuelcan en una nueva columna.
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Pregunta ¥:
Lectura

Respuesta clara: Bxpresé mis ideas en forma
completa y directa.

Respuesta precisa: Expuse con detalles, no plan- |
ted mis ideas a pariir de generalidades.

Respuesta concisa; Expuse mis ideas sin hacer
digresiones (comentarios innecesarios).

Respuesta relevante: Tuve en cuenta la consigna;
no respondl nada que no se pidiera en ella,

Respuesta equilibrada: Desarrollé por igual los
diferentes aspectos que comprendia la pregunta.

Respuesta con coherencia y cohesicn: La res-
puesta no es confusa, sino facit de seguir en su
desamolio,

Informacicn refevante: Solo usé la informacion
del texto que se relacionaba con la consigna.

Inferencias: Hice el esfuerzo de obtener concep-
tos implicados en el texto sin quedarme sdlo con
lo que este decia directamente.

Conclusiones: Cuando las elaborg, se relaciona-
ron en forma claramente ldgica con lo que e
texto decla.

Un ejemplo de produccién final serfa:

Figura 6. Trabajo realizado por la profesora C. Collonnela para su clasa de {engua en la ESB.

Pregunta 1:
Lectura

Respuesta clara: Expresé mis ideas en forma

Releer mi texto

na; no respendi nada que no se pidiera en ella,

. Roje | (ides, argumento
mpl cta. ! !
completa y directa fundamento),
Respuesia precisa; Expuse con detallss, no (Do ggemplas
o . , Roja. | extraidos del textol
planteé mis ideas a partir de generalidades. bage
Respuesta concisa: Expuse mis ideas sin hacer Rois Releer mi texto y
digresiones (comentarias innecasarios), %1 la consigna.
Subrayar en la
Respuesta relevante: Tuve en cuenta la consig- A censigna los

aspectos pedidos.
Releer la consigna.
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Respuesta equilibrada: Desarrollé por igual

Hacer relecturas
parciales de mi

decla directamente.

los diferentes aspectos que comprendia la Am. | texto. Rever fo
pragunta. subrayado en la
consigna.
Hacer relecturas
Respuesta con coherencia y cohesion: La res- parciales de mi
puesta no es confusa, sino fécil de seguiren | Am. | texto. Releer la
st desarrollo, consigna al
ascribir el ensayo.
Leer la consigna
. . s , antes de leer el
Informacion refevante: Solo usé la informacion
del texto que se relacionaba con la consigna. | 1+ | &40 Subrayar lo
4 gne. que responde a
lo pedide.
Relacienar con
Inferencias: Logré obtener conceptos implica- flechas distintos
dos en el texto sin quedarme sélo con lo gue | Am. | momentos del

texto v elaborar
ura condlusion.

Conclusiones: Cuardo las elaboré, se relacio-
naron en forma claramente i6gica con lo que
el texto deda,

Preguntarme
por qué v basar
mi respuesta en
datos y nc, en
pareceres.

Figura 7: Trabajo realizado por la profescra C. Collonnela para su clase de Lengua en la ESB, .

Una lista de cotejo, como se desarrolld en el capitulo 2, es otro instrumento que
el alurnno puede utilizar, pues le permite identificar diversos aspectos que su traba-
jo debe contemplar y asi contrastar su produccion con relacién a las expectativas.
Mediante las listas de cotejo, se identifican aspectos procedimentales, asf como de
concepios. La inclusién de los diferentes frerns mantendréd una correfacion con los
objetivos que la tarea propone. Se transcriben dos ejemplos de lista de cotejo en

su funcion de autoevaluacion:

Tengo muy daro el proposita de mi trabaje.

E! titulo del trabajo expresa mil idea sobre el tema.

Mientras escribfa, tenia muy daro a quign iba dirigide.

Utilicé el vocabulario propio de la disciplina,

Lef el texto luego de finalizaro v le hice correcciones.

Figura 8.
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C gutocorrecaldn NG son SindNIMOos.

Descibi qué es una erupddn volcénica.

Explqué por qué se producen fas erupciones volcanicas.

& como la erupdién volcdnica puede modificar un
geogréfico, sus habitantes, sus recursos.

Se aclara esto porque las cbservaciones de numerosas clases llevan a inferir
que, en ocasiones, los docentes creen que estdn promoviendo autoevaluaciones
cuando, en realidad, su propuesta se restringe a la autocorreccién. Si bien la auto-
correccion puede ayudar a prestar atencion y a comparar respuestas, no induce
necesanamente a la autorreguiacion, pues no explicita criterios ni objetivos, ni
demanda de los alumnos procesos reflexivos de aito nivel.

Es necesario autoevaluar nuestras propuestas de autoevaluacién. Se pueden
usar instrumentos como el siguiente:

Expliqu
espacio

Comparé dos erupciones volcdnicas de Latinoamérica.

Oto.

Figura 9.

Como Se menciond, se pueden incluir preguntas que permitan a los alumnos
eflexionar sobre lo que han hecho, cémo resqlvieron la ltarea, qué creen que harz
aprendido ¥ qué Jes falta auﬁ clomprender mejor. Otro ejemplo de autoevaluacion
sobre &l proceso de aprendizaje puede presentarles estos interrogantes:

wis alurnros

Tenian claros los objetivos de la tarea antes de
comenzarla.

o iQué aprendi en este proyecto/unidad?

+ iQué cre0 que puedo hacer ahora con lo que aprend?

« {Qué conceptos todavia tengo confusos, no muy claros?

. iGué ayuda necesito? (Del docente, de un compafiero, de los textos, de

intemet, otr0).
para el proximo proyecto/unidad, {preciso cambiar algo de como trabajé?

Conocian fos criterios que deblan utilizar para valorar
st trabajo.

Emplearon alguna herramienta para guiar su autoeva-
luacian.

Contaron con una instancia para rebacer su tarea.

Identificaron fortalezas y debilidades mediante su
autoevaluacion.

Un eiemplo para niflos mas pequefios:
Encontraron mecanismos para resoiver sus errores.

Figura 11.

{Cuéles son los beneficios de la incorporacion de practicas de autoevaluacion
sostenidas en el aula? Por un lado, los alumnos toman responsabilidades frente a

Contar miS

deds. su aprendizaje y desarrcllan habilidades metacognitivas para reflexionar sobre las
e estrategias que utilizaren a fin de resolver una tarea y sobre los pasos que debieron
seguir en el proceso. Ademds, se involucran activamente y disponen de una mayor

—

Figura 10,

independencia y motivacidn.

Entre los aportes destinados a los docentes, la autoevaluacion de los estudian-
tes ofrece oportunidades para relacionar la comprension percibida por sus alum-
naos con la propia y pare analizar los procesos en juego.

Para que la inversién de tiempo, esfuerzo v la planificacion que conlleva realizar

Sin dudas, las matrices de valoracion son otro instrurnento para la autoevalua-
cidn, como s explicd en el capitule anterior,
,tr\mes de seguir avanzando, parece importante aclarar que autoevaluacion y




" 70 Evaluar para aprender

estas actividades resuite efectiva, existen condiciones que tienen que cumplirse en
¢l trabajo en el aula y en la escuela:

« Comprender el para qué, el sentido de la autoevaluacion y sus estrategias.

» Compartir los criterios de evaluacidn, los niveles de calidad, las
expectativas de logro.

« Sostener précticas cotidianas en relacién con las habilidades
metacognitivas.

« Trabajar en un ciima de confianza que aliente fa revisién del proceso
de aprendizaje.

» Compartir el propdsito de la autosvaluacién entre los integrantes de

la institucion.

Evaluacion entre pares

“Los chicos son muy duros cuando critican los trabajos de
otros”,

“Al tener que explicar a mi compafiero lo que habia enten-
dido, me di cuenta de que no tenia tode tan daro como
crefa”.

“A} recibir comentarios de un par, los alumnos parecen
estar mas dispuestos a escuchar y a tomarios”.

“Les cuesta criicar a un companero parque sienten que o
dejan mal parado”.

"Muchas veces, caen en lugares comunes y sélo dicen ‘me
gusta esto, esto no...".

Algunos de estos comentarios pueden eparecer como el resuitado de una
erronea implementacion de la evaluacidon de pares. Otros, en cambio, describen
atributos que contribuyen a la puesta en marcha de esta practica.

La evaluacién de pares presenta caracteristicas propias, pero no obstante puede
considerarse como una variante de las practicas de autoevaluacion. Es més, en
ocasiones, se utilizan ambas estrategias de manera combinada.

Por ejemplo, Sanmarti (2007) sugiere, como una actividad posterior a la
autcevaluacion propuesta en la figura 1, incorporar la mirada de un par sobre su
propia reflexion (figura 12).
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Mi respuesta, les la correcta?

En caso de no serlo, icudl es la respuesta correcta?

{En qué me equivoqué? (For qué?

{Estd bien justificado?

iQué le recomendarias a tu compafiero para mejorar?

Figura 12. Adaptado de Sanmarti (2007).

También las listas de cotejo permitirian incorporar la mirada de un compafiero
sobre el trabajo. Por ejemplo, un compafiero puede leer el trabajo de otro v utilizar
la misma lista de cotejo (figura 11) con el fin de intercambiar luego impresiones,
comparar y contrastar sus apreciaciones individuales,

Describiste qué es una erupcion volcanica,

Explicaste por qué se producen las erupdiones valcanicas.

Explicaste como una erupcion volcanica puede modificar
un espacio geogréfico, sus habitantes v sus recursos.

Comparaste dos erupciones volcanicas de Latincamérica.

Otro.

Figura 13.
Se proponen, entonces, algunos casos practicos adaptados de clases; v se
sugiere, en tanto lectores, que analicen si la estrategia utilizada aqui es aplicable en

sus aulas, aun en disciplinas o en 4reas diferentes.

Caso 1

Los docentes de Arte v Diserio, y de Tecnclogia, ayudaron a los alumnos de una
escuela secundaria a evaluar las foralezas especificas de los trabajos expuestos en
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los pasilios y en el hall de entrada del edificio. Prepararon efiquetas plastificadas
sobre las que explicitaron los critetios de evaluacion, como por ejemplo: la textura,
la perspectiva, el uso del color, el dngulo de luz, entre otros.

Los integrantes de la clase miraron la exhibicidn de los trabajos que ellos mis-
mos habian completado y eligieron las etiquetas adecuadas para adjuntar a cada
una de las producciones. Ademds, escribieron dos o tres preguntas sobre sus
obras, que se relacionasen con las etiquetas para que las respondieran los otros
observadores. Por ejemplo, {cdmo traté de mostrar la distancia o la perspectiva en
este cuadro? (De qué otra manera podria haberlo hecho?

Otros alumnos observaron también la exhibicion y, en grupos, respondieron a
las preguntas. Luego, colocaron las respuestas junto a cada cuadro.

Caso 2 B
Los alumnos de un grupo del nivel secundario pensaron en aspectos especifi-
cos de los juegos con pelota en equipo, y especialmente aprendieron y practicaron
coémo utilizar la figura de tridngulos para hacer avanzar la bocha de hockey.
Mientras protagonizaban partidos cortos, dos alumnos se tumaban para obser-
var y registrar, en forma especifica, cada vez que un jugador se movia hacia una
posicién del tidnguio y de qué mode pasaba la bocha & otro ubicado al costado o
més adelante en el campo. Periddicamente, los observadores otorgaban créditos a
los jugadores. Al finalizar la clase, analizaron fas evaluaciones y las discutieron para

mejorar la estrategia.

Al igual que la autoevaluacion, agregamos a la evaluacion de pares, condicio-
nes previas —a las que se pueden agregar otras— para garantizar €l logro de los
beneficios:

» Claridad de las reglas (por ejemplo qué y cémo se le puede decir
a un compafiero).

» Cuidado en fa composicidn de grupos/parejas.

* Monitoreo de la interaccidn de los alumnos.

las buenas précticas de evaluacidn entre pares incrementan los beneficios
asociados a la evaluacidn formativa. No sdlo brinden apoyo v desafio, sino que
ademas extienden la calidad de los trabajos propios vy de los otros. Los alumnos
fogran consolidar su comprension de los procesos v criterios de evaluacion, pero
también, la implementacion de esta préctica tiene impactos positvos en una
dimensién social emocionat y, al mismo tiempo, promueve instancias de trabajo
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“colaborativo en el aula.

- Sin duda, enfocar el frabajo a partir de las propuestas enunciadas implica que
los docentes y los alurmnos realficen cambios de habitos. Sin desconacer las dificul-
tades y dilemas que se reconocen en las précticas cotidianas, al incluir al alumno
en los procesos de evaluacion, como bien ha estudiado tinda Allal (1980), se
suman alcances aportados por las investigaciones de Black y Williams (2004):

* Existe abundante evidencia de que los cambios elevan las calificaciones
de los alumnos en las pruebas convencionales.

» Se observa una redistribucion del esfuerzo, porque no se trata de
trabajar mds, sino de hacerlo en forma més ingeniosa.

* Es posible realizar los cambios paso a paso.

* Hay una mayor satisfaccidn por el trabajo tanto en los docentes como
en los alumnos.

* Se contempla un incremento sustancial de las percepciones del
comprormiso de los alumnos con su aprendizaje.

* Se evidencia una mejor motivacidn, actitudes mas positivas hacia el
aprendizaje,

» Se producen algunas mejoras en el comportamiento y una mayor
cooperacion en clase para los trabajos en equipo.

* Surgen mejoras significativas de las capacidades de aprendizaje, del
conocimiento de los alumnos, de sus fortalezas, debilidades y qué
necesitan para progresar.

A modc de resumen, se destaca que la implementacion de practicas de
autoevaluacidn y evaluacion entre pares conlleva un cambio en la dindmica de fa
clase donde, a partir de una interaccidn del alumno con sus producciones y proce-
S0s propios, y también con sus compafiercs, se busca lograr la consolidacion de los
contenidos en pos de una mejora de los aprendizajes vy las practicas docentes.

Précticas

de autcevaluacion _ Mejoras
Camnibic
o——3P :enla dindmica | ewm—p de fos procesos
de ensefianza
de la clase.

Practicas
de evaluacion
entre pares

y aprendizaje.
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~ Esta situacion es posible en un dmbito de aprendizaje en el que, por un fado,
los. objetivos v criterios de evaluacién son compartides y comprendidos , por otro,
se promueven instancias de reflexion, intercambio y oportunidades de mejora.
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Volver a pensar en las preguntas orales

« "iQué es un paralelogramao?”.
« "iDdnde podemos encontrar estas plantas?”.

+ St tuvieran que disefar un instrumento para medirlo, iqué
caracteristicas tendrfa?”.

= “{Por qué la Primera Guerra Mundial comenze vy finalizé en
esas fechas?”.

+ “Juan, no estds prestando atencion. {Podrias repetir to que
acaba de decir Marfa?".

« "A partir del comentario de Ana, dirfamos que la idea de
Pedro no es correcta. (Fstan todos de acuerdo con ella?”,

Las preguntas anteriores son séio una muestra de las muchas que un docente
expresa durante un dia de clase. En ef amplio abanico de sus formas, propositos v
validez, las preguntas constituyen una parte altamente significativa de la interaccién
dentro def aula, porgue permiten:

o ensefiar,
o evaluar,

Las buenas preguntas ayudan a obtener informaciones acerca de los aprend:-
zajes de nuestros alumnos, de sus errores més comunes y de las omisicnes tanto
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individuales como grupales. Las respuestas obtenidas pueden considerarse para
mejorar la ensefianza y devolver esas informaciones a los alumnos con el fin de
optimizar su aprendizaje. Por ello, la presencia de fas buenas preguntas tanto en las
consignas de los trabajos o de los exdmenes como en el intercambio oral perma-
nente en la clase conforman un disparador para recolectar una evidencia rica que
seré destinada a evaluar los aprendizajes v las practicas de ensefanza.

Este capitulo se centra en las preguntas arales para reflexionar sobre sus pro-
pdsitos, su forma y su dindmica.

Algunos investigadores, como Rommiett Stevens (1912) y Edward Wragg
(1997), han comprobado que un docente suele formular cientos de preguntas
durante un dia de trabajo. A pesar de ello, esta asidua préctica no siempre se
encuentra asodada a propositos conscientes de la ensefianza vy el aprendizaje;
en parte, debido a la falta de planificacion de las preguntas que formularé en sus
clases (Black y Wiliam, 1998).

Agqui se propone, entonces, analizar qué funcidn cumplen las preguntas en
general y cdmo identificar las caracterfsticas que deben tener las preguntas orales
que se formulan para promover aprendizajes vy evaluar desde el enfoque de la
evaluacion formativa.

Como se explicd en la introduccidn, el rol primordial de fa evaluacion formativa
consiste en recoger evidencia que permita mejorar los procesos:

¢ de ensefianza,
* de aprendizaje.

Por esta razdn, la interaccion dentro del aula, a partir de las buenas preguntas,
restita una estrategia a la que hay que prestarle especial atencidn. Las investiga-
dones mencionadas afirman que el uso adecuado de preguntas es una de las
claves para mejorar las practicas de ensefianza y los procesos de aprendizaje de
los alumnos.

» Las practicas de enserfianza
de los docentes

Las buenas
preguntas

MEFORAN

» Los procesos de aprendizaje
de {os alumnos

En adelante, se analizard como circulan las preguntas dentro del aula para
plantear, luego, las formas en que los interragantes son presentados, sus ventajas
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y desventajas. A partir de este andlisis, se arribard a conclusiones; y se brindaran
sugerencias para formular buenas preguntas con relacion a los objetivos.

Preguntas orales en el aula: el ciclo /-R-R

En una clase, las preguntas y respuestas se vinculan con diferentes necesida-
des, objetivos de la ensefianza y aprendizaje, estilos del docente, caracterfsticas
de la disciplina que se ensefia, etc. A pesar de dichas cuestiones, en las obser-
vaciones de las clases, se detecta que el didlogo en el aula transita mayormente
por un circuito de tres puntos: Iniciacion-Respuesta-Retroalimentacion (Torrance

-y Pryor, 1998).

Iniciacién

Retroalimentacion

Respuesta
Figura 1.

Si bien es una secuencia vélida, lo llamativo es el patrén recurrente que
presenta. De lo observade, se desprende que, en la mayoria de los casos, el
planteo de la pregunta parte del docente para ser respondida por un alumno,
quien recibe un comentario del ensefiante que aprueba o no su respuesta.
Pero este circuito puede presentar variaciones para maximizar sus beneficios,
si se incorporan otros actores al didlogo. Por ejermnplo, si las preguntas son
formuladas y respondidas por los alumnos o por el docente, o si estos mis-
mos actores participan en la retroalimentacion. La modificacién del ejemplo
puede generar un intercambio de saberes capaz de enriguecer el conocimien-
to construido por el grupe vy, al mismo tiempo, establece una cultura de la
colaboracion y una comunidad de aprendizaje en la clase. El resultado se verd
altamente favorecido, si las preguntas promueven la contribucién personal
de los alurmnos y habilitan a respuestas incorrectas, una posibilidad que se
considerard més adelante.

Ademds de estas caracteristicas de cultura grupal, la nueva dindmica en la
formulacién de preguntas, sus respuestas y la retroalimentacion cumplen una
funcion evaluadora: brinda al docente una oportunidad para recolectar infor-
macién sobre la situacion de sus alumnos y del grupo, que le aportard datos
para evaluar los procesos de ensefianza y de aprendizaje que ocurren en el
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aula. Esta informacion sera (til:

« al docente,
° alos alumnos

para evaluar lo aprendido, tomar decisiones y planificar los pasos que han de
seguirse.

A continuacion, se abordaran las razones por las cuales se formulan preguntas
en una clase y luege, se discutirdn sus alcances, modalidades y limitaciones.

Los propésitos y la forma de las preguntas

Més alld de la clase, histéricamente, fa formulacién de interrogantes ha sido
considerada una de las herramientas intelectuales mas importantes, y es una
practica tan rutinaria en la comunicacion humana gue su significado se naturaliza
dentro del aula y hace que dejermos de pensar conscientemente en esta préctica
“rutinaria’, no cbstante el peso que tienen las preguntas en el intercambio. Como
se menciond, las preguntas estan presentes en un alto porcentaje del tiempo de
la actividad docente. Investigaciones de principios del siglo XX (Stevens, 1912) les
asignaban aproximadamente un 80% del dia escolar del docente. Esta situacién
no se ha modificado en forma sustancial, segln los resultados de algunos estudios
mas recientes. “Los docentes pueden hacer, en promedio, una o dos preguntas
por minuto, lo cual implica varios cientos en un dia y decenas de miles en un ciclo
lectivo” {Brooks, 2002).

20%

Tiempo del dia escolar
del docente ocupado
en preguntas.

Las preguntas en general, y aquellas orales, en particular, son una herramien-
ta muy podercsa para el docente debido a su alto grado de versatilidad v a los
multiples propésitos que pueden alcanzar. {Cudles pueden ser esos propésitos?
Algunos tendrdn que ver con fadlitar al docente la oportunidad de mantener la
atencion y el ritmo de su clase. Otros, en cambio, con una estrategia de monitoreo
y recoleccién de informacion que le permita saber qué comprenden sus alumnos
y qué pueden hacer. En ocasiones, sin embargo, la pregunta aparece como un
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instrumento de control: “Juan, no estds prestando atencion. (Podrias repetir lo que
acaba de decir Maria?".

Se podrian sumar propdsitos, como por ejemplo, brindar la oportunidad a los
alumnos de presentar sus ideas y opiniones, 0 permitir a otros estudiantes escu-
char las explicaciones de sus pares sobre el material o los temas que se trabajan
en la clase. Aunque existe un abanico de posibilidades, las preguntas responden
mayoritariamente a una necesidad de que la clase fluya y que esté bajo control y
se ignora su potendial como instrumento que evalia la promocion del aprendizaje.
£Como hacer para reducir estos propdsitos al minimo y poner las preguntas af senvi-
cio del aprendizaje v fa evaluacion? En primera instancia, analizando los propasitos
y las formas que las preguntas pueden asumir, para tener mayor conciencia a la
hora de utilizarlas, elaborando formulaciones més adecuadas.

Comencemos presentando algunas dlasificaciones entre las muchas dis-
ponibles.

Una agrupacién resultarta de la version revisada de la taxonomia de Benjamin
Bloom (1990). Esta versién amplia la dimensién Unica del dominio cognitivo, al
agregar dos dimensiones: el proceso cognitivo y el tipo de conocimiento.

Recordar | Comprender | Aplicar | Analizar | Evaluar | Crear

Factico

Conceptual

Procedirmental

Metacognitivo

Tabla 1.

Un aporte de la taxonomia es facilitar fa reflexion acerca de como se ensefia.
El cruce de los dos dominios agiliza las tareas de planificacion y de evaluacion.
Tradicionalmente, la clasificacién de las preguntas puede resultar en una apre-
ciacion inadecuada de su valor y las habifidades que evocan. Serfa impreciso pen-
sar que un interrogante es mejor que otro. En muchas ocasiones, las preguntas de
orden cognitivo inferior han sido injustamente denostadas por apelar a la memoria
(como si esto fuera una falta gravisima en todos los casos); y las anteriores, de
orden superior, han sido indebidamente sobrestimadas por considerédrselas mas
efectivas. No siempre se ha podido identificar una alta correlacion entre un tipo de
preguntas y el nivel de actividad cognitiva gue estas, en principic, habrian favore-
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cido. Se detectaron situaciones que planteaban preguntas que demandaban “clasi-
ficar”, una habilidad de pensamiento de orden superior pero que, en la practica, no
es tan asi. Un ejemplo de esto es el clésico interrogante: "De los siguientes factores,
icudles son causas y cudles, consecuencias de la Revolucién francesa?”. En el
ejemplo, la tarea remitia a recuperar informacion de una dlasificacion ya estudiada,
considerando que las causas v las consecuencias fueron previamente aprendidas
en el libro de texto. La pregunta que aparentemente pedia agrupar factores en dos
conjuntos de acuerde con un criterio, en realidad, apelaba a la memoria y no, a
una actividad cognitiva de orden superior.
Es interesante analizar las distancias entre:

* lo que se intenta pedir,
* lo que la tarea solicita en realidad,

no sélo por sus consecuencias para la practica docente, sino también desde el
punto de vista del proceso de aprendizaje de los alumnos, para no perder de
vista que las preguntas se interpretan en un contexto determinado por las reglas
de la interaccion didéctica. Esto es, el alumno no solo responde desde su propia
interpretacion, sino también intentando encontrar la respuesta que supone se
espera de él. A fin de armar estas suposiciones, tanto los libros de fexto como las
respuestas ya valoradas positvamente por el docente, entre otros elementos, para
los estudiantes, se constituyen en pistas. :

Ademas de la dasificacién segun el procesa cognitivo que demanda la pregunta
a los alumnos, se pueden agrupar las preguntas considerando diferentes criterios
{Anijovich, 2008), pero nos concentrarernos en la division entre preguntas cerrg-
das o abiertas, que contempla cémo se formulan y qué reciben como respuesta,
Las preguntas ceradas son aquellas que, principalmente, apelarian a recuperar
datos. Pero un atributo adin mds caracteristico, Y quizds nocivo, es que presuponen
sélo respuestas corectas: “CEn qué afio...? iDonde nacié...? (Qué es una.. 7"
Cada una de estas preguntas espera una respuesta correcta y breve, vy estimula el
estudio memoristico del material de trabajo.

Por otro lado, las preguntas abiertas son aquellas que suelen requerir respues-
fas més extensas y favorecen una actividad cognitiva de un nivel superior: “¢Por qué
es importante que...? {Como podemos estar seguros de que...?,

Asimismo, para los propésitos evaluativos, las preguntas abiertas evidencian
indicios sobre qué y cémo los alumnos estén aprendiendo, lo cual deberia también
flevar a la reflexion sobre qué y cémo estamos ensefiando.
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Black y William (1998} definen come preguntas abiertas las que
permiten |3 recoleccidn de informacién, y cerradas, aquellas que
meramente buscan una respuesta,

Cabe aclarar que ambas clases de preguntas son vélidas y tienen objetivos
propios; sin embargo, no por eso una es mas importante que otra, Existen cono-
cmientos bésicos de cada disciplina que deben ser recordados y que la formu-
lacion de preguntas cerradas puede cotejar si se cuenta con el manejo de estos
datos o no. La clave serfa entonces realizar la clase de consulta que responda, en
cada caso, al objetivo propuesto.

Fn las observaciones realizadas durante las clases, se detecta que, en aquellas
donde sobreabundan las preguntas cerradas, los alumnos se encuentran condicio-
nados a responder de una Gnica manera, con fa cual lograrén la aprobacién del
docente. Fsto los deja bien parados, pero es probable que esta situacion no per-
mita desarrollar ampliamente la propia comprension del estudiante. Asimismo, la
percepcién que generan estas respuestas en el docente puede ser engaﬁosa:. si ef
alurnno da la respuesta correcta, sabe y, de ese modo, el docente ratifica su exitoso
método de ensefianza. Ninguna de estas afirmaciones es necesariamente correcta.
La trampa de esta conclusion se devela cuando, en otras situaciones, el alumno
demuestra la imposibilidad de aplicar el conocimiento que habia aprendido.

{Cuando cumple una pregunta su propdsito evaluador? Segin la Qualifications
and Curdculurn Development Agency, las preguntas que proveen oporiunidad de
evaluacién son aquellas que consideran:

* Los procesos de pensamiento que los atumnos deben experimentar.

e Las demandas linglisticas.
* Flnivel de comprensién que revelan los alumnos.

Ademéas de estas caracterfsticas, la manera en que se formulan las preguntas
facilita el camplimiento, en un alto grado, de los requisitos enumerados.ﬁ%‘omemcs,
por ejemplo, esta pregunta, la que alguna vez hemos hecho y recipldo en una
clase de Matematica: “Miren la figura 4, Les un tridngulo isdsceles?”. Sin duda este
interrogante apunta a que los alumnos encuentren la respuesta tras comparar
mentaimente la figura con aquellas otras de trigngulos isdsceles vistas antes y que
recuerden las caracteristicas particulares que definen un tridnguio como isosceles,
de modo que los alumnes puedan determinar s esta figura las respeta. Si bien esto
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puede ocurrir, también puede suceder que, para los alumnos sin la informacion

que les permita comparar o identificar propiedades, la pregunta se reduzca a aven-
turar una respuesta afrmativa o negativa. Ante esta situacién, el docente puede
seniirse satisfecho o no, continuar avanzando o presentar un nueve interrogante;
"iPor qué (no)?”,

Una pequefia modificacion a la pregunta original desalentaria la respuesta
aventurada y permitiria recolectar informacién mds certera sobre el nivel de
comprension. Por ejemplo: “¢Por qué la figura 4 es un ejemplo de tridngulo isdsce-
les?". Esta pregunta, nuevamente, presenta un escenario en el cual el alurnno debe
apelar a su conocirniento previo sobre las propiedades de los triangulos isdsceles
y del tidngulo en la figura 4 para compararlas, pero se debe enfatizar que anula la
posible contestacion por 57 o No. La respuesta exige del alumno:

* utilizar ese conocimiento,

* presentarlo con un mayor grado de articulacion,
* explicar sus ideas de lo que comprende,

* justificar su opinion.

Conjuntamente, la situacién provee informacion relevante desde el punto de
vista de la evaluacién formativa, brindando una oportunidad de evaluacion de [a
comprension sin requerir necesariamente preguntas suplementarias.

En el andlisis de los interrogantes, se nota que no solo su formulacion puede
vaiar, sino también, sus objetivos y el significado de las respuestas recibidas.
Hay que retorar los ejemplos anteriores y pensar en qué objetivo cumple cada
respuesta, y en qué actividades cognitivas y fingliisticas exige. Preguntémonos
también si ese objetivo y esas actividades son pensados con antelacion a la
formulacién de la pregunta misma, o si simplemente se hacen como una rutina
incorporada en la dindmica de dlase.

Avanzando un poco més en la formulacion de preguntas como instrumento
para recolectar informacion que permita conocer los niveles de comprension y, en
consecuencia, la efectividad de las estrategias de ensefianza aplicadas, se abserva
que una nueva y pequefia modificacién favorece la participacion de los alumnos
y fortalece una cultura de aprendizaje en el grupo. La pregunta “iPor qué... es
un egemplo de...?” promueve una actividad de pensamiento més compleja que
aquella que demanda al interlocutor una respuesta por 7 o Ao, como en el primer
ejemplo. Sin embargo, desde la mirada de los alumnos, se percibe una necesidad
subyacente de dar lo que flamamos una respuesta de fibro, que alienta a quienes
la poseen a entregarla, pero a quienes no la tienen, los lleva a callar y bajar la
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- cabeza con el objetivo de que el docente no les solicite una intervencién. La
simple incorporacién de “iPor qué creen...?" invita a los alumnos a aportar ideas
- {correctas e incorrectas) que ofrecen al docente informacién de la comprension,

promueven fa participacion no solo de los que tienen el conocimiento adecuado y

- proponen un ambiente de aprendizaje donde cada uno contribuye con su cono-

cimiento {preciso o no) en pos de construir uno vélido, compartido y consensuado.
Esta practica y este clima se ven favorecidos cuando, en las rutinas de trabajo, se
fomentan estas actitudes. Seria impensable lograr estas Uiltimas en ambientes
donde las preguntas cerradas, con sus respuestas dnicas, reinan en el aula como
exclusiva practica de intercambio.

A partir de lo expuesto, se concluye que modificaciones minimas en la formu-
lacién de las preguntas favorecen la recoleccién de evidencia de los saberes v, al
mismo tiempo, promueven una actitud que propicia la participacion positiva en
clase. A mado de ejemplo, se enumeran algunos cambios posibles:

» {Como pueden estar seguros de que...?

¢ {Cémo explicaran...?

+ {Ddnde creen gue se puede,.?

s Cuando decis que..., Lestds afirmando que...?
= Si hicieran eso, {qué creen que ocurriria?

El manejo del tiempo entre pregunta y respuesta

Se ha visto que existen dos aspectos importantes con relacion a las preguntas.
Por un lado, el propdsito que persiguen, si bien este aspecto es uno de los més
ausentes en las practicas observadas. Las preguntas forman parte de una actividad
frecuente en ef aula, pero no parecen responder, en muchos casos, @ objetivos
previamente pensados. Por ofro lado, la formulacion adecuada puede alentar la
participacidn de algunos alumnos y fomentar un tipo de actividad cognitiva de
mayor complejidad.

A estos dos aspectos, hay que sumarles uno tercero relacionado con el
manejo del tiempo. Es habitual que, en el intercambio de preguntas y respues-
ias en clase, el docente no otorgue el tiempo suficiente para construir una
respuesta articulada. En |a priciica, puede intervenir antes de que haya transcurrido
un segundo kuego de haber formulado la pregunta (Brooks, 2002). Pareceria
que existe un alto grado de ansiedad o temor al silencio en clase. Las interven-
ciones (interrupciones) tipicas consisten en un nuevo fraseo de la pregunta,
en otorgar pistas para recibir la respuesta —que le permita continuar con su
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clase~ o en dar la contestacion correcta.

No habilitar un tiempo para pensar fomenta actitudes tipicas en clase: alunmnos
que alzan sus manos y responden fan pronto como la pregunta se ha formulado,
y afros que ni siquiera intentan responder. {Serd porque estos Gltimos no saben o

porque no han podido pensar en lo que se planted ni han podido construir una
respuesta’

Habilitar un tiempo, que llamaremoas de espera, favorece:

* a los participativos,
* también, a quienes no lo son.

Cuando se arbitra un tiempo de espera, aunque breve, las respuestas mejoran.
Donde hay un silencio mas prolongado —aun no mayor que tres segundos—, la
calidad y extensién de las respuestas de los alumnos es superior.

+ tiempo de espera '

(aunque sea 3) | =P o delas

respuestas

I parg I

| pensar | | corhunicar |

En consecuencia,-se promueve un tiempo para pensar y comunicar la idea
de manera més articulada; en espedial si se trata de preguntas abiertas en con-
traste con aquellas cerradas, que simplemente demandan pocas palabras en sus
respuestas. Ademds de estos beneficios, existen algunas hipétesis para pensar
en los posibles habitos que pueden adoptar los no participativos ante la falta de
tiernpo. Estos habitos refuerzan su posicion pasiva, les impiden imaginar respues-
tas con los recursos a su alcance o generan una desconexién en clase. “iPara qué
VOY @ pensar en una respuesta si siempre X responde/le piden a X que responda?”,
podrian plantearse. En un peor escenario, estos alumnos adoptarian actitudes total-
mente pasivas percibidas en varias ocasiones por el docente como las de aquellos
a quienes no les interesa participar ¢ que no saben. Por lo tanto, se sugiere fa
erradicacidn de “levanten la mano” como una estrategia de organizar la clase en
el momento de buscar respuestas a nuestras preguntas. En sus lugar, legalicemos
el tiempo de espera como un momento para pensar en ideas que respandan o
contribuyan a encontrar la(s) respuesta(s) & los interrogantes planteados. De esta
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. manera, aportamos con acciones concretas y simples a nuestro convencimiento

de las diferencias existentes entre los alumnos, sus tiempos y a la construccion de
un ambiente de aprendizaje en el aula, donde cada uno puede acercar su cono-
cimiento individual al grupal. ,

Otra de las dindmicas que ha probado ser muy efectiva para recoger respuestas
o ideas ante una pregunta es aquelia en la que los alumnos trabajan en diferentes
momentos para pensar, discutir y compartir. Ante una pregunta, cada uno de eflos
busca su respuesta/idea para iuego compartirla con uno o varios pares. Este grupo
revisa las ideas de sus miembros y elabora una respuesta para que toda la clase
la conozca. Estos momentos permiten no solo la reflexion individual (privado),
sino también la grupal dentro de un nimero reducido de compafieros (intimo)
y, finalmente, de la clase en su totalidad (pdblico). De esta forma, se evitan las
sensaciones de algunos alumnos de que se exponen en el momento de tener
gue dar una respuesta (y en ocasiones, esta es correcta), y se habilita un espacio
para la discusion, que enriquece las ideas —erroneas o acertadas— que cada uno
de ellos trae.

Docente
1.° Pregunta -
Piensan, Individual, Privado.
2° Espera ‘ N .
Discuten. Er pequefios grupos. | Intimo.
3.° Recoge informacion acer-
ca de qué y como saben los Comparten. En el gran grupo. Piblico.
alumnos; sondea supuestos y
razones.

La puesta en practica del tiempo de espera como del momento privado-
intimo-pUibfico repercute positivamente en varios planos porque el docente
recoge una mayor informadién sobre lo que los estudiantes saben y céme, se
sondean los supuestos y las razones, y permite clarificar las ideas y contrastar
los distintos aportes.

Prestando atencién a qué y a como preguntar en el aula

Sintetizando algunas de las ideas clave de este capitulo, se concluye que,
para mejorar las preguntas orales en una dlase, es importante prestar atencion
a tres factores fundamentales:
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* Por qué/Para qué se formulan las preguntas orales. En este sentido,
es preciso preguntarse qué objetivos persigue tal o cual pregunta.

* Cdmo se formulan. Aqui la reflexion giraria alrededor de las respuestas
esperadas (correctas o aportes de ideas) y el grado de participacion
que generan,

* Qué tiempo existe entre una pregunta y su respuesta. Tomar conciencia
del uso de fos tiempos en dase segln los objetivos planteados.

Las preguntas —las orales en particular— conforman una de las practicas mas
usuales en una clase. Sin embargo, algunos de sus méritos se encuentran sub-
aprovechados en el intercambio dentro del aula, si ne existe una planificacion
previa que haya permitido pensar en las preguntas en funcion de los abjetivos.
Tomar conciencia de esta dificultad y subsanarla permitira lograr una coherencia
mayor entre lo que se espera que ocurra y lo que reaimente sucede. Encontrar
las formas mas adecuadas de indagar ayudara a construir un cima de aprendizaje
conducente al desarrollo méximo de potenciales individuales. En consecuencia, las
preguntas funcionardn como un instrumento muy valioso para recolectar informa-
cién sobre los procesos de aprendizaje y de ensefianza que se promueven desde
el rol docente.
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. CAPITULO 5

“Consignas claras: el valor de la palabra escrita

"Contesté todo lo que sabfa, y me aplazd”.

"No entienden lo que la pregunta busca y escriben cualquier
cosa”.

"Cuando recibl ¢l trabajo corregido, me di cuenta de que habia
respondido una de las dos partes de la pregunta”.

Definir con claridad y precision las tareas que les pedimos a nuestros alumnos,
parece una labor sencille, sin embargo no siempre lo es. En no pocas ocasiones,
los docentes escriben consignas que parecen obvias para quienes las redactan, sin
embargo los alumnos no comprenden qué deben hacer, o interpretan que se les
pide algo distinto de la intencién del docente.

En el capitule 4, se abordé el trabajo con preguntas orales como una estrategia
para recolectar informacion sobre los aprendizajes de los alurmnos y sobre el valor
de las estrategias de ensefianza. Se planted, entonces, que una de las dificuitades
mas frecuentes es la falta de planificacion de las preguntas orales en el momento
de preparar las clases. En general, no hay un espacio de reflexion explicita sobre
la relacion entre las preguntas orales que se formulardn en el aula y los objetivos
curriculares de la materia, unidad o trabajo. Esta ausencia de una planificacién mas
consciente v sistermatica hace que se pierdan oportunidades de recolectar eviden-
cias valiosas sobre los aprendizajes v la ensefianza.

Para continuar el andlisis iniciado, este capitule se concentrard en la formula-
cién de las consignas de trabajo escritas que los estudiantes reciben en cualguier
instancia de evaluacidn. Se obsenvaran, especialmente, las caracteristicas de las
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consignas que favorecen la comprension de la tarea, y se mostraran ejemplos de

consignas bien construidas.
- Comencemos por definir a qué llamamos consigna:

“Entendemos las consignas como la explicitacion de las
tareas gue los alumnos tienen que desarrollar, favoreciendo
su autonomia. Cuanta més informacién les brindemos acer-
ca de la tarea que tienen que realizar, menos dependeran
de los docentes para preguntar qué tienen que hacer. Al
mismao tiempo, la informacién debe senvir para que el alum-
no comprenda el porqué y para qué de la tarea” (Anijovich,
2004).

En la mayorla de las situaciones de evaluacién, las consignas escritas
se presentan a los estudiantes en forma de preguntas que exigen elaborar
respuestas en diferentes niveles de complejidad. Pero con frecuencia, se
observa que no siempre los alumnos comprenden las consignas. A veces,
realizan un esfuerzo que estd mas dirigido a tratar de cumnplir y responder fo que
suponen que el docente estd pidiendo que a resolver la tarea y dar cuenta de lo
que aprenden. El investigador francés Jean-Pierre Astolfi (1997) explica:

En el aula, existe una costurmnbre diddctica que consiste en un conjunto de
précticas establecidas por el usc que todos deben respetar, dado que en caso
contraric corren el riesgo de recibir una sancién. Dentro de esta costumbre
didéctica, y a través de su participacion en efla, el alumno aprende st “oficio
de alumno”, aceptando caer a veces en incongruencias, para no transgredir las
“reglas del juego”, como por ejemplo, respondiendo a preguntas que, a menu-
da, no tienen mayor senticdo o interés.

En una misma finea de preocupaciones, Phifippe Meirieu (1998) plantea: “Se
trata de hacer que los saberes surjan de respuestas a preguntas verdaderas. Esto
implica que el sujeto se reinseriba en los problemas vivos, fundacionales de los
saberes humanos, e incorpore los conocimientos a la construccién de s mismo.
En este sentido, es fundamental que los alumnos descubran el sentido de lo que
se les pide que aprendan”.

Los aportes sefialados llevan a preguntar por el sentido de lo que les
pedimos & los estudiantes que aprendan y demuestren. Las consignas inciden
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en diversos aspectos de la respuesta y del desemperio de los alumnos; entre
estos aspectos, interesa especialmente el grado de autonomia que aquellas
permiten. Por medio de la forma de las consignas, se brindan distintos grados
de libertad para decidir de qué modo los alumnos demuestran mejor lo que
aprendieron. En general, fa cantidad y el tipo de informacion que se ofrece a los
alumnos en las consignas influye en el grado de autonomia: si se proporciona
poca informacion, se genera un modelo de mucha dependencia. Al mismo
tiempo, si se trata de una consigna de evaluacion, los usos y costumbres
establecen que no se le puede preguntar al docente.

Una buena consigna debe ser vélida y coherente en relacién con los contenidos
sobre los que intenta recoger evidencia. En este sentido, tiene que proporcionar
suficiente informacidn v, a su vez, debe ser clara y especifica en lo gue requiere
que el alumno piense vy realice, tanto como en los procedimientos, recursos vy
materiales que puede utilizar. Una manera de asegurar la claridad de fas consignas
es confirmar si esta se cumple, probando las consignas ante personas que no sean
alumnos, vy luego, presentérselas a estos Ultimos. Una vez validadas, en el momen-
tc de ofrecer las consignas a los alumnos, es necesario daries tiempo para que las
lean y comprendan. Otre mode de promover fa comprensién de las consignas es
instalar, como una practica habitual y cotidiana en el trabajo escolar, el analisis de
las pautas generales de una tarea con el conjunto de los alumnos para verificar si
hay distancia entre lo que se les pide y lo que comprendieron: el objetivo es que
puedan ajustar su interpretacion. _

Veamos un ejermpio de formulacién de consignas. Ana Marfa Finocchio (2009)
presenta una clasificacidn de las consignas que pueden darse a los alumnos para
que aprendan a escribir textos:

Consignas Relacionan un tema y un = Escriban sobre lo que
teméticas género escolar. Esto implica hicieron, con su familia,
gue el tema resultard atractivo en la ditma semana
para el alumno de modo todos juntos.
que lo inspirard a escribir » Describi 0 animal
una respuesta aue refleje fos favarito.

saberes y experiencias de
su mundo interior y de su
enciclopedia cultural
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Consignas
- para conocer
los géneros

Se propone que el alumno
aprenda los diversos géneros,
Aparecen como corolarios de la
exposicién sobre textos modelo
y el endlisis de sus estructuras,
Si bien es importante el cono-
dgimiento de fas caracteristicas
estructurales, estas consignas
presuponen que solo con ese
conocimiento es suficiente para
el desarrolio de las ideas.

* Escriban una carta a
un amigo que se mudd
a otra provincia y cuén-
tente sobre los compa-
fieros que ingresaron en
el nuevo afio escolar.
Recuerden que la carta
debe tener un encabe-
Zamienty, un cuerpo y
una despedida.

Consignas
para aprender
Lengua

Plantean tareas que demandan
el empleo de la gramdtica. La
escritura pratende ser el medio
para apropiarse del sisterna de
la lengua.

* Redacten un texto
utlizando los siguientes
pardnimos: losa-loza,
bazar-basar, espiar-
expiar.

Consignas
que promueven
la invencion

Proponen crear nuevos senticos
con una escritura det descubri-
miento.

* Imaginen un persona-
ie de chocolate para su
historia: {ddnde vivird?
{Tendra dnicamente
pensamientos dulces?

Caonsignas-problema

Presentan un problema o
desaffo en una situacidn comu-
nicative que los alumnos deben
resolver a través de fa escritura.
Bl foco estd puesto en la resolu-
cidn del problema.

* La fabula £ zorro y
las uvas que leyeron
estd contada desde la
perspectiva del narrador,
{Qué cambiarfa en el
texto st la contara el
zoreo!? LY si fa contaran
las uvas?

Elijan una de fas dos
perspectivas y reescri-
ban la fabula desde esa
posicion.

Consignas
para recuperar
lo estudiado

Recuperan informacion presen-
tada en los textos estudiados.
L.os alumnos escriben para estu-
dizr o demostrar lo aprendido,

= Lean ef siguiente texto
sobre lz Revolucion

de Mayo. Subrayen las
ideas principales con un
color, y las secundarias
con cotro. Escriban notas
al margen de cada
parrafo para luego ela-
borar un resumen sobre
este texto.

Figura 1,
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Commo se observa en la tabla, Finocchio plantea que fa revision de las consignas
o "pretextos para escribir” permite “revisar las representaciones de la escritura y de
su ensefianza implicitas en su formulacion... para volver reflexivamente sobre una
de las quejas més generalizacas, aguella que se refiere a las dificultades de los
alumncs en la comprension de las consignas”.

El texto y el contenido de las consignas

Se ha explicitado la necesidad de ofrecer a los estudiantes consignas claras
con el fin de favorecer su grado de autonomia y su independencia del docente
para resolverlas. Para continuar, se retomaré el concepto de evaluacion auténtica y
situada, definido en la introduccion: fa evaluacion auténtica plantea a los alumnos
situacicnes-problema para resolver en las que tienen que poner en juego conoci-
mientos y estrategias tanto en forma individual como con otros. Esto se enmarca
en la idea de una evaluacién en contexto o situada. Por medio de la resolucion de
consignas, los alumnos demostrardn sus aprendizajes, por lo que, en el momento
de redactar, resulta esencial definir:

* El o los desemnpefios que los alumnos tienen que realizar.

» El margen de libertad y sobre qué aspectos pueden tomar decisiones.
e |a forma de produccion final

» Un contexto.

« Unrol,

e Un tiempo de trabajo.

« Si se resuelve en forma individual o grupal.

Anaficemos ejemplos de consignas que consideran estas variables.

Ejemplo 1: El modelo RAFT

Este modelo, difundido por Carol Minnick Santa', es uno de los esquemas
para redactar consignas, en el que se provee a los alumnos un contexto que
perraite construir una solucidn a un problema en una situacién real, es deci,
comunicativamente valida. Es aqui donde se refleja una practica de evaluacién
auténtica. Por ello, el modelo reguiere los siguientes componentes:

¢ Rol: {Quién soy al escribir?

! RAFT es una sigla difundida por Carol Minnick Santa en 1988, alusiva a la téonica que les permite a los
alurmnos desarrollar habilidadas de expresion escrita en contextos auténticos. Esta téonica permnite recono-
cer. el rol del escritor (R), iz audiencia a que se destina el texto (A), su formato (F) vy et tema tratado (7).
Para conocer més acerca de este tema, ver Anijovich y Mora, 2009
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* Audiencia: A quién me dirijo?
+ Formato: {Cudl es la mejor manera de presentar i tarea?
« Tema o Topico: {Cudl es el o los temas sobre los que tengo que trabajar?

Alegate en defensa del quereliante, que fue
Abogado | Juez Discurso victima de actos discriminatorios en una
disco.

Explicacidon de su crecimiento y agradech-

Planta Sol Carta miento al Sol por ayudarla a crecer.

Tridngulo | Tridngulo

Memo Explicacion sobre sus diferencias.
agudo . | obtuso )

Ejemplo 2: Consigna en contexto

Este ejemplo muestra qué se les pide a los alumnos vy, ademas, en qué
condiciones producirdn la respuesta (perspectivas, materiales, tiempo).

Usted es perodista gréfico, v le han sclicitado escribir un articu-
to sobre la conguista de América. Al hacerlo, debe adoptar una
posicion sobre el tema en cuestion. Elabore un argumento a
favor o en contra del proceder de los espafioles al llegar al
continente americano. Para esto, recursa a los materiales y
documentos trabajados en clase sobre esta temdtica.

Disponen de dos haras para el trabajo, que serd individual.

Eiemplo 3: Consigna con libertad

El elemplo ofrece cierto grado de fibertad para elegir un tema y luego orienta la tarea,

tstedes fueran elegidos para editar un nuevo diario sobre la
historia del pals. El propdsito de la publicacién serd informar
sobre lo que acentecid con sus antepasados familiares en
los siglos XIX y XX, v sobre las relaciones que mantenian con
la sociedad de entonces.

Elijan si quieren investigar acerca de fas comunidades de espa-
fioles, italianos, polacos ¢ rusos, entre otras, y fundamenten su
eleccion. Ademds, busquen informacidn acerca de:
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a) Como estaba compuesta la poblacin,

b) Cédmo se sustentaban sus integrantes..

c) Cudles eran las dificultades mas importantes que debian
enfrentar.

d) Gué aspecios culturales y religiosos caracterizaban a la
comunidad.

e} Sus integrantes, {tenian alguna caracteristica especial por la
cual se destacaban?

f) {Cudl era el sistema de relaciones entre esa comunidad y
la sociedad que la redeaba?

También utilizarén, al menos, dos de las siguientes fuentes
de informacion:

- libros,

- enciclopedias,

- internat,

- entrevistas a personas importantes de la comunidad,

- visitas a8 museos,

- documentos,

- fotos.

Escribiran cuatro de los articulos que contendra el diario.
Cada texto se centrard en un tema diferente, elegide entre
los que ustedes han investigado. Algunos pueden contener
sdlo informacién, pero al menos un articulo expresard su
apinién acerca de lo que estin comunicando. Pueden inciuir
imagenes, gréficos v fotos que adlaren o amplien lo esaito.
Disporen de dos sernanas para presentar el trabajo. Cada
equipo se compone de dos integrantes.

Como se observa en los tres ejemplos, las consignas sirven para que los
alumnos aprendan los contenidos de una unidad vy, al mismo tiempo, sirven para
evaluarlos. Con el objetivo de utilizar estos ejemplos como evaluaciones, se puede
incluir una rdbrica® que oriente el trabajo v perrnita calificar a2 los alumnos.

En ocasiones, se ha observado que los alumnos se sorprenden cuando los
docentes les dicen que sus respuestas no se ajustan a lo solicitado en la consigna.
Aunque no se descaria que una posible razén sea la redaccién de esta Gltima, la
dificultad para interpretar cormectamente lo que demanda la tarea aparece también

*£n el capitule 2, se explicd qué es una ribrica o matriz de evaluacidn, y se mostraron ejemplos de
rdbricas.
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en situaciones en que las consignas han sido mds claras. A veces, los estudiantes

" que no han respondido a la consigna conocen el contenido, pero han contestado

a lo que ellos consideraban que la pregunta demandaba. Estas evidencias llevan

a recordar cue, para apropiarse de una consigna construida por el docente, el
alurnno tiene que:

o leerla.

» Descomponera en partes.

* Reinterpretarla.

* Encontrar la coherencia entre las partes.

» Recuperar la informacion pertinente.

* Presentarla de acuerdo con el formato solicitado.

Para ayudar a los alumnos a superar los obstdculos que presenta la lectura e
interpretacidn de una consigna, en primer lugar, serfa conveniente revisarla a fin
de garantizar que se haya considerado toda la informacion necesaria para construic
una respuesta adecuada.

Una buena estrategia para trabajar sobre la interpretacion de consignas seria
compartir con los alumnos, en forma explicita, el significado de los verbos utilizados
en la redaccién de aquellas. Es importante que este trabajo sea una tarea previa a
la evaluacion sumativa. Por ejempio, la expectativa sobre las producciones escritas
es diferente si el enunciado pide:

Analizar

Describir
Explicar ] las actitudes del personaje principal en el comienzo del capitulo 2.
Evaluar
Criticar

Abordar con los estudiantes los alcances de las habilidades cognitivas que
demanda cada uno de estos verbos les permitird interpretar v planificar una res-
puesta acorde con las expectativas de fa consigna. Para trabajar estas definiciones,
es oportuno construir un glosario con los significados v caracteristicas de estas
palabras en la medida en que ven apareciendo en las consignas.

Otra estrategia vinculada con la comprension de consignas consiste en colocar
a los alumnos en el rol del formulador de las preguntas. Si ademas se pide a un
estudiante gue responda a la pregunta de otro compafiero, v luego se le solicita al
formulador que vea si la respuesta se ajustd a su expectativa, se ayuda a los estu-
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diantes a tomar conciencia del proceso de interpretacién. La practica de formular
preguntas permite, al mismo tiempo, el desarrollo de habilidades del pensamiento
y de la evaluacién. Un buen momento para realizar una actividad de formufacion
de preguntas es al finalizar el estudio de una unidad, cuando la elaboracion de
preguntas escritas se puede usar como sintesis o evaluacion.

Para modelizar y mostrar tipos de preguntas que los alumnos podrian utilizar
en su rol de formuladores, se presentan algunos ejemplos:

* {Come mejorarias los habitos de alimentacion de tus compafieros?

* (Podrias proponer y justificar una alternativa para resolver la falta de
uso del cinturdn de seguridad en los autos?

* Situvieras la posibilidad de decidir acerca del menu del comedor de
tu escuela, (cudl serfa tu recomendacion? (Podés justificarla?

+ {CHmo comprabarfas si se cumple la ley que favorece fa alimentacion
de las personas celiacas? .

En la mayoria de fos casos, las consignas para las evaluaciones ¢ para otras pro-
ducciones exigen la escritura de una respuesta. Sin embargo, los alumnos tienen
la posibilidad de evidendiar por otres medios el manejo de los contenidos que se
evaluardn. Por ejemplo, al construir organizadores grdficos, como mapas concep-
tuales u otros, demuestran su capacidad para trabaar los contenidos.

El uso formativo de las pruebas escritas

En la evaluacion tradicional, las pruebas escritas cumplen una funcién de verifi-
cacion del cumplimiento de los objetivos curriculares. La prueba no es en sf misma
buena o mala para ser utilizada, porque su adecuacién depende de para qué v
coémo se la empleard dentro del campo de la evaluacion formativa.

Es necesario agregar las funciones de retroalimentacién y orientacion a la tra-
dicional funcién de verificacion para convertir las pruebas escritas en instrumentos
de evaluacion auténtica y situada. o :

A continuacion, se presentan ejemplos de evaluaciones redactadas por docen-
tes que han considerado las caracteristicas de una buena consigna escrita a fa hora
de formuiaria.

Ejemplos. Evaluacion 1
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Europa en el siglo XVIF

" Consignas generales:

Las respuestas se esaribirdn con letra comprensible v respetando fas
normas gramalicales, sintdcticas y ortogrdficas. Puede consultarse
el diccionario.

1. Saciedad
A} Observd fas pinturas y fuego responde:
B) ¢Quiénes son los personajes que aparecen en ellas? iA qué

.grupe social pertenecen? {De qué temas tratan los pinturas? {Qué
valores exaftan?

O Describi el tipo de gobiemo y de organizacion social que existia
en los paises donde se produjeron esas pinturas. (Existe alguna
relacion entre las caracteristicas de esos paises y los temas trata-
dos en las pinturas? Justificd tu respuesta,

D} éQuignes compraban esas pinturas? Justificd tu respuesta,

El canciller Séguier a caballo, de Charles Le Brun. Frandia, siglo XV
Oleo sobre lienzo de, aproximadarmerte, 3 x 3,50 m. En la actuali-
dad, se conserva en ef Museo del Louvre, Parfs,

* Prueba escrita elaborada por la Lic. Carofina Zapicla para su curso de Historia en ef Nive! Secundario,
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Los oficiales* de la compafiia de San Adrdn, de Frans Hals
Holanda,siglo XViL Oleo sobre lienzo de alrededor de 2 x 2,50 m.
En lo actualidad, se conserva en el Museo Frans Hals, Haarlem,
Holanda.

*Oficiales: miembros de un gremio artesanal).

2. Economia

El ministro Colbert ha muerto, y su puesto queds vacante. Presentale
al rey un plan de medidas econdmicas para ef reino, considerando
los teorias de la época. Sile gusta, podss llegar a ser ef nuevo minis-
tro de Hacienda. Tené en cuenta los siguientes idpicos:

* Polftica interior (comercio, industria, sistema impositivo, relacion
con los distirdos grupos sociales).

= Politica exterior {comercio, sistema impositivo, empresas
de colonizacidn.

El siguente es un modelo de presentacion, pero podés no seguirio:

“Su Excelentisima Majestad:
Este humilde subdito se permite acercarle un
pian de medidas econdmicas que contribuirdn a ko prosperidad del
reino de Francia. "
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Evaluacion 3

1. Biplicd y ubicd termporalmente el contexto en el que se definen Trabajo integrador. 5.° aiio. EPB*

dos de los siguientes conceptos:

Para resolver el trabajo, vas a tener en cuenta lo que aprendiste
sobre Ciencias duzante este afio. Podés usar tu carpeta para ayu-
darte a responder las preguntas. Que disfrutes del trabajo!

Multinacionales — Apertura econdmica — Promocidn industrial -
Mercosur

2. Completd el esquema conceptual que muestre el caso argentino
dentro del proceso industrial facal en la etapa fordista de produccicn
(1945-1976),

Problema 1

Julio es un chico de 11 afios que estd por cenar v sabe que, para
que su dieta sea saludable, tiene que estar armada tomando como
base la pirdrmide nutricional,

" Rol del Estado Motar de la Economia

9

w

Caso a rgenti no i . Caracteristicas
1945-1976 g
Consecuencias
- . » ¢Qui le recomendarfas a Julio que cene si, durante el dia, comié..?
Espaciales Sociales Demograficas : K
i Desayuno: 2 fostadas con queso y 1 taza de leche.
. Almuerzo: | plato de arroz v 1 manzana.
: Merienda: 7 yogur.
0= U U P DT PPIRP
S : s Marana Julio tiene que jugar af fitbol {Qué comida le recornert- s
St darias? éPor qué?
* Prueba escrita elaborada por la Prof. Mercedes Garriga para su curso de Geografia en el Nivel e S Esta prueba fue disefiada por el equipo de Ciencias Naturales del Proyecto Escuelas del Bicentenario,
Secundario. : & cargo de Melina Furman y Marfa Eugenia de Podestd.
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Problema 2

Imaginate el vigje de la comida a lo largo del cuerpo. Relatd por qué
drganos del sistema digestive pasa y qué sucede en cada urnio:

La comida se mastica v, junto
: con la lengua v la saliva, se
T forma el bolo alimenticio,
2. Estdrage
LQué los lieva
Los nutrientas se absorben, hasta todas tas
B partes del cuerpo
Los nutrientes pasan {por ejemplo,
. al resto del cugrpo. ®P hasta el dedo
4, Intesting grueso gordo del pie}?
y ano

+ Una vez que los nutrientes flegan ol dedo gordo del pie, dqué
ofra cosa hace falta que llegue del sisterna respiratorio para que
se pueda liberar energia de ellos?

Problema 3

Luciana acaba de flegar a su casa después de jugar con los amigos
del barrio. Su papd le prepara un rico mate cocido. Luciana moja
una de las galletitas en ef mate cocido... 1Y toda la galletita se des-
arma en miguitas! iQué lio!
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s {Qué tipo de mezda tiene Ludiana en su taza? (Marcd la opcion
correcta).

Tiene una mezcka HOMOGENEA/HETEROGENEA.

« (COmo te diste cuerta?

« fLos problemas siguen! Ahora el papd de Luciana se da cuenta de
que le puso el doble de azticar de lo que le pone siernpre. {Como
harias para que el mate tenga la cantidad de azdcar de siempre y
Luciana pueda tomarlo? Ayudate con el dibufo.

Este es f mate cocido de Luciana {la mitad de la taza estd tena).

« (Qué experimento harias para averiguar si el azicar se disuelve
mds en mate cocido caliente o en mate coddo frio?

Probiema 4

Lucas y Tatiana uson un teléfono de juguete que armaron con
dos vasos de pléstico v una cuerda de algodén, como muestra ef

dibujo:
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- Los chicos probaron utilizar el teléfonio de dos formas diferentes,
Primero, dejaron el hilo flojo, colgando. Luego fo estiraron hasta qgue
quedd bien tirante.

; y variedad de formatos. Todos son producto de una planiﬁcaciép cuidadesa que
permite a los alumnos demostrar su comprension de los c:on%gnsdos (conceptua-
les y procedimentales) para que armojen la evidencia necesaria tar.zto al docente
como a si mismos sobre su situacién en relacidn con los aprendizajes espe'rafjos.
Para lograr este propdsito, se deberia considerar siempre cudles son los Ob;@jEIVOS
curriculares de los cuales la consigna pretende recoger informacién y a partir de
estos, elaborar formulaciones claras y especificas que promuevan fa autonomia
de los alumnos y permitan obtener la evidencia esperada. En la medida en que
mejoremos nuestra forma de redactar consignas escitas v planificar preglfmltas
orales que favorezcan la comprension, estaremos creando, ademds, un cddigo
compartido que haré que nuestros didlogos de retroalimentacian con los alumnos

sean también més efectivos.

¢Como habrd escuchado Tatiana en cada caso y por Gué? Completd
fa toblg:

1. Hilo flojo

2. Hilo estirade

* Lluego de averiguar en cudl de los dos casos el teléfono funciona-

ba bien, los chicos se pusieron ¢ hablar, Pero, af hacerlo, observaron

algo interesante: cuando Lucas tocaba el hilo con los dedos, Tatiana
. no podfa escuchar bien, éPor qué pasaba esto?

Las pruebas que se incluyeron en este apartado muestran consignas disefiadas
para que los alumnos:

* elaboren respuestas,
* regrganicen sus conocdimientos,
* resuelvan problemas y no se limiten a comunicar un saber dedlarativo,

Estos son ejemplos en los que el alumno elabora informadiones, resuelva situa-
ciones y no repite lo que los docentes o las fuentes dicen. “A la hora de evaluar los
aprendizajes de los estudiantes, ef problema se centra en encontrar estrategias que
permitan distinguir cabalmente los aprendizajes construidos de fos simplemente
almacenados. El almacenamiento de la informacion se refiere a la memoria, pero
no necesariamente a la corprension” (Litwin, 2008).

Los efemplos de consignas transcriptos en el capitulo son variados y evidencian
cémo los docentes ensefian, su concepcién del aprendizaie, su modo de entender
la docencia, la escuela v la educacién.

Retomando las ideas principales de este capitulo, se podria resaltar la impor-
tancia de las preguntas vy los enunciados escritos en relacidn con sus propésitos
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Portafolios en la evaluacion de Ciencias Sociales

Querida/e alumna/alumno:

Hemos pensade con el equipo de docentes en evaluar lo aprendido,
en esta oportunidad, a fravés de un instrumento dencminado portafolios.
El portafolios es un instrumento que te va a posibilitar mostrar distintos
aspectos de aquello que estds aprendiendo en el drea de Cienclas
Sodales. Vamos a utilizarlo para el proyedo de investigacion sobre la
unidad de Inmigracion. En el portafolios, incluirds diferentes materiales
que vayas recopilando a lo largo del trabajo sobre esta unidad. Algunas
de las entradas seran obligatorias e indicadas por los docentes. Otras
serdn optativas, vy las elegirds en funcion de aquello que te resulte de
importancia y que quieras mostrar parque consideres que son evi-
dencias de tus experiencias de aprendizaje. Con el portafolios, podrés
exhibir lo aprendido a través de, por ejemplo, un resumen que realices
sobre alguna de las lecturas propuestas o una hipdtesis que escribas a
partir del andlisis de fos documnentos. Ademds, serd posible mostrar el
proceso de investigacion que seguiste. Podés utilizar diversos tipos de
documentos, coma los borradores del proyecto v los cambios que fuis-
te realizande en estos, fotograffas que registren momentos del trabajo,
relatos en los que describas cémo estds trabajando y qué sentimientos
te produce esta tarea. Por Gltimo, el portafolios permite autoevaluarse.
Al revisar lo que has aprendido y el proceso que seguiste para apren-
der, estards en condidones de ser parte de la evaluacién de tu desem-
pefio en la unidad, De este mode, podrds participar con los docentes
&n tu propia evaluacidn. Para realizar el portafolios, estableceremas
momentas especificos de trabajo, pero su produccion dependerd de w
responsabilidad y compromiso.
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i Seinicia este capltulo con las orientaciones escritas que un docente les ofrece
a sus alumnos para que construyan un portafolios, a partir del cual se evaluaran
" sus aprendizajes en el 4rea de Ciencias Sociales.

En capitulos anteriores, se mencicnaron otros instrumentos de evaluacion que
se utilizaron para distintos fines. El portafolios tiene una particularidad: permnite
integrar conocimientos y la mirada sobre un proceso de aprendizaje a lo largo de
un lapso prolongado. Pero antes de profundizar en sus caracterfsticas, lo invitamos
a reflexionar sobre la seleccion de instrumentos de evaluacion.

En general, las evaluaciones corvencionales proponen reproducir fragmentos
de informacion que fueron transmitidos, en un tiempo anterior y cercano, por los
diferentes actores de la escuela. Es importante tener en cuenta que, cuando se
decide qué instrurmento de evaluacion utifizar en nuestros cursos, se lo hace a par-
tir de concepciones de aprendizaje implicitas o explicitas. Siguiendo el andlisis de
Marcelo Levinas (1998), es fundamental considerar “la creacién del conocimiento
y su recepcion” como “dos manifestaciones diferentes de las posibilidades de un
mismo sujeto”. En este sentido, {se trata de un sujeto que aprende, que consume
productos de conocimiento que la escuela se ocupa de transmitir o de un sujeto
de conocimiento, que es activo, creativo, curioso, critico en su relacién con el objeto
de conocimiento?

(Por qué es importante reflexionar sobre el tipo de sujeto que estamos forman-
do? Porque las estrategias de ensefianza vy los instrumentos de evaluacion que el
docente selecciona:

° N0 SCN INOCUOS,
* expresan la posicion que este dltimo asume respecto de la
construccién del conocimiento escolar y del rol del estudiante.

Decidir que los alumnos producirdn un portafolios supone pensar en un estu-
diante reflexivo y con libertad para realizar bisquedas y elegir caminos alternativos,
contemplar scluciones provisorias y puntos de vista diferentes. La eleccion del
portafolios involucra un didloge v no se queda sélo con un resultado Gnico como
verdad inobjetable porque —como se verd més adelante— el portafolios refleja
una secuencia de avances en esa construccion de saber que el estudiante se ha
propuesto a partir de ciertas condiciones promovidas por el docente.

En las siguientes secciones, se analizaran las implicancias y contribuciones del
portafolios, se expondrdn sus compenentes v tipos, se mostraran ejemplos v, final-
mente, se sintetizardn los beneficios de poner en practica este instrumento.
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El portafolios, una definicién

El portafolios es una coleccién de trabajos producidos por los
estudiantes que revelan su progreso durante un derto tiempo.
Es un instrumento basado en la reflexion, que permite evaluar
el proceso de aprendizaje v el logro de las metas propuestas.

Observernos de dénde proviene el nombre de este instrumento. En la vida
cotidiana, un portafolios es una cartera para llevar papeles, libros, Utiles escofares
0 elementos de trabajo. Esta es su acepcidn originaria, con una imagen que repre-
senta con bastante fidelidad los aspectos que convierten este elemento en un
instrumento potente de evaluacién. Analicemos entonces el origen de su designa-
cién, estableciendo una analogia entre el pertafolios come cartera v el portafolios
como instrumento de evaluacién. En primer lugar, podriamos decir que cada uno
es diferente y responde a la identidad de su propietario: el portafolios entendido en
su primer significado puede ser de cuero, de plastico, de tela, de muchos colores,
liso o con texturas. Todo portafolios contiene elementos muy variados. Ademds, su
contenido resulta de la decision de quien lo utiliza de acuerdo con lo que desea y
con lo que estima gue va a necesitar.

Considerado como instrumente de evaluacion, el portafolios:

» Supone una variedad de aspectos en tanto contenidos para ser evalua-
dos. Se trata de conceptos, de las diferentes evidencias de aprendizajes
que seran referidas, del procese encarado v del pensamiento del estu-
diante al respecto.

* Debe atender a los logros v a los procesos diferenciados. Cada portafolios
documenta aquello significativo que manifiesta el camino que cada estu-
diante ha recorrido.

+ El alumno es muy activo durante la construccidn de su portafolios, al
decidir la seleccion de los trabajos que evallia como pertinentes seglin
muestren su desemperio,

o La fortaleza del portafolios estd en su cardcter autoevaluativo, que permite
desarrollar en los estudiantes procesos de reflexion y autocrftica, En otros
términos, promueve habilidades metacognitivas y propicia la conciencia
de los resultados obtenidos y de los propios procesos de aprendizaje.
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En el momento de tomar la decision de usar portafalios para la evaluacion, se
" sugiere que los docentes reflexionen acerca de las siguientes cuestiones:

1. {Qué objetivos se espera cumplir con el portafolios? Estos deben estar en
concordancia con los que se registraron en la programacion del docente.

2. {Quién decide qué elementos se incluirdn en el portafolios? El docente, los
estudiantes o ambos.

3. Segln los criterios de evaluacion seleccionados, équé deben revelar las evi-
dencias que integrardn el portafolios? {Con qué nivel de especificacion? {Qué expe-
riencias de aprendizaje vale la pena consignar? Las producciones especificas, los
documentos que dan cuenta de la modalidad y del praceso de trabajo mediante
fotografias, diarios, narraciones, archivos de audio.

4, {Cémo se organizardn las evidencias de aprendizaje? De acuerdo con la
variedad de elementos sobre un mismo tema, con el fin de mostrar procesos de
avance (borradores y version final), teniendo en cuenta la vaioracion, es decir, los
buenos trabajos, trabajos con dificultades o ambos.

5. Cudndo es el momento de la tarea en el portafolios? £s necesario que la
actividad de organizacion del portafolios sea parte del cronograma escolar,

6. {Coémo son las formas de participacion en la construccion del portafolios? En
grupo o de manera individual; con consignas propuestas por el docente, o bien,
con libertad de eleccién para el alumno; o pueden incluirse ambas posibifidades.

7. -iComo se presenta el portafolios? Es necesario definir su formato (virtual o
fisicoy; determinar ante quiénes se expondré el portafolios, qué utilidad tendrd en
la evaluacion.

8. {Cudles son los criterios con los que se evaluara fa calidad de los trabajos
incluidos? Para definir aquellos, puede utilizarse una matriz de valoracion, tal como
se desarrolld en el capitulo 2.

Si el portafolios se convierte en una carpeta cadtica de acumulacion de tra-
bajos, no cumple su funcidn en el marco de la evaluacién formativa. Para evitar
que esto suceda, es importante que el docente considere este sefialamiento a la
hora de planificar el uso del portafolios para evaluar ya sea un curso o una unidad
didactica.

Tipos de portafolios

Hay diferentes dmbitos que utilizan el portafolios para evidenciar ia trayectoria
de su autor: la arguitectura, el arte, la publicidad, entre otros. En los Glimos afios,
se incorpord en la labor docente como un instrumento que permite mostrar un
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recorrido en el oficio de ensefiar, y también, posibilita intercambiar con los colegas
propuestas, ideas, proyectos, trabajos de los alumnos y el resultado de fo producido
en el aula.

Aqui nos centrarernos en el portafolios como instrumento de evaluacién de los
aprendizajes porgue, segdn se lo utilice en los distintos niveles def sisterma educa-
tivo, adquiere formas y modos diferenciados.

En el caso del Nivel Inicial, por ejemplo, el portafolios puede ser privado porque
lo utilizan los maestros para presentar, a los padres, directivos v colegas, la evaiua-
cién del proceso de aprendizaje de los alumnos.

Asimismo puede ser compartido por otros maestros del grupo, o es posible
que sea acumulativo, en tanto muestre el progreso de un nifio durante varios afos.
En estos casos se recopilan trabajos, fotografias de actividades de los alumnas,
entrevistas mantenidas con ellos, informes de las famifias, diarios de clase de los
docentes, preguntas y anécdotas, al igual que el andlisis evaluativo del o de los
maestros para cada estudiante.

En los primeros afios de escolaridad primaria, es un instrumento de construc-
cion entre docentes y estudiantes. En los cursos superiores, en cambio, puede
constituirse en un instrumento de produccion autonoma de fos alumnos, con poca
intervencion del profesor.

Bl portafolios también es (til pars evaluar la ensefanza. Los logros de los
aprendizajes retroalimentan la actividad del profesor en cuanto a las estrategias de
ensefianza dispuestas y a los contenidos seleccionados en el programa del curso.

Componentes del portafolios

Para que el portafolios se constituya en un instumento de evaluacion que
favorezca y potencie la reflexion sobre lo aprendido y el modo en que se aprendio,
es necesario que esté organizado y proponga un cronograma sistematizado de
trabajo. Los elementos del portafolios suelen ser:

* Cardtula: considera el érea o disciplina de produccién del portafolios,
el nombre del alumno y del docente, el curso e institucion a la que
pertenecen, y las fechas de inicio y de finalizacién del trabajo.

* Indice: contiene las partes, elementos o capitulos que integran el
portafolios y que posibifitardn conocer la sintesis y organizacidn de
su contenido, :

e Introduccion o Carta de presentacion: resume el propdsito del porta-
folios, describe el proceso de produccion, las partes gue lo componen
y el contenido de cada una de estas.
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s Entradas: las partes o capitulos dependerdn de los objetivos que per-
~ -siga el portafolics. Generalmente, incluye entre siete y diez entradas,
cuyo eje puede ser una sucesidn cronoldgica de trabajos, tomando
en cuenta los niveles de calidad (buenos trabajos), la sucesion
evolutiva (presentacién de borradores v trabajo final) o la variedad
de documentos sobre un mismo tema abordados desde diferentes
perspectivas o con diversos recursos ~fotografias, relatos literarios,
articulos periodisticos, andlisis de peliculas, pinturas, encuestas—. Por
definicion, el portafolios muestra procesos de avance, ante lo cual, se
deben incluir diferentes etapas de las producciones. Se trata de com-
parar una situacién anterior y la mejoria experimentada sobre la base
de las retroalimentaciones que ia tarea ha recibido.
Se sugiere que se dispongan trabajos obligatorios, comunes a todos los
alumnos, y aptativos, en los que cada uno decide qué quiere incluir. En todas las
entradas que componen el portafolios, debe figurar:

1- La fecha de elaboracion.

2- El motivo de la eleccién para incluir ese trabajo.

3- Una reflexion: este es el elemento clave del portafolios, porque lo constitu-
ye en tanto instrumento de evaluacion y lo diferencia de la habitual carpeta de
trabajos —quie contiene a totalidad de lo producido por un alumno, sin selec-
cién alguna—. En efecto, la reflexion se refiere a aquello que el alumno analiza
y comunica de la presentacion de su trabajo. Para ayudar al estudiante a que
adquiera habilidades de andlisis y de autoevaluacion, se aconseja presentar un
cuestionaric como el siguiente: “¢Qué aprendiste con este trabajo? {Qué activida-
des hiciste para elaborarlo? {Qué te resultd facil en su realizacion? éQué obstéculos
tuviste? {Qué mantener y qué mejorar para los proximos trabajos de este tipo?”.
Por ejemplo: “Reflexiono sobre lo que elegf”.

&

Elegl este trabajo porque...

o Este trabajo me gustd especialmente porque. ..

Este trabajo muastra que puedo...

= Este trabajo se diferencia de otros que hice antes porque. ..
+ Este trabajo me permitid pensar en. ..

e Resurnen: es el Ultimo elernento y tiene como objetivo acercar una
reflexion final sobre como resultd para el alumno la experiencia de
realizar el porafolios. En este proceso, ademds del andlisis de lo
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sucedido y de lo aprendido sobre ellos mismos, es importante que
los estudiantes incorporen nuevos interrogantes, lo que significa que
planteen preguntas con relacion al drea o contenido #rabajado. Para
eso, debe establecerse el doble objetivo de, por un lado, promover
nuevas inquietudes, ir més alld de fo propuesto por el docente, y por
otro, cormprender ef cardcter provisorio e inacabado del conocimiento.
Por ejemplo: "Escribo una carta a mi maestra del proximo afio”.

Introduccion: Me presento, quién soy yo, v qué contiene mi
portafolios.

Desarrofle: Este portafolios muestra mis fortalezas, en qué soy
buenc, qué sé hacer, qué aprendi, en qué cambié.

Cierre: Puedo pedir ayuda sobre algin aspecto de mi apren-
dizaje, plantear expectativas, formular preguntas, ofrecer suge-
rencias.

La utilizacién del portafolios

Se consignan dos modelos pare la presentacién del porafolios en el aula. El
primero se destina a alumnos de aproximadamente 13 afios, para una unidad del
area de Ciencias Sociales. El segundo, a profesores universitarios de materias de
Disefio y Comunicacion, que estdn cursando [a asignatura Estrategias de Ensefianza
en un profesorado universitario.

Ejemplo 1. El portafolios en la evaluacién de Ciencias Sociales

La introduccion de este portafolios se expone al inicio de este capitulo. Luego
de la presentacién general, el docente ofrece a los alumnos las siguientes orienta-
ciones acerca de lo que el portafolios contendra:

1. Una infroduccion, es decir, una nota de presentacién personal y del porta-
folios. Si bien se incluye en el comienzo, se escribe al finalizar la produccién. Alli
se presenta el portafolios con datos formales, como tu nombre, la materia, el afio,
el curso vy las partes gue lo componen. También podés relatar como te resuitd el
trabajo de produccion del portafolios.

2. La fecha de creacidn de cada elemento para ver los progresos, y podrés
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: brésentar fos diferentes elementos en su versidn borrador y definitiva.

3. Flementos obligatorios y optativos, cuyos motivos de insercién en el portafo-
lios se explicitan al comenzar.

4, Las respuestas a una serie de preguntas provistas por el docente, que te
ayudaran a reflexionar sobre la produccién de ese material.

5. Un resurmen: es tu evaluacion personal acerca del proceso de aprendizaje. En
esta seccion, tenés que destacar tus facetas fuertes y flojas, describir los progresos
que realizaste e indicar los aspectos en los que, desde tu criterio, deberfas mejorar
o profundizar. Por dlimo, incluirds algunas preguntas que te formules sobre el
contenido de la unidad, sobre tu desempefio o sobre ambos rubros, para seguir
analizando.

.

El ejemplo muestra las consignas escritas iniciales que se ofrecen a los alum-
nos. Cuando estos se encuentren en condiciones de desarrollar el item 4 (reflexio-
nar sobre la produccion de ese material), el docente puede proveer orientaciones,
como las del siguiente recuadro:

Completo las frases:

Estoy muy orgulloso de mi pertafolios porque. ..
Lo que aprendi haciendo este pertafolios es...
Este portafolios fue un desafio para mi porque...
Este portafotios muestra que comprendi cdmo...
Necesito mejorar. ..

Ejemplo 2. Proyecto de Trabajo final: Produccién de un portafolios

Estimados estudiantes:
En esta oportunidad, hemos decidido en la catedra que, para aprobar
la asignatura, presentardn un portafolios de trabajos, fundamentado y
defendido en la instancia de examen final.

Ef portafolios es un documento personal conformado por colecclones de traba-
jos especializados. Se orienta a facilitar un proceso de metacognicion y promover
la autorreflexion. En este caso, la propuesta del portafolios es mostrar aspectos
de las ideas del docente en la bisqueda de respuestas a ciertos interrogantes o
problemas de su labor profesional.

El portafolios debe contener siete trabajos en total:

1. Los tres trabajos préacticos correspondientes a cada madulo de la asignatura,
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tanto en la version original como en la version mejorada a partir de la retroal-
mentacidn recibida.
2. La guia de lectura del capitulo 3 de Perrenoud: “Construir competencias
desde la escuela”. .
3. La respuesta a la actividad de estrategias de ensefianza,
4. Dos trabajos a eleccidn del docente, que pueden ser:
a. De sus propios alumnos: producciones, evaluaciones, textos, etcétera,
b. Planificaciones de actividades. R
c. Objetos visuales: fotografias, dibujos, publicidades. .
d. Textos elaborados a partir de articulos, andlisis de pelicutas u otros.

En todos los casos, el valor def material presentado dependeré de la justificacisn
tedrica que el docente realice para incluirlo en el portafolios. Lo que se incorpere se
relacionard con algdn contenido tedrico aprendido durante el curso. ‘

El portafolios de trabajo serd presentado una semana antes de la fecha del
examen final con el siguiente formato:

1. Cardtula,
2. Elementos del portafolios:
a. Contexto de cada trabajo presentado y motivo de su inclusion en el por-
tafolios.
b. Copia del trabajo seleccionade.
¢ Reflexion del docente en la que se integra la justificacion del trabajo
seleccionado y su relacion con los conceptos tedricos desarrollados
durante el curso.
3. Resurnen: reflexidn final acerca de sus fortalezas e interrogantes para el ejer-
cicio de la docencia. Preguntas para seguir profundizando.

Si bien los dos ejemplos corresponden a diferentes niveles, en ambos, se
observa una forma de presentacion y orientaciones similares, Cabe sefialar, ade-
mas que, en la introduccion y en las orientaciones del portafolios, es necesario
considerar, especialmente, las caracteristicas de las buenas consignas escritas, tal
como se sugirieron en el capitulo 5, dado que esto favorece la comprensién de
nuestras expectativas respecto de las respuestas de los estudiantes y promueve a
autonomia de estos Giimos.
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El portafolios digital

Una modalidad posible de incluir como experiencia es el portafolios efectronico
o digital, que se diferencia de los manuales porque se realiza a través de Intemet
y con recursos multimedia. Este tipo de instrumento tiene algunas ventajas. En
primer fugar, posibifita incluir en el currfculum v en la evaluacion el uso de recursos
multimedia, como audio, video, musica, fotografias y programas informdticos. La
utifizacién de las Tecnologlas de la Informacion v ta Comunicacion (TIC) es, sin
duda, motivadora para la llamada generacidn multimedia, por la oferia medidtica
y tecnologica de que disponen vy utilizan cotidianamente. Pero en este caso, se
agrega la ensefianza de elementos del disefio digital para la presentacion del
portafolios.

Por otra parte, el portafolios se convierte as en un elemento de visibilidad
publica porque, al incorporarse a la red, se halla disponible para todos aquellos a
quienes los autores den permiso de observar. Eso favorece el trabajo colaborativo

y el intercambio de experiencias. Finalmente, esta modalidad de trabajo dota de

ransparencia al proceso educativo y acaba con el aislamiento del aula.

Se aconseja elaborar fos portafolios digitales mediante los blogs, cuyas caracte-

risticas mds importantes de use son:

e Se desarrollan a partir de instrumentos gratuitos.

-+ Son sencillos de crear, y su disefio se cambia facitmente, sin conoci-
mientos de codigos de paginas web (htmi). '

*  Los contenidos se guardan por fechas y temas, lo que fadilita a los visi-
tantes interesados el acceder con rapidez.

«  Conectan con una inmensd cantidad de personas en cualquier
momento y lugar.

«  Algunos ejernpios del contenido diferencial de este tipo de portafolios,
que incluye el aprendizaje de habilidades en el uso de los recursos
digitales, se observan en la presentacion: el alumne puede incluir
como link paginas web que son de su consuita. También se obser-
van en las fotografias, que pueden ser escaneadas ¢ descargadas de
Internet, y en los textos que, para gue no sean alterados, se producen
en formato pdf. Ademds, hay espacio para los comentarios de los
visitantes, cuya posibifidad de incorporacion es alentadora, o bien, se
permite realizar las modificaciones correspondientes.
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Beneficios del uso de los portafolios

Los portafolios constituyen una fuente primaria de informacién de los progre-
sos de los alumnos, en tanto las muestras son producciones concretas: textos,
graficos, material visual, relatos, articulos, etc. Adernds, permiten evaluar lo que los
estudiantes hacen y no, lo que dicen o creen saber. También resultan una forma
de evaluacién auténtica, pues se centran en el desempefio del alumno en un
contexto determinado, en su proceso de aprendizaje en tanto logros adquiridos y
formas de actuacion.

El portafolios resulta funcional para revisar v replantear los trabajos, juzgar su
calidad y comprometer af estudiante a mejorar o a proponerse metas més ambicio-
sas. Promueve el trabajo colaborativo en el aula y el desarrolio de la metacognicion
porque incorpora conocimientos concernientes a los propios procesos v productos
cognitivos en relacién con los logros de aprendizaje. También plantea actividades
de monitoreo y regulacién de las producciones y los procesos de cada estudiante,
a partir de su andisis y propuestas de mejoras.

La produccitn de portafolios invita a los alumnos a que se hagan cargo de su
aprendizaje y a seleccionar evidencias de ello. En este sentido, promueve autono-
mia. Ademds, conlleva historicidad y memoria con relacion al fratamiento de los
contenidos disciplinares y al desarrollo cognitivo del estudiante. Esto, en el sentido
de que es un documento que le permite analizar aspectos significativos de su his-
toria escolar. Queda el registro de los contenidos aprendidos, las metodologias de.
estudio y de investigacion, los logros, los obstéculos, los recursos v estrategias de
las que dispuso para aprender, y los cambios y avances que realizé, El portafolios
es excelente para poner en juego practicas periddicas de autoevaluacion, retroali
mentacion y coevaluacién.
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CAPITULO 7

El error como oportunidad para aprender

"Lo expliqué mds de mil veces, vy se siguen equivocando
en el mismo procedimiento”.

"No s si no lo saben porque no prestan atencion o el
problema es que vienen con tan mala base de los grados
anteriores que no logran expresar el concepto con clari-
dad. iY eso que, en clase, lo trabajamos un monton!”.
“Para mi, que lo hacen mal porque no les interasa”.

Lo quieren todo facl, pensar les da fiaca, No estan acos-
turmnbrados”,

iSe identifica con alguna de estas frases? (Reconoce en ellas a sus colegas?

De uno u otro modo, aluden a los errores de los estudiantes y a la persis-
tencia de esos errores. Se suelen percibir estos Ultimos cormo barreras molestas
que interfieren en la tarea docente o, lo que es peor, que la cuestionan y dan la
sensacion de que las intervenciones diddcticas han fracasado. Pero {se preguntd,
alguna vez, si dispone de un marco interpretativo correcto para detectar qué tipo
de error estan cometiendo sus alumnos v trabajar en forma adecuada a partir de
su identificacién?

El error, su interpretacion y tratamiento estdn intimamente ligados a la con-
cepcidn:

* de aprendizaje,
« de ensefianza
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a la que el docente adhiere, Pero como las concepciones que subyacen a las
practicas de ensefianza no siempre estan organizadas en teorfas coherentes vy
conscientes, sucede gque aln adscribiendo a una posicién del aprendizaje que
considera el error como un punto de partida y una oportunidad para aprender, a
veces, se actla ante los errores con una aproximacién simplista. Y probablemente
se deba a la tradicidn incorporada en nuestra propia vida escolar.

En los capftulos anteriores, se analizaron aspecios de la evaluacion, como el
valor de las preguntas orales v las consignas escritas, fa propuesta de instrumentos
alternativos (como el portafolios), la importancia de desocultar los criterios que se
utilizan a la hora de evaluar y la relevancia de la autoevaluacidn, coevaluacién y las
précticas sisternéticas de retroalimentacién. En este capftulo, se examinan concep-
tualizaciones acerca de los errores en los procesos de aprendizaie que permitan
utilizarlos como oportunidades de mejora. A partir de un error, puede iniciarse un
diglogo de retroalimentacion y desencadenarse un proceso de reflexion metacog-
nitiva muy enriquecedor. No obstante, para que sea posible, es preciso contar con
referencias tedricas que permitan interpretar los tipos de errores que cometen los
alumnos, formular una hipdtesis sobre sus causas e implementar estrategias de
intervencion.

En los apartados siguientes, lo invitamos a analizar modos de entender un
error, a comprender a qué se llama error sistemndtico, a identificar tipos de errores
y el modo adecuado de tratarlos. Hacia el final del capitulo, se reflexiona scbre la
relacion entre el modo de tratar un error, la autoestima v el fracaso escolar para
concluir con consideraciones sobre la correccion de errores en el aula y en las
evaluaciones.

Diferentes modos de entender un error

En la literatura psicolégica y en la practica pedagdgica, podemos encontrar
diferentes modos de entender el error. Al respecto, J. P. Astolfi (1999) invita a
reflexionar a partir de una cita muy sugerente del episterndlogo Gaston Bachelard
(1985): "Los profesores, sobre todo los de ciencias, no comprenden que los alum-
nos no comprenden. Se imaginan que fa mente sigue los mismos pasos de una
leccidn; que los alumnos pueden hacerse con una cierta cuftura si los profesores
les imparten la misma clase una y otra vez; ¢ que pueden llegar a entender una
demostracion si se les repite paso a pase”.

En oposicidon a esto, el mismo episterndlogo, que estudio la formacién del
espiritu cientifico v acufid el concepto de obstdcuio epistemoldgico, escribe frases
como las siguientes:
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"Se conoce contra el conocimiento anterior, destruyen-
do conocimientos mal hechos, superando fo que en la
mente hace de obstaculs”.

Mo hay verdad sin error rectificado”,

"La esencia misma de la reflexion estd en comprender
que no habfamos comprendido”.

Estas citas insindan que el error es inherente al proceso de aprender. Pero cabe
preguntarse si todos los errores que cometen los alumnos son, necesariamente,
momentos de su proceso de construccicn de conodimiento.

Hay algunos errores ligados al azar o & la distraccion. Alicia Camilloni (1994)
habla de estos como errores no inteligentes, Es dificil anticipar este tipo de errores
y disefiar estrategias para evitarlos, porque dependen de factores personales o de
imprevistos: falta de suefio que afecta la atencidn en la lectura de un enundiado,
eleccién por azar de un ftem en una prueba de seleccién maltiple, ruide o ansie-
dad al escuchar una consigna, alguna patologia de la atencién serian situaciones
que propician este tipo de error.

En contraposicion a estos dltimos, la misma autora habla de errores inteligentes.
y, &l respecto, consigna que, para cometerlos, hay que “saber algo”. Aclaremos este
aspecto con una muestra. Ma observade que los nifios, cuando estdn aprendien-
do a hablar, suelen conjugar verbos de un modo que, a los adultos, les resulta
gracioso?; por ejemplo, “ite” en lugar de “andate”, 0 "se vayé®, en lugar de “se fue”.
{Dénde estd el origen de estos errores? En la aplicacion de reglas de conjugacion
que, en el caso de los verbos regulares, funcicnarian bien.

Los errores inteligentes pueden deberse a las siguientes causas:

* Una estructura cognitiva estd incompleta o necesita reestructurarse.

Por ejemplo: los profesores de Biclogie comentan que, cuando les piden
a los alumnos que ubiquen los hongos entre los seres vives, los estudiantes
suelen considerar a aquellos como vegetales, por asociacidn con otros seres
que crecen en la tierra, se comen, no se mueven. Si el docente les brinda
contragjemplos que dejen en crisis estos supuestos —como “Los hongos
no hacen fotosintesis” o "El hongo que vive en €l pie de una persona, tes
una planta?’—, los alumnos empiezan a distinguir cudles de sus saberes
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previos estaban aplicando incorrectamente u omitian a fa hora de incurrir
en el error. Esta falla no puede cometerse sin saber gue existen seres vivos
que se dasifican segln diferentes reinos y que los individuos de un mismo
reino comparten caracteristicas entre s,

s Un proceso cognitivo que no estd siendo utilizado en forma eficiente.
Por ejemplo; en la sintesis de un texto, se omitié una de las ideas prin-
cipales, y se incluyd una accesoria, que fue mal jerarquizada.

» Una estrategia cognitiva transferida en forma automdtica.

Por ejemplo: al presentarle al alumne un problema cuye enunciado es
similar a otro ya resuelio, &t puede intentar aplicar la estrategia que fue exi-
tosa en la ocasion anterior sin considerar algunas variables que determinan
que esa estrategia no sea pertinente en el segundo caso.

Clase Causa

Inteligentes Estructura cognitiva incompleta o con necesidad de reestructuracion,
Proceso cognitivo usado ineficdentemente.
Estructura cognitiva transferida en forma automatica.

No Falta de suefio.

inteligentes Ruido o ansiedad al escuchar/leer una consigna.

Patologla de fa atencidn.

Otras.
Alicia Camilloni, 1994,

Los errores inteligentes, correctamente tratados, son excelentes oportunida-
des para ensefiar y evaluar el proceso de aprendizaje.

ENSENAR

Error cportunidad
inteligente para SANCIONAR
Cuando son compartidos y se refieren a un campo de saber especffico, se
consideran errores sisterndticos, y los docentes fos anticipan gracias al conoci-
miento de numerosas investigaciones que los han detectado. Se volveré sobre
el error sistemético en profundidad, en el apartado siguiente. Se menciona aqui
porque parece importante sefialar que conocer este tipo de situacicnes permite
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disefiar estrategias de ensefianza y evaluacion mas adecuadas.

Antes de conocer olra dasificacion de errores, es interesante observar, siguien-
do la propuesta de Astolfi (1999), los modos de entender el error que se relevan
en la bibliografia psicolégica y pedagdgica. Segin este autor, aparecen fundamen-
talmente tres modos:

* Error como falta.

» Error como falla en el programa.
* Error como obstaculo.

La tabla resumne las implicancias de cada concepcion:

Estatus Se niega el error, Se niega el error, 0 se Se concibe el error
del error o se lo concbe 'lo concibe como ena como un indicador de
comao un disparate. | desviacién del plan. tareas intelectuales y de
conflictos cognitivos a los
que el pensamiento se
estd enfrentando en el
procese de aprendizaje.
Origen Distraccion del Falla en la prograrmacion | Dificultad en la apropia-
del eror alumno. de actividades de cion del contenido para
aprendizaje. aprender.
Mado de Evaluacién a poste- | Tratamiento a priori para | Trabajo in situ para consi-
tratario riori para castigarlo. | preveniro. derardo parte del proceso.
Modelo Meodelo tradicional, | Modelo tecnicista, Modelo de enseficnza
didéctico basado exclusiva- basado en las teorfas reflexiva, basado en teo-
de mente en la trans- ; conductistas del apren- - rias constructivistas v cog-
referencia | mision. dizaje. nitivas del aprendizaje.

La posicién constructivista respecto del error implica:

s Aceptar que este es inevitable y comprender que negarlo o pasario por alto
no implica eliminarlo.

+ Asumir que es necesario reflexionar juntc con el sujeto que comete al error
para ayudar, en primera instancia, a tomar conciencia de él para luego supe-
rarlo, lo que significard lograr un aprendizaje més commplejo v profundo.

* Investigar cudles son los errcres sistematicos de las disciplinas que ensefa-
Mos para propener situaciones que permitan explicitarios v tratarios.
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Los errores sistematicos

£l error sistemdatico es el que la mayoria de los sujetos
comete con cierta regutaridad, en un momento evoluti-
ve dado, 0 en el proceso de dominie de un contenido
determinado.

La nocién de “error sisterndtico” surge de las investigaciones de Jean Piaget, quien
indaga acerca de la génesis del conocimiento a partir de una obsenvacion: todos los
nifios de la misma edad solfan equivocarse en las mismas preguntas cuando se les
administraba el Test de inteligencia de Binet, que pretendia medir el cociente intelec-
tual, considerado entonces indicador del nivel de intefigencia de un sujeto.

Son famosas las muestras de errores sisteméticos, las pruebas de conservacion
de la sustancia, fas falencias observadas en los nifios cuando aprenden a leer, etc.
A partir de la tecrfa de Piaget, el error comenzé a ligarse a la madurez. Mas ade-
lante, se descubrié que los errores dependen también del contenido que se estd
wratando de aprender.

Hoy existen investigaciones que dan cuenta de erores sistemiticos en la
construccién de conocimiente matematico, fisico, bicldgico, en ciencias sodiales, y
en otros campos de saber, El modo habitual de tratar estos errores, una vez iden-
tificados, es plantear situaciones probleméticas a partir de las cuales se expliciten y
cuestionen las concepciones equivocadas, de moedo que los alumnos que las sos-
tienen se vean en la necesidad de cambiarlas. Esto se logra con contraejemplos y
con la confrontacién con otros compafieros que hayan superado la nocidn errénea
y ayuden a sus pares a iniciar el camina del cambio conceptual.

Por ejernplo, los alumnos de entre 10y 12 afios suelen tener dificultades para
comprender que mendrquia y reptblica no son sindnimos de dictadura y demo-
cracia, respectivamente. Para tratar la asociacién errdnea habitual, un docente
podria proponer el siguiente problema: "{Qué es més democrética: la monarquia
espariofa de Juan Carlos |, de Espafia, o la Republica iraqui, durante la época de
Saddam Hussein?”.

Para plantear esta intervencién, el profesor de Historia debia conocer la siste-
maticidad del error. De lo contrario, se hubiera inclinado & definir cada uno de los
cuatro términos y, probablemente, habrfa provocado un aprendizaje superficial.

Pero no todos los errores que se producen en las instituciones educativas son
sistemnaticos o estan ligados, sobre todo, al dominio de la asignatura. En el apartado
siguiente, se analizan tipos de errores y el tratamiento que requieren.
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Identificar errores y tratarlos

Existen tipos de erores que se presentan especialmente en el aula o durante
la resolucion de tareas escolares. Analicemos sus origenes y formas de intervenir
en cada caso.

1. Errores que resultan de la interpretacion incorrecta de las consignas de trabajo

Estos errores pueden deberse a dificuitades en la comprension de enunciados,
preguntas o instrucciones orales o escritas. En ocasiones, los textos escolares o
los modos de preguntar, que son diferentes de los utilizados en la vida cotidiana,
pueden causar la falta de comprension. También es posible que los alumnos no
interpreten corectamente qué se espera de ellos cuando se les pide que anaficen
o justifiquen. Una tercera posibilidad es que estén mads atentos a lo que se espera
que contesten que a comprender qué deben hacer.

Para tratar estos erores, es necesario:

o Prestar especial atencién a la formulacion de consignas precisas y
explicitas en sus demandas.

s Verificar que todos los términos de las consignas sean transparentes
para los estudiantes.

2. Erfores que resultan de habitos escolares o de la mala interpretacion -
de expectativas (Oficio de alumno)

En relacién con este tipo de error, Astolfi (1999) recoge una anécdota: "(El
docente pregunts) {En fa Edad Media, los habitantes de las ciudades construfan...?
Las respuestas que surglan de los alumnos eran: iCasas] iEstablos! La respuesta
comecta era, evidentemente, Catedrales. Al escuchar la respuesta, muchos alum-
nos abrian los ojos con asombro y calan en la cuenta: /Claro! Si estamos en la
clase de Historia".

Para tratar este tipo de errores que surgen de la dindmica misma de las cos-
tumbres escolares, es prudente:

o Realizar un trabajo critico sobre las expectativas que se tienen cuando
se sclicita algo a los atumnos.

« Explicitar las reglas del intercambio; por ejemplo: estd permitido opinar
algo diferente de lo dicho en clase o de lo expresado en el libro, si
explican fas razones de sus opiniones.
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. No ofrecer enunciados o preguntas que, en su formulacién, contengan
pistas de la respuesta que se quiere obtener.

3. Erroreslque resultan de concepciones previas (teorias implicitas Yy re-
presentaciones sociales)

Un elemplo de este tipo de eror es el que se menciond sobre la idea del
hongo como vegetal. Para tratar este tipo de error, parece oportune:

* Guiar para conseguir explicitar las ideas previas.

* Confrontar esas ideas utilizando contragjemplos.

* Mostrar la distancia entre las ideas explicitadas v las teorfas dientficas
de r\nodo que el estudiante tome conciencia de su error y reestructu;e
SuU esquema cognitivo con respecto al tema en cuestion.

4, Error‘es_ilgados a operaciones intelectuales implicadas en el proceso de
aprendizaje o a la seleccidn de procesos inadecuados

En oca;iones, se solicitan tareas aparenternente sencillas sin advertir que imphi-
can operaciones que, a los estudiantes, les resultan compleias o, al menas, dificiles
de identificar. Por ejemplo, en Matemética, a los nifios, les resulta més’senciilo
resolver comectamente un problema que requiere hacer una suma —si esta se

a;oaa a la ganancia—, que si el enunciado se refiere a una pérdida. Veamos el
ejemplo de resolucion de problemas: '

Frente al enunciado "Gastdn tenia 7 figuritas y gané 5 en el
re?creo. {Cudntas se flava a su casa?’, los alumnos de 7 afos
dicen rpidamente: 12 figuritas. Pero si el enundado consig-
na: "A Gastén, le quedan 7 figuritas después de perder 5 en
el recreo, {Cudntas habia traldo de su casa?, muchos nifios
dudan, y algunos tienden a hacer una operacion de resta, al
asoclar la sustraccion a la pérdida.

La comprension lectora también presenta dificultades que los docentes atri-
buyen a dificultades generaies pars leer, sin contemplar que leer un texto v com-
prenderlo implica entender el contexto del texto ¥ tener conocimientos previos que
a\/uden a interpretar su contenido. En este sentido, no es lo mismo leer un texto de
Biologia que de Historia. Para tratar este tipo de errares, se recomienda:
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« Trabaiar sobre la adquisicion de estrategias de resolucién de problemas
en cada 4rea y, al mismo tiempo, ayudar a adquirir estrategias generales
para aprender.

« Estimular el desarrollo de la metacagnicion y la autorregulacion.

5. Errores debidos a la sobrecarga cognitiva

Para pensar, aprender y comprender, se necesitan informaciones sobre las
cuales aplicar las operaciones cognitivas. Esto implica un esfuerzo de memoria.
Se suele operar con dos tipos de memoria: la memoria a largo plazo, en la que
almacenamos aquello que aprendimos, v la memoria a corto plazo, que activamos
en un momento determinado. Si se pierden datos de la memoria a corto plazo,
dificimente se recuperen. No sucede asf con la de a largo plazo.

Cuando se lee el enundiado de un problema o de una consigna, hay que rete-
ner datos en la memoria a corto plazo y, al mismo tiempo, activar conocimientos
que tenlamos archivados. La memoria a corto plazo es limitada y cuanta més
informacion deba retener, méas probabilidades hay que se produzcan lagunas y
pérdidas de datos que nos lleven 4 equivocarnos.

Para tratar este tipo de errores, es importante:

s Ayudar a los alurnnos a analizar la complejidad de la tarea y a descompo-
nerla en actividades mas acotadas que puedan ser resueltas por etapas.

» Plantear enunciados y consignas cuyas dimensiones pueda abordar el
sujeto que deba resolverlas (grado éptimo de incertidumbre)’,

6. Errores que tienen origen al transferir, en forma mecanica, modelos de
analisis o conceptos de una disciplina a otra

La transferencia de aprendizajes es un proceso complejo que no siempre se
activa espontaneamente y, a veces, trae problemas. Para transferir en forma cormec-
ta, es necesario distinguir los conceptos clave o nodales de cada campo de saber.

iCudntas veces en Fisica, par ejemplo, los alumnos se concentran en las for-
mulas v tratan de resclver como en Matemtica, sin prestar atencion al fendmeno
fisico que estén analizando? Esto se debe a que no perciben comectamente las
relaciones entre ambas disciplinas v solo se concentran en los parecidos. Para tratar
este tipo de error, se necesita promover:

' Se axtrapola aqui un concepto de Jerome Bruner: el grado Optimo de incertidumbre es aguet que
despierta en el sujeto la necesidad de encontrar una respuesta para una situacion que no puede resoiver,
pero sin percibir que dicha operacidn supera sus posibifidades.
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« &l andlisis de los rasgos estructurales de ambas disciplinas e identificar
!as semejanzas y diferencias entre estas.

* La activacidn del conocimiento condicional (como, cudndo Yy por qué
se puede aplicar determinado modo de operar, analizar, resalver).

7. Errores causados por la complejidad propia del contenido

Mucijos conceptos centificos son contraintuitivos Y, en varias disciplinas, hay
convenciones arbitrarias y sistemas de simbolos ajenos a la experiencia cotid,iana
Esto hace que el abordaje de dichos conceptos sea mas diffcil. |

Un ejemplo que suele citarse (Howard Gardner, 1993) es el siguiente: se pre-
gunto a alumnos de los iltimos afios de secundario qué fuerzas actdan en la caida
de una moneda lanzada al aire. A pesar de haber estudiado en Fisica la fuerza de
gravedad, la mayorfa respondfa que, ademas, influia fa fuerza con que la moneda
habfa sido lanzada. En este caso, se evidencia que el razonamiento de los alumnas
obedece a inferencias que resultan de observar el fendmeno y de pensarlo desde
el sentido comuin, fo que los fleva a afirmar que la mano qgue lanza tiene influencia
en la caida. Para trabajar con errores de este tipo, es importante:

+  Tratar especialmente los nudos de dificultad.

Deb;dos ala mte;pretacién ®  Prestar atencidn a ta formulacién
g}(?cct)rr;i?z de consignas de consignas precisas y explicitas.
0. *  Verificar que los términos de las consignas

sean fransparentes para los estudiantes,

o

Que resultan de habitos Realizar un trabajo critico sobre las expectativas
escolares o de la mala que se tienen cuando se solicita algo
interpretacion de expectativas. Explicitar las reglas del intercambio, .

Evitar ofrecer enunciados ¢ preguntas que,

en su formulacion, contengan pistas

de la respuesta,

o

Que resuiltan de concepciones * Guliar para conseguir explicitar las ideas
previas, previas,
° Clonfror;tar esas ideas utilizando contragjem-
plos,

* Mostrar la distancia entre las ideas explicitadas
y fas tecrias cientificas, de modo que el
estudiante tome conciencia de su error
y reestructure su esquema cognitivo,
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‘Sugerenicias para tratarlos

Ligaclos a operaciones intefectuales  * Trabajar sobre la adquisicién de estrategias

implicadas en el proceso de apren- de resolucidn de problemas en cada 4rea
dizaje 0 a la seleccidn de procesos y ayudar a adquiir estrategias generales
inadecuados. para aprender.

» Estimular el desarrollo de la metacognicion
y la autorregulacion.

Debidos a la sobrecarga cognitiva. » Ayudar a los alumnos a analizar la complejidad
de la tarea y a descomponerla en otras
mas acotadas.
» Plantear enunciados y consignas cuyas
dimensiones pueda abordar € sujeto.

Que tienen origen al fransferir * Analizar los rasgos estructurales de ambas
mecanicamente modelos de ané- disciplinas e identificar las semejanzas
fisis 0 conceptos de una discipina y diferencias entre estas,

a ofra. = Activar el conodimiento condicional.
Causados por la complejidad pro- » Tratar los nudos de dificaltad,

pia del contenido.

Error, autoestima y fracaso escolar

Antes de concluir este capitulo, es importante invitar a reflexionar acerca de
los efectos que tiene en los alumnos el modo en que se tratan los errores. Si
se recuerdan los tres modos de entender el error ya expuestos, se puede decir
que el tratarniento de los errores como falta es, adn, una practica arraigada en el
sisterna educativo y en la vida cotidiana de las aulas. Cuando se concibe el error
como falta, generalmente, se penaliza. Si la penalizacion es una practica habi-
tual, acarrea efectos negativos sobre la autoestima de los alumnos penalizados,
v conlleva consecuencias en el desarrollo de sus competencias para aprender.

Los autores que se han dedicado a estudiar el aprendizgje estrategico —enten-
dido como el desarrolio de competencias para aprender a aprender, resolver proble-
mas y convertirse en aprendiz auténomo- han chservado que las creencias sabre
la propia inteligencia inciden en la capacidad de un sujeto para resolver problemas.
De este modo, los alumnos que creen que la inteligenda es una "entidad” fija (se
es 0 no inteligente) experimentan los errores como fracaso y los atribuyen a su pro-
pia incapacidad. Ante un ruevo problema, estos estudiantes suelen resignarse con
frases como “yo no sivo para esto”, y lliego evitan el desafio o no son persistentes
en la busgueda de soluciones altemativas después del primer intento fallido.

En contraposicion, los alumnos que creen que la inteligencia es incremental
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—se desarrolia y puede aumentar—, ante un error, encuentran un desafio que per-
mite probar nuevas estrategias v superarse.

Incrermental

Inteligencia
Monto fijo

iComo se forman las creencias sobre la propia inteligencia? Se construyen y
refuerzan en la interaccion que cada sujeto tiene con otros referentes significativos:
padres, docentes, pares... Al respecto, Carles Monereo (2007) comenta: “Nunca
estanos solos, ni siquiera cuando estamos solos. A esta altura, es poco discutible que
es fa ternprana interaccion con otros seres humanos la que nos permite construir, en
palabras de Bruner (2000): ‘no sélo nuestros mundos, sino nuestras propias con-
cepciones de nosotros mismos y de nuestros poderes”, Ademas, el ciima emocional
en el que se dan los intercambios incide en la intemalizacin de expectativas, metas
y madelos de actuacion a partir de los cuales los nifios forman su autoimagen como
sujetos y como alumnos. Al respecto, los autores que han estudiado estos temas
argumentan que fa calidad de la relacion adultos significativos—nifios promuave 0 no
el sentido de autonomi, la percepcion de la propia competendia y las posibilidades
de autorregulacién cognitiva y emocional necesarias para el éxito escolar.

Lo expuesto hasta aqul permite tomar conciencia de que, cuando se penalizan
erores sin trabajar sobre eflos, se corre el riesgo de impactar negativamente en la
concepcion de inteligencia y competencia que un alumno tiene sobre si mismo
y esto puede condicionar sus actuaciones futuras. f

Si a las reflexiones anteriores se les agrega el considerar tanto el efecto
Pigmation en el aula® como los estudios de Perrenoud (1996), que muestran
como se constiuyen las nociones de éxito y fracaso escolar a partir de los sisternas
de p‘romocéc‘)n y practicas de evaluacién sumativa, podremos comprender que no
son inocuas las costumbres arraigadas de sefialar faltas en forma permanente
sin analizar sus origenes ni brindar apoyo u orientacion. ‘

Es importante recordar que utilizar el error para humillar y castigar la mala con-
ducta con baja nota es una practica contraria al espfritu de la evaluacién formativa
e incide en la repeticidn de experiencias de fracaso. Si se superan estos vigjos
hébitos y se entiende el error como una oportunidad para aprender, se contribuira
a fortalecer las capacidades de los alumnos y a reducir el preocupante fenémeno
de la repitencia.

? Los investigadores Robert Rosenthal y Lenore Jacobson publicaron un estudio {en 1968; la edicidn aqui
consultaca y que figura en la bibfiografia es de 1980) en el que mostraron a un grupo de rofesores e
recibieron un listado de alumnos con calificacionas, sagtn las cuales algunos tenizn histéri?amente bgze
rendimiento, y otros ne. Esto generd expectativas acorde con fas notas, y cuando los docentes s hicier :
cargo dei curso, las hicieron realidad a través del mecanismo de profecia autocumplida, segiin el ¢ a!.$ 5
expectativas de una persona determinan su conducts, o que provoca en ios demds e 1 gy

confirman las expectativas inidiales. e fespussias que
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La correccion de errores en el aula y en las evaluaciones

Hasta aqui se analizaron modos de concebir el error en el proceso de apren-
dizaje, y se presentaron clasificaciones de errores prestando atencién a su origen
y al modo de tratarlos. Pero cuando los docentes se hallan en el aula o cuando
corrigen una evaluacion, Lcémo se dan cuenta de qué tipo de error se trata?

La sola respuesta a una pregunta o consigna no siempre es suficiente para
detectar el origen del error. La mayoria de las veces, se necesita més informa-
cién, que solo se obtendré formulando preguntas para que ef alumno argumen-
te. Por esta razén, es importante que se revise el modo de corregir los errores.
Como se sefialé en el apartado anterior, no es suficiente decir estd mal, pero
tampoco alcanza con enunciar la respuesta correcta. Si se quiere que los errores
sean el punto de partida para profundizar el aprendizaje, deben convertirse en
una oporiunidad para dialogar, investigar, reflexionar.

£n el marco de la evaluacién formativa, el error es un buen punito de partida
para iniciar una practica de retroalimentacién, un ejercicio de autoevaluacidn o
coevaluacion.

Es cierto que no siempre se podrdn detectar y tratar todos los errores de
los alumnos; pero si se conocen los que son sistemdtices de las disciplinas que
ensefiamos, se revisa el disefio de consignas, preguntas y textos, se planifican
las preguntas orales, y nos mantenemos abiertos y sensibles a la emergencia
de los errores —que a veces, pasan desapercibidos—, se mejorardn las practicas
de ensefianza y evaluacion. :

Es importante también prestar atencion al tiempo que media entre la ocu-
rrencia del error y su correccion. Cuanto menor sea ese tiempo, mayores posi-
bilidades tendremos de trabajar sobre ese error. A medida que el intervalo entre
fa aparicién del error y el momento de correccion aumenta, crece el riesgo de

que aquel persista y se haga resistente al cambio.

Error e—p Correcaion + posibilidad de trabajar con el error.
- flesgo de que este persista.

EHrOr ey COMTaCCion - posibilidad de trabajar con el eror.
+ riesge de que este persista.

Para concluir este capitulo, elegimos una cita: "Quiza lo més importante que
podamos hacer como docentes es identificar los errores. identificar quiere decir
que no siempre vamos a poder saber cudl es la causa de los errores. Pero en
algunos casos si, y en la medida en que podamos categerizar los errores posi-

bles, podremos ensedar” (Camilloni, 1994).
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CAPITULO 8

A modo de cierre

La escena se desarrolla en fa sala de profesores entre dos docentes que
van g integrar la mesa examinadora de Historia de 4.° afio. La discusidn se
genera entre la presidenta de mesa, la “doctora” Judrez, titular de la asigna-
tura, y un docente vocal, el profesor Rivas. La fama de Judrez se conoce de
lejos v, para Rivas, representa un primer desafio.

Rivas: Mé presento, soy el Profesor Rivas.

Judrez: Ah... bueno, vamos, entonces. Son alrededor de cuarenta alum-
nos.

Rivas: Treinta y nueve —le muestra—, tengo la planilla.

Judrez (Mira ef relof): Y tengo gue terminar antes de las tres.

Rivas: Doctora, la esperé antes de ir al aula porque queria saber con que
critenio varnos & examinar.

Judrez: iCriterio? Conozco un solo citerio: (remarcando) "que sepan”.
Rivas: Por supuesto. Pero que sepan, (queé?

Sudrez: iHisterial iiiEs obviolll

Rivas: iFs obvio? St de 45 alumnos, 39 se levan la materia, no es tan
obvio.

Judrez: Creo que usted quiere decirme algo y no se atreve..

Rivas: Simplemente, que aundramos criterios porque yo examino a todos
los alumnos; es lo que corresponde, ¢no?

Judrez: No es fo que se estila, pero si quiere tornarse el trabajo de inte-
rrogar, encantada.

Rivas: Perddn, pero no interrogo, no me gusta ni el sonido de esa pala-
bra: converso.

Judrez: iY qué quiere decir "conversar”’?
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Rivas: Quiero que se confien, que se sientan cémodos. Asf pueden apren-
der lo'que no saben. Después de tado, se trata de eso: queremos que
aprendan, {no?

ludrez: De manera que el examen, para usted, ées una clase?

Rivas: iiUna clase extraordinariall iiLa mas dificil de dictarll Aspiro a que si
un alumno resulta aplazado, por lo menos, sepa que perdimos los dos. La
ensefianza es un servicio. {Usted, ne opina lo mismo'?

La cita evidencia dos concepciones diferentes acerca de la evaluacion y muestra
como las maneras de entender:

« el aprendizaje y
* la ensefianza
que un docente tenga incidirdn en sus practicas a la hora de evaluar a los alumnos.

Como se expreso en capitulos anteriores, la evaluacién para el aprendizaje es
parte indisociable de la ensefianza. Su foco principal ests centrado en los alumnos.
Intenta promover un compromiso con los objetivos de aprendizaje y una compren-
sion compartida con los docentes acerca de los criterios e indicadores de calidad.
También ofrece a los alumnos gufas y orientaciones para Mejorar sus procesos y
avances, y pretende desarrollar en ellos la capacidad de autoevaluarse y convertirse
en aprendices reflexivos y autdnomos. ,

Pero, asimismo, la evaluacion brinda informacidon a los docentes scbre su
propio desempefio. Relevar lo que los alumnos comprenden, lo que les resulta
dificil para aprender, lo que les interesa, lo que les despierta curiosidad permite al
docente revisar sus estrategias de ensefianza, los recursos que utiiza, sus modos
de vincularse con los alumnos. Como plantea el espariol Carlos Rosales (2000):
" (..} evaluar es reflexionar sobre la ensefianza”, es pensarse como planificador,
como ensefiante y evaluador,

. a00f
>

Q\’b

Docente

Uasud

»o!
9;09

S
O/ (] 3

! Extraido y adaptado de Ferndndez Tiscornia, Nelly (1984): “Examenes”, en Eduardo Dava :
Guiones televisivos. Antologia. Buenos Aires: Cobhue. ) J o Beyan (comp.
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Para que esto suceda, no alcanza solo con la voluntad o el interés de los
docentes, sino que se necesita generar espacios organizados en las escuelas
para que los ensefiantes dialoguen con sus pares, con sus directivos, ofrez-
can retroalimentaciones y las reciban a fin de revisar sus practicas docentes.
En Evaluar la ensefanza? la especialista argentina Edith Litwin plantea:

Una manera diferente de analizar las précticas de la ensefianza consiste en
analizarlas a la luz de lo recientemente acontecido. Escribir, una vez finalizada la
apreciacion de la ciase, la diferendia entre lo planeado v lo que ocurid, los acier-
tos o las dificultades, permite reflexionar de manera critica en tomo a lo vivido.
Se describen, primero, las acciones implementadas, recordando la secuencia de
la clase v lo no previsto en lo sucedido. Se tratardn de reconocer fas preguntas
o las explicaciones que dieron lugar a la participacion de los estudiantes. Una
vez descripta la clase e identificadas las acciones que se desplegaron, se tratard
de reconocer la capacidad para diferenciar las cualidades de la accion llevada a
cabo... Matices, sutilezas e interpretaciones se irén construyendo paulatnamente
y permitirdn afinar nuestra perspectiva de andlisis.

Trabajar de este modo impactard en el aprendizaje de sus alumnos. De
acuerdo con el pedagogo francés Philippe Meirieu (2006):

(...) ensefiar consiste siempre en lo mismo, independientemente de si se ejerce
en educacién infantil o en una dlase de segundo de bachillerato, de st se trata
de fransmitir las bases de la clasificacion dedimal o la téenica de la derivacion, ..
Siempre es el mismo oficio: un oficio que asocia, en un Gnico gesto profesicnal,
el saber v el seguimiento. Un saber exigente, sin concesiones de fondo. Y un
seguirmiento que permita a cada uno acceder a este saber utilizando los recursos
de que dispone. Y todavia hay mas: el saber y el sequirmniento son, desde la
perspectiva del profesor, una sola cosa.

saber

ORCC
DE ENSENAR

seguimiento

* Disponible en linea: <http://educared.orgarfenfoco/ppee/teras/ 16_EBvaluar/imprimir.asp>.
Consulta: 16/9/2010.




" 142 Bvaluar para aprender

- Por esto, trabajamos el concepto de retroalimentacion pensando no sdlo en
cémo mejorar el proceso de aprendizaje, sino también en la manera de acom-
pafiar & los alumnos en su camino hacia la reflexion critica ante sus producciones.
Una forma de seguirmiento que implica, a fa vez, proporcionarles instrumentos que
les permitan construir un sendero auténomo vy creativo.

Los invitamos, entonces, a poner en practica algunos conceptos trabajados a lo
largo del libro a partir de la siguiente actividad:

Reflexionando sobre lo aprendido
* 1. identifique algo que va a recordar a partir de hoy.
2. Comente lgo que haya descubterto como novedoso.

3. Escriba una sugerencia para la praxima evaluacion que
planifique.

. 4. Enuncie qué preguntas nuevas se formuld durante la
lectura.

5. iQue ideas, concepciones, tenia acerca de la eveluacion
antes de comenzar a leer este libro v cudles se lleva al
finalizar su lectura?

6. Comparta con un colega algo que piensa usar en los
préximos dfas a partir de ia informacién o de las activida-
des que aprendié al leer este librg.

A partir del recorride hecho, més que establecer certezas o respuestas acaba-
das, entendernos que es importante abrir las puertas para nuevas preguntas que
interpelen las préacticas v las teorias sobre el trabajo cotidiano, en general, y la eva-
fuacién, en particular, que los docentes realizan en el aula. Por esto, compartimos
algunas que nos formulamos y a partir de las cuales, iniciamos la escritura de este
libro:

* {Como conirbuir a la convivenda entre las practicas de evaluacién forma-
tiva y sumativa?
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* {CAmo sostener en el tiempo retroalimentaciones que impacten sobre los
alumnos como aprendices y sobre los docentes como ensefiantes?

» {Fs posible generar politicas educativas que consideren la evaluacidn for-
mativa como una préctica relevante para las instituciones escolares?

* {Se necesita destinar més tiempo al tema de la evaluacion en la formacion
docente?

« {Como aumentar la conciencia acerca del impacto emocional de la evalua-
cién en los alumnos?

Estas preguntas expresan nuestras preccupaciones acerca de los aspectos ins-
trumentales y, ademés, de la funcidn social y ética de la evaluacidon. Los contextos
socioeconsmicos influyen profundamente en las acciones de los docentes y en
el compromiso de los alumnos hacia el proceso de aprendizaje. Pero un trabajo
reflexivo y critico sobre el accionar cotidiano de fa evaluacién permitiria crear con-
diciones de mayor equidad entre los diversos grupos de alumnos, y entre ellos y
los profesores, asi como condiciones de mejores logros educativos que puedan
obtener los estudiantes

Segun Juan Manuel Alvarez Méndez (2003): “(...) la obligacion moral del
docente es no dar por perdido ninglin caso en cuanto desarrollo formativo de
las personas desde la ensefianza comprometida con el cambio”. Es necesario
considerar, por o tanto, que el éxito ¢ la derrota en el contexto escolar pueden
traducirse mas alla de las fronteras del aula y provocar consecuencias en la vida
adulta cotidiana. '

vida

—p adulta
cotidiana

derrota

Este esfuerzo serd el motor para evitar gue el fracase escolar se convierta en
exclusién social.

~geeepg apey
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Nueva ‘=## carrera docente

 Coleccién dirigida
por la Dra. Silvina Gvirtz

o iQué debe saber un docente de hoy
.. para que sus estudiantes aprendan?
.+ Sin dida, el siglo x4 conlleva nuevas ™
. - demandas; entre ellas: aprender a ,
- aprender; ensefiar valores y muitiples -

habilidades; ensefiar a respetary
valerar la diversidad, a trabajar en
equipo, a asumir un liderazgo
democritico en el aula. Atendiendo

a tales requerimientos, esta Coleccién
presenta los contenidos bdsicos
necesarios para concretar el suefio
de que todos accedan a una
educacién de calidad.
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