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    En recuerdo de Jaume Jorba, con quien empezamos a caminar.

  


  
    
Un largo camino hacia una evaluación vista como aprendizaje


    Hace más de treinta años (1988), Marta Mata, entonces concejala de Educación del Ayuntamiento de Barcelona, puso en marcha un plan de formación institucional para impulsar la aplicación de la LOGSE en las escuelas e institutos municipales. El plan era «institucional», pues iba dirigido a todo el profesorado de cada centro y tenía una duración prevista de cuatro años –de hecho, fueron ocho, porque continuó la legislatura siguiente–. Era un plan ambicioso, planificado a medio plazo, institucional y, por tanto, un reto muy estimulante.


    En el caso de Secundaria, conllevó la organización de varios seminarios con el profesorado de cada departamento y otro con el equipo directivo. A Jaume Jorba le pidieron que coordinara el de matemáticas y a mí, el de ciencias. Como ya habíamos trabajado juntos y muchos de los profesores impartían las dos áreas –todos eran centros de Formación Profesional–, propusimos reunir los dos tipos de seminarios. Ello nos permitió que fuéramos dos asesores, con todas las ventajas que representaba compartir la formación y, además, con la posibilidad de promover un enfoque interdisciplinar en el trabajo en el aula.


    De hecho, desde el inicio pactamos con los profesores que nosotros también aprenderíamos, porque tampoco teníamos experiencia en la aplicación de la nueva ley, que todavía estaba en una fase experimental. Durante el primer curso, el trabajo se enfocó al análisis de lo que se hacía y de lo que pasaba en las clases, así como a la introducción de pequeños cambios en la línea de una visión más constructivista del aprendizaje. Recogíamos ideas previas del alumnado, las interpretábamos y planteábamos posibles cambios en el trabajo que se llevaba a cabo, dando mucho más protagonismo al trabajo experimental y manipulativo. También íbamos reflexionando sobre las conexiones entre ciencias-matemáticas en los diferentes temas, dado que buscábamos trabajar a partir del estudio de problemas y situaciones reales.


    Al final del primer curso, el profesorado de algunos centros nos pidió que profundizáramos en el tema de la evaluación, dado que creían que no la estaban enfocando adecuadamente. Ni Jaume Jorba ni yo misma teníamos ningún conocimiento sobre esta cuestión, más allá de las prácticas tradicionales. Es más, aquel era un tema que personalmente no me interesaba, ya que lo consideraba protocolario: había que hacerlo porque estaba reglamentado, pero no porque ayudara a aprender y, encima, era el aspecto menos gratificante de la profesión.


    Aun así, nos propusimos aprender y buscamos qué se había escrito recientemente sobre el tema. Conocíamos todo lo que hacía referencia a la «evaluación inicial, formativa y sumativa», pero no nos parecía que las ideas y las prácticas que se deducían fueran demasiado interesantes. En la búsqueda de bibliografía, encontramos un artículo que Georgette Nunziati acababa de publicar en Cahiers pédagogiques (1990), que hablaba de lo que ella llamaba évaluation formatrice. Primero pensamos que tal vez no sería más que una nueva etiqueta para hablar de la evaluación, pero cuando lo leímos nos interesó mucho, porque estaba bien fundamentado, tanto en la argumentación teórica como en la aportación de evidencias de su validez al ser aplicada en el aula.


    Para profundizar, nos adentramos en los referentes de todo tipo, desde la teoría de la actividad hasta la comprensión de términos como los de autoevaluación, metacognición y autorregulación de los aprendizajes. Asimismo, encontramos ejemplos de profesores de ciencias y de matemáticas, pioneros en reivindicar un cambio en el sentido y la práctica de la evaluación, que era bastante coherente con los planteamientos de la evaluación formadora.


    Una vez hecha una primera representación de lo que comportaba esta visión de la evaluación, la compartimos con el profesorado de ciencias y de matemáticas de los institutos Juan de la Cierva y Juan Manuel Zafra, de Barcelona, y todos juntos nos lanzamos a la aventura de intentar aplicarla. El primer año fue de tanteo, con el fin de probar diferentes estrategias e instrumentos, que integrábamos en los procesos diseñados para el aprendizaje de conocimientos científicos y matemáticos. La ventaja de que fuéramos dos equipos diferentes era que cada uno abría caminos no por fuerza coincidentes pero que compartían la misma base teórica. Y como éramos equipos y no personas individuales, cuando alguien se desanimaba porque algo no le había «funcionado» bien, siempre había algún compañero que hacía propuestas para superar los obstáculos detectados.


    Muy pronto fue evidente que teníamos que profundizar en el «trabajo cooperativo», ya que era importante que los alumnos incorporaran valores y herramientas que facilitaran la ayuda mutua. Y, como comprobamos que no entendían los escritos de los compañeros que evaluaban, trabajamos sobre cómo aprender a escribir ciencias y matemáticas, puesto que cuando el evaluador es el docente, suele intuir lo que un alumno escribe, pero un compañero de clase no puede hacerlo, por lo cual era necesario que expresaran mejor sus ideas. Así, curso tras curso, nos íbamos proponiendo nuevas metas con vistas a dar respuesta a los problemas que detectábamos para poner en práctica la evaluación formadora.


    Paralelamente, otros profesores de diferentes escuelas de Primaria y de Secundaria también se animaron a experimentar con este enfoque de la evaluación, en el marco de grupos de trabajo del ICE de la UAB y del Máster en Didáctica de las Ciencias y de la Matemática de la UAB, entre otros. Cada vez había más ejemplos de prácticas muy diversas, innovadoras, creativas…, así como investigaciones al respecto. Para proseguir el camino también fue un gran incentivo comprobar que Paul Black, que había sido mentor de un grupo de profesores que habíamos hecho parte del Doctorado en Didáctica de las Ciencias en el King College de Londres, había dirigido su investigación hacia el campo de la evaluación desde perspectivas muy coherentes con las que estábamos llevando a cabo en Cataluña.


    Nadie que haya trabajado en un marco de evaluación formadora lo abandona, y todos señalan que a medio plazo es muy gratificante, aunque no sea fácil promoverla. Uno de los condicionantes clave es que requiere que forme parte del proyecto colectivo de la escuela o instituto, ya que es un camino que se hace con los demás. Un segundo requisito es que hay que ser un poco aventurero, capaz de romper rutinas y afrontar la incertidumbre. Finalmente, hace falta confiar en las posibilidades de todos los alumnos para caminar –y así aprender–, sean cuales sean sus características personales, familiares y sociales.


    A todos los compañeros que, a lo largo de estos años, hemos recorrido el camino juntos, compartiendo vivencias y reflexiones, gracias.


    NEUS SANMARTÍ

  


  
    
1. Hacia una evaluación planteada como aprendizaje


    La evaluación puede servir para muchas finalidades. Lo importante es utilizarla como aprendizaje, como una manera de comprender para mejorar las prácticas que aborda.


    M. A. SANTOS GUERRA, 2014


    Hay que pasar de una evaluación de los aprendizajes a una evaluación para aprender y, más específicamente, a una evaluación vista como aprendizaje.


    Currículum de Finlandia, 2015


    
¿Qué entendemos por una evaluación vista como aprendizaje?


    La palabra evaluación tiene muchos significados, finalidades diversas y, sobra decirlo, maneras de llevarla a la práctica muy variadas. Hablamos de la evaluación como estrategia para medir, regular, calificar, acreditar, seleccionar, orientar…, y también de tipologías de evaluación diferentes, como la inicial, la diagnóstica, la formativa, la formadora, la sumativa, la acreditativa…


    Pero, más allá de que se especifiquen criterios de evaluación, no hay dos docentes que ante los mismos datos hagan valoraciones idénticas, ni siquiera en el caso de las matemáticas, que en general se consideran el conocimiento más «objetivable». Una de las razones fundamentales que lo explican es que las valoraciones esconden una dosis notable de ideología, es decir, de maneras de representarse cuál es el fin de la escuela y de concebir las causas que explican los resultados del alumnado. Por ejemplo, tradicionalmente se ha considerado que el profesorado que pone muchos suspensos es exigente, serio, con buenos conocimientos…, todo lo contrario de aquel que tiende a aprobar a la mayoría de los estudiantes. Otro ejemplo claro son los motivos del fracaso escolar, que se suelen atribuir a factores externos a la escuela (familiares, de origen y entorno social, capacidades innatas del aprendiz…) y no a los métodos de enseñanza aplicados, a la organización de la escuela o a los saberes didácticos del docente.


    En los últimos años, la discusión en torno al significado de la evaluación ha incidido especialmente en su finalidad, y no tanto en los cambios en sus denominaciones o en las técnicas que se pueden aplicar. Sin perder de vista el fin calificador o acreditativo de los aprendizajes que posee la evaluación, se ha puesto de relieve la concepción de «evaluar para aprender», según la cual no se puede separar el aprendizaje de la evaluación. El objetivo básico de este cambio implica reconocer que, como decía Perrenoud (1991), «el éxito de los aprendizajes se juega más en el campo de la corrección de los errores y en la regulación continua que en la genialidad del método». Por más que se cambien los métodos, si no se lleva a la práctica una evaluación que tenga un objetivo distinto del de «poner notas», no cambiará nada con respecto al fondo. Sin una evaluación que favorezca reconocer las dificultades y hallar caminos para superarlas, no existe aprendizaje.


    Desde hace algunos años, cuando se intenta explicar la escasa eficacia del sistema escolar, se ha puesto mucho énfasis en la llamada «falta de cultura del esfuerzo». La consecuencia de ello ha sido pedir que haya muchas más pruebas y exámenes y que se entreguen muchas calificaciones. Sin embargo, hemos de tener claro que el alumnado que obtiene buenas notas a partir de estas prácticas es, en realidad, aquel que en algún momento de su vida ya ha aprendido a autoevaluarse, es decir, a identificar qué hace bien o no tan bien, a comprender por qué lo hace y a tomar decisiones sobre qué debe hacer para mejorar. En cambio, los alumnos que no aprenden, por muchas pruebas que hagan o por más calificaciones que reciban, desconfían de sus capacidades y dejan de esforzarse. El reto es, pues, que todos ellos aprendan a autorregularse.


    Ahora bien, haciendo un juego de palabras, a «aprender a aprender se aprende aprendiendo» conocimientos significativos –relacionados con los diversos campos del saber generados a lo largo de la historia de la humanidad– y relevantes en el ámbito personal y social –útiles para actuar de modo responsable–. En ocasiones se dice que, en la actualidad, en la escuela los conocimientos no son imprescindibles y que el quid es aprender a aprender. Sin embargo, la función de la escuela es promover el aprendizaje de los saberes que, en un determinado contexto histórico y social, se ha consensuado que son los que deben formar parte del bagaje de las nuevas generaciones. Como ejemplo, los alumnos pueden aprender a reciclar desechos a partir de anuncios de la televisión o de informaciones que encuentran en Internet o en casa. Con todo, para aprender por qué se ha de reciclar y para ser capaces de hacer propuestas destinadas a mejorar los procesos de reciclaje de manera fundamentada en conocimientos validados y no en opiniones, precisan saberes que, en gran medida, solo se aprenden en el colegio.


    Promover que el alumnado sepa autoevaluarse tiene, entonces, la finalidad de construir conocimientos clave de manera significativa, es decir, competencial, en vez de memorística, que le posibiliten continuar aprendiendo a lo largo de la vida y en espacios diferentes de los escolares.


    
Para empezar, ¿qué concepciones necesitamos replantear sobre la evaluación?


    Cambiar la evaluación exige un cambio profundo en cuanto a ideas, prácticas y emociones que están muy arraigadas socialmente. Presentamos cuatro grandes cambios en torno a estas concepciones.


    
La evaluación que sirve para aprender debe ser gratificante


    Basta con preguntar a los docentes y los aprendices qué emociones les despierta la evaluación: todas son negativas. En el caso de los docentes, porque lleva aparejado el miedo de ser injusto o poco objetivo, además de inseguridad, estrés… Con respecto al alumnado, también por temor, en este caso de no lograr buenos resultados, por los nervios y a menudo baja autoestima que genera, por sentirla como una amenaza…


    A partir de la evaluación que se aplica desde hace siglos, se puede comprobar que una buena parte de los chicos y chicas pierden el placer por aprender –excepto los pocos que obtienen buenas notas– y que, para la mayoría, el objetivo del trabajo en la escuela es aprobar, no aprender. También los docentes tendemos a considerar que la tarea de evaluar es la más insatisfactoria de la profesión, pero que hay que llevarla a término porque así está estipulado.


    Hoy sabemos que todo cuanto provoca emociones negativas, de las cuales cuesta encontrar el sentido y que son difíciles de manejar y reconducir, no es útil. Si no conseguimos que la evaluación sea gratificante, no solo será inútil para aprender, sino que, además, será contraproducente.


    Hace ya tiempo, López (1991) se preguntaba si «se puede conseguir una evaluación que le sea útil al profesorado en su actuación docente, que gratifique al alumnado en su aprendizaje y que los oriente a ambos en el proceso». ¿Podemos imaginarnos a estudiantes que pidan hacer más actividades de evaluación porque reconocen que les sirven para aprender y que se lo pasan bien haciéndolas? ¿Y docentes que se emocionen cuando ven cómo sus alumnos se autoevalúan o coevalúan y aprenden mientras lo hacen? Huelga decir que el paso de una evaluación estresante a otra más satisfactoria no es rápido, especialmente para los alumnos y docentes que llevan años experimentando la otra manera de evaluar. Pero, en la mayoría de los casos que se han investigado –con alumnos, profesores y escuelas diversos–, en tres o cuatro años se logra el cambio –y, si la mayoría del profesorado es coherente, incluso antes–.


    
Aprender requiere evaluarse


    Los docentes venimos de una tradición según la cual nosotros «enseñamos» y los alumnos aprenden solo si están atentos, estudian y son inteligentes. Al final, lo que se evalúa es si saben repetir lo dicho, leído o hecho, en ejercicios similares a los mostrados en el aula. Es decir, la evaluación es una actividad que se incluye en la última parte del proceso de enseñanza, y es prototípico que también en los cursos de formación del profesorado el último tema del programa sea el de la evaluación –¡cuando debería de ser el primero!–.


    Esta es una práctica tradicional que debe cambiar si se quiere aplicar una evaluación vista como aprendizaje. Hoy sabemos que todos los aprendices, de cualquier edad, siempre tienen ideas y sentimientos previos, además de maneras de hacer y de hablar, y que aprender significa cambiarlas. Su cabeza no está vacía y nuestra labor como docentes es ayudarlos a cambiar, reformular o ampliar lo que ya piensan, hacen o sienten. Un niño o una niña de 4 años, cuando observa cambios de colores al mezclar líquidos, dice que «es magia». Ayudarlo a pensar que lo que llamamos magia tiene una explicación y que hay personas científicas que buscan entender por qué pasa comporta ayudarlo a regular su punto de partida. O podemos pensar en un alumno que nunca ha estudiado nada sobre la electricidad: no tendrá ningún problema para explicar por qué una bombilla emite luz o para justificar por qué la intensidad es en algunos circuitos eléctricos mayor que en otros, aunque su explicación pueda ser alternativa a la que ofrece el conocimiento científico actual, y, por tanto, será necesario que revise con nuestra ayuda. Y aun otro ejemplo: aprender gramática de manera significativa es ser capaz de utilizar los conocimientos de este campo en la revisión de un texto –seguramente no idóneo al inicio– que ha sido escrito para comunicar algún pensamiento, sentimiento, actuación…, y no repetir sus reglas. Por lo tanto, aprender implica ser capaz de reconocer cuáles son nuestras ideas y maneras de hacer y de hablar, comprender las razones que las explican y, muy especialmente, tomar decisiones orientadas a cambiarlas, si es necesario. Esto es evaluar. Por este motivo, se puede afirmar que aprender es evaluar, y sin esta evaluación no puede haber aprendizaje significativo. Hay alumnos que reconocen que una cosa es repetir lo que el profesor dice y otra cambiar las propias ideas. Uno de ellos, buen alumno de Bachillerato, durante una entrevista sobre sus ideas en torno a la caída de los cuerpos, preguntó a la entrevistadora: «¿Quieres que te diga lo que pienso o lo que el profesor quiere que responda en un examen?».


    Como decía Jean Pierre Astolfi (1999), «el error es el medio para enseñar». Por su parte, Francisco Lorenzo (2014) recoge en la web Evaluacción1 el lema «Equivócate mucho, equivócate pronto»,2 para explicar cómo en algunas escuelas los alumnos discuten, reconstruyen y corrigen textos siguiendo orientaciones que se centran en encontrar mecanismos de mejora, y no en localizar los errores.


    Si un aprendiz hace bien una actividad a la primera, significa que no ha aprendido nada, porque ya lo sabía –o también puede ser un indicador de que ha copiado–. Por consiguiente, tenemos que cambiar radicalmente la concepción del error como algo que se debe evitar y ocultar: lo debemos entender como el punto de partida que nos posibilita aprender. Si hemos llevado a cabo una actividad de aprendizaje que nos ha ocupado una hora de trabajo (resolver un problema, hacer un experimento, escribir un texto…), como mínimo tenemos que dedicar otra hora a reconocer las dificultades o los obstáculos que hemos hallado, a entender las posibles razones que los explican y encontrar caminos para superarlos. Esta es una condición básica para lograr que la evaluación sea gratificante, ya que el objetivo es hacerlo mejor que al principio. En consecuencia, todo proceso de evaluación debe terminar siempre con: «Qué te recomendaría para mejorar», cuando el retorno lo hace un compañero o el maestro, o bien con: «Cómo me propongo avanzar», si se autoevalúa uno mismo.


    
El aprendiz debe ser el protagonista de la evaluación


    Actualmente, se habla mucho de los siete principios del aprendizaje (OCDE, 2010), y todo el mundo cita sobre todo el primero, que dice que el alumno es el centro. Pero la evaluación sigue estando centrada en el profesorado. Es él quien elige y diseña las actividades para recoger datos, quien las analiza aplicando sus criterios y, aún más, quien toma decisiones, ya sea para proponer mejoras o para calificar. ¿Podemos imaginar una evaluación en la que todo este proceso lo realice el alumno y que la función del docente sea la de ayudarlo a hacerlo de manera útil y adecuada? Los profesores utilizamos a menudo la palabra corregir, pero deberíamos eliminarla de nuestro vocabulario. Decimos que «corregimos exámenes» o que «corregimos trabajos» cuando, de hecho, solo la persona que ha cometido el error lo puede corregir. Los docentes podemos ayudar en la corrección de los aprendices, pero son ellos los que tienen que comprender las razones de sus dificultades y decidir cómo vencerlas. Por otra parte, se ha investigado mucho sobre la utilidad de lo que llamamos «correcciones» (Black y Wiliam, 1998). Por ejemplo, se ha comprobado que los alumnos no mejoran solo porque se les devuelvan los trabajos con comentarios escritos. Si las correcciones van acompañadas de una calificación numérica, no sirven para ningún tipo de alumno, dado que todos miran el número y no leen los comentarios. Si solo se incluyen anotaciones textuales, mejoran un poco los alumnos que ya lo hacen bastante bien, pero, en cambio, nada los que tienen más dificultades. La razón es que no entienden lo que se les recomienda que revisen, ya que no han construido adecuadamente las ideas que lo harían posible (Veslin y Veslin, 1989). Por lo tanto, este es el trabajo más inútil que hacemos los docentes y también, todos somos conscientes de ello, el menos gratificante de nuestra profesión.


    Por consiguiente, si queremos ser coherentes con una visión de la evaluación centrada en el alumnado, tenemos que conseguir que sea él o ella quien tenga el protagonismo de la evaluación. Hace más de cien años que se habla de métodos de trabajo en el aula centrados en el alumnado y existen muchas prácticas escolares en esta línea. En contraste con ello, sobre prácticas de evaluación en las que el alumno sea el protagonista hace relativamente poco tiempo que se ha comenzado a experimentar y buscar fundamentos. Entre estas prácticas, cabe destacar las derivadas de la llamada evaluación formadora, que promueve que sea el propio alumno quien tome las decisiones de mejora –se autorregule–, mientras que en la evaluación formativa es el profesorado quien le dice donde se ha equivocado y qué ha de hacer para mejorar.


    
La evaluación de los resultados de un proceso de aprendizaje tiene sentido si se ha aprendido


    Después de hablar tanto de una evaluación útil para aprender, surge la duda de si tiene alguna lógica plantear una evaluación final, de resultados. Para responder a este interrogante, cabe preguntarse si creemos que es gratificante y necesario disponer de evidencias de lo aprendido y poder recibir de alguna persona la confirmación de que ahora hacemos mucho mejor una tarea que cuando estábamos aprendiendo a realizarla.


    Así, una evaluación para acreditar aprendizajes tiene todo el sentido del mundo, siempre que se haya aprendido. Quien aprende puede decidir cuándo y cómo se pone a prueba, y pedir a otros –de fuera de la escuela o a compañeros y docentes– que lo ayuden a valorar el trabajo o la actividad que se ha llevado a cabo. También puede compararlos con producciones similares y de calidad reconocida. Si realmente se ha aprendido, esta evaluación será la principal fuente de motivación para continuar manteniendo el esfuerzo para aprender (motivación intrínseca).


    En cambio, no sirve de nada plantear una actividad para comprobar resultados si se prevé que la mayoría de los estudiantes del grupo-clase no ha aprendido. Es mejor utilizar el tiempo que se dedicaría a ello a regular lo que todavía no se conoce o no se sabe hacer bien. Tal como demuestra John Hattie en su estudio (2013), los factores más importantes en el aprendizaje son la autoimagen y el autoconcepto que tiene el alumnado de sí mismo. La tarea como docentes es conseguir que sean positivos, y solo lo serán si sus resultados son buenos. Y, para alcanzarlos, hará falta que la evaluación promovida a lo largo del proceso de aprendizaje lo haya posibilitado.


    Que los resultados sean buenos no significa que todos los alumnos aprendan lo mismo, al mismo nivel y en el mismo momento. Los adultos sabemos que en algunos campos somos más expertos que en otros, y no nos genera problemas reconocerlo ni solicitar ayuda a los que saben más, cuando lo necesitamos. Por tanto, también es crucial modificar el discurso de que hay que ser excelente en todo. La escuela debe hacer posible que la gran mayoría de los chicos y chicas sean competentes en todos los campos del saber en un nivel que llamaríamos básico, lo que no es incompatible con reconocer (autoevaluarse) que en relación con determinados conocimientos o habilidades uno no es experto y en otros, en cambio, sí. Aprender no se puede asimilar a una competición, aunque todavía nos cueste cambiar esta concepción.


    Este nivel básico conlleva que los jóvenes tienen que llegar a ser capaces, como mínimo, de entender la explicación de una persona experta o de un compañero en torno algún tema, argumentar su punto de vista, plantear propuestas y actuar de manera consecuente. En este sentido, los docentes no podemos renunciar a que todos los alumnos sean competentes en este nivel en todos los campos del saber. Pese a que muchos estudios ponen de relieve la elevada correlación existente entre el nivel sociocultural de las familias y los resultados de aprendizaje de los jóvenes, también está demostrado que siempre hay escuelas donde esta relación no se produce. Y, cuando se ha estudiado qué es lo que caracteriza a estas escuelas, se ha constatado que el factor que lo explica es que el equipo de docentes no ha renunciado a que sus alumnos aprendan significativamente y obtengan buenos resultados.


    No debemos olvidar que se enseñan muchos «contenidos» que la mayoría de los alumnos repiten en un examen, pero no saben utilizarlos y se olvidan de ellos. Recordemos el dicho: «El conocimiento es inútil para quien no sabe aplicarlo»; la evaluación de los resultados debe permitir comprobar que se sabe hacer.


    Repensar la evaluación y verla como aprendizaje nos puede generar la duda sobre cuál es la diferencia entre evaluar, enseñar y aprender. De hecho, estas tres acciones están estrechamente interrelacionadas, son inseparables y se fusionan por completo en el quehacer educativo. Los docentes enseñamos, pero, para hacerlo bien, debemos evaluarnos constantemente y promover que los alumnos también lo hagan para superar obstáculos y errores. Aprenden si se autoevalúan –lo cual, insistimos, no se puede asimilar a que se califiquen–.


    El cambio que supone en la concepción de lo que habitualmente se entiende por evaluación, pensada sobre todo como certificación de resultados, es tan grande que muchas personas propugnan cambiarle el «nombre». Lo que se ha hecho a lo largo de la historia es calificarla adjetivándola con términos diferentes, pero sin que ello comporte per se que el enfoque se haya transformado. Así, se habla de «evaluación continua» y esta, en la práctica, se convierte en un examen continuo o en la tendencia a dar calificaciones para todo. O se hace una «evaluación inicial» y después se enseña y se aprende, a menudo, sin tener en cuenta los datos que se han recogido.


    En consecuencia, tal vez el reto radica en discutir a fondo sobre el concepto, sabiendo que lo que se entiende por evaluación puede variar con el tiempo. Esta evolución de los conceptos es normal en cualquier campo del conocimiento. Por ejemplo, en el campo de la química, la concepción de qué se entiende por elemento ha evolucionado mucho a lo largo de los siglos, y han sido necesarios cambios paradigmáticos en la forma de concebir la materia. Del mismo modo, cambiar la mirada ante el significado de evaluación requiere cambios, también paradigmáticos, sobre a qué nos referimos cuando decimos «enseñar» y «aprender».


    
¿Qué se entiende por evaluar?


    La definición del concepto de evaluación no ha cambiado a lo largo de los años. Se está de acuerdo con la idea de que es un proceso a partir del cual se recogen datos, se analizan y, en función de dicho análisis, se toman decisiones. Sin embargo, las lecturas que se hacen al respecto son muy diversas, aunque mayoritariamente todo se reduce a concebirla como una actividad para decidir una «nota» o calificación.


    Si analizamos este proceso, podemos admitir que esta visión tan simplista está muy lejos de lo que entenderíamos por una evaluación que comporte aprender. A continuación, recogemos algunas reflexiones para profundizar en el sentido y en la práctica de cada una de las partes de un proceso de evaluación (figura 1).


    
      [image: ]

    


    Figura 1. Qué conlleva evaluar.


    
Recoger datos, documentar


    Para evaluar se precisan datos, pero han de ser datos que permitan avanzar. Por lo tanto, tienen que recoger el pensamiento y las maneras de hacer, hablar y sentir, para poder, después, analizarlos e identificar qué se debería revisar y por qué.


    Resultan poco útiles los datos que solo nos dicen si se recuerdan informaciones o nombres y clases, o aquellos en los que se repiten procedimientos mecanizados, ya que no nos permiten entender posibles razones que expliquen las dificultades más allá de los clásicos «no se ha esforzado» o «no es lo suficientemente inteligente».


    En un marco de aprendizaje competencial, deben ser datos que recojan un pensamiento complejo, aplicado a la interpretación de situaciones reales y a la actuación. Ello requiere que el alumnado se explique, activando saberes variados e interrelacionándolos. Un cuestionario con muchas preguntas cortas no nos proporciona buena información, dado que el estudiante las puede responder todas bien pero no ser capaz de interrelacionarlas para interpretar un hecho o llevar a cabo una tarea. Lo mismo sucede cuando se pide leer un texto a partir de muchas preguntas parciales, que el alumno puede responder correctamente buscando la respuesta en el párrafo correspondiente, pero que no permiten captar si identifica cuál es la idea global que desea comunicar el autor, las preguntas que se hace a partir de su lectura o los aspectos que lo han hecho pensar o emocionarse.


    También es importante disponer de fuentes de datos distintas para poder concluir si la razón de las dificultades detectadas radica más en el tipo de instrumento utilizado o en el conocimiento del alumnado. Por ejemplo, las mal llamadas «pruebas objetivas» a menudo nos dan más datos sobre el grado de compresión lectora del alumnado que sobre sus aprendizajes. Por tanto, no tienen nada de objetivas en cuanto a identificar qué se sabe o no se sabe en relación con el contenido de las frases formuladas.


    Para poder expresar una idea o argumentar una actuación compleja, se requiere tiempo y espacio. En efecto, está comprobado que, si planteamos una pregunta y se deja poco espacio y poco tiempo para responderla, el alumnado escribirá lo primero que se le ocurra y ya lo dará por bueno. En cambio, si se deja bastante espacio para escribir y más tiempo, el alumno reconoce indirectamente que se le está pidiendo pensar en ese conocimiento más profundo, aquel que no se activa con una respuesta rápida y superficial. No hay que olvidar que, cuando se hace una actividad para recoger datos, también se está aprendiendo.


    Hay muchos instrumentos que nos permiten contar con datos y manejarlos para analizarlos, más allá de las pruebas escritas o los «trabajos». Se pueden grabar explicaciones orales, crear vídeos, realizar collages, representar ideas mediante gestos y elaborar un gran número de tipos de esquemas y mapas para plasmar el pensamiento.


    Para promover la autoevaluación del alumno, este debe poder analizar los datos tantas veces como haga falta. Por tanto, no tiene demasiado sentido hacer autoevaluaciones que se centren en poco más que en afirmar: «Me parece que lo he hecho…», recurso que se suele aplicar cuando se autoevalúa la expresión oral o el trabajo cooperativo. Tampoco es útil que el profesorado proporcione valoraciones sin que el alumno pueda ver cómo actúa él mismo. Es necesario poder volver a los datos, en estos casos a partir de grabaciones, y fundamentar las interpretaciones que se puedan ofrecer.


    
Analizar los datos


    Esta tarea implica identificar los aciertos y las dificultades, además de entender las posibles razones que los explican. Se relaciona con el hecho de emitir juicios basados en los datos y en los saberes que se evalúan, pero las causas pueden tener un origen que no siempre se intuye o deduce fácilmente (ejemplo de la figura 7 del capítulo 4).


    Para que los estudiantes puedan analizar los datos que han recogido, hay que discutir y consensuar con ellos criterios de evaluación que ayuden a reconocer las posibles causas de los obstáculos que se han de superar. Los docentes ayudamos en este análisis, pero es el aprendiz quien tiene que comprender por qué no hace del todo bien una tarea.


    Instrumentos útiles son, por ejemplo, las listas o tablas de criterios y las rúbricas, pero siempre es necesario que se apropien de dichos criterios, es decir, que se los puedan representar adecuadamente y los puedan aplicar al análisis de sus producciones. Muchas veces se dice que se evalúa por medio de rúbricas, pero su uso requiere buenos datos que posibiliten que afloren dificultades importantes y que se pueda pensar en ellas.


    En general, para llevar a cabo este análisis, ya sea aplicando criterios pactados, ya sea reflexionando sobre el trabajo realizado, es muy válido contrastar puntos de vista. Es bien conocido que a las personas nos cuesta reconocer nuestros errores, pero que, en cambio, tomamos conciencia de ellos cuando analizamos la producción de otra persona y la comparamos con la propia. Siempre es prioritario centrar la evaluación en la mejora de una producción, muy por encima de calificar al aprendiz. Es la tarea lo que se hace más o menos bien, y no el alumno el que es bueno o no tan bueno.


    El alumnado no se desanima al reconocer errores si entiende las causas y percibe que los puede superar. Es más, cuando los puede explicar y, en consecuencia, puede revisarlos, su motivación aumenta, porque comprueba que aprende. Sin embargo, conviene recordar que es indispensable un clima de aula en el cual el error se perciba colectivamente como algo normal en cualquier proceso de aprendizaje y donde, ayudándonos entre todos, seamos conscientes de que se puede avanzar.


    
Tomar decisiones


    El tercer paso en todo proceso de evaluación es decidir qué hacer a partir del análisis de los datos. Ha hecho falta mucho tiempo para recoger datos y para analizarlos, pero es clave pensar en la forma como se regularán las dificultades detectadas.


    Cuando las decisiones de regulación las toma el docente, es decir, cuando es él quien hace las propuestas al alumno sobre qué debería hacer para mejorar, hablamos de evaluación formativa. Esta ayuda es importante siempre que se oriente a lograr que el aprendiz pueda aplicar las recomendaciones. No obstante, si el niño siempre depende de una persona adulta que lo oriente, no se estará promoviendo su autonomía. Así pues, la finalidad es estimular que sea el mismo aprendiz quien tome las decisiones; en este caso, se habla de evaluación formadora.


    También hay que tener presente que a menudo, una vez ha comprendido las causas de las dificultades de los alumnos, es el profesorado quien ha de autorregularse, a partir de la revisión de aspectos del proceso de enseñanza aplicado y decidiendo si habría que plantear otras actividades, poner ejemplos diferentes, incidir en aspectos en los que focalizar la mirada y la acción, etc.


    En todo proceso de aprendizaje, la gran mayoría de las decisiones que se deben tomar son de esta índole. Pero a los docentes también se les pide decidir sobre el nivel de los aprendizajes alcanzados por cada estudiante. Es la evaluación que tradicionalmente se denomina sumativa, si bien tendría más sentido que se la llamase calificadora o, mejor aún, acreditativa de lo aprendido y de lo preparado que se está para avanzar.


    Esta evaluación tiene, por un lado, una finalidad pedagógica de valoración final de los resultados de un proceso de aprendizaje, teniendo en cuenta los puntos de partida y otras variables. Son datos que, de hecho, deberían ser el punto de partida cuando se tengan que utilizar los conocimientos aprendidos en otros momentos o se continúe profundizando en ellos.


    Por otro lado, posee una finalidad social, de orientación, de clasificación y de selección del alumnado en relación con sus estudios, los actuales y los posteriores. Decidir una calificación que clasifica a los estudiantes y que concluye si tienen que repetir curso, si pueden seguir estudiando y qué se les recomienda en cuanto a su futuro inmediato o lejano exige aplicar un código ético, y no puede ser el mero resultado de calcular medias entre diferentes puntuaciones en los trabajos realizados o no realizados por el aprendiz. De ahí que se pida que estas decisiones se hagan de forma colectiva, en el marco de juntas de evaluación o de encuentros de profesores, con vistas a poder contrastar las valoraciones y a tomarlas con responsabilidad.


    Los docentes evaluamos sin cesar desde que entramos en la escuela y en el aula. Empezamos a evaluar cuando recogemos datos a partir de las caras, las miradas e, incluso, los modos de sentarse de los estudiantes, y basándonos en eso es como muchas veces estimamos si estarán motivados para aprender lo que hemos planificado trabajar ese día. En función de cómo lo vemos y de nuestras capacidades y valores, tomamos la decisión de poner en práctica lo que habíamos previsto, o bien improvisamos. Y así vamos actuando mientras el tiempo del trabajo en la escuela avanza. Los expertos que lo han estudiado afirman que los profesores toman más de cien decisiones importantes cada día, lo que conlleva que el análisis de los datos se haga de forma rápida e intuitiva. Este hecho explica en buena parte el estrés del docente, ya que a menudo sigue pensando, ya fuera del horario escolar, en aquellas decisiones que tomó y que considera que no fueron las idóneas. Las dificultades de algunos docentes para gestionar el aula también se deben a su dificultad para recoger sin descanso los datos que pueden ser relevantes para tomar decisiones útiles.


    Del igual modo, el alumno evalúa desde el momento mismo que entra en el aula, y según cómo percibe al docente y sus modos de hablar, sus gestos y cómo los compañeros se relacionan con él, decide si ese día valdrá la pena participar activamente en las tareas que se le propongan. Asimismo, a partir de las primeras propuestas del docente, evaluará si cree que será capaz de aprender lo que se le pide y si será interesante y, en consecuencia, decidirá si merecerá la pena esforzarse. Una gran parte de las decisiones que toman los estudiantes tienen que ver con generalizaciones hechas a partir de datos recogidos en otros momentos. Por ejemplo, pueden haber decidido que el trabajo cooperativo no es útil para su aprendizaje porque los datos que tienen de cuando lo han aplicado les indican que una parte de los compañeros no participan aportando ideas y no cumplen con sus responsabilidades.


    Evaluar es mucho más que corregir y «poner notas». Su función primordial es la reguladora, la orientada a la mejora. Si los alumnos aprenden, no supone ningún problema acreditar buenos resultados. Si la evaluación acostumbra a estresar es porque, cuando valoramos los resultados, no son los esperados o deseables. Esto se debe en buena parte a que se ha dedicado poco tiempo a la evaluación para promover que el alumnado entienda por qué no hace bien las tareas y que tome decisiones que le permitan avanzar. También es debido a que los docentes a menudo pensamos más en el diseño de actividades para el trabajo en el aula o en la preparación de una explicación que en entender las razones que explican las dificultades de aprendizaje detectadas o en tomar decisiones sobre posibles cambios metodológicos, organizativos y de todo tipo que se podrían aplicar.


    
¿Por qué cuesta tanto cambiar el pensamiento y la práctica de la evaluación?


    ¿Por qué motivo, aunque está sobradamente demostrado que reorientar el sentido y la práctica de la evaluación permite un buen aprendizaje para todo tipo de alumnos (Black y Wiliam, 1998; Hattie, 2017; González Motos, 2018), su aplicación todavía no se ha generalizado en las aulas?
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