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Introduccion

Las maneras, criterios y tareas utilizadas para evaluar a los estudiantes en las aulas han sido, al
igual que los modos de ensefar y las actividades de aprendizaje, aspectos poco observados
en América Latina. Lo que ocurre cotidianamente dentro de las aulas sigue siendo algo poco
estudiado y analizado, tanto por parte de los investigadores, como por parte de los propios
actores educativos (supervisores, directivos y docentes). Tampoco suele estar presente en las
discusiones publicas sobre educacion ni en las agendas de politica educativa.

Las practicas de ensefanza y las experiencias concretas de aprendizaje de los estudiantes sue-
len ser objeto de estudio en muy pequefia escala, enfocados en unos pocos casos. Es poco, muy
poco frecuente, que los docentes se visiten mutuamente en las aulas. Las visitas de directivos y
supervisores suelen estar rodeadas de cierta artificialidad, sobre todo cuando de ellas se deriva
una calificacién para el docente.

Obviamente quienes trabajan en las instituciones educativas tienen cierto grado de conoci-
miento de lo que acontece dentro de las aulas y de los diferentes modos de trabajar de los do-
centes. Pero no existe la practica de analizar y convertir la ensefianza, de manera sistematica, en
objeto de estudio y experimentacion. El trabajo dentro del aula suele realizarse en condiciones
de aislamiento y corresponde al ambito de lo “privado” de cada docente. El hecho de ser ob-
servado durante la conduccién de una clase no es algo natural y cotidiano en las instituciones
educativas, mds bien genera resistencia.

La falta de apertura de las aulas a las miradas externas y al escrutinio de los colegas explica, en
buena medida, por qué la mayoria de los esfuerzos por innovar, cambiar y/o mejorar la educa-
cién tienen un impacto limitado: no logran modificar los modos basicos e instalados de hacer
las cosas dentro de las aulas.

Desde sus comienzos en 2007 el Instituto de Evaluacion Educativa (IEE-UCU) asumié como
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linea de trabajo el registro y estudio de lo que ocurre al interior de las aulas, bajo el supuesto
de que se trata de un aspecto clave para la mejora de la educacién y para la formacién de los
docentes. Entre los proyectos mas relevantes cabe destacar uno dirigido a crear un banco de
registros digitales de clases en cinco paises de la region2 y otro relacionado con el uso de las XO
en el aula, en Uruguays.

Como parte de esta linea de investigacion, en el afio 2008 el IEE realizo, en conjunto con el GTEE-
PREAL, un estudio sobre las propuestas de evaluacion que utilizan en sus aulas los maestros de
6° grado de primaria en ocho paises de la regién4. En el marco de este estudio fue posible cons-
tatar tres problemas principales en las practicas de evaluaciéon de maestros de primaria:

) eltipo de tareas de evaluacidn que los docentes proponen y su bajo nivel de“demanda cognitiva”;

1) la ausencia de ciclos de devolucién o retroalimentaciéon como parte del apoyo al aprendizaje
de los estudiantes; y,

m)la falta de significado de los procedimientos y criterios que se utilizan para calificar a los estu-
diantes (Ravela, 2010a; Ravela, 2010b; Picaroni, 2009; Loureiro, 2009)s.

El presente estudio se propuso realizar una réplica mejorada del recién mencionado. Se opté
por trabajar en educacion media basica, un nivel mucho menos estudiado que primaria; y en
ciencias naturales, por su relevancia para la formacién de los estudiantes y para el desarrollo
de nuestras sociedades, asi como por la posibilidad de contar con la aproximacién de PISA a la
cultura cientifica como referente. Este articulo estd enfocado en el analisis de las practicas de
evaluacion de los docentes.

Breve descripcion del estudio®
El universo de estudio fue delimitado en los siguientes términos:

a. profesores de ciencias naturales: fisica, quimica, biologia o similares;

b. educacién media basica: principalmente 9°y 8° grados;

C. cuatro paises elegidos por la regularidad de su participacion en PISA y por cierta diversidad
regional: Chile, Colombia, Perd y Uruguay?’.

En cada pais fueron seleccionados en forma intencional diez establecimientos de secundaria ge-
neral, ubicados en distintos contextos socioculturales, evitando tanto el extremo inferior (por-
que suelen verificarse problemas de ausencia de ensefianza) como el superior de la distribucion
social (para evitar situaciones atipicas). Se incluyé una mayoria de centros publicos y algunos
privados. Los establecimientos fueron contactados a través de una institucion colaboradora en
cada pais8 y su participacion fue de caracter voluntario, al igual que la de los profesores.

El relevamiento de informacién incluyé:

a)La revision de los programas de estudio y normas de evaluacién para los grados y disciplinas
escogidos.

b)La realizacion de una entrevista de alrededor de 45 minutos de duracién (un periodo de clase)
con cada profesor.

¢) La toma de registros fotograficos digitales de pruebas y propuestas de evaluacién selecciona-
das por cada profesor y ejemplos de trabajos de los estudiantes.

d)La aplicacién de un cuestionario autoadministrado a los estudiantes, enfocado en sus expe-
riencias y percepciones acerca del modo en que son evaluados.

En la Tabla 1 se consignan los datos sobre el “corpus” de evidencia empirica recogido: 76 entre-
vistas en profundidad; una coleccién de 353 propuestas de evaluacién, que incluyen un total de
4359 tareas; y 1824 cuestionarios respondidos por estudiantes. A lo largo de todo el estudio uti-
lizamos el término ‘propuesta’ para designar una prueba o pauta de trabajo, y el término ‘tarea’
para designar cada una de las preguntas, ejercicios o actividades incluidas en la propuesta. En la
Tabla 2 se puede apreciar la distribucién de las propuestas recogidas por asignatura y por grado
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en cada pais. La denominacidn de las asignaturas varia en cada pais.

Tabla 1 - Cuantificacion de la evidencia empirica recogida (niimeros absolutos)

Cali Lima Montevideo sangﬁﬁf de Total
Profesores 24 18 22 12 76
Propuestas oG 91 105 g1 353
Tareas 842 Q985 1120 1412 4359
Alumnes 704 444 267 409 1824

Tabla 2 - Distribucion de las propuestas de evaluacién recogidas seguin asignatura y grado,
en cada pais (nimeros absolutos)

PAIS
CHI CoL PER URY Total
Biologia 5 28 9 45 85
Ciencias Fisicas 0 0 0 15 15
Ciencias Naturales 48 38 0 0 BT
ASIGHNATURA CTA 0 0 7d i} 74
Fisica 0 14 0 21 35
Quimica 8 17 a 24 57
Total 61 98 91 105 353
6° 0 2 0 0 2
7° 0 3 4 0 7
GRADO [ Ell 19 50 30 120
L 30 &7 37 75 209
10° 0 5 0 0 5
Total 61 96 91 105 353

4

El estudio tuvo un caracter descriptivo, exploratorio y comparado. Se propuso reunir un “corpus’
suficientemente amplio de propuestas y tareas empleadas para la evaluacién de los estudiantes,
asi como de concepciones y percepciones de los docentes, con el fin de describir y analizar las
habilidades y conocimientos de los profesores con relacion a la evaluacién de los estudiantes y
a la ensefanza de las ciencias.

Es exploratorio, dada la escasez de estudios sobre el temay la limitacion del tamafio de las mues-
tras. Mas alld de esta limitacion, sostenemos que el “corpus” de evidencia obtenido permite una
aproximacién suficientemente robusta a los enfoques y propuestas de evaluacion en ciencias
predominantes en cada pais. Esta suposicion se basa en el marco conceptual desarrollado por
Stigler y Hiebert (1999) acerca del caracter cultural de las practicas de ensefanza. Los autores
muestran que, mas alla de las diferencias individuales entre los docentes, en cada pais existe una
matriz cultural y un conjunto de “guiones” (scripts), que determinan el tipo de practicas posibles
y predominantes®. Desde esta perspectiva, si bien nuestro estudio no pretende tener precision
estadistica, permite una primera caracterizacion de las practicas predominantes en cada pais y
una comparacion de las principales diferencias entre paises?o.

Se pidi6 a los profesores muestras de las propuestas de evaluacion que emplean en el aula,
tanto con fines formativos como para calificar a sus estudiantes. Este pedido fue realizado con
antelacién a la visita y los profesores pudieron elegir qué muestras presentar. Por tanto, en caso
de existir un sesgo en la seleccidon de propuestas, el mismo es hacia lo que cada profesor consi-
dera lo mejor de su trabajo.

Las propuestas recogidas tienen diversidad de denominaciones segun los paises: pruebas de

control, escritos mensuales, pruebas parciales, pruebas finales, examenes, recuperatorios, prac-
ticas calificadas, talleres, actividades de diagnéstico, actividades formativas.
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Marco conceptual

Como se ha sefalado, este articulo analiza las practicas de los docentes para evaluar a sus alum-
nos, enfocandose en los tres aspectos centrales identificados como problematicos en el estudio
realizado en escuelas primarias en 2008:

a) las tareas de evaluacion;
b)las practicas de evaluacién formativa; y,
c) los criterios y procedimientos para calificar a los estudiantes.

Estos tres aspectos son parte esencial de la labor docente y, por tanto, de las habilidades y cono-
cimientos necesarios para llevar adelante la ensefianza en forma efectiva.

Uno de los principales problemas en la evaluacién es la confusién que se produce, en la prac-
tica, entre evaluacion formativa y evaluacidn para la certificacion (cominmente denominada
evaluacion “sumativa”). Si bien en el
discurso pedagdgico se insiste en la
importancia de la primera, dentro
de las aulas predomina la segunda
(Ravela, 2009; Picaroni, 2009). Am-
bas son importantes, pero tienen
finalidades y l6gicas diferentes.

La evaluacion formativa es parte del
proceso de aprendizaje. Los alum-
nos aprenden en la medida en que
reciben retroalimentacion durante
su trabajo. Sin embargo, es nece-
sario precisar qué se entiende por
“retroalimentacion”. Wiggins (1998)
distingue tres conceptos diferen-
tes: devolucion, orientacién y valo-
racién. Normalmente los docentes
“valoran” el trabajo de sus alumnos:
los felicitan, les dicen si esta bien
o mal, les asignan una calificacion
(Wiggins, 1998; Ravela, 2009; Pica-
roni, 2009). En palabras del propio
Wiggins (1998),

“muchos educadores parecen
creer que la devolucién significa
brindar a los estudiantes mucha
aprobacién y un poco de desaprobacion y consejo... Es importante elogiar a los estudiantes por-
que los satisface y los anima. Los elogios te mantienen en el juego; pero sélo la devolucion real
te ayuda a mejorar” (pp. 46-47).

La devolucién bajo la forma de calificaciones o elogios no es propiamente formativa. La mayor
parte del tiempo, los alumnos con bajos resultados no comprenden cabalmente qué es lo que
se espera de ellos y por qué obtuvieron una nota baja. Esto es asi porque los desempefios a
alcanzar y los criterios de valoracién no suelen estar explicitos. Pero, ademds, porque los do-
centes no suelen establecer verdaderos procesos de devolucién dirigidos a que los estudiantes
reflexionen sobre su propia tarea, comparen lo que hicieron con lo que se les solicité y analicen
sus logros y carencias, por si mismos o en conjunto con otros estudiantes.

Para Wiggins (1998)

“la devolucion te dice lo que hiciste y lo que no, y te permite realizar auto-ajustes. Por tanto,
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cuanto mds auto-evidente sea la devolucién, mayor serd la autonomia que desarrollard el
estudiante... La devolucién es informacién sobre cémo una persona se desempend, a la luz
de lo que intentd hacer —intento contra efecto, desempeno real contra desemperio ideal-"
(p. 48).

Destaca que devolucién y orientacién son cosas diferentes y complementarias. La orien-
taciéon estd constituida por recomendaciones y consejos acerca de cémo avanzar. El
problema es que muchas veces los docentes ofrecen orientacion antes de que los es-
tudiantes hayan comprendido qué se espera de ellos y qué es lo que no han logrado.

“En general tendemos a dar demasiada orientacion y poca devolucién. Muchas veces saltamos
por encima de la devolucién y vamos directamente a dar consejos. Esta orientacién a menudo
no tiene mucho significado para el estudiante, si no es una respuesta Iégica derivada de una
devolucién” (Wiggins, 1998: 50-51).

En el estudio realizado en 2008 en primaria (Ravela, 2009; Ravela, 2010b), se constatd la ausencia
de devoluciones, en el sentido antes definido. Se pudo observar, en cambio, la omnipresencia
de la practica de asignar calificaciones o notas a todas las actividades de los estudiantes, asi
como a otros aspectos tales
como el aseo, la conducta, la
puntualidad y la asistencia.
Todos estos ‘numeros’ final-
mente son resumidos en una
Unica nota o promedio final.

La evaluacion para la certifi-
cacién tiene una finalidad y
una légica propias y diferen-
tes a las de la evaluacién for-
mativa. Cuando el propésito
de la evaluacion es calificar a
los alumnos, lo importante
es desarrollar procedimien-
tos e instrumentos que per-
mitan al docente dar cuenta,
en forma publica, del grado
en que sus estudiantes estan
logrando lo que se espera de
ellos en el curso. El docente
tiene un mandato social para
hacerlo, en la medida en que
la sociedad, las familias y
el resto de las instituciones
educativas requieren esta
informacion y confian en el
juicio del docente (Ravela,
2009). Para poder cumplir
con este mandato en forma

apropiada, el docente necesita:

a) ser capaz de explicitar expectativas de aprendizaje en forma clara y comprensible para sus
alumnos;

b)definir niveles de desempeno;

¢) construir actividades e instrumentos que aporten evidencia empirica adecuada y suficiente
para ubicar a cada estudiante en alguno de dichos niveles.

Lo anterior esta en la base de un sistema apropiado de calificaciones. Sin embargo, en la practica
cotidiana la evaluacion de caracter formativo y la orientada a la certificacién, se entremezclan
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continuamente. Las expectativas acerca del desempefio de los estudiantes no son explicitas y
las calificaciones que se consignan en los boletines son el resultado de un conjunto de proce-
dimientos aritméticos (suma de puntos por ejercicios y promedios de notas por variados con-
ceptos) que dan una apariencia de “objetividad” al proceso de calificar. Pero las calificaciones
resultantes son completamente ambiguas y carecen de significado sustantivo (Picaroni, 2009;
Ravela, 2009).

Las tareas que proponen los profesores para evaluar ciencias naturales en edu-
cacion media

A los efectos del andlisis, las propuestas fueron clasificadas en dos grandes categorias, segun
su finalidad (indicada por cada docente): formativas y certificativas. Las primeras son parte del
trabajo de aprendizaje e incluyen actividades de diagndéstico, recuperatorias, talleres y practi-
cas. Las segundas incluyen aquellas cuya finalidad es calificar al estudiante. Incluyen exdmenes
finales y pruebas mensuales, parciales o semestrales. Las Tablas 3 y 4 permiten apreciar, respec-
tivamente, la distribucion de las propuestas y de las tareas incluidas en ellas, segln estas dos
grandes categorias. Esta informacién es simplemente ilustrativa del tipo de materiales en que
se basa el analisis. No pretende reflejar la proporcién de propuestas y tareas que utilizan los
docentes en cada pais, dado que cada docente escogié qué mostrarnos.

Tabla 3 - Distribucion de las PROPUESTAS segun finalidad de la evaluacion (en porcentajes)

FAIS
CHI COoL FER URY Total
Biologia 5 26 g 45 B5
Ciencias Fisicas 0 ] 1] 15 15
Ciencias Naturales 48 30 0 [1] 87
ASIGNATURA CTA 0 0 74 0 74
Fisica 0 14 0 21 35
Quimica i) 17 8 24 57
Total B 96 a1 105 353
6* [1] 2 0 2
7 0 3 4 0 7
GRADD 8 Ell 19 50 30 130
o= 30 a7 37 75 208
107 1] ] 0 0 -]
Total B1 o8 91 105 383
Tabla 4 - Distribucion de las TAREAS segun finalidad de la evaluacién (en porcentajes)
CHI COL PER URY Total
Certificativa 66 50 55 72 61
Formativa 34 50 45 28 39
Total 100 100 100 100 100

El hecho de que en todos los paises los porcentajes de tareas de tipo certificativo sea superior
al de propuestas devela simplemente que las propuestas de evaluacion certificativa contienen
mayor cantidad de tareas que las formativas.

Las propuestas de evaluacidn recogidas incluyen tareas de todo tipo. Una primera categoriza-

cién consistié en distinguir entre:

I. pruebas compuestas exclusivamente por preguntas de opciéon multiple;

I. pruebas integradas por preguntas de respuesta “cerrada” (normalmente combinan opcién
multiple con preguntas del tipo “verdadero-falso’, apareamiento de términos o busqueda de
palabras en una“sopa de letras”);
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. pruebas que solamente incluyen preguntas de respuesta abierta (tanto breve como extensa);
Iv. pruebas que combinan varias de las anteriores.

La Tabla 5 muestra la distribucién de las propuestas segun el tipo de tareas que incluyen. En
Chile y Colombia se encontré la mayor proporcién de propuestas que incluian exclusivamente
preguntas de respuesta cerrada: el 43% en Chile y el 49% en Colombia. La mayor proporcién
de propuestas integradas exclusivamente por preguntas de respuesta abierta se verificé en
Uruguay (68%). En este pais los docentes entregaron muy pocas propuestas que solo incluyeran
preguntas cerradas. En Perd la mayor proporcién de propuestas combinan preguntas de res-
puesta abierta y cerrada (52%).

Tabla 5 - Distribucién de las PROPUESTAS segun tipo de tareas incluidas, por pais y finalidad de
la evaluacién (en porcentajes)

CHI CoL PER URY Total
Certificativa 82 58 B0 82 73
Formativa 18 42 40 18 27
Total 100 100 100 100 100

En todos los paises la proporcion de propuestas con preguntas de respuesta cerrada es

mayor en las evaluaciones certificativas que en las formativas. Esto, por un lado, tiene cierta |6gi-
ca, dado que en las instancias formativas es menor la exigencia de “objetividad” en la correccion
de los trabajos y hay mas flexibilidad en el uso del tiempo. Sin embargo, cabe notar que esta
I6gica esta vinculada a una concepcién de la certificacion como asignacion de puntajes (amplia-
remos este aspecto mas adelante).

Simultaneamente, encierra una contradiccién: en instancias formativas el alumno realiza un tipo
de tarea que luego no aparece en la instancia de calificacion. Es probable que el mensaje para
los estudiantes sea: o importante es aprender a responder las preguntas cerradas, que son las que
cuentan’. Esta‘contradiccién’es particularmente notable en Chile, donde las propuestas abiertas
y combinadas pasan de 81% en las pruebas formativas a 46% en las certificativas, y en Colombia,
donde pasan de 69% a 33%.

Un panorama mas preciso se obtiene observando directamente los tipos de respuesta que
requerian las tareas. Las 4.359 tareas fueron codificadas en siete categorias: opcién multiple,
completamiento, verdadero/falso, apareamiento de término o frases, respuesta abierta breve,
respuesta abierta extensa y otros (ver Tabla 6).

Tabla 6 - Distribucion de las TAREAS segun tipo de respuesta requerida, por pais y finalidad
de la evaluacién (en porcentajes)

CHI coL PER URY Tatal
TIPO TAREA ';’jl‘g F?.Tf Total Cgﬁg rm“ Total if‘;"; r":;"‘ Tatal f:;"; r‘;‘;;” Total Cﬂjﬂg “El‘;‘ Total
Opclonmittipe | 79 | ar | m | m | 24 || 2 | 3 | o | 1 6 |z | m | w o
Completamiento 4 4 4 5 [ 5 18 14 17 4 i 4 7 T 7
Verdadero/Falso | 2 N g 1 s ] 6 [ u] w5 | n] a 5 | 7
Apareamients 2 0| 2 2 0 | 1] & 2 | 4 1 1 1] 3 1 | 2
Ablerta brave g | o3 |13 o8 | s (s | s | o4 | ar | o4 | oam |43 x| a7 |
Abiertaextensa | 3 % | & 4 2 | 15| 3 2 3| ®wm [ 3 || w | om |2
Otros 0 ] i 1 g8 |al| 2 i 2| | m 2] 4 5 | 4
Total 100 | 100 | oo ] o | oo oo wo | oo Jwo | wo [ wo {00 oo | oo [ oo

En Chile el 79% de las tareas incluidas en pruebas para certificacién son de opcién multiple, a las
que se debe agregar un 8% de preguntas cerradas de otros tipos. Las preguntas abiertas breves
y extensas constituyen apenas el 12% en las pruebas certificativas, en tanto son el 49% en las
pruebas formativas. En Colombia el panorama es similar: 70% de las preguntas para certificacién
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son de opcion multiple y el total de cerradas alcanza el 85%. En cambio, en las propuestas forma-
tivas el 63% de las preguntas son abiertas breves o extensas.

En Peru se destaca el hecho de que hay mayor proporcién de preguntas de opcion multiple en
las pruebas formativas (34%) que en las de certificacién (22%). Sin embargo, crecen los otros for-
matos de preguntas de respuesta cerrada: de 22% en las formativas a 38% en las certificativas.
Por otra parte, las preguntas abiertas en Peru son principalmente de respuesta breve y casi no
se registraron de respuesta extensa (3%).

En Uruguay las tareas de respuesta cerrada pasan de 13% en las propuestas formativas a 19% en
las certificativas. En este pais se registrd la mayor proporcion de preguntas de respuesta abierta
extensa: 31% en pruebas formativas y 26% en pruebas certificativas.

Un segundo aspecto relevante observado en las tareas de evaluacion, es el tipo y cantidad de
informacién que el alumno debe procesar para responderlas. Segun se podra observar, la mayo-
ria absoluta de las preguntas de evaluacién no tienen mas informacién que el texto y los datos
de la propia pregunta. La proporcién de tareas que requieren que el alumno procese informa-
cion textual, datos o informacién grafica, es minima.

Para analizar este aspecto las tareas fueron codificadas de la siguiente manera:

1) Se consideré si la consigna incluia algun tipo de informacién adicional a la pregunta, que el
alumno debia leer y comprender. En el caso de las preguntas de opciéon multiple no se consi-
deré como informacién adicional las alternativas de respuesta.

1) Un primer tipo de informacién adicional que las tareas pueden incluir es texto. En estos casos
se codificé cada tarea teniendo en cuenta la extensién del texto: hasta 70 palabras, entre 71y
200, mas de 200.

) Un segundo tipo de informacion codificada fue la presencia de datos numéricos. En este caso
se considerd, por un lado, la existencia de datos en la propia consigna o tarea y, por otro lado,
la presentacién de datos en tablas o graficos.

Iv)En tercer lugar, se codificé la presencia de infografias: esquemas visuales, ilustraciones, mapas
y todo tipo de elemento gréfico.

Los datos se consignan en la Tabla 7. Uruguay y Colombia fueron los paises en que se registré
la mayor proporcién de tareas que incluian informacién adicional (57% y 49% respectivamen-
te). En general se trata de textos breves o de informacion visual. Este aspecto es importante
teniendo en cuenta los requerimientos de pruebas como PISA, que requieren del manejo de
textos extensos y abundante informacién visual y numérica. Cabe aclarar que este comentario
no estd dirigido a promover la preparacion de los estudiantes para dichas pruebas, sino a poner
de relieve lo limitado de las demandas y expectativas hacia los estudiantes en nuestros paises
con relacién a la OCDE.

Tabla 7 - Porcentajes de TAREAS por pais que incluyen distintos tipos de informacién adicio-
nal a la pregunta o consigna

CHI COL | PER | URY | Total

La lareas Inchuye algin bipo de infommeacion ademds de La pregunla 24 49 25 a7 T}
La larea incheye un lexto breve (hasta 70 palabras) 4 kil 3 29 16
La larea nchuye un lexdo de exlenscn medi (enbee £y 200 palabriss) 2 1

La larea inchrye un lexto exenso (hasla 7 palabras) 2 2

La lareas Incheye dalos como parte de la consigna 4 14 16 18 12
La larea inchrye datos bajo ka forma de tablas o graficos 4 5 3 5 4
La tareas Inchuye informacion wisual (esquemas, ilustraciones, mapas, efc) 15 18 1 29 18

Un tercer aspecto codificado fue la existencia de tareas que plantearan a los estudiantes al-
gun tipo de ‘situacién;, entendiendo por tal algo mas que informacién. Una ‘situacién’ incluye
un conjunto de elementos que constituyen un problema a resolver, que puede ser propio de la
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vida social, de la vida cotidiana o de la actividad en la disciplina. Es algo mas que datos aislados

0 que un texto disciplinar del cual extraer o inferir informacion. Se codificaron siete tipos de

situaciones:

1) Sociales: problemas ambientales, de energia, economia, pobreza u otros relacionados con la
vida en sociedad;

1) Cotidianas: problemas de la vida diaria de los estudiantes, deportes, musica, vida en el centro
educativo, compras, amigos, familia;

) Escolares: situaciones que no son plausibles en la vida real, si bien incluyen elementos de ella;
son intentos tipicamente escolares de acercarse a la realidad;

Iv) Disciplinares-escolares: problemas o ejercicios propios de la disciplina, pero que tampoco son
plausibles en la vida real como, por ejemplo, el tipico problema de fisica en que el auto que va
siempre a la misma velocidad;

v) Disciplinares-reales: problemas o ejercicios propios de la disciplina, plausibles en situaciones
de investigacién en biologia, fisica o quimica;

vi)Experimentales simuladas: problemas que ponen al estudiante ante un experimento narrado
y que requieren razonamiento o disefio de tipo experimental;

vilExperimental real: propuestas que incluyen la observacion y/o registro de datos de la realidad,
y/o la manipulacién de materiales reales como, por ejemplo, la diseccién de un encéfalo de
res.

No se consideré como situacion preguntas tales como “La afinidad electrénica disminuye al bajar
en los grupos y aumenta en los periodos al ir de izquierda a derecha” (formato verdadero/falso).
Tampoco preguntas como la que se muestra en la Figura 1. La Figura 2 muestra una tarea que
incluye una situacion disciplinar-escolar. Ambas corresponden a Colombia.

Las Figuras 3y 4 ilustran las tipicas preguntas de opciéon multiple, sin informacién adicional ni
situacion. Ambas pertenecen a Chile. La Figura 5, también de Chile, ilustra una situacién cienti-
fica simulada en la que el alumno debe emplear un texto relativamente extenso e informacion
numérica. La Figura 6, correspondiente a Uruguay, contiene una situacién de caracter social, con
un texto breve.

Figura 1 Figura 2

3. La configuracion electrdnica de un elementa 10 Observa en 2 siguiente tabla (s caractoristi-
g eas de cads uno de los slsmentos imaginanos
¥ ublcalos dentro co i tabla panbdica

as 1s? 22 3p* 35 3p', esto nos permile
conocer que:

. - Elarmen lement
Su niimera atémico es 16 |:nm Elepmant Elemenio
b. Prasenta 4 electronas en el ditimo nivel Egtado da
de anargla K i

A 20 50 25
c. Parenaca al parodo 6

Disiribucion
d. Sa encuantra en el grupo & nlgetrbrica | 3s* 3p° 5 Bp' 4 Apt

Segin loantenor, of elemento quo So encuanirs
e la tabla perddica dentro del grupo 7y of pe-
riodo 3 08!

a. El elemanto A
b, El slementa B.
El slemento C

d. Minguna de los anlerares

Figura 3

13. ;Cual de |3z siguientes relaciones es cormecta?
A) Lisosomas - Respiracion celular.

B) Ribozomas - Sintesis de glicidos.

C) Membrana plasmafica - Permeabilidad selectiva.
D) Vacuola - Sintesic de proteinas.

E) Mitocondrias - Transporte de sustancias
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Figura 4
14. Lugar denfro de una célula eucanionte animal, donds =e sintetiza una mayor cantidad de ATP
A) citoplaema. D) reticulo endoplasmatico liso.
B) choroplasto. E) aparato de Golgi.
C)  mitocondria.
Figura 5

. Lectura cientifica (9 puntos)
Lee atentamente el siguiente articulo y responde las preguntas.

i Gomo se forma un organismo pluricelular?

Unog investigadores analizaron por microscopio husvos fecundados arificialmente de una egpecie de
enizo. Los hueves fueron pusstos en medios que contenian nufrientes y compussios requenidos para su
desamollo. Al cabo de unas horas observaron la formacion de dos célulaz v posterioments, Ruevos
aumento en el numero de células: 4, 8, 16 32, y asi progresivaments. Luego de unos dias, e observaron
organizmos formados por muchizimas células que tenian la aparienda de una larva con capacidad de
nadar, alimentares y responder a diferentes esfimulos. Despuée de 20 dias, |3z larvas &= transformaron
en peguenins erizos y ego entre [os dias 25 y 30 se convirieron en organismos adulios.

Los invesfigadores tomaron muestras de tejidos de los erizos adulios, para observaros con detencion y
describir las estructuras. Una de lzs observacionss fue que habia una gran diversidad de células, las que
diferian en forma y tamario.

Finalmente, de estos organiemos adulios, se extrajeron gametos y se realizaron nuevas fecundacionss.
Con los nuevos huevos fecundados se reinicia el experimento, obteniendo los mismos resulfados que en

la generacion previa.

De acusrdo a estos antecedentes y basandote en lo que conocss de I3 teoria celular, responde las
siguientes preguntas:

1. Durante lzs primeras horas s observaron embriones de 2, 4, 8, 16 y 32 células, ;como podrias
explicar este aumento en &l nimero de c2lulas?(3)

2. Respectoal cambio de estado de huevo a adulto en los erizos, ; es comecto afirmar que s& debs
golo por &l aumentn del ndmero de células? Explica (3)

3. iCué importancia tiene & hecho de que en & organismo adulto hay una gran diversidad de
celulas? (3)

Figura 6

2. Analiza el siguiente texto:
“En un dgrea verde, con gran variedad de especimenes de flora y founa autdctona, se ha previste la
construccidn de un Shopming.
El provecio implica por un lodo, lo destruceion de las tres cuartas partes de la flora del lugar v del
Faibirar de Tax especies animoles, [, R i levelo, ex whar fuente intpserianie e marae o obra g
s¢ comtrataria gran cantided de obreros del dmbito local, que, dado ol reclente clerve de fdbricas han
guedade sin trabaja "

a. ;Cudl es ¢l problema que se plantea en el texto?

b, Desde ln perspectiva del desarrollo sustentable, jqué posibles soluciones darias al problema?

Explica

En la Tabla 8 se muestra la frecuencia con que las tareas incluyen algun tipo de situacion. Ello
ocurre en el 35% de los casos en Uruguay, 27% en Colombia, 11% en Perd y 9% en Chile. Ma-
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yoritariamente se trata de situaciones de caracter disciplinar escolar. Es practicamente nula la
presencia de situaciones sociales o reales, lo cual devela el cardcter abstracto y poco aplicado de
la ensefanza que se brinda a los jovenes. Esto, presumiblemente, tiene implicancias negativas
en cuanto a la motivacién de los estudiantes hacia el aprendizaje.

Tabla 8 - Distribucion de las tareas por pais segun tipo de situaciéon que proponen al estu-
diante (en porcentajes)

CHI COoL PER URY Total
Mo incluye 91 73 i) 65 81
Social 1 1 4 1
Cotidiana 2 2 8 4
Escolar 0 0 1 0
Disciplinar-escolar 2 21 4 14 2]
Disciplinar-real 1 2 0 2 1
Experimental simulada 2 0 1
Experimental real 0 3 1 1
Otras 0 0 4 1
Total 100 100 100 100 100

En relacién a los procesos cognitivos involucrados, en este articulo solo realizaremos un analisis
general sobre los niveles de “demanda cognitiva” de las tareas de evaluacién propuestas a los
estudiantes. Para ello construimos un indice muy simple, que consiste en sumar la cantidad de
procesos requeridos para resolver una tarea, sin contar el mas elemental, que era “recordar o
evocar un conocimiento, definicion, nombre o propiedad”. Las tareas mas demandantes desde
el punto de vista cognitivo son aquellas que requieren de la puesta en juego de varios procesos.

Segun se puede apreciar en la Tabla 9, la mayor proporcién de tareas que Unicamente requerian
recordar o evocar un concepto se registré en Chile (65%), lo que esta relacionado con la preva-
lencia de preguntas de opcién muiltiple. El pais con mayor proporcién de tareas que requerian
de 3 0 mas procesos para su resolucién fue Uruguay (35%), seguido por Chile (22%). Cabe se-
Aalar que muchas tareas que fueron codificadas como de recordar, en realidad se resuelven por
sentido comun. La Figura 7, correspondiente a Perd, ilustra esta situacion. Resulta obvio que, por
ejemplo, “los cientificos - Ter paso del método cientifico” no tiene sentido alguno. Sin embargo,
como se puede apreciar, la tarea ha sido resuelta, corregida y calificada. Los ejemplos de este
tipo son abundantes.

Tabla 9 - Distribucion de las tareas por pais segtin cantidad de procesos cognitivos requeri-
dos para su resolucion (en porcentajes)

CHI CcoL PER URY Total
Sdlo recordar 65 4z 56 24 48
Dos 13 49 30 41 31
Tres 12 7 11 22 14
Cuatro v mas 10 2 3 13 8
Total 100 100 100 100 100

Figura7
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El panorama trazado muestra un claro predominio de tareas simples, con alta prevalencia de
preguntas de respuesta cerrada. Uruguay se diferencia de los demas paises, con mayor presen-
cia de tareas de respuesta abierta, que incluyen informacion para analizar y que son cognitiva-
mente mas demandantes.

Las concepciones de los docentes sobre la evaluacion

Las ideas y concepciones de los profesores sobre la evaluacién fueron exploradas a través de en-
trevistas en profundidad. En el marco de las mismas se les pregunté cual era la primera palabra
que les venia a la mente al escuchar el término evaluacién. La Figura 8 sintetiza las respuestas,
mostrando con mayor tamaiio las palabras mencionadas con mas frecuencia en cada pais.

En Chile las respuestas fueron variadas. Hay una fuerte asociacién entre evaluacién y prueba,
calificacion y nota-. También se menciona la evaluacién como la oportunidad de valorar a las
personas, el aprender y el saber. La evaluacion es conceptualizada como un proceso que consis-
te en contrastar lo aprendido con los objetivos fijados, que permite realizar una retroalimenta-
cién al docente y al alumno respecto a sus desempenos.

En Colombia la mayoria de los docentes concibe la evaluacion como un proceso que permite sa-
ber, para cada tema, el conocimiento asimilado por el estudiante, con énfasis en su desempefio
y participacion. Si bien muchos admiten que lo primero que piensan al hablar de evaluacién es
en la prueba o examen escrito, hay consenso entre los docentes en cuanto a que “la evaluacién
no es solamente un examen" (COL-7). En el aula el “trabajo continuo [...] se encamina a formar
competencias’.

Varios contrastan la concepcién tradicional de la evaluacién -"medir qué recordaba de lo que
me habian enserfiado” (COL-13)- con una concepcidn actual que “va mds alld” de ello: “no solo
mirar la parte cognitiva si no también el desempefio que estd teniendo” (COL-14). El foco deberia
estar puesto en la asimilaciéon del conocimiento: “estamos viendo que los estudiantes repiten y
repiten como loros [...] el estudiante no necesita aprenderse de memoria los temas, sino hay que
saber aplicarlos” (COL-13). Por otro lado, el término desempefio en Colombia incluye, ademds de
lo cognitivo, aspectos actitudinales, personales o sociales.

Figura 8
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En Pert los docentes asocian especialmente el término evaluacion con la palabra aprendizaje.
Es una medicién que toma en cuenta los conocimientos, las capacidades y el trabajo de los
alumnos, evidenciados tanto en el salén de clase como en el laboratorio. La evaluacion sirve
para analizar cdmo va el proceso de aprendizaje de los alumnos. “Conocimiento, su aprendizaje,
lo que han aprendido, qué conocimientos...” (PER-18). “Todo lo que yo les he dado a ellos quiero ver
en qué sentido lo han captado, como analizan los conceptos que yo les he dado, en base a eso siento
si han captado o no, si me he sentido satisfecha o no, si tengo que esmerarme, cambiar mis prdcticas
de ensefianza para que ellos aprendan” (PER-6).

Otro concepto que se repite en el discurso de los docentes peruanos es la evaluacién perma-
nente. “Tenemos una consigna importante en ciencias: la evaluacion es permanente” (PER-15).“La
evaluacion es constante, no es un dia examen y ahi voy a evaluar. Ahi puedo cuantificar, pero cons-
tantemente evaluo las respuestas de los chicos” (PER-9); “ahora los exdmenes los tomamos en cada
clase” (PER-17).

En Uruguay predomina la identificacion de la evaluaciéon con una carga de trabajo, vinculada
a la correccién de tareas, lo cual puede estar relacionado con el uso mas frecuente de pruebas
de respuesta abierta. Por otro lado, aparece claramente la tensién entre la concepcion de la
evaluaciéon como calificacion o medicién del alumno y aquella que la considera un proceso. Se
asocia la evaluacién con una instancia de trabajo escrito u oral que tiene lugar en el contexto del
salén de clase y permite conocer y calificar el aprendizaje. “Escrito es lo que se me viene primero
a la mente” admite un docente (URY-4). Algunos docentes encontraron algin modo elegante
de disfrazar lo primero que vino a su mente, pero pronto se sinceraron. Tal es el caso de una
docente que, luego de pensar por un instante dijo “aprendizaje” pero enseguida admitié que “lo
primero fue medicion. Se mide, aunque no es ese el objetivo; pero que aparece, aparece. Me siento
psicoanalizada acd”, URY-8).

{Qué entienden los profesores por evaluacion formativa?

Uno de los aspectos relevantes de la evaluacién para el aprendizaje es la practica de la devolu-
cién. Wiggins (1998) la define como un dispositivo o procedimiento dirigido a que el estudiante
se dé cuenta, por si mismo, de la distancia entre lo que se esperaba que lograse y lo efectiva-
mente realizado.

El analisis de este aspecto tiene dos limitaciones. Una es propia del estudio: en la medida en que
no se observaron clases, no es posible acceder a las practicas de devolucién reales. Otra es pro-
pia de las practicas de evaluaciéon vigentes: en la medida en que la enorme mayoria de las tareas
son preguntas simples, de un solo paso y con una sola respuesta correcta, las posibilidades de
realizar una devolucion reflexiva quedan absolutamente limitadas.

En la codificacidn de las muestras de trabajos se registré qué tipo de intervenciéon de los docen-
tes habia en los trabajos, cuando estos estaban respondidos por los alumnos. La evidencia es
contundente en el sentido de que la devolucidn por escrito se limita a marcas de correcto/inco-
rrecto o a la asignacion de puntos y calificaciones. Apenas el 4% del total de las propuestas (es
decir, considerando tanto las respondidas por alumnos como las no respondidas) de Colombia
y el 3% en Uruguay, tenian algun tipo de comentario escrito del profesor. Estos comentarios,
por otra parte, son bastante vagos: ;Por qué no busco otro video?, revisalo mejor, falta el dibujo, no
clasificé cada enlace, falta unir los puntos (en una grafica), completa lo que falta. Algunos (pocos)
comentarios mas especificos fueron:

Bien, pero no aclaras cémo cuidar la piel, lee la consigna.

Si pero ;como? Qué hay en la piel que nos permite percibir los estimulos como el cambio de tempe-
ratura o la vibracion, etc... no es esta la razon, tiene que ver con la parte a), la piel puede ser gruesa
pero muy sensible.

Para la proxima: explica de manera completa y detallada la informacién sobre cada aspecto. Tu no
tienes dificultades pero debes hacer rendir mds el tiempo de clase.
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La devolucion como analisis de errores

En el transcurso de las entrevistas en profundidad se consulté especificamente a los docentes
acerca del tipo de devolucién que dan a sus alumnos con el fin de ayudarles a aprender de lo
que hicieron y no se queden solamente con la nota o calificacién. Muy pocos docentes expresa-
ron una orientacion clara hacia la revision reflexiva de los trabajos por parte de los estudiantes.
Las devoluciones suelen enfocarse en la revision de errores.

En Chile las devoluciones consisten en la revision de las pruebas de multiple opcion: “Revisando
la prueba completa, pregunta por pregunta. ;Por qué esa es la alternativa correctay por qué las otras
estaban incorrectas? Vemos en qué se equivocaron” (CHI-4). “Todas las evaluaciones que aplico tie-
nen que tener retroalimentacién, andlisis de qué preguntas estuvieron débiles y en cudles se concen-
tré mayor cantidad de errores. Tengo que tomar el contenido de esas preguntas y en clase trabajarlo
[...]nosirve de nada aplicar pruebassi solo retroalimentas con nota e individual. Aplicar y ver por qué
fue el problema y por qué cayeron en un distractor” (CHI-11).

En Colombia la mayoria de los do-
centes trabaja con los errores mas
frecuentes del grupo. “Si yo veo que
en la prueba les fue mal yo digo bue-
no, qué les pasé, en qué punto peca-
ron” (COL-12)."Se socializa para ver el
error, para que esa falla se vuelva un
aprendizaje” (COL-16). “Yo inicio, lee-
mos la pregunta, les digo la respuesta
y miramos en que se equivocé” (COL-
13).

En Peru algunos docentes expresan
no hacer ninguna devolucién espe-
cifica, mas alla de la entrega de los
trabajos corregidos. “Yo solo entrego,
nada mds... Hago cada mes un exa-
men escrito, lo necesito como regis-
tro, como nota, aunque todo es nota;
las exposiciones, los mapas, todo es
nota” (PER-14). “Se les entrega a los
alumnos y ellos ven sus errores, donde
se han confundido, en qué estdn mal”
(PER-18); “Les voy revisando y sellan-
do” (PER-12). Otros docentes relatan
resoluciones de las tareas en forma
colectiva, con registro en el piza-
rrén, para ser copiado en el cuaderno. En la mayoria de los casos, éstas se realizan Unicamente
cuando la mitad de la clase no logré resultados aceptables. “Corrijo, saco el promedio y empeza-
mos a ver sobre todo las preguntas que no han sido resueltas por la mayoria” (PER-1).“Se entrega la
prueba, la analizan. Yo les pido que en primer lugar cuenten su puntaje, que observen la prueba por
todos lados, las respuestas, etc. Luego cuando yo veo mds del 50% desaprobado hago un soluciona-
rio de la prueba, en su cuaderno de trabajo ponen solucién de la prueba y empezamos a desarrollar
todos juntos. Se dan cuenta en qué han fallado y cémo fallaron” (PER-4).

En Uruguay, como son mas frecuentes las preguntas de respuesta abierta, la revision de los tra-
bajos ofrece mas posibilidades. “La clase en que se hace la correccidn del escrito se comenta cémo
deberia haberse resuelto y se recurre a las mismas respuestas que hicieron los companeros, a veces
elijo a quienes contestaron mejor para que cuenten a los demds comparieros cdmo podrian haber
contestado. Quizds escuchando un compariero que hace las cosas lo entienden mejor que si yo lo
digo directamente, les llega de otra manera” (URY-16). “Sugiero que vean el escrito o, mds bien, el
informe de alguien a quien le fue bien...” (URY-11). “Busco un trabajo término medio, una respuesta
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que no es la mejor ni es la peor; busco la contestacién media, ‘lee tu lo que pusiste! Mds que nada
hago lectura, ya no mds pizarrén” (URY-8).

Las percepciones de los estudiantes confirman lo anterior. En el cuestionario fueron incluidas
varias afirmaciones relativas a la devolucion por parte de sus profesores. Ante cada afirmacién
los estudiantes debian responder con qué frecuencia ello ocurria en sus clases de ciencias. Los
resultados, consignados en la Tabla 10, muestran que marcar errores y‘cosas que estdn mal’es la
experiencia mas comun de los estudiantes en todos los paises. En cambio, la menos comun es
recibir comentarios escritos. En Chile y Uruguay, los estudiantes tienen menos oportunidades
para rehacer sus trabajos.

Tabla 10 - Estudiantes que informan que frecuentemente o casi siempre sus profesores
hacen lo indicado en la frase cuando les devuelven una evaluacién escrita (porcentajes)

CHI COL PER URY
1. Solamente te pone la nota en el trabajo 88,7 62,6 65,3 50,2
2. Te marca los emores y cosas que estan mal 86,1 85,2 84,7 85,8
:Ll:iw;ﬂlz‘:iml:m explicandn la diferencia entre lo que haciste y ko que 39,4 353 46,1 6.7
4. Te dice lo que tienes que mejorar 552 50,2 716 49.8
5. Te dice que debes esforzarte v estudiar mas 640 66,7 725 61,7
6. Te da la oportunidad de rehacer o mejorar tu frabajo 286 499 524 28,8

El conjunto de evidencia presentado confirma la existencia de una relacién entre el tipo de ta-
reas que se propone a los alumnos y las posibilidades de poner en marcha procesos de eva-
luacién formativa realmente vinculados con el aprendizaje. En otras palabras, la posibilidad de
llevar adelante evaluaciones formativas depende fuertemente del tipo de tareas que se pro-
ponga a los alumnos. En otros términos, la ‘evaluacién para el aprendizaje’ depende de qué se
defina como aprendizaje. En tanto las tareas de evaluacién sean predominantemente breves, de
respuesta cerrada, carentes de situaciones relevantes y de baja demanda cognitiva, inevitable-
mente las devoluciones estardn centradas en la revisién de errores concretos, dado que no hay
en juego aprendizajes mas complejos sobre los cuales reflexionar.

La devolucion como estimulo positivo para los alumnos

Una segunda manera de concebir la devolucién aparece fuertemente en Perti y Colombia, donde
la mayoria de los docentes enfatiza la importancia de dar a los alumnos valoraciones positivas y
evitar las negativas.

En Peru los docentes expresan que la devolucién siempre debe ser positiva. Mas alin, no se debe
entregar devoluciones negativas a los alumnos cuyo desempeno resulté insuficiente, dado que
no les ayuda a mejorar. “Felicito a los alumnos que han sacado nota sobresaliente, por ejemplo 16.
A los otros no les critico pero solo felicito a los que lo han hecho bien” (PER-13).“A los que estdn bien
si los felicito, que aplaudan y todo. A los que no, otra vez serd” (PER-17). “Se aprende con el tiempo
a tener mucho cuidado con lo que le decimos a los estudiantes. Si queremos reforzar una buena
actitud tenemos que felicitar... Si hizo la tarea mal y yo le digo ‘pensé que la ibas a hacer mejor, lo
estoy desanimando. Mejor decirle, ‘tu tarea estd muy bien, estoy seguro que la puedes hacer mejor la
préxima clase’.. Recurrimos al reforzamiento emocional” (PER-5) (el subrayado es nuestro).

En Colombia se nota esta misma preocupacién por no desmotivar a los estudiantes.“Cuando ter-
minan de exponer se les da sus aplausos y entonces ya yo les doy las sugerencias. Les digo: ‘bueno en
los carteles el titulo podria ser de esta forma’ o ‘para la préxima puedes mejorar esto, mira el margen’
o que no le coloque tanta letra y ‘coléquele mds imdgenes para que no canse™ (COL-14).

La preocupacion por dar estimulos positivos y el cuidado de la autoestima de los estudiantes
ha sido analizado por Wiggins (1998), quien sefiala que el estimulo positivo es importante (‘te
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mantiene en el juego’) pero insuficiente: si el alumno no recibe devolucién especifica en relacién
a sus errores y carencias, dificilmente pueda mejorar su desemperio.

El concepto de evaluacion formativa

Con el fin de profundizar la tematica, durante las entrevistas se pregunté expresamente a los
docentes acerca de sus ideas sobre la evaluacion formativa. A partir de sus respuestas es posible
identificar tres conceptos principales.

Para muchos docentes la evaluacién formativa es aquella que se enfoca en el proceso por el cual
el estudiante avanza en sus aprendizajes. Esta definicidn tiene dos variantes vinculadas a la con-
ceptualizacidn del término ‘proceso’. Algunos docentes ponen el foco en los procesos cognitivos
de los estudiantes -“estoy permanentemente preguntando qué entendiste por esto, no con dnimo
de caerle con el mazo sino de ver si entendid, y si no entendid de explicdrselo o que otro se lo explique”
(URY-6)-, en tanto que para otros el término refiere al avance de los alumnos hacia lo que se les
pedira en la evaluaciéon sumativa —“es un tipo de evaluacién para saber ellos... qué les falta para
repasar antes de la prueba” (CHI-7)-.

Una definicion complementaria, que aparece con fuerza en Chile, es que la evaluacién formativa
es la evaluacion sin calificacion.“Es una evaluacion que no tiene calificacion y que ayuda a los nifios
y ami para ir viendo el avance que tienen con respecto a un contenido” (CHI-3).

Una tercera acepcién para el término es la relativa a la formacion integral y actitudinal.
Evaluaciéon formativa es aquella que se enfoca en los habitos y actitudes de los estudiantes. Esta
vision estd presente fuerte y principalmente en Perd y Colombia. En Colombia esta perspectiva
fue practicamente unanime. Consultados sobre la evaluacién formativa, la mayoria de los en-
trevistados se refirid a la evaluacién de aspectos actitudinales del alumno, en contraposicién al
conocimiento de la disciplina. “Su actitud en clase: su posicién, cdmo se debe sentar o caminat, y
las normas sobre todo de convivencia... Eso lo evalto formativamente: cuando se presenta un libro
cémo lo tratan, cdmo lo debe de cuidar, los pupitres, el mobiliario del salén. Por ejemplo, dejar el
salén arreglado como lo encontramos, que las basuras no me las arrojen, que no se tiren objetos...”
(COL-3).“En cuanto a lo formativo estd el cuaderno, porque les ayuda a llevar un orden, a que sean
nifias organizadas, la estética, a que no hagan las cosas por hacerlas, se maneja mucho la parte de
valores, la responsabilidad, por ahi le veo la parte formativa” (COL-14).

Una concepcién similar de evaluacién formativa predomina entre los docentes peruanos. Lo
formativo aparece mas ligado a la formacién integral del estudiante que al fomento de com-
petencias para aprender. “La evaluacién formativa se ve en la puntualidad en entrega del trabajo,
el orden en esos trabajos, la presentacion también dentro del aula [...] su orden y limpieza... ahi va
evaluacién formativa...” (PER-10). “La presentacién del educando en la parte formativa, la forma
como se sienta, la prdctica de valores, la parte de la formacién [...] También el cuidado, la higiene de
los estudiantes... La higiene es muy importante” (PER-3).

En resumen, la conceptualizacion de la evaluacion formativa tiene semejanzas y matices en los
distintos paises. En Chile y Uruguay esta vinculada al proceso de aprendizaje de los estudiantes.
En el primer caso, con una orientacién mas marcada hacia lo que se espera de los estudiantes en
las pruebas de calificacién. En el segundo caso, més orientada hacia la discusién de los procesos
de aprendizaje y hacia el registro de aspectos “calificables” del desempefio de los estudiantes.
En Colombia y Peru la evaluacién formativa es asociada por los docentes con la formaciéon de
habitos y actitudes en los estudiantes.

{Qué se valora al calificar a los estudiantes?
La asignacion de calificaciones a los estudiantes es una actividad cotidiana en todos los paises.

A diario los docentes asignan notas o toman registros de las actividades de los alumnos, que
luego serén utilizados para calificarlos.
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Segun se explicé en el apartado conceptual, la calificacién tiene dos significados principales. Por
un lado, es la expresién de una funcién social propia del trabajo docente: dar cuenta en forma
publica del grado en que los estudiantes han aprendido lo que se esperaba de ellos. Desde esta
perspectiva, se supone que la calificacion es una expresion mas o menos ‘objetiva’ de lo apren-
dido por los estudiantes.

Por otro lado, la calificacién es una forma de exigencia y motivacion extrinseca, para que los
estudiantes realicen su‘trabajo’de aprender: dado que necesitan obtener una calificacion acep-
table para aprobar el curso, la misma se convierte en un instrumento que el docente utiliza para
exigir esfuerzo y estudio, comportamiento apropiado en el aula y realizacién de tareas.

Esta funcidn esta vinculada a una tensién propia de la condicion humana: los estudiantes, es-
pecialmente en la adolescencia, actlian tanto por motivaciones internas -el gusto e interés por
aprender- como por exigencias externas -la necesidad de aprobar los cursos-. Esto convierte a
la calificacion en un arma de doble filo, dado que puede transformarse en el objetivo central de
los alumnos, desplazando al aprendizaje. Esto ocurre cuando aquella puede lograrse por otros
caminos como, por ejemplo, demostrando buen comportamiento en clase. También puede des-
plazar al aprendizaje reflexivo, cuando las pruebas se enfocan excesivamente en saberes que
hay que recordar y/o enunciar.

La construccion de la calificacién es compleja y encierra multiples dilemas para los profesores.
¢{Qué y como se califica? ;La calificacién debe vincularse exclusivamente a los aprendizajes lo-
grados 'y demostrados en pruebas? ;Se debe calificar otros aspectos como el esfuerzo, la partici-
pacion o las actitudes de los estudiantes? ;Cdmo resolver si un alumno aprueba o reprueba un
curso? ;Qué hacer con los alumnos que estan en el limite de lo aceptable? Una postura demasia-
do exigente por parte del docente puede llevar al estudiante al fracaso y a la desercién, en tanto
que una postura demasiado benigna puede llevar a que los estudiantes avancen en el sistema
educativo sin haber logrado los aprendizajes esperados. Estas tensiones son mas dificiles de re-
solver en la educaciéon media que en la primaria, porque los profesores tienen a su cargo varios
cientos de alumnos y pocas horas de clase a la semana con cada grupo.

Criterios para asignar las calificaciones

Con el fin de caracterizar los criterios que los profesores priorizan en cada pais a la hora de cali-

ficar a los estudiantes, en el marco de la entrevista en profundidad se les entregé una tabla con

ocho afirmaciones y la siguiente consigna: “Por favor, marque con una cruz en cada linea, segtin

sean sus prdcticas habituales para calificar a los alumnos”. Las afirmaciones fueron las siguientes:

1. Me baso principalmente en el resultado de pruebas escritas.

2.Hago un promedio de todas las notas de cada alumno por distintas tareas y conceptos y me
atengo a dicho resultado.

3.Tengo en cuenta el esfuerzo realizado por el estudiante durante el afio y le mejoro la nota a
quienes se han esforzado.

4.Tengo en cuenta la participacion del estudiante en las clases y le mejoro la nota a quienes
participan regularmente

5.Tengo en cuenta la realizacién de trabajos domiciliarios y otro tipo de proyectos o actividades
extra clase.

6.Tengo en cuenta como le fue a cada estudiante en comparacion con los otros.

7.Tengo en cuenta el comportamiento y le bajo la nota a los estudiantes que molestan en clase.

8. Asigno tareas complementarias a los estudiantes que estan en el limite de la suficiencia, para
que puedan subir su nota.

Para cada una de estas afirmaciones los entrevistados debian marcar una de las siguientes op-
ciones: casi siempre,'frecuentemente,‘a veces,'nunca" En latabla 11 se presenta el promedio para
cada afirmacién y pais, a partir de asignar los cédigos 4, 3, 2 y 1, respectivamente, a las respues-
tas mencionadas. Promedios cercanos a 1 significan que mayoritariamente los docentes no tie-
nen en cuenta la practica mencionada en la afirmacion en cuestion, en tanto que promedios de
3 o superiores significan que lo hacen frecuentemente o casi siempre.
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El panorama que ofrece la Tabla 11 es muy elocuente para caracterizar las practicas comunes
y las diferencias entre paises. Si se pone la atencién en los dos aspectos mas priorizados en
cada pais, se observa que en Chile son las pruebas y los promedios de notas, en Colombia la
participacion en clase y los trabajos extra clase, en Peru los promedios de notas y el esfuerzo
y, en Uruguay, los trabajos extra clase y el esfuerzo.

Tabla 11 - Valoracion promedio por pais de distintos elementos utilizados por los profeso-
res para definir las calificaciones finales de los estudiantes (escala de 1 a 4)

s | | P | e [ e || e |
CHI 3,00 3.42 2,33 2,33 2,867 2,83 1.50 1.83
CoL 2,33 3.04 3.50 3,75 3,58 2,54 1,78 3,29
PER 2,81 36T 3.50 3,22 306 2,84 2,00 278
URY 1.85 2,23 3,32 3,05 3,45 1,18 2,45 258

En Uruguay aparece como llamativamente baja la importancia otorgada a las pruebas escritas.
En Chile, en términos comparativos con los demas paises, es mas baja la importancia dada
a la participacion en clase y al esfuerzo. Colombia y Peru se caracterizan por tener la mayor
cantidad de aspectos a los que se otorga alta importancia: 5 de los 8 itemes en el primero y
4 en el segundo, tienen promedios superiores a 3. En todos los paises la comparacion entre
alumnos y el comportamiento en el aula son los aspectos que tienen menos importancia en
la calificacion.

Las percepciones de los estudiantes son consistentes con lo anterior. Uruguay aparece como
el pais en que menos importancia se otorga a las pruebas escritas en la determinacion de las
calificaciones. Lo mas valorado seria el promedio por distintas tareas, la participacion en clase y
la realizacion de trabajos extra. En Chile es donde més se valora el resultado en la prueba escrita.
En Colombia y Peru el énfasis principal esta puesto en el promedio por distintas tareas y concep-
tos, junto con el comportamiento. Es interesante notar que, en la percepcién de los estudiantes,
los docentes califican el comportamiento y la disciplina mas de lo que ellos mismos reconocen.

Tabla 12 - Percepciones de los estudiantes acerca de qué tienen en cuenta los profesores al
asignar calificaciones (porcentajes de respuestas frecuentemente y casi siempre por pais)

CHI coL PER URY

1. Sa basan principalments an &l resultado de prusbas escritas 71,8 731 4.7 550

2. Hacen un promedio de todas las notas que tuviste en el periodo por distintas
tareas y conceplos BE,1 80,6 897 850

3. Tienen en cuenta el esfuerzo que has realizado 536 EE.D 722 69,6

4. Tienen en cuenta tu paricipacion an las classs 528 T4 80,2 gay

5 Twnen en cuenla s realizasle de lrmbajos domiclianos o addades exlra dase | 56,5 55,9 654 83,0

. Tienen en cuenta tu comportamients (conducta, discipling) en clase 64,2 200 o0,0 BG,0

Evaluacién integral y actitudes: “Yo les califico hasta los respiros”

Los docentes entrevistados en Colombia asignan gran importancia a lo personal y social a la
hora de calificar a los estudiantes, en detrimento de lo cognitivo. Esto es conceptualizado como
‘evaluacion integral’: “Es posible que el estudiante no sea el mejor a nivel cognitivo pero si es un es-
tudiante que lo ves atento, que es responsable y que es puntual también tiene un peso [...] Esto nos
va a determinar que el estudiante va a ser buena persona en un futuro y que se va a enfrentar a la
vida diaria que es tan dura [...] ahi es donde estd la evaluacién formativa integral” (COL-13).“Hago
mucho énfasis en lo personal y social porque son factores importantes para el buen desarrollo de la
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clase. Sino ponen cuidado, disciplina y orden, tampoco [lo hardn] en la toma de conocimiento” recalca
otra docente, que asigna 50% de la calificacion a estos aspectos (COL-3).

“La parte humana, forma de expresarse del alumno, una persona respetuosa, disciplinada, pulcra.
Todo eso para mi es de evaluacion. Para mi'es mds importante la persona, el ser humano que el 5 que
sacan en un examen” (COL-11).

“Ellas conmigo tienen ocho, nueve o diez notas en un periodo, porque yo les califico hasta los respi-
ros” (COL-21). “Hago un promedio de todas las notas: disposicion, memoria, redaccion, habilidad
para cortar, para pegar, evaluacion escrita, participacién, actitud, llegada temprano, comporta-
miento, trabajo en grupo. Para mi es un trabajo dispendioso porque hay alumnos que llegan a tener
en un periodo 13 notas” (COL-17).

Algo similar se verifica entre los docentes peruanos, que enfatizan el concepto de evaluacién
permanente, concebida como calificacién de toda actividad realizada y toda actitud demostra-
da por el alumno, su minucioso registro, sumatoria y promedio matematico al final de periodo.
“Todo es evaluable. Y la evaluacién es constante [...] constantemente estoy observando. Todo no se
anota, es bien dificil, lo ideal seria que se pudiese anotar todo, pero hay una ficha que me ayuda a
anotar algunas cosas." (PER-9)."La calificacién es permanente. La prueba objetiva es un insumo mds.
Por ejemplo, en el laboratorio los criterios y materiales que trabajan, el trabajo activo entre ellos, eso
ya también es acumulacién. Entonces el alumno asi tiene notas” (PER-3).

Varios docentes mencionan criterios de calificacion que tienen que ver con la presentacion es-
tética de los trabajos, la vestimenta, el uso de colores o el pegado de materiales en el cuaderno.
“Un dibujo a veces lo llevan a la casa, lo traen mds arregladito y obtiene mejor nota que los trabajos
de clase” (PER-14). “"Uno observa, por decir algo, el color azul. Bueno seria que no tuviera azul sino
lapicero negro y empiezan a colorear de negro la sustancia que habiamos observado y tengo que
corregir[...] en las ciencias exactas... tienes que pintar del color con que lo mides” (PER-1).

En ambos paises los docentes expresan que los estudiantes pueden aprobar el curso antes de
llegar a la instancia de evaluaciéon formal de aprendizajes: “mucha gente cuando llega el examen
del periodo, ya la materia la tiene ganada, por todas las notas que tienen de todas las evaluaciones,
siyo le dijera a usted que sélo evaluo con el examen seria otra cosa” (COL-7).“A veces hasta no hace-
mos evaluacion bimestral, solo evaluacion de prdcticas si al alumno le va bien” (PER-5).

El esfuerzo: “el que hizo el trabajo de hormiga, pasa”

Entre los profesores uruguayos se observé un énfasis especial en la valoracion del esfuerzo y la
auto-superacion individual, mas que en el logro de metas preestablecidas. Se valora especial-
mente “el proceso que tuvieron en el aiio, cémo comenzaron, qué logros se tuvo al final” (URY-2).
“Hay que hacer un seguimiento del estudiante del comienzo del afo al final, no pretendiendo que
todos lleguen al mismo punto, pero si que haya habido una evolucién desde marzo a noviembre”
(URY-17).“No me guio por el que le fue mejor, sino el cémo le fue a cada uno en relacién a antes, yo
creo que la mejor medida es uno mismo” (URY-12). Se valora “el esfuerzo que hacen por tratar de
llegar a un minimo aceptable” (URY-14)."“Tiene que haber tenido un trabajo continuo... El que hizo el
trabajo hormiga, que se mantuvo todo el afo, con altibajos pero todo el afio trabajé, ese pasa” (URY-
1).”El grado de cumplimiento de tareas es evaluado, mds alld de si estd bien o mal la tarea, si intenté
hacer algo, la informacidn, si hizo una busqueda” (URY-16).

Como consecuencia de este énfasis, los docentes uruguayos otorgan una importancia menor
a las pruebas. “Los escritos son un porcentaje importante, pero no son la nota final ni el 50%, sobre
todo considerando el nivel de estrés que genera, el escrito no refleja siempre el trabajo cotidiano y las
herramientas que adquirié” (URY-15).

También en Chile varios docentes expresaron tener en cuenta el esfuerzo a la hora de calificar.

“Tengo un tic [marca] de quien participd en clase o no. Si tengo alguien que nunca participd en clase
ni hizo actividades y después tiene mala calificacion, es una cosa de que no estd poniendo su esfuer-
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20" (CHI-6). Este aspecto es tenido en cuenta para que los alumnos puedan realizar tareas adi-
cionales para mejorar su calificacidn. “Vienen y te dicen que tienen mala nota, si podrian hacer un
trabajo o podria yo remediar. Conversas con ellos y transas, con algunos puedes hacer excepciones
y con otros no, depende del desemperio que tengan en la asignatura y, sobre todo, del esfuerzo que
ponen. Hay nifios que les cuesta mucho cognitivamente pero se esfuerzan un montén, entonces ti a
ellos también los ayudas” (CHI-3).

La calificacion como motivacion: “la nota es como la plata”

A lo largo de las entrevistas aparecieron, en todos los paises, multiples referencias al uso de la ca-
lificacién como instrumento de disciplinamiento y de motivacién extrinseca para los estudiantes.

En Chile una docente reconoce la utilidad de la evaluacién como herramienta de presion “que
obliga a las nifiitas a estudiar en determinados momentos, porque si no, no estudian, se quedarian
con lo de la clase nomds” (CHI-9). Otro docente explica como utiliza ‘décimas’ de puntos de cali-
ficacion para motivar a los estudiantes: “en todas las clases estaba preguntando para que se ga-
naran ellos sus décimas. Los chicos funcionan mucho con estimulo positivo de notas. Ojald no fuera
asi pero en la casa si te portas bien tienes permiso para el cine y acd décimas de nota [...] tiene que
haber una presion, algo escrito para que ellos se motiven a hacer algo...” (CHI-12).

Los alumnos sélo toman en serio aquello que se califica: “uno lo quiere hacer pero si esto no tiene
notas, se bajan al tiro y hacen los trabajos a medias. Es como por plata, la nota es la plata. Y todo es
para lograr algo, nada se trabaja porque si” (CHI-8).

En Colombia los entrevistados estuvieron de acuerdo en que el aprendizaje es el fin tltimo de la
evaluacion, pero la mayoria reconocid, ademads, la utilidad de emplear la evaluacién y el miedo
que esta produce en los estudiantes, como herramienta para lograr buena conducta, responsa-
bilidad y compromiso con el estudio. Una docente lo resume en estos términos: “eso hace que
ellos trabajen y se afanen, porque saben que se van a ganar una buena nota” (COL-22). Otra docen-
te expresa: “Cuando a un estudiante lo evaltian se compromete mds. Hace un tiempo el gobierno
decreté que los estudiantes no podian perder el afio y ellas habian perdido el interés, entonces todo
les daba lo mismo.” (COL-14). “Dicen que la evaluacién no es la parte numérica pero a ellas le gusta
que las estimulen de esa manera, dando una nota” (COL-15).

La construccién de la calificacion: promedios vs. Conceptos

¢{Como se llega a asignar una calificacién en un boletin y a la decisién consiguiente respecto a

la aprobacidn o reprobacién de un curso por un estudiante? En este punto es posible identificar

dos posturas extremas, una en la que predomina la “objetividad” matematica de los promedios
J

y otra en la que predomina la percepcion o “concepto” que el docente se forma con relacién a

cada estudiante.

El promedio matematico

Entre los docentes chilenos predomina la ‘objetividad’y el uso de la tecnologia para promediar
las diferentes notas: “aqui una pasa al computador las notas que uno lleva, el computador hace el
promedio y una no hace nada” (CHI-8).“En el software que trabajamos, ingresas todas las notas de
todas las asignaturas y te entrega el informe por nifio” (CHI-3). La mayoria de los docentes entre-
vistados parecen estrictos respecto a la objetividad, que vinculan con la igualdad de oportuni-
dades:“si la nota de aprobacion es 4 y su nota es 3.9, esa queda como 3.9 y no como 4 porque todos
han tenido los mismos trabajos anteriores. Entonces dar una posibilidad para que suba me parece
injusto para el resto, tendria una posibilidad que los demds no tuvieron antes” (CHI-10).

En Colombia la cuestién de los promedios esta fuertemente establecida, con ponderaciones espe-
cificas para la amplia diversidad de aspectos que son evaluados y que fueron presentados antes.
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“En lo que se llama valoracion académica, que es la parte de conocimientos en si[...] todo eso tiene un
valor del 30%. La valoracién actitudinal vale también el 30%, el examen parcial que vale 20% y el exa-
men final que vale 20%. Son muchas cosas que se le evalta al nifio, ellos no pueden decir ‘ah yo perdi
porque nunca me recogié el cuaderno; uno tiene muchas maneras de evaluar a estos nifios” (COL-22).

“Por periodo hay una evaluacién parcial y una final, eso tiene un valor del 50% de la nota final. El otro
50% estd repartido, un 65% que es la parte cognitiva, hablamos de los trabajos, actividades, talleres,
todo lo que se trabaja en la clase, laboratorios; y el 35% es la parte afectivo-espiritual que maneja el
colegio [...] son los porcentajes que maneja la institucion y eso no se puede cambiar” (COL-4). “Hay
15y hasta 18 notas por periodo [bimestre]. Porque se manejan muchas tareitas de calificacién y en
eso va acumulando el nifio notas” (COL-18).

En la Figura 6 se puede observar una planilla de registro de calificaciones de Colombia. Las co-
lumnas numeradas del 1 al 9 en la parte superior, corresponden a las siguientes dimensiones: 1)
evaluacion escrita; 2) participacion en clase; 3) disposicidn actitudinal; 4) asistencia; 5) susten-
tacion salida al tablero; 6) disciplina; 7) trabajo en equipo; 8) coevaluacion; 9) trabajo en clase.

Figura 9
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También en Peru los comportamientos son minuciosamente registrados y calificados. “Hay una
ficha o lista de cotejo por alumno, dentro de los criterios para esta actitud ante el drea y los valores.
Por ejemplo ‘levanta la mano para opinar’y tiene sus puntajes. Si el alumno recoge un papelito del
suelo, se tiene en cuenta un tema transversal, la conciencia ambiental. Si participan en aula, en lluvia
de ideas, también se les pone check. Al final tienen un valor. 5 puntos: siempre participa; 3 puntos: a
veces participa; o 0: nunca participa” (PER-8).

“Criterio 1, los conocimientos: salen de las tres pruebas trimestrales y mensuales, y la prueba de recu-
peracion... ese es el promedio del que sale el criterio 1. Criterio 2, trabajos de investigacion o indaga-
cién, guias de prdcticas, proyectos y las fichas prdcticas del aula. Criterio 3, las actitudes: el cuaderno,
el comportamiento, las pruebas orales y la asistencia. Asi sale el promedio final, del promedio de los
tres criterios” (PER-13).

El‘concepto’ del profesor: “Yo pienso que le tengo que poner tanto”

En Uruguay la calificacién no se construye como promedio matematico sino de una manera
mucho mas subjetiva. “Tomds en cuenta todo para la calificacion final, pero no es un promedio.
Uno no le pone al esfuerzo una nota, hay cosas que no podés hacer un promedio porque no son un
numero. Esfuerzo es un concepto del estudiante, mds alld de los contenidos. Incluye todo lo que es el
estudiante, no es un nimero, no podés hacer promedio con cosas que son subjetivas. Las tenés que
evaluary no entra en el promedio matemdtico” (URY-2).

“Lo hago subjetivamente porque ademds depende para quien: un 6 para vos no es lo mismo que un
6 para mi. Hay un grado de aceptabilidad en funcién de caracteristicas de cada uno: no puedo hacer
pesar mds el escrito a alguien que tiene problemas para expresarse por escrito, sino que le hago pe-
sar mds lo oral de todos los dias. Es mds, lo hago al revés, no sé si esto es correcto o no, tengo la visién
global de ‘yo pienso que le tengo que poner tanto, y cambio la nota matemdtica en el oral para que
después le de eso y no me joroben con lo matemadtico. Si le va bien en el escrito y no hace nada, le
amarreteo en el oral para que haga, su aceptabilidad estd en un nivel diferente” (URY-9).
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“En ciertas situaciones limite también lo conversamos con los coordinadores viendo el panorama
general del alumno en el resto de asignaturas. Si puede terminar condicionado a repetir o no el curso,
vemos qué es lo mds conveniente. Si estoy en la duda y evaluamos que es mejor que no pierda el afio,
capaz le doy aprobado el curso para que rinda examen de las demds materias” (URY-16).

También en Colombia algunos docentes pusieron en tela de juicio la utilidad de los promedios
y expresaron que priorizan su propio conocimiento y opinién sobre cada alumno: “El sistema
me exige evaluaciones y notas, aunque yo soy muy de que a veces evalto al ser humano sin tener
en cuenta las planillas, sé quién pasa y quién no, a quien dejamos un tiempo o ponemos a que se
esfuerce mds” (COL-11)."A veces lo hago y a veces no lo hago. Yo no necesito llevar una planilla con
tantos numeros... yo te puedo decir a quien le puedo poner un 5 y a quién le puedo poner un 2 sin que
ellos me respondan” (COL-17).

En resumen y en forma esquemadtica, en Chile las calificaciones estan fuertemente enfocadas
en los resultados de pruebas escritas y se construyen a través de promedios. En Uruguay lo mas
caracteristico es la valoracion del esfuerzo y de trabajos extra. Se llega a la calificacion principal-
mente a través de un juicio valorativo global del profesor (segiin emerge, ademas, del marco
normativo). Colombia y Peru se destacan por la importancia otorgada a los aspectos actitudi-
nales, conceptualizados como evaluacion integral o permanente. Esto incluye la asignacion de
puntos por todo tipo de aspectos, incluida la prolijidad en los trabajos y conductas tales como
levantar un papel del suelo. La utilizacion de las calificaciones con fines de disciplinamiento
existe. En la visién de los profesores este uso es limitado. En la percepcion de los estudiantes, en
cambio, es alto en todos los paises, salvo en Chile.

Desafios para la formacion y el desarrollo profesional de los docentes

El trabajo realizado y la informacién presentada constituyen una primera aproximacién descrip-
tiva al objeto de estudio. Esta descripcién es relevante dado el caracter cerrado que tienen las
actividades que se realizan en el aula.

La descripcion realizada permitié identificar, a la vez, problematicas comunes y modos distintos
de realizar la evaluacion en los distintos paises. En Chile y Uruguay se enfatiza mas la evaluacion
de saberes, en tanto que en Colombia y Peru es notorio el énfasis en aspectos actitudinales y de
habitos de orden, prolijidad e higiene, asi como la preocupacion por la autoestima de los alum-
nos, con su correspondiente riesgo, el de dejarlos en la ignorancia de sus propias limitaciones.
En Chile y Colombia, seguidos por Peru, es notorio el uso de pruebas de opcién multiple, en
tanto que en Uruguay predominan las tareas de respuesta construida. Los docentes uruguayos
otorgan, ademas, especial importancia al esfuerzo de los estudiantes. Asignan las calificaciones
a partir de un ‘concepto’ que se forman de cada estudiante, mientras que en los demas paises
se prioriza el promedio matemdtico de notas asignadas por una amplia variedad de aspectos.

En todos los paises las tareas de evaluacion requieren de los estudiantes, principalmente, que
recuerden o enuncien contenidos. En Uruguay, de la mano de las preguntas de respuesta abier-
ta, aparecen tareas que requieren procesos cognitivos un poco mas complejos. La falta de com-
plejidad cognitiva de las propuestas de evaluacién, asi como la ausencia de informacién para
analizar o situaciones reales para resolver, determina que exista poco espacio para la realizacion
de devoluciones propiamente formativas, en el sentido de propiciar la reflexién de los alumnos
sobre sus procesos de aprendizaje. La devolucién en las aulas suele enfocarse en el analisis de
los errores en las respuestas a las preguntas.

La calificacion es un elemento omnipresente. Si bien los docentes la experimentan como una
obligacion administrativa, al mismo tiempo la utilizan como una forma eficaz de motivar y “for-
mar”. La tension entre el peso relativo a asignar a lo cognitivo y a lo actitudinal, asi como a los
resultados tangibles y al esfuerzo, estan presentes en forma notoria en todos los paises.

Escapa al alcance de este estudio el andlisis de las razones que estdn detras de estas diferencias.

Algunas explicaciones son bastante obvias como, por ejemplo, la influencia de SIMCE en Chile y de
las pruebas SABER en Colombia, en el tipo de pruebas que los profesores utilizan dentro del aula.
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Otras explicaciones seguramente tienen que ver con la historia de la formaciéon docente en cada pais.

Mas alla de las diferencias, hay un conjunto de desafios comunes, en mayor o menor medida,
para las practicas de evaluacién en todos los paises. Algunas claves que deberian ser tenidas en
cuenta para mejorar las habilidades de evaluacién de los futuros profesores son las siguientes:

Un primer aspecto clave es comprender el caracter cultural de las practicas de ensefianza y de
evaluacion. A evaluar de manera diferente no se aprende en forma tedrica, sino practica, comen-
zando por la propia experiencia de ser evaluado. Los docentes han aprendido qué es la evalua-
cién desde los seis aios de edad, como alumnos. Por ello, una primera cuestion clave es modi-
ficar el modo en que los futuros docentes son evaluados durante el periodo de su formacion.
No tendria mayor efecto ‘ensefarles’a evaluar de un modo diferente y continuar evaluandolos a
ellos con tareas memoristicas, promedios de notas sin un significado claro y sin instancias en las
que puedan experimentar lo que es la devolucién.

Experimentar la devolucién es una cuestién clave para los docentes. Experimentarla como eva-
luandos, antes que como evaluadores. Algo de esto seguramente ocurre en las instancias de prac-
tica profesional durante la formacion docente, aunque es probable que reciban mas valoraciones
y orientaciones, que devoluciones propiamente dichas (en el sentido que Wiggins da a estos tér-
minos). Es probable que la mayoria de los docentes, tanto durante su formacién como durante el
ejercicio profesional, reciban juicios de valor sobre lo bien o mal que han hecho las cosas, asi como
indicaciones de lo que deberan cambiar. Probablemente son pocos los que han tenido oportunidad
de reflexionar por si mismos acerca de sus propios modos de dar clase y de evaluar a sus alumnos.

De la misma manera, las instancias de discusion de las tareas que se propone a los estudiantes
y de los procesos cognitivos que requiere su resolucién, es otra via privilegiada para generar un
laboratorio de experimentacién y cambio. De alli la importancia de construir bases de registros
como el de este estudio. La discusién y andlisis de pruebas y preguntas de evaluacién deberia
ser parte central de los programas de formacion docente.

Los procedimientos y criterios para calificar a los estudiantes también deberian ser objeto de
discusién y andlisis cuidadoso durante la formacion docente. Para evitar que las calificaciones
sean un’‘numero magico; resultado de un promedio matematico supuestamente ‘objetivo; o del
‘conocimiento directo’ que el docente tiene de sus alumnos, es necesario establecer claramente
qué cosas seran tenidas en cuenta, qué peso tendrd cada una, y, probablemente reportar por
separado, cuestiones actitudinales y cuestiones cognitivas. Hace falta mucho trabajo de expli-
citacion de modos de proceder y de construccién de herramientas que permitan expresar qué
es lo que se espera de los estudiantes en los distintos ambitos de su desempefo. Es necesario
también analizar las ventajas y los problemas del uso de la calificacién como herramienta de
motivacion y disciplinamiento.

Mejorar las evaluaciones y la ensefianza requiere tiempo. Una condicién de posibilidad para
cualquier cambio es avanzar hacia una nueva concepcién del trabajo docente, que no se limi-
ta a‘dar’ clases. Los paises de América Latina deberian avanzar hacia modelos de contratacién
por jornada completa, con permanencia del docente en la institucién, tanto para dar sus clases
como para realizar todo el conjunto de actividades adicionales vinculadas a la docencia.

Mas alla de la formacién docente, es preciso sefialar que la amplia mayoria de los profesores
entrevistados son conscientes de buena parte de las debilidades que tienen sus propias evalua-
cionesy de las tensiones que implica la armonizacién de diversos criterios importantes a la hora
de calificar a los estudiantes.

En el marco de la entrevista se les pregunté por sus dificultades con la evaluacion, y los profeso-
res destacaron las siguientes:

La falta de habitos de estudio y trabajo en los estudiantes. “Un poco dificil porque a veces los
alumnos no estudian, no repasan y aparte que se les explica no toman interés, aunque a veces si
tienen buenas calificaciones. Y ellos mismos reconocen cuando salen mal‘ay que yo no estudié,
que verdaderamente no han estudiado”. (PER-18).
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Las limitaciones de los estudiantes para expresarse por escrito. “Ellos no son de estar mucho
tiempo tranquilos, entonces tienes que hacer pruebas cortas porque muy largas los pierdes a
los diez minutos” (CHI-3). “Las propuestas escritas son cada vez mas dificiles a nivel de tercero.
Hay muchos alumnos que tienen tolerancias diversas, porque son hiperactivos, no se pueden
enfrentar a un escrito entero sino de a partes, pregunta a pregunta, para poderse concentrar. Los
alumnos de tercero son cada vez mas dependientes del profesor, hacen preguntas, acabds casi
que haciendo escrito con ellos” (URY-3).

La complejidad y tiempo que requiere la elaboracién de una buena prueba, que tome en cuenta
todos los contenidos de manera balanceada y que se adapte a las diferentes habilidades de los
alumnos. Muchos docentes son conscientes de la dificultad para evaluar habilidades o pensa-
miento critico, y de que sus propuestas suelen limitarse a los contenidos memoristicos. “Me re-
sulta dificil porque tenemos que pasar demasiado contenido en poco tiempo, entonces uno deja de
lado la evaluacion de habilidades y se concentra mucho en el contenido” (CHI-4)."Si queremos elevar
la calidad de la evaluacidn, eso implica dedicar tiempo suficiente para elaborar el instrumento, pen-
sarlo bien, no hacer instrumentos que sean muy simples, por decirlo asi... toma su tiempo preparar
los instrumentos” (PER-9).

El tiempo que requiere la correccién de trabajos y pruebas. “Una carga la cantidad, el tiempo que
te lleva corregir 90 escritos cada vez que los pones. Tengo 90 alumnos, y no es nada al lado de
otros colegas con 60 horas de clase. Tengo siempre mi casa llena de cosas para corregir, tapada
de informes de escritos, pruebas, tareas. Cansa, se vuelve tedioso, se vuelve una carga, te baja el
nivel[...] Me da mucho trabajo y tengo que corregir mucho para eso” (URY-11).“Una carga cuando
son muchas evaluaciones que tu tienes que hacer... ;En qué momento reviso, saco la nota y los
promedios? El problema es que me lleva todo el fin de semana” (CHI-7).“Tengo 11 grupos con un
promedio de 40 alumnos por grupo, es decir que estoy administrando 440 o 450 alumnos. Si me
pongo todos los dias a hacer evaluaciones individuales con los muchachos, en la clase siguiente
no he tenido todavia el tiempo suficiente para haber revisado esas 450 evaluaciones” (COL-24).

La frustracion por los malos resultados, porque la evaluacion es el momento en que los pro-
fesores constatan que sus alumnos no aprenden lo que ellos querrian. “Los resultados poco sa-
tisfactorios que tienen los estudiantes, eso genera en uno como cierto sentimiento de tristeza, de
melancolia que lo pone a pensar a uno qué es lo que estd pasando aqui” (COL-1). “La evaluacién a
mi me deja mucho sinsabor porque veo que mi trabajo no tiene el fruto que yo quiero encontrar y
hay mucha gente que pierde” (COL-23).“Con colegas hablamos mucho y hacemos terapias grupales
por el fracaso permanente [...] hacés todo esfuerzo de plantear actividades diferentes, que atiendan
a las capacidades diferentes que pueden tener ellos, pensds y pensds [...] y de repente el resultado
no es el mejor. Genera un sentimiento de frustracion, de ‘nado, nado y no llego a la orilla™ (URY-1).

Estos aspectos deberian ser contemplados en un programa de formacién en servicio orientado
al desarrollo de habilidades para la evaluacién. Debe tenerse en cuenta, asimismo, que la enor-
me mayoria de los profesores, en todos los paises, manifesté que en general trabaja solo en el
disefo y correccién de sus evaluaciones.

A modo de cierre del capitulo transcribimos el testimonio de una joven profesora de Uruguay,
con tan solo tres aflos de experiencia, que realiza una fuerte critica a la formacién docente, asi
como a las practicas de enseflanza y evaluacion de aprendizajes que los docentes utilizan, a las
que identifica con la adhesién a un paradigma obsoleto:

“Venimos con una herencia de arios de otro paradigma. ... Hemos heredado ese paradigma y
nos arraigamos a ese modelo... que es el mds fdcil y cémodo, que simplemente implica que si
al alumno le va mal es porque no estudia, no entiende, viene mal de la escuela, y no porque
estamos haciendo algo mal. Los cambios son dificiles... La formacién docente ahi entra en un
rol primordial, si eso no se lo mostramos en formacién docente, siguen saliendo docentes con el
mismo modelo y prdcticas de hace 45 afios. (C6mo se nos pasa eso no puede ser! ... 5é que hay
casos [excepcionales], pero en los hechos de la vida cotidiana de las asignaturas en el aula no ha
cambiado nada de manera significativa” (URY-13).
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maria en América Latina. Banco de Registro Digitales”. Incluyo la filmacién de clases en aulas de Primaria
en Santiago de Chile, Cérdoba, México y Cali. Se encuentra en su fase final y dara lugar a un Informe de
Investigacién y a un sitio WEB con video clips de clases de Lenguaje y Matemética.

3 Impactos del Plan CEIBAL en las Prdcticas de Ensefianza en las Aulas de Primaria” (2012). Incluyé la obser-
vacién de 200 periodos de clase de 100 maestras (2 por maestra), en Uruguay. Informe disponible en el
sitio web de IEE-UCU (http://www.ucu.edu.uy/Default.aspx?tabid=1164).

4 Ref. Estudio Evaluacion de Aprendizajes en las aulas de América Latina.
5 Ref. documentos, sitio web y revista Paginas.
6 Un informe completo y mas detallado sobre la metodologia y hallazgos del estudio sera publicada en

formato digital en el sitio web del IEE-UCU.
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7 Enrigor el estudio se desarrollé en cuatro ciudades (Santiago, Cali, Lima y Montevideo).

8 Agradecemos especialmente la colaboracién de la Fundacién Chile en Santiago; del Grupo de Investiga-
cién sobre Evaluacion de la Calidad de la Educacién -GIECE- de la Universidad Sanbuenaventura en Cali;
y de la Unidad de Medicién de la Calidad -UMC- del Ministerio de Educacién de Per.

9 En el estudio de video de TIMSS, a pesar de que la muestra original aleatoria incluia 100 profesores de
Matematica, se concluy6 que con alrededor de 50 era mas que suficiente para caracterizar la ensefianza
en un pais, dada la redundancia de las practicas observadas.

10 En rigor, debemos decir que podemos caracterizar las practicas predominantes en los establecimientos

urbanos de las ciudades estudiadas. Por cierto, las practicas pueden variar en zonas rurales o en regio-

nes particularmente diferentes.

1 Esta funcion presupone que a todos los estudiantes les importa aprobar sus cursos. Esto es algo que
podia darse por supuesto hace algunas décadas, pero que no necesariamente ocurre en el presente.

Resumen

El estudio realizado se propuso analizar las practicas
de evaluacion de los profesores de ciencias natura-
les de educacién secundaria basica en Chile, Colom-
bia, Perd y Uruguay. La evidencia empirica recogida
muestra que las tareas que los estudiantes deben
responder cuando son evaluados por sus profesores
requieren, principalmente, que recuerden o enun-
cien conceptos, o que apliquen férmulas para resol-
ver ejercicios. Las devoluciones de caracter formativo
suelen estar enfocadas en el andlisis de los errores
en las respuestas. Como éstas son poco complejas,
también lo es el tipo de reflexidon que puede darse en
estos analisis. En cuanto a la asignacion de califica-
ciones, predominan dos modalidades: el calculo de
un promedio matematico a partir de notas asigna-
das por distintos aspectos y la asignacién subjetiva
de una calificacion por parte del profesor, a partir del
‘concepto’ que se haformado sobre el estudiante. Los
aspectos tenidos en cuenta en cualquiera de estas
modalidades incluyen el esfuerzo del estudiante, su
participacion en clase y la realizacién de tareas extra
escolares. La calificacion es utilizada con frecuencia
como un instrumento para motivar y exigir esfuerzo
y dedicacién a los estudiantes. La tarea de evaluar es
percibida como una pesada carga por parte de los
docentes, en especial por el tiempo que requiere,
tanto la preparacion de propuestas como su correc-
cién. Los docentes son conscientes de que no logran
plasmar sus objetivos educativos -formar estudiantes
reflexivos- en sus propuestas de evaluacién. Pero no
encuentran los espacios y tiempos para el desarrollo
de nuevas propuestas. En todos los paises la mayoria
de los profesores prepara sus evaluaciones en forma
individual, con escasa interaccion con otros colegas.

Palabras clave
Evaluaciéon Educativa - Practicas Docentes - Nivel Se-
cundario - Ciencias Naturales - Pruebas
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Abstract

This study aims to analyze the evaluation practices of
the natural science teachers in basic secondary educa-
tion in Chile, Colombia, Peru and Uruguay. The empiric
evidence gathered shows the tasks students need to
complete when they are evaluated by their teachers
mainly require them to remember or state concepts, as
well as to apply formulas to solve exercises. Feedback
often focuses on analyzing the mistakes in the respon-
ses given. As the tasks are of low complexity, so are
the considerations that can be derived from analyzing
student responses. Two grading methods prevail: (1)
the calculation of the mathematical average of all the
grades given in that period to the student, and (2) the
subjective grade assignation- based on the concept
the teacher has of the student. Both methods take into
account the student’s efforts, in-class participation
and extra-credit homework completion. Grades are
often used to foster student motivation, effort and de-
dication. Teachers perceive evaluation as a heavy bur-
den, especially given the time required to both prepare
and correct the completed tasks. Teachers are aware
of not being able to capture their educational objecti-
ves —forming thoughtful students- in their evaluation
proposals but they do not have the space and time to
develop new and more suitable proposals. Most tea-
chers in all the participating countries prepare their
evaluations individually. Interaction with colleagues is
very limited.
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