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NUEVAS FUNCIONES DE LA EVALUACION

Las siguientes aportaciones tratan de acercarnos a una perspectiva de la
evaluacion pocas veces tratada y muchas veces olvidada por decisiones cons-
cientes o inconscientes. La evaluacion aparece, como otras muchas palabras
del contexto educativo (calidad, mejora,...), como un referente obligado y
deseado; sin embargo, no todas las personas e instituciones piensan en lo
mismo cuando la utilizan.

Los responsables de los sistemas educativos esperan de la evaluacion
informacion que clarifique y ayude a la toma de decisiones, sobre todo en lo
referente a los problemas estructurales de la educacion: escolarizacion, por-
centaje de fracaso, porcentaje de inversion y retorno, ratios varios, etc.
Muchos directivos y profesores la aplican con la esperanza de conocer en pro-
fundidad las razones que puedan explicar algunos hechos cotidianos: desmo-
tivacion del profesorado y alumnado, absentismo, agresividad en las relacio-
nes humanas, adaptacion de la formacion a las necesidades de los usuarios,
eficiencia de los programas formativos, etc. Las familias la esperan y temen
por lo que supone de calificacion del nivel de aprendizaje de los hijos del
avance en el proceso de formacion y, en su caso, de profesionalizacion. La
sociedad, en general, la desea como instrumento que pueda informar sobre el
grado de rentabilidad (formativa, social, profesional, de innovacion del siste-
ma productivo,...) que se obtiene en relacion con la enorme inversion econo-
mica y social que le acompaia.

Se relaciona asi la evaluacion con expectativas y deseos de personas e
instituciones, y con las necesidades que expresan o sienten respecto a los pro-
cesos de intervencion educativa. En funcion de la misma, se solicita informa-
cion, calificacion de procesos, validacion de propuestas u orientacion para la
intervencion.

De todas las utilidades que podemos asi encontrar, nos interesa espe-
cialmente en este texto la relacionada con los procesos de autorregulacion;
esto es, con los procesos vinculados a la mejora permanente de la interven-
cion a partir de la actuacion de los propios protagonistas.

Sin menospreciar las visiones y utilidades de la evaluacion como certi-
ficacion de instituciones, programas o resultados, o de la evaluaciéon como
instrumento para la validacion de programas y procesos, nos parece necesa-
rio recordar y reforzar también su utilidad para el autocontrol, la autoexigen-
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cia y la mejora procesual que todas las personas deben de procurar en su acti-
vidad profesional e institucional. Pretendemos, al respecto, profundizar en la
utilidad de la evaluacion para la autorregulacion.

Se aborda asi uno de los aspectos menos conocidos de la evaluacion
pero mas acorde con los procesos que hablan de la autonomia institucional
y de los procesos de aprendizaje autdbnomo. Los objetivos mas destacables
son:

— Analizar los usos y abusos de la evaluaciéon como mecanismo de
mejora.

— Identificar los componentes propios de procesos de autorregulacion

— Conocer y valorar los modelos y experiencias de la evaluacion
como autorregulacion

Las tematicas, en consecuencia, hacen referencia a:

— Constantes en los procesos de autorregulacion.

— Utilidad de la evaluacion externa e interna para la autorregulacion

— La evaluacion institucional, de programas y aprendizajes como
autorregulacion

— Formatos para la autorregulacion institucional y de los aprendizajes

— Estrategias e instrumentos para la autorregulacion institucional y
de los aprendizajes.

Los destinatarios del texto son: profesorado y directivos de los centros
educativos de etapas no universitarias; también, asesores de centros y respon-
sables de programas de formacion del profesorado y estudiosos de temas de
evaluacion.

Potenciar la reflexion sobre la tematica, a partir de la presentacion de
propuestas y experiencias, es en ultimo extremo el proposito que guia el texto.
Conseguirlo ha de ser el inicio de un proceso de cambio tan deseable como
necesario para situar la evaluacion en el lugar que le corresponde como refe-
rente para el cambio personal, profesional, institucional y social.

Optar por la evaluacion como autorregulacion enlaza asi con una mane-
ra de entender, que no excluye otras, los procesos de intervencion, la calidad
de los mismos y el funcionamiento del sistema formativo a partir de institu-
ciones y profesionales autobnomos y responsables.
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USOS Y ABUSOS EN LA EVALUACI(:)N
LA EVALUACION COMO AUTORREGULACION

Joaquin Gairin Sallan
Departamento de Pedagogia Aplicada
Universidad Autonoma de Barcelona

. LA EVALUACION: UN ESPACIO NECESARIO
. LA COMPLEJIDAD DE LA EVALUACION
. LA UTILIZACION DE LA EVALUACION: USOS Y ABUSOS

. LAS CARACTERISTICAS DE UN BUEN PROCESO DE
EVALUACION
4.1. Evaluacion externa e interna, dos caras de una misma moneda
4.2. Superar la evaluacion superficial

5. LA EVALUACION COMO AUTORREGULACION
6. AMODO DE CONCLUSION
REFERENCIAS

B W N -

La presente aportacion retoma, revisa y amplia aportaciones anteriores
(Gairin, 1998, 1999a, 1999b, 2002 y 2007) en relacion con la tematica tratada y en
el marco que la presentacion del texto situa.

1. LA EVALUACION: UN ESPACIO NECESARIO

La intervencion sobre personas e instituciones se supone que procura y
pretende la mejora; esto es, organizamos y gestionamos la intervencion para
lograr cambios en la realidad, cambios que creemos convenientes y necesa-
rios: personas con mayor formacion, procesos mas efectivos y que generan
mas satisfaccion, funcionamiento institucional de calidad, mas comprensivi-
dad en el sistema formativo, etc.

La consecucion de los propositos mencionados y la superacion de
situaciones insatisfactorias nos lleva a delimitar objetivos, utilizar determina-
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dos procedimientos y gestionar de una manera determinada los procesos. De
todas maneras, precisamos conocer si nuestras formas de actuar son o no efec-
tivas, sirven o no a los propdsitos explicitos o implicitos que buscamos, hasta
qué punto favorecen los resultados que pretendemos, etc. al mismo tiempo
que precisamos conocer las razones que avalan las respuestas.

Surge asi la evaluacion como una necesidad ligada a la ordenacion y
desarrollo de la realidad. La necesitamos para saber si avanzamos y c6mo lo
hacemos, conocer en qué avanzamos, averiguar los efectos directos o indirec-
tos de la intervencion, comprender las razones que favorecen o no determina-
dos desarrollos; en definitiva, situarnos en el centro de la intervencion, com-
prenderla y posibilitar las rectificaciones que se precisan.

La evaluacion se relaciona asi con la informacion, la emision de juicios
de valor, la calificacion, la mejora de los procesos, la rendicidon de cuentas, la
toma de decisiones, el desarrollo profesional y otros tantos conceptos siempre
presentes en el mundo educativo; esto es, la necesitamos y la necesitamos
para muchas cosas.

De todas maneras, analizamos en este texto su utilidad como mecanis-
mo de autorreflexion para la mejora y el cambio. Una opcion como la senala-
da es coherente como minimo con dos referentes propios de nuestra realidad
educativa.

Por una parte, la evaluaciébn como autorregulacién es una practica
necesaria en contextos educativos con una alta autonomia profesional e insti-
tucional. La posibilidad y realidad de que los profesores y centros educativos
desarrollen proyectos propios, contextualizados y adecuados a los usuarios de
la educacion, debe acompanarse de medidas estructurales (formacion adecua-
da, apoyos para el proceso, recursos en funcion de las necesidades contextua-
les,...), de medidas procesuales (firma de compromisos, responsabilidad en
los agentes implicados, ética en la actuacion,...) y de mecanismos de mejora
continua.

Por otra parte, los nuevos retos que plantea la educacion exigen intro-
ducir mecanismos de revision complementarios a los tradicionales. Asi, no
podemos avanzar en compromisos como la igualdad de oportunidades, la edu-
cacion para la vida, la escuela inclusiva, la formacion en y para la sociedad
del conocimiento, el desarrollo de la ciudadania u otros valores sociales o
educativos (formacién integral, atencion individualizada,...) sin establecer
mecanismos “finos” que nos permitan profundizar en el sentido, significado
y realidad cambiante de la practica educativa. Su dindmica exige no so6lo pro-
fundizar en los analisis sino también acompanar los procesos, ambito en el
que la evaluacion como autorregulacion tiene mucho que aportar.
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La evaluacion como instrumento de aprendizaje y mejora se relaciona
asi con la busqueda de una determinada idea de calidad educativa. La calidad
que implica a todos los procesos y a todas las personas, la calidad que esta en
las formas de hacer antes que en los resultados, la calidad que prioriza la
mejora real sobre la etiqueta social. Como ya se senalaba:

“Delimitar lo que conviene hacer y verificar el grado de reali-
zacion exigen de procesos en los que la evaluacion, también implicita
en el proceso organizativo, juega un papel central y la calidad es un
referente obligado. El reto es mejorar la calidad y para lograrlo se pre-
cisa conocer lo que pasa (evaluar, consecuentemente) e introducir a
partir de alli los cambios pertinentes.

La referencia a la calidad es, por tanto, también una referencia a
la evaluacion. Sin embargo, no podemos olvidar que detras de estos tér-
minos hay opciones ideologicas que cabe conocer, pactar y explicitar
previamente y de las que no siempre se habla. El objetivo es conseguir
mejorar la calidad y la evaluacion debe informar de si se ha logrado,
tratando de responder a los variados interrogantes que sobre calidad
(¢de qué calidad hablamos?, ;calidad en qué y para quién?, ;quién
determina los niveles de calidad?, etc.) y evaluacion (;qué vision de la
evaluacion aplicamos?,;/los instrumentos son idoneos a los propositos
manifestados?, ;la contrastacion de instrumentos, fuentes y momentos es
suficiente?, ;la valoracion ha considerado e integrado los condicionan-
tes contextuales, etc.?) nos podamos plantear” (Gairin, 2007: 270).

Situarnos en la perspectiva que apuntamos obliga, necesariamente, a
delimitar claramente la finalidad de la evaluacion que perseguimos y a revi-
sar lo que deberia ser una programa de ejecucion pertinente, Algunas ideas,
retomadas de Gairin (2007: 270-271) nos aproximan a posibles respuestas.

Es imprescindible delimitar la orientacion que deseamos y definir cla-
ramente nuestras prioridades, para poder determinar si avanzamos. Solo si
definimos las finalidades podremos determinar los criterios que nos permitan
evaluar los logros. No es lo mismo tener como criterio la satisfaccion del
cliente que atender la diversidad. Bajo el primer supuesto, la evaluacion de
los logros puede hacerse a partir de un cuestionario o escala que mida los gra-
dos de satisfaccion; bajo el segundo, la evaluacion contemplaria, mas bien, el
avance realizado entre la situacién actual y la de partida y podria exigir de
otros instrumentos y procedimientos de evaluacion.

Tampoco seria lo mismo evaluar para conocer los logros que hacerlo en
la perspectiva de la mejora, exigiendo este Gltimo caso procesos de participa-
cioén y complicidad e instrumentos que analicen las causas y orientaciones, no
siempre necesarios en el primer supuesto.
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Estamos asi obligados a entender y explicitar el marco de referencia
para la evaluacién, si queremos que sirva a procesos de informacion y de
cambio. Asi, por ejemplo, un programa de promocion participativa, dirigido a
mejorar el nivel de asociacionismo entre los ciudadanos, se calificara de efec-
tivo si después de su desarrollo detectamos una mayor y mejor dindmica aso-
ciativa y no tanto cuando los que participan afirman que las actuaciones rea-
lizadas les han satisfecho personalmente. Si la oferta institucional solo se diri-
giera, en este caso, a cubrir las expectativas individuales, seguramente deja-
riamos al margen propuestas colectivas de interés social (dirigidas a potenciar
procesos de colaboracidon ciudadana, de solidaridad humana,...) o demandas
individuales minoritarias, poniendo en duda principios tan asumidos como la
igualdad de oportunidades o el desarrollo integral de la persona.

Cabe precisar, asimismo y claramente, las condiciones (tiempo, respon-
sable, coste, etc.) en que se mueve la evaluacion, pero también el papel y pro-
tagonismo que damos a la negociacion y la forma de vencer las resistencias
al cambio: ;cuales son los limites de la negociacion?, ;como el responsable
tiene conciencia del problema?, ;podemos y debemos funcionar con sélo
dinamizadores internos?, ;como evitar implicarse afectivamente en procesos
de evaluacion participativa?, etc. son algunas de las preguntas que necesaria-
mente deberemos plantearnos.

2. LA COMPLEJIDAD DE LA EVALUACION

Una revision de las preguntas clasicas de la evaluacion (qué, como,
cuando, quién informa, quién evalia, por qué y para qué se evalda, entre
otras), nos permite una primera aproximacion a la complejidad de la evalua-
cion.

La evaluacion como actividad sistematica, frecuentemente aplicada e
integrada en el proceso educativo, puede tener variados objetos de atencion. Se
puede focalizar en el proceso de aprendizaje, en sus agentes, en el centro edu-
cativo o en el sistema educativo, sin olvidar, en todo caso, las relaciones que
cada foco mantiene con los demads y la naturaleza de la interrelacion existente
entre ellos. Cada foco permite, a su vez, variadas cuestiones que pueden enfa-
tizar en aspectos tan diferentes como el proceso, los resultados, los efectos o
las interrelaciones y ser objeto de preocupaciones tematicas muy diversas.

La toma de datos que conlleva la evaluacion puede realizarse también
en diferentes momentos (antes, durante, después o al cabo de un tiempo de la
intervencion), con instrumentos diversos (evidencias escritas, visuales, perso-
nales,...) y de naturaleza diversa (cuantitativos, cualitativos); asimismo, las
fuentes de informacion pueden ser diversas y los agentes evaluadores estar
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mas o menos implicados en el objeto de evaluacion. Y todo ello buscando la
coherencia con la finalidad y las causas que originaron la evaluacion.

Las anteriores referencias justifican nuestra insistencia en sefialar que
las posibilidades de abordar y realizar la evaluacion son muchas y variadas,
justificando el dicho. “dime qué quieres que se obtenga y lo obtendré”. Se tra-
taria en este caso de seleccionar los elementos de la evaluacioén que supuesta-
mente favorecen un determinado resultado. No obstante, un buen desarrollo
técnico de la evaluacion trata de evitar esas practicas inadecuadas, que son
consideradas como evaluaciones falsas por no cumplir algunos de los requi-
sitos minimos deseables.

La complejidad también exige clarificar y justificar los supuestos de
partida, que actuaran como marco de referencia para la interpretacion de los
resultados obtenidos. Supone, en ultimo extremo, considerar cuestiones
como: (A quién debe de servir o para quien deben de ser utiles los resulta-
dos de la evaluacion?, ;qué proceso es el mas adecuado para realizarla?,
(qué procedimientos son mas sensibles para recoger la informacion mas
veraz?, ;qué criterios nos permitiran delimitar el mérito o la importancia de
algo?, ;cuales son los limites de la propia evaluacion?, etc, al mismo tiem-
po que considerar la historia, contexto y efectos de la actividad evaluativa
que se realiza.

Actuar en la complejidad, y tratar de evitar la paralizacion ante la incer-
tidumbre del valor de la evaluacion que pretendemos, conlleva riesgos de
muchos tipos, si bien los primeros que debemos de evitar seran los técnicos:
evitar evaluaciones muy focalizadas, poco contextualizadas y técnicamente
poco defendibles. Debemos también considerar que la evaluacion no solo es
una cuestion técnica, también lo es personal, social, profesional o los adjeti-
vos que deseamos poner, al tener repercusiones en muchas de la realidades
mencionadas.

Por una parte, preocupa a los técnicos (supervisores, directivos o pro-
fesores) que la aplican, tanto en su disefio como en su practica, al percibirla
como una realidad no exenta de dificultades técnicas y como un espacio para
la confluencia de intereses, intenciones, valores, ideologias y principios muy
distintos e incluso contradictorios entre si (Alvarez, 2003).

Por otra parte, preocupa a los que la reciben, afectando a cuestiones
personales (autoestima), pedagogicas (condiciona los estilos educativos que
se desarrollan en el aula), sociales (preocupacion por los resultados escola-
res), laborales (insatisfaccion por los niveles de preparacion que proporciona
el sistema formativo), familiares (preocupacion y efectos de los malos resul-
tados educativos) e incluso administrativas (;cual es el grado de regulacion a
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realizar?"). Se muestra asi como un motivo de intranquilidad (profesores insa-
tisfechos, aulas problematicas, deterioro de la imagen social de la educa-
cion,...), mas que como una esperanza y un apoyo a la mejora.

Y es precisamente esta situacion la que explica y justifica nuestra
demanda de profundizar en la cultura de la evaluacion, en los problemas y
posibilidades que presentan, en las practicas evaluativas y en los efectos de
las mismas, con la conviccion de que es necesario conocer y reflexionar para
comprometer y cambiar.

3. LA UTILIZACION DE LA EVALUACION: USOS y ABUSOS

El desarrollo historico de la evaluacion bien se podria relacionar con
los enfoques que progresivamente han permitido organizar la informacion y
la practica sobre la intervencion educativa. La aportacion anterior (Gairin,
2007: 279-304) relacionaba los formatos de la evaluacion con los enfoques y
paradigmas como se puede analizar la realidad.

La evaluacion, desde la perspectiva tecnolégica, suele enfatizar en la
valoracion de acuerdo a un modelo preestablecido y aplicado de una manera
uniforme a todas las situaciones independientemente del contexto en el que se
situan. La verificacion se realiza a partir de indicadores, base para la construc-
cion de una instrumentalizacion variada.

Las realizaciones existentes que se puedan calificar de propuestas tec-
nologicas han sido variadas y muy coincidentes con la mayoria de las pro-
puestas de evaluacion externa de programas e instituciones. Mas alla de las
variadas aportaciones que se pueden ver en la literatura sobre evaluacion (ver,
por ejemplo, algunas referencias sefialadas en Gairin, 2007) y que se basan en
instrumentos e indicadores genéricos, las Normas ISO y el Modelo Europeo
de Calidad pueden considerarse como ejemplos de evaluacion tecnologica
muy formalizada.

La mayor utilidad de este tipo de propuestas se encuentra en los proce-
sos de evaluacion externa, dirigidos a la clasificacion y normalizacion de ins-
tituciones, de gran interés para las administraciones educativas. Sus limitacio-
nes, sobre todo en lo que afecta a la utilizacion de indicadores y a la falta de
contextualizacid, pueden verse en Gairin (1996a:296-302). La posibilidad de
utilizar estas propuestas como referentes para la autoevaluacion institucional

' La aportacion de Cabello (2007), referida a la evaluacion en las leyes educativas,
evidencia la preocupacion normativa por regular o impulsar determinadas practicas
evaluativas.
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queda muy limitada, por cuanto las variables e indicadores utilizados tienen
un sesgo importante hacia los resultados y los procesos medibles; ademas, la
forma de aplicar la instrumentalizacion enfatiza el caracter pasivo de los par-
ticipantes y su unica utilidad como informantes.

Las opciones que puede presentar la evaluacion externa estan también
cargadas de ideologia, representando prioridades que no siempre tienen en
cuenta los que la aplican sin un minimo analisis sobre su sentido y utilidad.
Asi, por ejemplo, si tratamos de verificar la calidad de una formacion, debe-
mos decidir previamente lo que entendemos por ella. Muchas veces se consi-
deran los resultados finales como expresion de la calidad educativa, obvian-
do la importancia que tienen los procesos o el significado que podemos atri-
buir al compromiso de un centro con todos los estudiantes (incluyendo inclu-
so los alumnos con problemas). El referente utilizado en cada caso dara una
respuesta distinta a lo que se entiende por institucion de calidad.

La evaluacion desde la perspectiva cultural enfatiza en su valor como
instrumento para comprender una determinada realidad. Configuradas las ins-
tituciones como marcos que tienen significados precisos para las personas, su
funcionamiento queda condicionado por las imagenes, ideas, concepciones,
etc. que sugieren a las personas que en ellas trabajan. La evaluacion sirve, al
respecto, como un medio y excusa para intercambiar puntos de vista, compar-
tir criterios y participar en la elaboracion de propuestas.

La perspectiva socio-critica enfatiza en la naturaleza politica de las ins-
tituciones, considerandolas como estructuras de poder, y en su capacidad para
promover y transformar la realidad. La evaluacion debe evidenciar, al respec-
to, las disfunciones existentes y ser el prologo a un proceso de cambio que
permita mejorar el valor y sentido social de las organizaciones.

Las realizaciones existentes sobre enfoques culturales o criticos son
escasas y no siempre se pueden encuadrar en los enfoques que analizamos.
Pueden citarse como realizaciones el Proyecto GRIDS (Guidelines for
Review and Internal Development in School), el modelo etnografico de
Sabirén y el Modelo Administracion/96, citados por Cardona (1997) o el
modelo de evaluacion participativa aplicado por el Grupo EDO de la
U. Autéonoma de Barcelona (Gairin y Gimeno, 1994a 1994b, 1996; Gairin y
Navio, 1996).

La mayor utilidad a este tipo de propuestas se relaciona con los proce-
sos de evaluacion interna, dirigidos a mejorar los procesos y practicas educa-
tivas con gran repercusion en el desarrollo profesional de los docentes y en la
mayor utilidad social de lo que son y hacen los centros educativos. Sus limi-
taciones afectan, sobre todo, a la falta de propuestas practicas sobre su apli-

17



Nuevas funciones de la evaluacién

cacion en contextos educativos y a la falta de implantacion de una cultura
coherente con la naturaleza y sentido de las propuestas.

Las diferentes propuestas han generado, como hemos visto, diferentes
realizaciones que concretan usos de la evaluacion vinculados con la evalua-
cion externa:

— Evaluacion (utilizacion social), como calificacion en relacion a la
evaluacion final o sumativa de un proceso formativo que compor-
ta, normalmente, la clasificacion de personas entre los que supera-
ron o no determinado liston.

— Homologacion (utilizacion administrativa), como resultado de un
reconocimiento administrativo normalmente resultado de acuerdos
sindicales- sociales y desde la Administracion publica.

— Acreditacién (utilizacion profesional), normalmente en referencia
al reconocimiento profesional (asociaciones profesionales) y admi-
nistrativo de una determinada formacion.

— Certificacion (utilizacion social), normalmente en referencia al
reconocimiento oficial por parte de una instancia externa (adminis-
tracion educativa u otra).

También los procesos de evaluacion interna, mas centrados en la mejo-
ra, generan utilizaciones diversas:

— Autorregulacion, centrada en conocer los errores, aprender de ellos
y evitarlos.

— Formacion, cuando la evaluacion se utiliza como guia para la refle-
xi6n sobre nuestro proceder.

— Promocion del conflicto, dirigido a crear una cultura favorable al
cambio.

— Autojustificacion de procesos realizados.

— Ete.

Podemos hablar asi de muchos usos de la evaluacion, muchos de ellos
interrelacionados. La busqueda de relaciones se considera asi natural en proce-
sos complejos pero tiene el riesgo de generar contradicciones y dafiar su propia
eficiencia, Asi, ;tiene sentido hablar de una evaluacion externa para la mejora?,
(aplicar procesos de autoevaluacion propios de una institucion a otras?, ;utili-
zar instrumentos estandarizados en procesos de evaluacion interna?, ;generar
grupos de discusion para obtener datos para la certificacion?, etc.

Todos son procesos necesarios y utiles; sin embargo, su diferente ori-
gen y significado no siempre se relaciona con el proceso formativo directa-
mente.
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Quiza el proceso que mas se relaciona es el proceso de evaluacion
como calificacion, al poner a prueba los resultados de una persona respecto a
las exigencias académicas establecidas.

“Ademas, es necesario cuando hay que seleccionar a las perso-
nas mas idoneas para la realizacion de determinados estudios con
mucha demanda, o para ejercer una profesion” (Sanmarti, 2007:181)

Precisamente, por las consecuencias y efectos que tiene, sélo deberia
de plantearse cuando la persona tiene grandes probabilidades de éxito o la
organizacion considera que esta preparada para la revision. Las consecuencias
emocionales a nivel personal o las institucionales, cuando afecta a programas
o centros, asi lo aconsejan.

Podemos hablar asimismo de una funcion llamada psicolégica o socio-
politica, relacionada con los mecanismos de aprendizaje social, y relacionada
con la toma de conciencia sobre determinados temas (;,qué es importante o no
en educacion?) o con el desarrollo de determinadas estrategias ligadas al cam-
bio de cultura, la participacion, la responsabilidad, la motivacion por el cam-
bio u otros relacionados.

También podemos encontrar utilizaciones que identifican la evaluacion
como sistema de control o0 como mecanismo para ejercer autoridad. Se da
esto cuando se utiliza la evaluacion solo con la finalidad de comprobar o
como mecanismo para imponer determinados planteamientos.

Finalmente, podemos considerar la funciéon de informacion publica
de los resultados, muy ligada a la rendicion de cuentas (‘“accountability”),
y con claras connotaciones de rentabilidad econdmica y presupuestaria, en
su primera época, y con un significado actual mas politico y vinculado al
derecho de la sociedad y de las autoridades a recibir informacion sobre la
actuacién y el rendimiento de determinadas actuaciones. No obstante, se ha
de reconocer que los factores que mas determinan un posicionamiento posi-
tivo en esta direccion son (Calatayud, 2007: 26, citando de Stuffebeam,
1996): a) el declive economico y el fracaso de la educacion para mejorar el
declive industrial; b) el descenso de niveles y la pérdida de roles e incre-
mento de costes; ¢) el fracaso de la enseflanza en cuanto instrumento de
mejora social; d) la desconfianza de la autoridad y el escepticismo respecto
a la competencia; e) la aplicacion de los sistemas de gestion economica a
los servicios publicos; y f) el desarrollo de grupos de intereses concretos,
entre otros.

La utilizacion indiscriminada de uno u otro sentido, con la mezcla de
instrumentos, procesos y resultados es, sin duda, uno de los factores que mas
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ha contribuido a desprestigiar los procesos evaluativos y a aumentar las dudas
sobre la evaluacion auténtica.

Muchos de los problemas que cabria evitar los sefialaba ya Santos
Guerra (1994) cuando hablaba de las patologias de la evaluacion. El cuadro 1
recoge una sintesis de sus aportaciones, que se explica por si misma, y que
hacen referencia a abusos de la evaluacion.

Cuadro 1. Las patologias de la evaluacion

bl o

A

= ©owN

Soélo se evalua al alumno.

Se evaltian solamente los resultados.

Se evaluan so6lo los conocimientos.
Solo se evaltan los resultados directos,
los pretendidos,

Soélo se evaltan los efectos observables.
Se evalua principalmente la vertiente
negativa.

Sélo se evaltan las personas.

Se evalua descontextualizadamente.

. Se evalta cuantitativamente.

0. Se utilizan instrumentos inadecuados.

10.

Se evalta de forma incoherente con el
proceso de enseflanza y aprendizaje.

. Se evalia competitivamente.

. Se evalua estereotipadamente.
. No se evalta éticamente.

. Se evalua para controlar.

. Se evalua para conservar.

. Se evalua unidireccionalmente.
. No se evalua desde fuera.

. No se hace autoevaluacion.

. Se evalua distemporalmente.

. No se hace paraevaluacion

. No se hace metaevaluacion.

da

Otras problematicas que se podrian sefialar serian las que afectaran al
del disefio, desarrollo e incluso procesos de evaluacion, ademas de las
siguientes:

— Que no tenga efectos en la practica educativa y que se convierta en
un mero requerimiento administrativo a los muchos que el centro

recibe.

— Que no transcienda la propia realidad evaluadora, obviando la
influencia de los marcos contextuales, administrativos y politicos.
— Que no conecte con procesos de comprension y mejora de la reali-

dad educativa.

— Que solo se considere tarea de los directamente implicados y
no tarea de la institucion que afecta a toda la comunidad edu-

cativa.

Se trata de superar la utilizacion de la evaluacion como instrumento de
clasificacion de centros, de personas, de situaciones, etc. y base o no para la
explicitacion de procesos de jerarquizacion, clasificacion y seleccion, con los
mecanismos de exclusion que a veces comportan. En definitiva, profundizar
en el caracter instrumental (no sélo) de la evaluacion, para conocer la reali-

d, valorarla y mejorarla.
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4. LAS CARAQTERiSTICAS DE UN BUEN PROCESO DE
EVALUACION

La conceptualizacion de la evaluacidon no es univoca. De hecho, la idea
y practica de la evaluacion ha ido evolucionando con el tiempo, identifican-
dose con la medida, la adecuacion a objetivos, el analisis de procesos, la res-
puesta a usuarios, instrumento para la toma de decisiones, etc., y planteando
la posibilidad de que convivan diferentes enfoques y practicas evaluativas
(Mateo, 1995; Gairin, 1996b). Se considera actualmente posible la conviven-
cia de enfoques cuantitativos y cualitativos, dependiendo de las necesidades
de la evaluacion y de la investigacion y se potencian propuestas que asumen
la triangulacion de varios métodos e instrumentos a la hora de recoger infor-
macion.

Partiendo de las consideraciones realizadas, podemos inicialmente con-
ceptualizar la evaluacién como el proceso sistematico de recogida y anélisis
de informacion destinado a describir la realidad y emitir juicios de valor sobre
su adecuacion a un patron o criterio de referencia explicito o implicito, como
base previa para la toma de decisiones. Siguiendo a la aportacion clasica de
Scriven, podemos distinguir la concepcion metodologica de la evaluacion de
la aplicativa. Desde la perspectiva metodologica, evaluar siempre implica
determinar el mérito o valor de alguna cosa; desde la aplicativa, el concepto
varia segun sea el contexto donde se usa (campo educativo o fuera de él, pro-
ductos o procesos; planificacion, rendimientos o efectos, etc.).

Mas alla de entender la evaluacion como un mecanismo regulador diri-
gido a describir, valorar y reorientar las actuaciones que se dan en el marco
de una realidad educativa definida, se pueden apuntar referencias que no
siempre se toman en cuenta:

a) Caracterizamos la evaluacion como un proceso sistemdtico de inda-
gacion sobre la realidad. Frente a las valoraciones asistematicas
que continuamente se emiten en nuestra actividad diaria, la evalua-
cion presupone una actuacion planificada, con mayor o menor rigor,
que incluye como minimo una delimitacion previa de la finalidad y
de la metodologia que se va a utilizar. Esta actuacion no es tedrica,
sino que se basa en la realidad y busca actuar sobre ella.

b) El analisis de la realidad supone algo mas que la radiografia estati-
ca de lo que pasa. Al producto conocido (sean resultados académi-
cos, proyecto curricular,...) se afladen elementos como: criterios de
calificacion usados, papel de los protagonistas, responsables de la
actuacion, proceso de toma de decisiones, efectos secundarios de la
actividad desarrollada, etc. Y es que, a menudo, la evaluacion tien-
de a centrarse exclusivamente en lo explicito, externo y pretendido,
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olvidando lo implicito, interno o efectos secundarios y abusa de
mecanismos estereotipados que olvidan el necesario proceso de
contextualizacion.

Pero, sobre todo, la evaluacion es el resultado de una actitud positiva
hacia la reflexion, el analisis de las propias actuaciones y la flexibili-
dad hacia los cambios que exige cualquier la mejora de la realidad.
Desde esta perspectiva, puede considerarse que la evaluacion viene
ligada a un proceso actitudinal mediante el cual se aplica un espiritu
indagativo que, a través de la reflexion constante, procura mantener
la calidad de las actuaciones. De hecho, si hubiera que elegir, entre la
existencia de unas actitudes de reflexion y cambio, una buena confi-
guracion técnica de la evaluacion, se prefiriria lo primero, pues s6lo
desde esta perspectiva se garantiza la utilidad de la evaluacion.
Frente a propuestas tradicionales, donde se le asigna a la evaluacion
un sentido terminal de valoracion de resultados o de anélisis de pro-
cesos, se plantea como un proceso de apoyo permanente al proceso
de planificacion y ejecucion de la intervencion educativa, acorde
con la naturaleza dinamica del hecho educativo.

Esta actitud de permanente reflexion se refleja ya en el proceso de
planificacion. Delimitar las grandes lineas de actuacién no puede
eludir la evaluacion del contexto de actuacion, la delimitacion de
intereses, problemas y necesidades de los destinatarios o la valora-
cion de la viabilidad de las actuaciones que se proponen. Respuestas
positivas justifican el que se realice el disefio de accion, que tam-
bién se somete a controles sobre si mismo (coherencia interna y
externa) y sobre su utilidad (evaluacion de la calidad del disefio y de
la evaluabilidad).

La aceptabilidad del disefio y la posibilidad de evaluarlo justifican
el que se aplique. Mientras se realiza, la evaluacion nos informa de
los progresos que se obtienen y de los problemas y disfunciones que
se detectan, con el fin de poder introducir los cambios pertinentes.
De esta forma, se hace realidad el proceso de evaluacion como pro-
ceso de apoyo a la buisqueda de una mayor calidad de la practica
educativa.

La busqueda constante de la intersubjetividad colectiva acompaia
al proceso evaluador. La relatividad que acompana a la seleccion o
aplicacion de los instrumentos de medida y la importancia dada a
unos u otros criterios de valoracidn justifican el caracter ideoldgi-
co y subjetivo con que a veces se identifica la evaluacion. Superar
esa subjetividad tan solo puede hacerse desde la intersubjetividad
colectiva, multiplicando los juicios emitidos o las medidas efectua-
das. Se justifica asi la existencia de equipos de evaluacion, la ela-
boracion de criterios consensuados o la contrastacion de fuentes de
informacion.
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f) Bajo este ultimo planteamiento, también se justifica la participacion
que debe acompaiiar a todo proceso de evaluacion: por ser ideolo-
gica, por encuadrarse en un contexto democratico que exige com-
partir criterios y estdndares de calidad y como garantia de la nece-
saria intersubjetividad.

g) Por ultimo, el proceso evaluativo no puede eludir el conflicto. El
caracter ideologico y subjetivo de la evaluacion y la necesidad téc-
nica de optar ante la complejidad del proceso ponen en evidencia los
mecanismos de poder y los valores dominantes existentes en un
contexto determinado. El conflicto aumenta, ademas, si considera-
mos que no hay una cultura evaluativa y que siempre existe resis-
tencia a los cambios que una buena evaluacioén debe propugnar.

La auténtica evaluacion se acompafia pues, de una opcioén clara por

determinadas situaciones, superando algunos dilemas, no necesariamente
contrapuestos ni incompatibles, que a menudo hay que considerar (cuadro 2).

Cuadro 2. Dilemas en los procesos de evaluacion

a) Sistematismo versus asistematismo.

b) Proceso estandarizado y centrado en variables explicitas versus contextualizado y que
también considera las dimensiones implicitas.

¢) Evaluacion sectorial versus evaluacion global.

d) Perfeccion versus rigor y utilidad.

¢) Proceso técnico versus actitud reflexiva.

e) Proceso puntual versus proceso permanente.

f) Lo subjetivo versus lo intersubjetivo.

g) Lo impuesto versus lo participativo y negociado.

h) Proceso mecanico versus proceso ético y valorativo.

i) La evaluacion como justificacion versus la evaluacion como propuesta de cambio.

A ello habria que afiadir:

— Cualquier planteamiento evaluativo ha de ser viable, objetivo y defendible.

— La evaluacion no sélo ha de considerar los resultados explicitos o implicitos, también
los procesos y la situacion de partida y siempre desde la contrastacion de contenidos,
métodos, agentes e instrumentos de evaluacion.

Fuente: Gairin, 1996¢: 78-82

Optar entre los dilemas planteados permite caracterizar la evaluacion
como un proceso reflexivo, sistematico y riguroso de indagacion sobre la rea-
lidad, que atiende al contexto, que considera global y cualitativamente las
situaciones, que atiende tanto lo explicito como lo implicito y efectos secun-
darios y que se rige por principios de utilidad, participacion y ética.

Nos situamos asi en el marco de las tltimas perspectivas y aportacio-
nes, que insisten en la evaluacion como propuesta democratica, comunicacion
e instrumento de cambio.
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Entender la evaluacién como una propuesta democratica es asumir que
parte de juicios de valor sobre informacion veraz o creible, contrastada, res-
petuosa con la condicion de los individuos y publica o de dificil acceso a cual-
quier persona.

La practica de la evaluacion permite contrastar diferentes e indepen-
dientes formas de actuar. Muchas veces, las contradicciones que se dan en las
valoraciones que hacen los diferentes agentes sociales que intervienen en una
realidad se explican por su atencidén preferente a un objeto de analisis. Asi,
mientras la inspeccion educativa valora el funcionamiento institucional de
cada centro, las familias se centran en los resultados de la educacion y la
adaptacion a las exigencias sociales, el alumnado en la utilidad del aprendi-
zaje y el profesorado en el dominio de habilidades y actividades de aprendi-
zaje por parte de los estudiantes

La heterogeneidad de pensamientos y acciones, que obedecen a dife-
rentes intereses, y estan en la base de las caracteristicas de las organizaciones
(débil coordinacion e integracion, ambigiiedad de objetivos, incertidumbre de
resultados,...), obligan a entender la necesidad de la negociacion y de cons-
truir consenso, mediante la institucionalizacion de procesos de comunicacion.

La evaluacion se convierte asi en una excusa para el intercambio de
ideas, la contrastacion de opiniones y el crecimiento personal e institucional;
sirve mas de “excusa para hacer” que de finalidad. Asi, evaluar es participar
en la construccion del conocimiento axioldgico, interpretando la informacion,
estableciendo visiones no simplificadas de la realidad y facilitando la genera-
cion de una verdadera cultura evaluativa (Rull, 1993: 23). Como este mismo
autor sefala:

“La evaluacion sistematica, cuando no se reduce a un mero ins-
trumento para la toma de decisiones, se caracteriza por la apertura a
la complejidad, a las interrelaciones no inmediatamente evidentes, y
por eso es liberadora” (pag. 23).

El proceso de comunicacion establecido en la perspectiva del cambio
conlleva la implicacion personal y permite sefialar que el proceso evaluativo
no puede eludir el conflicto. El caracter ideoldgico y subjetivo de la evalua-
cion y la necesidad técnica de optar ante la complejidad del proceso que con-
lleva su realizacion practica ponen en evidencia los mecanismos de poder y
los valores dominantes existentes en un contexto determinado. El conflicto
que genera esta realidad aumenta, ademas, cuando se considera la inexisten-
cia de una cultura evaluativa, que lleva a cometer errores técnicos o que dis-
minuye el valor de las realizaciones al no existir actitudes positivas hacia el
proceso de evaluacidon y cambio.
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El proceso de evaluacion refleja, en ultimo extremo, las ideologias sub-
yacentes respecto a lo que ha ser la intervencion, la educacion y la evaluacion
que aplicamos. En este sentido, significa siempre algo mas: la evaluacion que
una institucion realiza sobre si misma refleja lo que la institucion considera
importante, quién o quiénes controlan los procesos o quién toma decisiones
acerca de las finalidades, métodos, sistemas de organizacion u otros aspectos.

Por ultimo, siendo el conocimiento sobre evaluacion una construccion
tedrica, no es de extrafiar que en su practica convivan diferentes modelos.
Tanto nos podemos regir en su concrecioén por criterios de costo como aten-
der las exigencias de la demanda, los objetivos explicitados, la adecuacion a
las opiniones de los expertos, los requerimientos de la toma de decisiones u
otros. Entendemos también que la evaluacion cubre funciones diferentes
segin sean las diferentes fuentes de informacién y otras circunstancias
(momento en que se realiza, finalidad, etc.). No obstante, consideramos que
la autoevaluacion participativa centrada en el cambio es el modelo a impul-
sar, coherentemente con la existencia de centros autonomos que funcionan
mediante proyectos institucionales.

Pretendemos asi un proceso de evaluacion integrado en los procesos de
intervencion y como parte sustancial de los mismos, rompiendo los moldes
que clasifican los formatos que puede adoptar. La conexion de los procesos
de evaluacion externa e interna y la busqueda de mayores niveles de profun-
didad en la evaluacion son dos situaciones nuevas que se plantean al respec-
to y como ejemplo de las consecuencias que puede tener un sentido mas
amplio y menos categorico de la evaluacion.

Una buena evaluacion ha de estar por tanto contextualizada, ser com-
prensiva, eminentemente formativa, implicar a los usuarios, ser defendible
técnicamente (variedad de fuentes, de momentos y de instrumentos) y utiliza-
da éticamente. Otras cuestiones también podrian hacer referencia a una eva-
luacion que reconozca los esfuerzos realizados en relacion con la mejora, que
sea respetuosa con las personas, que sea coherente con los contenidos y méto-
dos de ensefianza, entre otras cuestiones.

4.1. Evaluacion externa e interna, dos caras de una misma moneda

La consideracion de los agentes que intervienen en la evaluacion nos
permite hablar de una evaluacién externa, interna o mixta. La realidad y pre-
sencia de cada una de ellas depende tradicionalmente de las inquietudes
dominantes: la evaluacion externa ha venido ligada a la necesidad que tiene
la administracion educativa y la sociedad de ejercer control, la evaluacion
interna acompana al intento de comprender la organizacion y la autoevalua-
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cion va unida a la necesidad de generar cambios asumidos por los colectivos
implicados.

La presencia de uno u otro modelo de evaluacion queda condicionada
por la progresiva presencia de centros educativos autdbnomos que impulsan
algunos sistemas educativos. Para los sistemas educativos centralizados, la
evaluacion externa de los centros adquiere un sentido de control y verifica-
cion del cumplimiento de las normas y la interna tiene poco sentido. Por el
contrario, la potenciacidon de centros educativos autonomos conlleva un cam-
bio de sentido de la evaluacion externa y una potenciacion de la evaluacion
interna y de la autoevaluacion.

La distinta naturaleza y sentido de la evaluacion externa e interna no
nos puede llevar a pensar en su incompatibilidad, sino mas bien acentuar el
énfasis en su complementariedad y necesidad mutua para la mejora de la edu-
cacion, tal y como ya comentdbamos (Gairin, 2007: 305-312). Una institucion
que solo se preocupa de su progreso interno sin tener referentes externos
puede tener un ritmo de mejora insuficiente y que le aleja cada vez mas de las
mejoras y resultados que consiguen otros centros, manteniendo la falsa con-
viceidn de que sus esfuerzos son suficientes porque consiguen mejoras.

La autoevaluacion supone, en este contexto, la concrecion de una refle-
xion permanente y compartida sobre la accion educativa. Esta modalidad de
evaluacion podria calificarse al mismo tiempo de externa e interna, en la
medida en que pueden intervenir agentes externos que faciliten el proceso de
autoreflexion, esta guiada por principios democraticos y, mas alla del valor
que pueda tener para los centros evaluados, permite generar un conocimiento
sobre las escuelas y favorecer procesos de autorreflexion.

Implica, por otra parte, un cambio en los métodos y procedimientos de
analisis. La vida de un centro no puede resumirse, desde la compleja interac-
cion de elementos humanos, materiales y funcionales, en porcentajes, por
muy necesarios que estos sean, ni puede calificarse con un nimero, por muy
expresivo que éste sea. Se impone asi un desplazamiento en los métodos de
analisis que nos acerca a los conceptos y procedimientos que las ciencias
antropoldgicas usan y nos aleja de las referencias exclusivas a los aportes de
las ciencias experimentales

La promocion de procesos de reflexion no puede incorporarse de mane-
ra automatica al quehacer de las instituciones. Se precisa de unas condiciones
previas cuya existencia potenciara o limitara la capacidad que tiene la autoe-
valuacidn para generar cambio. Algunas de ellas hacen referencia a: la existen-
cia de un marco de autonomia institucional; la existencia de una comunidad
educativa con alto sentido de responsabilidad institucional; el reconocimiento
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y conciencia de la existencia de una diversidad de intereses y de diferentes
concepciones, puntos de vista, intereses tanto personales y profesionales como
sociales e institucionales; la existencia de un clima escolar adecuado que no
comprometa el resultado de la evaluacion o vicie su proceso, la autoconfianza
de los implicados en los propios logros y deseo de mejora, su confianza en la
institucion y la presencia de un estilo de direccion participativo y comprome-
tido con la experiencia son otros aspectos que hay que tener en cuenta.

La autoevaluacion institucional plantea asi variados considerandos, que
justifican la insistencia que se hace en considerar la evaluacion como el resultado
de una actitud que lleva, mas alla de la aplicacion de procedimientos técnicos, a
una disposicion constante de reflexion sobre las propias actuaciones y sobre la
forma de conseguir una mayor calidad en el funcionamiento institucional.

Este proceso de reflexion puede tener su origen en procesos internos o
externos, pero en cualquier caso debe de incluir claridad de propdsitos, estra-
tegias adecuadas e implicacion personal e institucional. La aportacion ante-
rior (Gairin, 2007) permite conocer algunas estrategias de intervencion exter-
na e interna, mientras que ahora presentamos una propuesta experimentada de
movilizacion interna a partir de resultados externos.

La mayor preocupacion por la inversion y resultados escolares ha
potenciado la utilizacion de evaluaciones externas. Por una parte, tratan de
conocer el grado de cumplimiento de los objetivos y, por otra, diagnosticar las
politicas educativas y el funcionamiento de la educacion, con la finalidad de
rendir cuentas (a las familias, a la sociedad y al Parlamento), mejorar los
resultados (como nivel de éxito de todos los implicados) y tomar decisiones
de mejora de la educacion (Roca, 2006).

El autor citado, como responsable del Instituto de Evaluacion, presen-
ta un panorama amplio sobre la implicacion del Ministerio en evaluaciones
externas:

— Vinculadas al desarrollo de las leyes educativas. Asi aparecen estu-
dios en la época de la Ley General de Educacion (CENIDE, 1969;
INCIE, 1974), CIDE 1983), de la LOGSE (INCE, 1993, INECSE,
2002), LOE (IE, 2006), ademas de la realizacion de otras evalua-
ciones (sexto de EGC en 1995; sexto de primaria en 1995, 1999 y
2003; evaluacion de primaria en 2007; secundaria, en 1997 como
diagnostico y en 2000 como cuarto de ESO; infantil que finaliza en
2008), la creacion del Sistema Estatal de Indicadores con presenta-
ciones cada dos afios desde el afio 2000 y la realizacion de evalua-
ciones generales de diagnostico en cuarto de primaria y segundo de
secundaria, a partir de la Ley Organica de Educacion (LOE).
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— Relacionadas con evaluaciones internacionales como PIRLS 2006,
centrada en comprension lectora y en la que participan 50 paises;
PISA 2006 con la participacion de 58 paises y 10 comunidades
autébnomas; ademas de otros proyectos con la OCDE (liderazgo en
los centros, educacion formal e informal...), el IEA (Evaluacion del
futuro profesorado en matematicas y de la educacion civica y ciu-
dadana) y proyectos de colaboracion con Latinoamérica.

Pero el problema no es tanto conocer donde nos situamos como utili-
zar esa informacion para lograr cambios, tanto a nivel de sistema educativo
como de los centros. A este segundo nivel puede ser de interés la aportacion
de un modelo de actuacion en los centros para lograr dinamizar el cam-
bio interno a partir de aportes externos (Gairin, 2006).

El modelo conceptual experimentado se recoge en un esquema de tra-
bajo (grafica 1), que incluye la realizacion de cinco fases:

— Informacion. Centrada en analisis relacionados con los factores de
éxito en el rendimiento escolar y con los elementos organizativos
que le acompafian. La presentacion de informacion ha de ser sinté-
tica, centrada en los aspectos fundamentales del estudio que se pre-
senta y relacionada con la realidad de la educacion; también hay
que considerar:

* La informacion es valiosa si es emitida por una persona de pres-
tigio, conecta con los problemas de la practica y se acompana de
documentacion contrastada.

» Cabe combinar la difusion general, de aproximacion, con la espe-
cifica, centrada en aspectos relevantes.

* La difusion general tiene el sentido de motivar e introducir en la
tematica, lo que obliga a sefalar que debe de ser sintética y pro-
blematizadora.

— Contextualizacion. Supone interpretacion personal de los datos,
contrastandolos con percepciones, informaciones o experiencias
personales, y el andlisis de la realidad institucional, contrastando
los datos con practicas, procesos y resultados que el centro educa-
tivo tiene. Se trata asi de favorecer la apropiacion del estudio PISA
o de otros estudios similares, relacionando sus informaciones con
planteamientos personales y con las practicas organizativas y pro-
fesionales existentes.

Las estrategias a utilizar han de permitir el contraste de las informa-

ciones con las ideas personales y con los resultados reales que el

centro obtiene. La utilizacion de grupos de discusion, de mesas de
debate y de entrevistas colectivas han de permitir, en este caso, una
apropiacion de los datos a partir de su contextualizacion. Asimismo,
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* El proceso de contextualizacion exige contrastes con la practica
colectiva e individual, lo que exige realizarlo a partir de peque-
flos grupos de trabajo afines.

» Una propuesta que permite la contextualizacién es la que combi-
na la presentacion de informacion genérica en reunion general
(Claustro, Asamblea,...) y el tratamiento de la especifica
(Matematicas, Lengua...) en espacios especificos (Departamentos,
Ciclos, Junta, Equipos de coordinacion...).

» La contextualizacion y la apropiacion que persigue se favorecen si
el centro educativo tiene resultados descritos sobre los procesos
relacionados con las evaluaciones externas que se le presentan.

— Actuacion. La contextualizacion de los resultados de los informes exter-

nos debe llevar a compromisos de mejora, delimitados como objetivos
especificos y concretados en actuaciones a incorporar al Plan Anual o
al Planteamiento Estratégico que el centro educativo tenga definido.
Se trata de generar compromisos de accion que se traduzcan en pro-
puestas concretas relacionadas con las mejoras del rendimiento, el
desarrollo de los equipos pedagogicos, la evaluacion de procesos
internos u otras que el proceso de discusion genere. Se trata asi de
encauzar e iniciar un proceso dirigido a transformar la realidad,
como ya se ha indicado.

Otras consideraciones son:

 La actuacion exitosa exige una planificacion participativa y una
temporizacion realista; también se vincula a una necesidad senti-
da por el centro.

* Supone, también, una alta implicacion de los directivos (Director,
Jefe de estudios, Coordinadores,...) y la existencia de recursos ido-
neos. Su actuaciéon como agentes de cambio debe servir para anti-
cipar problemas y dar sentido y direccion al cambio pretendido.

» Exige combinar adecuadamente la busqueda de alternativas
diversas y la aceptacion de contradicciones y dificultades en el
paso del cambio individual al institucional.

Cambio. El desarrollo de las propuestas de mejora, el seguimiento

de las mismas y la introduccion de cambios en base a las disfuncio-

nes detectadas ha de permitir instaurar mejoras que con el tiempo
se habran de institucionalizar.

Los cambios que interesan no son sélo los vinculados a practicas

pedagogicas puntuales sino los que también afectan a concepciones

culturales sobre las formas de ensefiar, aprender y gestionar acuer-
dos colectivos, que pueden tener gran incidencia en la permanencia
de los cambios y en su institucionalizacion definitiva.

El proceso de cambio y su difusion exigen considerar:

* El cambio pretendido puede exigir encuentros individuales con
personas de la colectividad. Particularmente, es importante cono-
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cer las motivaciones explicitas y ocultas del personal con relacion
al cambio.
* Su seguimiento, que debe de ser periddico, debe permitir consta-
tar avances en lo planificado y respecto a situaciones anteriores.
* La difusion de los cambios permite su contrastacion externa y el
fortalecimiento de la cultura de los que los promovieron.

— Difusion. Los avances significativos de los centros, siendo impor-
tantes en si mismos, constituyen un bagaje experiencial que seria
importante socializarlo, favoreciendo asi su apropiacion por otros
centros y comunidades educativas.

Los resultados del andlisis realizado y de los compromisos adquiri-
dos permiten acompafiar y justificar una practica que habra de
difundirse entre los usuarios internos y externos de la institucion.
Se inicia asi un compromiso con la diseminacion de los resultados,
que trata de mejorar y ampliar el conocimiento social y profesional
que sobre la temdtica se tenga. Los datos generados desde la refle-
xion y/o desde la practica deben ayudar a modificar los datos y
situaciones iniciales no satisfactorias, sedimentando procesos de
cambio y abriendo la oportunidad al desarrollo de nuevos procesos.

El desarrollo operativo considera las estrategias implicadas que se
comentan a continuacion.

La difusion de los datos incluye la elaboracion de dossiers de informa-
cion (material de prensa, resimenes ad hoc y esquemas de trabajo) que se pre-
sentan y debaten en los centros educativos. Las estrategias a utilizar han de
permitir el contraste de las informaciones con las ideas personales y con los
resultados reales que el centro obtiene. La utilizacion de grupos de discusion,
de mesas de debate y de entrevistas colectivas han de permitir una apropia-
cion de los datos a partir de su contextualizacion.

Desgranar la realidad, en relacion con la situacion general y la realidad
de otros contextos, ha de permitir generar compromisos de mejora del rendi-
miento de los estudiantes, el desarrollo de los equipos pedagogicos, la evalua-
cion de procesos internos u otras que el proceso de discusion genere. Se trata
asi de encauzar e iniciar un proceso dirigido a transformar la realidad.

Los resultados del andlisis realizado y de los compromisos adquiridos
permiten acompanar y justificar una practica que habra de difundirse entre los
usuarios internos y externos de la institucion. Se inicia asi un compromiso con
la diseminacion de los resultados.

Los datos generados desde la reflexion y/o desde la practica deben ayu-
dar a modificar los datos y situaciones iniciales no satisfactorias, sedimentando
procesos de cambio y abriendo la oportunidad al desarrollo de nuevos procesos.
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La utilidad del modelo fue contrastada en el estudio mencionado,
pudiendo incorporar algunas consideraciones finales. Asi, la aplicacion de las
diferentes fases debe de entenderse como un proceso ciclico que:

— Cuenta con apoyos y asesoramiento externo. Resulta importante
considerar, al respecto, el papel de promotores del cambio que pue-
den realizar los inspectores u otros especialistas que intervienen en
los centros educativos (asesores, especialistas curriculares,...).

— Se mantiene como un reto colectivo, que implica a todos los miem-
bros de la comunidad educativa y que combina acciones externas e
internas.

— Focalizado sobre los procesos de ensefianza-aprendizaje, combina
acciones didacticas, organizativas, de orientacion u otras.

— Mantiene la direccion del cambio en el tiempo y promueve la revi-
sién continua.

— Se comparte con otros centros y profesionales.

La necesidad de lograr compaginar sinergias externas e internas tam-
bién se evidencia en las aportaciones realizadas en las Jornadas de Inspeccion
educativa de 2006. Asi se enfatiza en los apoyos externos a la autoevaluacion
de los centros educativos (Pérez, 2006); en la clarificacion del rol de la ins-
peccién en la autoevaluacion (Casanovas, 2006; Amelsvoort, 2006) o en la
delimitacion de indicadores (Rios, 2006; Ribeiro, 2006).

Igualmente, encontramos referencias actuales a la evaluacion diagnds-
tica y a la necesidad de procurar su integracion con otras perspectivas de eva-
luacion (Escudero, 2007). Asimismo, la necesidad de que esta evaluacion
genere las correspondientes dindmicas de mejora en la realidad educativa
(Bolivar y Sarastia, 2007:12; Escudero, 2007; Serentill, 2007).

4.2. Superar la evaluacion superficial

La evaluacion deseable es lo que, mas alla de describir la realidad, trata
de profundizar en las causas (;por qué esa realidad?), fundamentos de las mis-
mas (;para qué sirve?) y en las consecuencias (;qué efectos tendra?).
Hablamos asi de la necesidad de ahondar en la evaluacion pudiendo conside-
rar variados niveles de profundidad a los que puede aplicarse.

Cada planteamiento de evaluacion suele desarrollar propuestas propias
y alternativas diferentes respecto a instrumentos, procedimientos de evalua-
cion y mecanismos de interpretacion. Sin embargo, todos ellos insisten, cada
vez mas, en analizar sus efectos sobre el sentido y finalidades de los progra-
mas e instituciones.
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Pensar en los efectos conseguidos es un intento de superar los modelos
endogamicos de evaluacion. Habitualmente, detectamos unas carencias en la
realidad (ensefianza-aprendizaje, formacion, desarrollo organizativo,...) y
para reducirlas se estructura un programa de intervencion. Este programa
delimita objetivos, actuaciones, recursos y sistemas de evaluacion, que nor-
malmente se centran en los objetivos pretendidos. Sin embargo, lo importan-
te de un programa no es solo su valoracion sin también el grado en que con-
sigue disminuir los déficits de partida. Adquiere asi sentido incluir en la pla-
nificacion y evaluacion de programas tanto el andlisis del entorno como la
evaluacion de la transferencia e impacto.

Evaluar el entorno educativo es indirectamente una evaluacion de la
eficacia de la ensefianza, en la medida en que informa de las conexiones que
se establecen entre el acto didactico y las demandas/posibilidades que propor-
ciona el medio; asimismo, de la calidad y habilidad de nuestra intervencion
para convertir el entorno en un medio formativo y en un referente para la eva-
luacion.

Cabe incluir, pues, un enfoque de analisis que tenga en cuenta el con-
texto donde se estan realizando las practicas formativas. Frente a una asun-
cion pasiva de la propuesta formativa o al mero analisis de la adecuacion de
las actuaciones escolares a las exigencias del sistema educativo, se trata de
analizar algo mas que los procesos y avanzar tanto en los supuestos y practi-
cas que subyacen a los mismos como en el andlisis de los cambios pretendi-
dos y conseguidos.

Analizar desde la dimension contextual y critica los proyectos de cen-
tro, por ejemplo, u otras realizaciones permite elucidar el conjunto de factores
que intervienen en su vertebracion y desarrollo y que pueden concretarse en
preguntas como /qué relaciones debe existir entre politica educativa y curricu-
lar y los proyectos de centro?, ;qué relaciones se establecen entre el proyecto
de centro y los procesos de innovacion y cambio?, ;como se vinculan el desa-
rrollo profesional y los proyectos de centro?, ;qué compromisos adquiere la
sociedad en el desarrollo de los proyectos de centro?, ;qué vinculaciones exis-
ten/deben existir entre el desarrollo de los centros educativos como institucio-
nes sociales de servicio publico y los proyectos de centro?, ;qué valores y prin-
cipios se legitiman para juzgar y valorar las relaciones que se establezcan con
los diferente estamentos de la comunidad educativa y de la realidad social pro-
xima?, ;qué valor tienen los proyectos como espacio para la transformacion
social?, ;permiten los proyectos el desarrollo profesional de los docentes,
mayores compromisos con el entorno en la evaluacion?, etc.

El desarrollo de las consideraciones anteriores nos exige ampliar los
procesos evaluativos a algo mas que las actuaciones internas. No podemos
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olvidar que todo centro educativo se sitia en un entorno sociocultural que lo
ilustra y condiciona y sobre el cual trata de influir en un intercambio continuo
de informaciones. Las relaciones son multiples y diversas e implican a otras
personas (entorno familiar, personal o social) e instituciones (centros educa-
tivos, instituciones deportivas, culturales, recreativas, religiosas....), a asocia-
ciones (AMPAS, antiguos alumnos,...) y a organizaciones oficiales
(Administracion, organizaciones que desarrollan programas educativos, ser-
vicios de planificacion,..). Ademas de considerar este hecho diferencial, las
evaluaciones relacionadas con el entorno deben vigilar, especialmente, algu-
nas de las caracteristicas del mismo; particularmente, las relacionadas con el
caracter dinamico de la realidad y con la complejidad de las situaciones.

5. LA EVALUACION COMO AUTORREGULACION

Tan importante en la evaluacion es el formato como la intencion. No se
trata tanto de mostrar los resultados de un proceso como de conseguir a tra-
vés de ella los cambios que la realidad demanda.

Aprender comporta, basicamente, superar obstaculos y mejorar a partir
de los errores. La mejora no creemos que provenga tanto de propuestas inge-
niosas y extraordinarias como de procesos sistematicos y mantenidos de revi-
sion, modificacion e institucionalizacion de los cambios introducidos.

Las actividades de evaluacion deberian tener asi como principal finali-
dad la de favorecer el proceso de regulacion, permitiendo que los mismos
implicados sea capaces de detectar las dificultades y de establecer mecanis-
mos efectivos de mejora.

Se trata de reforzar la funcion reguladora de la evaluacion frente a otras
utilizaciones como lo sean las funciones clasificatorias, de seleccion o de
mera informacion. Nos acercamos de esta manera a la dimension pedagdgica
y educativa de la evaluacion, que sirve tanto a la mejora de los procesos como
de las personas e instituciones implicadas.

Podemos asi identificar algunas dimensiones a las que se podrian apli-
car la idea de evaluacion como autorregulacion.

a) Resultados/Efectos

Se trata de utilizar la evaluacion como un medio para que los estudian-
tes aprendan mejor. Al respecto, Sanmarti (2007) apunta a manera de decalo-
go ideas clave relacionadas con “evaluar para aprender” (cuadro 3). Se trata
de superar la idea de la evaluacion como instrumento de informacion sobre
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los estudiantes que aprenden o no, para analizarla como un factor que en la
forma de aplicacion puede conducir a una u otra opcion.

Cuadro 3. Evaluar para aprender

1. “La evaluacion es el motor del aprendizaje”, ya que de ella depende tanto qué y como
se ensefla, como el qué y el como se aprende.

2. “La finalidad principal de la evaluacion es la regulacion” tanto de las dificultades y
errores del alumnado, como del proceso de ensefianza.

3. “El error es util”, conviene estimular su expresion para que se pueda detectar, com-
prender y favorecer su regulacion.

4. “Lo mas importante: aprender a autoevaluarse”. Para ello es necesario que los alumnos
se apropien: de los objetivos de aprendizaje, de las estrategias de pensamiento y de
accion aplicables para dar respuesta a las tareas planteadas; y de los criterios de eva-
luacion.

5. “En el aula todos evaltan y regular”, el profesorado y los compafieros, pero la evalua-
cion mas importantes en la que realiza el propio alumno.

6. “La funcion calificadora y seleccionadora de la evaluacion también es importante” y
sus resultados dependen en buen parte de la calidad de la evaluacion-regulacion reali-
zada a lo largo de los procesos de ensefianza y aprendizaje.

7. “La evaluacion sélo calificadora no motiva”. En general, ni la evaluacién en si misma
ni la repeticion de curso si se suspende motivan al estudiante a esforzarse mas en
aprender, a no ser que le proporcionen criterios e instrumentos tanto para comprender
sus errores y superarlos, como para reconocer sus €xitos.

8. “Es necesario diversificar los instrumentos de evaluacion”. Dado que cualquier apren-
dizaje contempla distintos tipos de objetivos, es preciso que los instrumentos de reco-
gida de informacion sean multiples y variados. Y las estrategias para analizar los datos
y promover la regulacion deben favorecer la autonomia del alumnado.

9. “La evaluacion externa de los aprendizajes de los alumnos puede ser util para orientar
la ensefianza”. Pero para ello es importante que los instrumentos y métodos de evalua-
cion aplicados promuevan practica de aula innovadoras.

10. “Evaluar es una condicion necesaria para mejorar la enseflanza”. La evaluacion debe
de proporcionar informacién que permita juzgar la calidad del curriculo aplicad, con la
finalidad de mejorar la practica docente y la teoria que la sustenta.

Fuente: Sanmarti, 2007: 16-18 (cuadro de confeccion propia)

Conlleva, por tanto, un cambio de orientacion en los procesos de ense-
nanza aprendizaje y empezar por detectar los aprendizajes previos de los estu-
diantes. Al respecto, las estrategias han de ser variadas y adaptadas a las dife-
rentes realidades del estudiantes. Utilizar evaluaciones diagnosticas, promo-
ver determinadas actividades practicas para la reflexion, los trabajos de inves-
tigacion, la auto y coevaluacion, el registro de observaciones, el analisis de
las intervenciones en el aula, cuestionarios para los estudiantes, el portafolios,
son, entre otras, algunas estrategias que nos propone Calatayud (2007).

Esta misma autora (Calatayud, 2007: 24) defiende una evaluacion
que:

— da un mayor predominio a la evaluacion informal sobre la formal;
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— la caracteriza como significativa, diversificada, diagnostica, proce-
sual, contextualizada, coherente, cualitativa, ideografica y transfe-
rible;

— esta integrada en el proceso de ensefianza-aprendizaje;

— es continua desde un enfoque constructivista;

— potencia mas los informes cualitativos en la evaluacion de los
aprendizajes;

— considera tanto lo positivo como lo negativo;

— incorpora la autoevaluacion y la coevaluacion;

— considera el trabajo del estudiantes como la principal fuente en los
procesos de evaluacion de los aprendizajes;

— considera tanto los contenidos conceptuales como los procedimen-
tales y actitudinales; y que

— considera el caracter implicito.

Como destaca, no debemos de conformarnos con la evaluacion del
aprendizaje, sino que debemos de buscar la evaluacion para el aprendizaje
(2007, 23).

Se trata de aprender a escribir, escribir para aprender, aprender a utili-
zar apuntes, leer para escribir bien, escribir cooperativamente, describir
hechos, explicar el por qué (aprender a justificar)...

b) El Programa, tanto en si mismo como considerando sus protago-
nistas

El sentido ultimo de la evaluacion supera la mera reflexion sobre los
procesos de ensefianza-aprendizaje y supone también la revision del progra-
ma que orienta esos procesos y del contexto donde se realiza. Entramos asi en
la consideracion tanto de los elementos del programa (objetivos, conteni-
dos,...), como de los protagonistas implicados (profesores y estudiantes).

El resultado de la formacion no es sélo responsabilidad del esfuerzo del
profesor, también se relaciona con los esfuerzos de los estudiantes y la natu-
raleza y desarrollo de los programas. El que los profesores promuevan una
ensefianza activa se debe de corresponder asi con una mayor compromiso de
los estudiantes frente al conocimiento. La nueva cultura de la formacion y de
la evaluacién no es, por tanto, so6lo responsabilidad del profesorado.

Todos, evaluadores y evaluados, aprenden de la evaluacion a cambiar,
evitando fallos y mejorando la practica escolar. Los profesores aprenden a
mejorar su practica docente, a no repetir planteamientos y actuaciones negati-
vas, perturbadoras o ineficaces. Los alumnos aprenden a corregir sus errores,
equivocaciones o carencias. Para ello es imprescindible que ambos, profesores
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y alumnos, vean en la evaluacion educativa el punto de encuentro en el que reci-
ben informacion que mutuamente les afecta y en el que aprenden en qué, por
qué y cdmo necesitan cambiar si quieren mejorar”. (Castillo, 2007: 210).

La reflexion personal y colectiva trata asi de servir tanto a la mejora de
la ensefianza como al desarrollo profesional e institucional. Se puede impul-
sar a través de los procesos de autoevaluacion, el portafolios docente, el ana-
lisis de buenas practicas, la evaluacion entre colegas, el diario de clase, etc.
Se trata, fundamentalmente, de modificar las actitudes frente al conocimien-
to y a la utilizacion de los propios recursos para el aprendizaje. Es algo mas
que guiar la reflexion o tomar conciencia, se trata de utilizar herramientas que
permitan crear y gestionar el conocimiento nuevo que se genere.

¢) La Institucion, que incluye la consideracion del aula como espa-
cio de intervencion y del centro como contexto formativo

Particularmente, sera importante analizar su actuacion en relacion con
los valores educativos que se deseen impulsar: compensacion de dificultades,
desarrollo personal, preparacion profesional, compromiso social, etc.

Por ejemplo, la promocion de una escuela inclusiva tiene también su
correlato en la evaluacion (pueden verse ejemplos en Avila, 2007 y en Diez,
2007). Ast, el Index for inclusion, desarrollado por el Centro de estudios para
la Educacion Inclusiva (CSIE, de Bristol) promueve la revision de este com-
promiso a través de la evaluacion de tres dimensiones (crear culturas inclusi-
vas, elaborar politicas inclusivas y desarrollar practicas inclusivas).

La evaluacion asi entendida se configura como un apoyo constante al
proceso de mejora de los centros educativos, que no puede prescindir de la
participacion, si quiere ser real, y aspira a la interpretacion y valoracion del
proceso en toda su complejidad y amplitud, y que mas que eliminar el con-
flicto lo alienta como dinamizador del proceso de cambio.

Conecta, asimismo, con los planteamientos que hablan de “organiza-
ciones que aprenden”. Este estadio organizativo (Gairin, 1996a) supone la
existencia de propuestas de centro que actian como consensos colectivos y
pautas de accidn, que se revisan continuamente y que obligan a introducir
mejoras a partir de las disfunciones detectadas. Se utiliza asi la evaluacion
como un referente permanente para la mejora, revitalizadora de las propias
practicas y orientadora en los procesos de cambio permanente.

Debemos pretender asi un proceso de evaluacion integral e integrado,
que abarque desde los procesos de ensenanza-aprendizaje hasta su vincula-
cion con los contextos formativos.
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Algunas consideraciones complementarias a las sefialadas que pode-
mos realizar a partir de aportaciones anteriores (Gairin, 1996¢c: 114-115)

serian:

ii.

1ii.

iv.

V1.

Vil.

La evaluacion no siempre persigue la promocion del cambio; a
veces, también puede ser til para consolidar iniciativas en curso
0 mejorar su reconocimiento.

El éxito de la evaluacion debe superar algunas problematicas
entre las que cabe resaltar: problemas estructurales (tamafo de los
centros, inestabilidad del profesorado,...), el individualismo profe-
sional, las condiciones de trabajo (formacion, espacio, tiempo u
otras contrasprestaciones laborales) o la resistencia al cambio. A
menudo, los efectos positivos de la autoevaluacion pueden resul-
tar también anulados por juicios interesados sobre la competencia
de los evaluadores, los criterios utilizados, la utilidad real del pro-
ceso o las consecuencias que se derivan de €l.

Acechan a la evaluacion no s6lo imposiciones externas sino tam-
bién peligros internos entre los que cabe destacar el uso de este
instrumento como medio para generar informes autojustificativos.
La participacion en los procesos de autoevaluacion institucional
no so6lo es una exigencia técnica, sino social. La participacion de
los usuarios de las instituciones aporta validez a las preguntas,
indicadores, criterios, etc., que maneja la evaluacion, pero, ade-
mas, es la garantia de la utilidad y aplicabilidad de lo obtenido. El
problema no reside tanto en admitir esa participacion como en la
delimitacion de la forma y el grado como se ha de desarrollar.

La autoevaluacion institucional exige, mas alla de la recopilacion
de informacion, una valoracion de las discrepancias, una identifi-
cacion de obstaculos, una elaboracion de alternativas, una selec-
cion de la alternativa deseable y la aplicacion a la accion de la
opcion elegida. Debera estar atenta, asimismo, a los efectos direc-
tos, indirectos y secundarios (no previstos y no previsibles) que
afectan tanto al objeto evaluado como el propio proceso de evalua-
cion.

La utilizacion de estandares sélo tiene sentido cuando se trata de
establecer puntos de partida para el proceso de reflexion. El pro-
ceso de discusion y contraste ha de llevar a un proceso de creci-
miento donde la comprensién y flexibilidad primen sobre la cate-
gorizacion y estandarizacion de lo que se hace.

El objeto delimita claramente las demas variables de evaluacion.
No sera lo mismo, en este sentido, evaluar el funcionamiento de
un ciclo que las relaciones con los padres o la actuacion del pro-
pio centro. La diferenciacion afecta a la seleccion de la metodolo-
gia y exige el uso de enfoques conceptuales diferenciados. Asi, la
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evaluacion institucional de caracter interno parte del contexto
interpretativo y no elude el conflicto que la propia actuacion gene-
ra al poner de manifiesto las relaciones de poder existentes.

viii. Por tltimo, se hace preciso potenciar la cultura de la evaluacion a
partir de la explicitacion de lo que tienen en comun, de lo que
comparten, un conjunto de personas, mas que poniendo en evi-
dencia sus diferencias o tratando de imponer sus criterios. Resulta
importante que los profesores y otros miembros de la comunidad
se apropien de los criterios e instrumentos que se han de utilizar y
de los resultados que surjan.

6. AMODO DE CONCLUSION

La realizacion y evaluacion de la realidad escolar es el resultado de las
decisiones que cada centro educativo toma. De acuerdo a sus objetivos y prio-
ridades establece la metodologia de trabajo y define los contenidos de evalua-
cion que considera mas oportunos. Las anotaciones de los apartados anterio-
res deben tomarse, por lo tanto, mas como referencias para la reflexion que
como pautas para la intervencion, que variara en funcion de las necesidades y
posibilidades del contexto de actuacion.

La realizacion de evaluaciones no puede obviar, por otra parte, el estu-
dio de las condiciones que acompafian a su ejecucion y el conocimiento de su
propia gestacion. Asi, resulta imprescindible responder a preguntas como las
siguientes: ;como se inicio la evaluacion?, ;qué antecedentes tiene?, ;qué se
espera de ella?, ;qué resultados se prevén?, ;qué efectos directos o indirectos
puede tener?, ;qué resistencias hay que considerar?, ;con qué tiempo y recur-
Sos contamos?, etc.

La consideracion de las caracteristicas basicas de utilidad, viabilidad,
legitimidad y exactitud parecen insoslayables, sea cual sea el proceso de eva-
luacion. Poco sentido tiene un proceso poco riguroso, partidista, que propor-
ciona informacion inutil y que plantea proposiciones mas utodpicas que reales.
También habria que considerar como referentes importantes los de interacti-
vidad (participacion comprometida), gradualidad (aplicacion progresiva),
adaptabilidad (adecuacion al contexto) y sensibilidad (capacidad de informar
sobre aspectos relevantes), citados en Gairin (2007: 330-331).

Realizada la evaluacion de una manera participativa, permite la refle-
xi6n sobre la practica y se convierte en un primer paso que facilita la mejora
institucional y el desarrollo profesional. Sirve, en definitiva, de excusa y de
medio para el intercambio, el encuentro y la ayuda respecto al compromiso
que los miembros de la Comunidad Educativa tienen por conseguir un centro
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educativo de mayor calidad. Y todo ello incorporando o no consideraciones
externas al propio proceso de autoevaluacion o complementando la evalua-
cion interna con evaluaciones externas.

Cabe remarcar que la realizacion de la evaluacion es un compromiso
ético y social, capaz de superar algunos peligros que acechan a su realizacion
como los vinculados a algunos enfoques de calidad y de calidad total. Asi, por
ejemplo, si bien podemos admitir la necesidad de verificar y controlar lo que
se hace a nivel de todos y cada uno de los aspectos de la organizacion, hemos
de entender que los objetivos de las instituciones formativas no son los mis-
mos que los de otras organizaciones. A menudo éstas pueden seleccionar
clientes y organizar productos (de hecho pueden marcar sus propios objeti-
vos), mientras que las organizaciones formativas se consideran un servicio
para todos los ciudadanos. La actividad se orienta a todo el ptblico potencial
y, por lo tanto, no tiene tanto sentido hablar de clientes y referenciar a dere-
chos individuales sino mas bien considerar ciudadanos y movernos en la pers-
pectiva de los derechos colectivos.

Coincidimos asi con Calatayud cuando sefala que los retos que se pre-
sentan a la evaluacion escolar giran alrededor de cuatro aspectos (2007: 46-47):

— Definir qué tipo de cultura evaluativa es la que se ha primar en la
sociedad del conocimiento, optando por pardmetros educativos y
formativos.

— No so6lo convivir y aprender de y con la diversidad sin también eva-
luar en ella.

— Apostar por unas practicas de evaluacion colaborativa entre profe-
sorado y alumnado, en las que la comunicacion, la autoevaluacion
y la colaboracion adquieran especial relevancia.

— Asumir como reto la “evaluacion ciudadana”, que incluye la revi-
sion de los valores y procesos relacionados con la formacion en y
para la ciudadania.

Por ultimo, la evaluacion como autorregulacion debe asumir los retos
generales de la evaluacion y sus propios retos, sirviendo asi a todos los pro-
positos mencionados en la presente aportacion.
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1. FUNDAMENTACION DE LA EVALUACION EXTERNA
Definicion

Podemos definir la evaluacion externa como el proceso llevado a cabo
por agentes externos al centro de obtencion de informacion valida y fiable
que habra que analizar, interpretar, valorar y comunicar, al objeto de conocer
la realidad e indicar, si fuese necesario, las consiguientes propuestas de
mejora.
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Objeto

El objeto de la evaluacion externa es el sistema educativo en su conjun-
to y cada uno de los elementos que lo componen: centros, profesores, alum-
nos y la propia Administracion.

En este sentido, la Ley Orgéanica 2/2006, de Educacion indica en su
preambulo que “La evaluacion se ha convertido en un valioso instrumento de
seguimiento y de valoracion de los resultados obtenidos y de mejora de los
procesos que permiten obtenerlos. Por ese motivo, resulta imprescindible
establecer procedimientos de evaluacion de los distintos ambitos y agentes de
la actividad educativa, alumnado, profesorado, centros, curriculo,
Administraciones, y comprometer a las autoridades correspondientes a ren-
dir cuentas de la situacion existente y el desarrollo experimentado en mate-
ria de educacion”.

La Ley también, aboga por una evaluacion de diagndstico de las com-
petencias basicas alcanzadas por los alumnos en cuarto de primaria y en
segundo de la ESO. En ningun caso, los resultados de estas evaluaciones
podran ser utilizados para el establecimiento de clasificaciones de los centros.

Asimismo encomienda a la inspeccion educativa el apoyo a la elabora-
cion de los proyectos educativos y la autoevaluacion de los centros escolares
y garantiza la participacion de la comunidad educativa en la evaluacion de los
centros

Y en cuanto a la evaluacion de centros indica que las Administraciones
educativas, en el marco de sus competencias, elaborar y realizar planes de
evaluacion de los centros educativos, que tendran en cuenta las situaciones
socioeconomicas y culturales de las familias y alumnos que acogen, el entor-
no del propio centro y los recursos de que dispone. Ademas, las
Administraciones educativas apoyaran y facilitaran la autoevaluacion de los
centros educativos.

2. TIPOS DE EVALUACION EXTERNA
La evaluacion externa con funcion de control

Interviene un equipo de evaluacion totalmente externo al centro que
decide el plan de evaluacion que se llevara a cabo con un objetivo fundamen-
talmente de control. Esta intervencion decidida por la administracion educa-
tiva, podra ser realizada a través de la Inspeccion educativa o de una agencia
evaluadora.
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Evaluacion formativo-externa

La evaluacion formativa-externa se entiende asi como una actividad no
simplemente controladora o de asesoramiento, sino como un analisis profun-
do de lo que ocurre, valorando y tomando decisiones de cambio en aquello
que sea necesario.

Utilizar preferentemente métodos cualitativos y, teniendo en cuenta el
contexto, analizar los procesos y los resultados con la finalidad de la mejora
de la organizacion y del funcionamiento del centro.

Potenciar la evaluacion interna, haciendo incluso que el centro lleve a
cabo la evaluacion de determinados aspectos y dar a conocer técnicas e ins-
trumentos de evaluacion que posteriormente los centros puedan utilizar.

Pactar con el centro el informe de evaluacion y las propuestas de mejo-
ra que se puedan llevar a cabo.

La evaluacion semiexterna

La evaluacion, que denominamos semiexterna, es un modelo mixto
entre la evaluacion interna y externa, el propio centro pide en sus procesos de
evaluacion interna ayuda de evaluadores externos para analizar determinados
aspectos. El plan de evaluacion es consensuado, aunque se dejen aconsejar
por los expertos sobre los aspectos que seria conveniente evaluar, asi como
por los instrumentos, técnicas y estrategias a utilizar.

Este modelo puede contar con numerosas ventajas, entre otras el que el
centro sigue siendo el protagonista de la evaluacion, de su propia valoracion
y de sus planes de mejora, pero ayudados en su analisis y conclusiones por
evaluadores externos que les iran indicando el camino para poder llegar a una
comprension de su realidad educativa, saber interpretarla y hacer propuestas
de mejora.

3. RAZONES DE LA NECESIDAD DE LA EVALUACION
EXTERNA
a) Cultura de calidad
El sistema educativo del siglo XXI esté presidido en los paises desarro-

llados por la “cultura de la calidad” que no se conforma con “la igualdad de
oportunidades de acceso a la educacion”, sino que persigue, una igualdad con
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equidad potenciando el éxito escolar de todos los alumnos, consiguiendo
obtener de cada uno de ellos el maximo desarrollo de sus capacidades.

La escuela de calidad debe atender a todos segtin sus necesidades, inte-
reses y motivaciones, de modo que sirva como elemento motivador de la cul-
tura y el saber, y signifique una rica experiencia de socializacion y formacion.

b) Control de la calidad del sistema a través de la evaluacion

Para lo que es necesario sistemas de indicadores de evaluacion que
puedan medir la calidad del sistema y de los centros, orientandolos a una
mejora continua.

De los sistemas de inspeccion para garantizar la calidad, se debe tender
a sistemas de control social a través de la evaluacion, tanto externa, como
interna, realizada por la Administracion, contando con la participacion de la
comunidad educativa, o por los propios centros.

La evaluacion externa, de forma objetiva y neutral, puede proporcionar
a los centros informacion valida y fiable sobre el grado en que determinados
indicadores estan funcionando, sugiriéndoles estrategias de mejora, instru-
mentos de autoevaluacion, provocandoles, en definitiva, una cultura de la
evaluacion que les ayude a mejorar su practica educativa.

La puesta en practica de la evaluacion externa debe entenderse como
un proceso técnico y profesional de analisis de la realidad educativa que
ayuda a tomar decisiones fundamentadas para mejorar continuamente el tra-
bajo que en ¢l se desarrolla, debiendo tenerse en cuenta que la principal fun-
cion de los centros es ensefiar y educar.

Poner en marcha planes de evaluacion externa resulta imprescindible
en un sistema educativo, donde la autonomia de los centros, su propia autoe-
valuacion, y la adaptacion de la ensefianza y de la educacion a su tipo de
alumnado y a las nuevas exigencias sociales, van a constituir caracteristicas
que definen su organizacion y funcionamiento.

¢) Cultura de la responsabilidad

El aumento de los recursos para la educacion provoca la exigencia social de
preguntarse por su utilizacion y eficacia para una ensefianza de calidad. La cultu-
ra de la evaluacion, y en concreto un plan de evaluacion externa es una de las estra-
tegias mejores para tal fin. En este sentido no deja de ser paradodjico que todos,
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incluida la Administracion, vean la necesidad de la evaluacion de centros, tanto
externa como interna, y que ambas, estén tan poco extendidas y generalizadas.

d) Mayor descentralizacion y autonomia de los centros

Una mayor descentralizacion educativa lleva consigo que la toma de
decisiones se realice en los propios centros educativos en base a su autono-
mia, y esto conlleva un mayor grado de evaluacion externa.

Asimismo, una mayor autonomia de los centros, que constituye una de
las estrategias fundamentales para mejorar la calidad que en ellos se imparte, al
facilitar la posibilidad de adaptarse a las particularidades del entorno y de sus
alumnos, conlleva la necesidad de evaluaciones externas que valoren los obje-
tivos que dicha institucion estd alcanzando y garanticen la calidad su calidad.

Una mayor autonomia de los centros conlleva necesariamente un
aumento de la responsabilidad y, por tanto, la necesaria puesta en marcha de
procedimientos adecuados de evaluacion.

e) Informacion a la sociedad y a la propia Administracion

Fundamentalmente, a la parte de la sociedad que es usuaria de los mis-
mos, es decir, familias y alumnos. Las familias necesitan conocer el Proyecto
educativo de los centros, sus resultados, tanto en la eleccion de centro educa-
tivo como para colaborar en las tareas educativas que afecten a sus hijos.

Los responsables de la politica educativa necesitan informacion fiable
del funcionamiento y resultados de los centros para introducir propuestas de
mejora necesarias y recapitular y atender los aspectos que no funcionan.

f) Garantizar unos minimos de calidad

Los implicados necesitan contar y tener un servicio publico con unos
minimos de calidad y es la administracion educativa la que tiene que garanti-
zar dichos minimos.

g) El centro protagonista de la educacion

El centro educativo, como tal, va adquiriendo mayor protagonismo en
la influencia que tiene sobre el resto de factores que condicionan el acto edu-
cativo: trabajo en equipo del profesorado, relaciones entre profesores y alum-
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nos, metodologia, trabajo en el aula, curriculo adaptado, atencién a la diver-
sidad. Por tanto, su evaluacion incide de forma relevante para la mejora con-
tinua de la ensefanza y formacion que en €l se imparten.

h) Credibilidad de la evaluacion externa

— La participacion en un marco amplio de evaluacion de centros y del
sistema educativo.

— La credibilidad en la actuacion de técnicos externos que con el dis-
tanciamiento suficiente para evaluar con imparcialidad y objetivi-
dad, pueden ayudar a la mejora y resolucion de conflictos, asi como
la participacion en un marco amplio donde se puedan comparar con
otros centros de similares caracteristicas.

4. VENTAJAS E INCONVENIENTES DE LA EVALUACION
EXTERNA

Ventajas de la evaluacion externa

— Existe una mayor distancia del proceso de evaluacion, lo que pro-
duce una mayor imparcialidad y objetividad en el analisis e inde-
pendencia respecto al resultado.

— Se realiza con personal técnico que cuenta con mas experiencia,
recursos y tiempo.

— El evaluador cuenta con unos puntos de referencia mas amplios y
complejos.

— Se puede realizar mientras se desarrolla la labor educativa por lo
que no la interrumpe.

— Crea expectacion en los diferentes miembros de la comunidad edu-
cativa, lo que ayuda a romper la rutina diaria.

— Aprovecha toda la experiencia y preparacion del equipo evaluador:
métodos, técnicas, instrumentos...

— En ambientes enrarecidos puede provocar mas motivacion y parti-
cipacion al figurar como intermediarios personal especializado y
ajeno al centro.

— Permite comparar los resultados de la evaluacion interna del centro
con los resultados de una evaluacion externa.

— Permite tener informacion comparada con los resultados de evalua-
ciones de otros centros educativos.

— Potencia una cultura evaluadora en los centros educativos, informan-
do y formando a los mismos en procedimientos, técnicas y estrategias.

— Permite abordar aspectos complejos.
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Inconvenientes de la evaluacion externa

— Riesgo de falta de contextualizacion respecto del centro donde se
realiza.

— Riesgo de comparacion simplista con otros centros, estableciendo
un ranking de centros de calidad.

— Falta de transparencia de los miembros de la comunidad educativa
con el equipo evaluador, si se enfoca desde un punto de vista fisca-
lizador y sancionador.

— Que se centre en aspectos no relevantes para el centro, aunque si lo
sean para el equipo evaluador y para la administracion.

— Centrarse solo en los resultados, sin tener en cuenta el punto de par-
tida y los procesos de desarrollo.

— Riesgo de tener poca incidencia en la mejora de la organizacion y fun-
cionamiento de los centros, si se lleva a través de una metodologia
cuantitativa, y cuyo objetivo fundamental sea el de rendicion de cuen-
tas centrandose sobre todo en el producto y en los resultados obtenidos.

— Riesgo de tener escaso poder formativo, si no cuenta con los proce-
sos que se desarrollan en el centro y no hacer propuestas de mejora
que incidan en la organizacion y funcionamiento del mismo.

— Riesgo de producir poca implicacion y participacion de los agentes
educativos, si no se asumen las conclusiones a las que se llegue, ni
genera compromiso de cambio.

— Se puede quedar facilmente en aspectos formales del centro, si no
se analizan aquellos otros latentes pero ocultos, que le afectan pro-
fundamente.

— Los recelos que puede generar en los centros y comunidad educati-
va al poder creer que:

* Se puede resaltar mas lo negativo que lo positivo.

* Se puede interpretar la informacion de manera sesgada.

* Puede haber falta de la representatividad de la muestra.

* Puede causar una mala imagen al centro la posible publicacion
del informe o de determinados datos.

» No se han tenido en cuenta las sugerencias del centro.

* Se ha tenido poco en cuenta el contexto y las circunstancias del
centro.

5. SOPORTE TECNICO DE LA EVALUACION EXTERNA
Seleccion de ambitos, criterios e indicadores de evaluacion

Los ambitos, criterios e indicadores que vayamos a seleccionar debe-
ran estar en funcion de los objetivos que se marcan la evaluacion externa.
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La comparacion entre la realidad del centro con la descripcion que
hayamos hecho a través de los indicadores de evaluacion, nos proporcionara
informacion de su adecuacion a la situacion optima descrita.

Los criterios o indicadores de calidad dependeran del marco tedrico y
objetivos que se proponga la evaluacion, no obstante deben guardar criterios
universales de constructo, medida y formalizacion y una relacion con los
demas, por ello hoy se habla de “sistemas de indicadores”. El problema de la
eleccion de unos u otros indicadores de calidad puede paliarse con la nego-
ciacion de los mismos entre los distintos sectores afectados.

Estrategias

Meétodo parcial o global de evaluacion, segin los ambitos que se vayan
a evaluar.

Podria plantearse también la realizacion de un método mixto del que
podriamos diferenciar dos posibilidades:

— No centrarnos en la evaluacion de un solo ambito, sino en varios
que se consideran los mas importantes o que se ven relacionados.

— Utilizar en un primer momento un método global que nos dé una
vision general del centro con una funcion diagnostica y posterior-
mente aplicar una evaluacion parcial y mas en profundidad de algu-
no de los aspectos que han aparecido como mas deficitarios.

No obstante, se deberia tener en cuenta, si la decision es la de evaluar un
determinado aspecto, no perder de vista el contexto del centro y el clima institu-
cional, del mismo, ya que si no contamos con el marco donde se desarrollan los
distintos fenomenos, podriamos obtener una vision distorsionada de la realidad.

Metodologia

No se deben separar los procesos de los resultados, y viceversa, y por
tanto, en toda evaluacion de centros externa, se debera tener en cuenta la
situacion de partida del centro, el contexto, los recursos, los procesos de orga-
nizacion y funcionamiento que condicionan los resultados y los mismos resul-
tados obtenidos, y no solo de los alumnos, sino del centro en general, asi
como el grado de satisfaccion de los propios profesores, padres y alumnos.

En el sentido anteriormente apuntado, es conveniente la utilizacion de
indicadores de tipo cuantitativo y cualitativo.
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Posibles técnicas

— Observacion de la realidad:
* con distintos instrumentos: registro manual, video, fotografia,
casete.
* con distintos observadores.
— Entrevistas.
— Analisis de documentos:
* documentos formales, informales.
— Encuesta:
* aplicacion de cuestionarios.
— Diarios.
— Informes:
* autoinformes
* puesta en comun de informes derivados de la observacion por
otros profesores del centro.
— Reuniones.
— Grupos de discusion.
— Triangulacién (que evite la subjetividad y la falta de fiabilidad):
* de fuentes.
» de métodos y técnicas.
* de evaluadores.

Posibles instrumentos

Es necesario elegir los instrumentos mas apropiados en funcion del tipo
de informacion que se quiera recabar.

%
N
i
1
B

— Cuestionarios:

* cerrados, abiertos, mixtos.
— Listas de control

* para el analisis documental
— Escalas de valoracion.
— Test y cuestionarios estandarizados.
— Quias para entrevistas.
— QGuias para analisis de documentos.
— Guias de reuniones o grupos de discusion.
— QGuias y registros de observacion.
— QGuias para realizar autoinformes.
— Diarios.
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Fuentes de informacion

En la evaluacion externa es conveniente la recogida de informacion
desde distintas fuentes lo que nos permitira su contraste, contribuyendo a su
fiabilidad y validez.

Fuentes de informacion internas al propio centro podrian ser:

— Profesorado y el equipo directivo.

— Alumnos.

— Familias.

— Directivos de la asociacion de padres y madres de alumnos.

— Representante del Ayuntamiento en el consejo escolar.

— Personal no docente que trabaja en el centro.

— Documento de organizacion del centro (D.O.C.)

— Documentos institucionales del centro.

— Actas de reuniones y 6rganos de gobierno, coordinacion didactica
y de participacion.

— Documentacion de secretaria.

— Trabajos del alumnado.

— Pruebas de evaluacion.

— Observacion en el aula y en el centro.

Como fuentes de informacion externas al centro podriamos enumerar:

— Centros educativos del entorno del mismo y distinto nivel.
— Asociacion de antiguos alumnos.

— Antiguos profesores del centro.

— Antiguas familias del centro.

— Ayuntamiento de la localidad.

— Asociaciones de la localidad.

— Servicios de apoyo externo a los centros:

— Centros de profesores y recursos.

— Equipo de orientacion educativa y psicopedagdgica.

— Inspeccion de educacion.

6. EL INFORME DE EVALUACION

A la hora de la interpretacion de la informacion recogida, habra que
tener muy en cuenta el contexto del centro en cuestion, para que en la reali-
zacion del informe, por una parte, se muestre la realidad del centro, pero por
otra, se valore el esfuerzo del centro y se vean los resultados alcanzados en
relacion al punto de partida y el contexto. De esta manera, que las valoracio-

54



José Luis Estefania Lera

nes que se hagan en el informe de evaluacion sean exactos (que responden a
la realidad) y justos(influencia de variables del contexto).

La evaluacion externa conlleva conocer la realidad de los centros tal
como son, conocer sus resultados reales, y compararlos con los resultados que
generalmente se estan alcanzando en el sistema escolar, ello no quita que, al
interpretarla para hacer el informe de evaluacion, se tengan muy en cuenta el
contexto y los progresos sobre los puntos de partida.

Para que el informe sea riguroso, requiere un analisis e interpretacion
global de la informacion de los procesos y resultados, con una interconexion
de todos los elementos.

Deberia ser:

— Ser fiel reflejo de la realidad.

— Contener como parte final del mismo unas propuestas de mejora
que orienten el plan de mejora del centro.

— Escrito, pues, facilita el debate de los protagonistas al poder com-
partirlo y analizarlo, potenciando la reflexion y transparencia.

— Conocido por todos los sectores que han participado en la evalua-
cion, para que no se pueda manipular la informacion, ni se pueda
guardar informacion privilegiada.

— Breve y claro para que pueda ser leido con facilidad por todos los
miembros de la comunidad educativa, al mismo tiempo que riguro-
so y completo, lo que le dara fiabilidad.

— Que garantice la confidencialidad de la informacion aportada para
la confeccion del mismo.

El informe de evaluacion dara una informacion descriptiva y valorativa de
la realidad del centro, comenzando por los propdsitos de la evaluacion, técnicas
e instrumentos utilizados y proceso que se ha seguido, pasando a una descripcion
de la realidad del centro a través del analisis de los criterios y &mbitos que con-
sideremos mas significativos, basada en informacion contrastada, valida y fiable,
posteriormente haciendo una interpretacion y valoracion de dicha informacion
en la que se sefialen los puntos fuertes y débiles del centro, terminando en caso
necesario con una propuesta de acciones de mejora que debera acometer.

Descripcion, interpretacion y valoracion de la realidad del centro, son
cualidades que el informe de evaluacion debera tener.

El informe debera ser comunicado, difundido y publicitado, con una
informacion concreta a cada centro evaluado y una informacion general que no
produzca listas de centros clasificados en funcion de los resultados obtenidos.
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7. PROPUESTAS DE MEJORA

El fin Gltimo de la evaluacion del centro es la mejora continua de la
calidad de ensefianza y formacion que se imparte a los alumnos.

Es por ello por lo que la elaboracion de un plan de mejora como con-
secuencia de dicha evaluacion es algo mas que una recomendacion, es una
necesidad sin la cual la evaluacion perderia su sentido.

Un objetivo importante del centro debe de ser el “saber sumar”, en el
sentido de valorar positivamente aspectos evaluados en afios anteriores y que
funcionan en el centro. Hay que ir consolidando las mejoras del centro afio
tras ano.

Los planes de mejora que sean propuestos por el equipo evaluador, des-
pués de realizar la evaluacion externa, deberan consensuarse en la medida de
lo posible con el centro, de manera que sea posible y adaptado a los recursos
y condiciones del mismo. Dicho plan sistematizara actuaciones que se con-
cretaran en una serie de objetivos, tareas, estrategias y calendario que se ten-
dran que poner en marcha para llevar a cabo las propuestas de mejora que se
desprenden del informe de evaluacion.

8. CONSECUENCIAS DE LA EVALUACION EXTERNA

Para los centros cuyos resultados de evaluacion son positivos, se debe
potenciar el mantenimiento y consolidacion de sus iniciativas, haciéndolas
publicas de manera que otros centros puedan aprender de sus experiencias y
seguir incrementando sus niveles de autonomia y responsabilidad.

Para otros centros sera necesario tomar medidas mas de tipo de correc-
cion de errores y reorientacion de procesos, ya que sus deficiencias se deben
a fallos técnico-pedagogicos y de tipo profesional. Para este tipo de centros,
el reciclaje de su profesorado y el cumplimiento de un plan de mejora deriva-
do de la evaluacion, pueden ser suficientes.

Para otro tipo de centros, que por condiciones de extraccion social del
alumnado u otros motivos, puedan plantear una problematica mayor y, por
tanto, cueste mas obtener unos logros satisfactorios o suficientes, aparte de las
posibles deficiencias técnico-pedagogicas y el consecuente obligado cumpli-
miento del plan de mejora establecido, se deberan tomar otras medidas de
apoyo y de tipo compensatorio: mas aportacion de recursos econdémicos y de
profesorado, planes de actividades complementarias y extraescolares, escue-
la de padres... y en general, cualquier otra medida que suponga compensar la
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desigual situacion de partida como: disminucién de ratios profesor/alumnos,
incorporacion de especialistas para tratar dificultadas especificas de determi-
nados grupos de alumnos o formacion del profesorado dentro de su horario
laboral.

La consecuencia de la evaluacion sera el potenciar y hacer posible en
todos los centros, a través de las medidas que se consideren oportunas, una
buena calidad de ensefianza, de modo que las familias, puedan confiar en el
centro al que acude su hijo.

El objetivo es el de garantizar ese puesto de calidad alli donde estén
escolarizados los alumnos, normalmente el mas proximo a su domicilio, por
lo que el doble papel que debe cumplir la evaluacion de informar a la admi-
nistracion y al centro, debe tener como consecuencia conseguir esa calidad,
tomando para ello la administracion, las medidas que considere oportunas, y
no solo medidas derivadas de la evaluacion, sino también y sobre todo, medi-
das anticipatorias y preventivas de situaciones problematicas proclives a que
surja un deterioro de la calidad.

Dicho proceso de evaluacion debe servir, ademas de para hacer refle-
xionar a los centros en el cumplimiento de sus objetivos, para que la
Administracion también, reflexione sobre lo que necesitan realmente los cen-
tros y que les ayude a la optimizacidn de su organizacion y funcionamiento y
sobre las medidas que debe tomar para potenciar la labor del profesorado,
para que puedan afrontar con éxito los nuevos retos que continuamente y de
manera novedosa les llegan.

Para que la evaluacion externa cumpla con el objetivo anterior debe
ser:

— Potenciadora de la evaluacidn interna, dando a conocer métodos,
instrumentos y estrategias para que el centro sepa realizar su propia
evaluacion interna.

— Participativa, potenciando la informacion e implicacion del mayor
numero de miembros de la comunidad educativa, de manera que les
corresponsabilice y valoren las aportaciones.

— Formativa, con informaciéon de los objetivos, instrumentos y
estrategias que se van a utilizar, lo que le dara credibilidad y fia-
bilidad.

— Flexible, de modo que se adecte a las caracteristicas de los centros
y a sus necesidades.

— Util, con planes de evaluacién realistas, agiles y sencillos de apli-
car, que ayuden al centro a reflexionar sobre su funcionamiento y a
mejorar en lo necesario.
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9. SUGERENCIAS PARA LOS CENTROS

Actitud receptiva: es preferible tener una actitud abierta y colaborado-
ra con el equipo evaluador, mostrando la realidad tal cual es. Ademas un
aspecto fundamental en la evaluacion externa, para que el informe sea justo,
es interpretar los resultados obtenidos por el centro en el marco de su contex-
to y recursos, y es necesario para un equipo evaluador que no conoce el cen-
tro la total colaboracion en este campo.

Actitud interesada: un centro educativo dindmico no uUnicamente se
deja evaluar, sino que participa activamente para sacar lo mas que pueda de
dicha evaluacion. La evaluacion supone una magnifica oportunidad de con-
trastar lo que el centro hace y que alguien desde fuera y como observador
externo le diga, sugiera y recomiende. El centro esta interesado en:

— Una evaluacion externa objetiva.

— El conocimiento y aprendizaje de las técnicas e instrumentos que se
emplean.

— En el didlogo y cambio de impresiones con el equipo evaluador
para saber datos de otros centros y zonas escolares.

Actitud de informacion al resto de la comunidad educativa: el informe
habra llegado a los o6rganos de gobierno del centro (Claustro y Consejo
Escolar), pero queda la difusion al resto de miembros de la comunidad edu-
cativa. Seran fundamentalmente los representantes de los distintos sectores
junto al equipo directivo, los que deberan realizar esta labor de difusion de los
resultados de la evaluacion

Actitud consecuente: en el informe del equipo evaluador se indicaran
aquellas areas en las que el centro necesita mejorar y esto llevara consigo la
aplicacion de un plan de mejora que el centro tendra que poner en marcha.

El informe de evaluacién externa puede orientar también los posterio-
res planes de evaluacion interna que el centro realice. En este sentido, la eva-
luacion externa podria hacer la funcion de diagnodstico, encauzando los distin-
tos planes de evaluacion interna para que profundicen mas sobre determina-
dos aspectos que se han considerado como mas deficientes.

El plan de evaluacion externa debe servir al centro para mejorar y para
aprender.
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1. HAY QUE EVALUAR LOS CENTROS ESCOLARES

2. TRES CAMINOS HACIA LA EVALUACION DEL CENTRO
2.1. Un sendero descendente
2.2. Un sendero ascendente
2.3. Un sendero en espiral

3. LA EVALUACION: DIALOGO, COMPRENSION Y MEJORA
4. LAS CARACTERISTICAS DE LA EVALUACION

5. DIFICULTADES Y ESTRATEGIAS DE SUPERACION
REFERENCIAS

No hay viento favorable para un barco que va a la deriva.
O, dicho de forma mas lapidaria: No hay nada mas estupido que lanzarse
con la mayor eficacia en la direccion equivocada.

1. HAY QUE EVALUAR LOS CENTROS ESCOLARES

Se esta extendiendo una nueva ola pedagogica sobre las estrategias de
accion y de cambio en las escuelas. De ella se hace eco el pensamiento oficial,
de ella hablan los documentos de los especialistas, sobre ella inciden los cursos
de formacion. Me refiero al llamado paradigma de la colegialidad. Paradigma
que conlleva ruptura del individualismo, planificacion conjunta, reflexion com-
partida, coordinacion intensa, accion colegiada. El centro aparece como la uni-
dad funcional de planificacion, trabajo, innovacion y evaluacion.

Ahora bien, este nuevo enfoque exige un contexto que permita llevarlo a
cabo, unas condiciones de trabajo que faciliten su desarrollo y unas motivacio-
nes que actien sobre los profesionales para que sus convicciones no se convier-
tan en una contradiccion viva y en una paradoja crispante. Proponer que los cen-
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tros articulen su vida sobre proyectos compartidos, exigir que la accion tenga
coherencia y cohesion, exige tiempo, motivos, estrategias, espacios y dinamicas
de participacion diferentes a los basados en la accion individualista. No basta un
discurso convincente. Es preciso crear condiciones para que sea viable.

En la escuela s6lo se hace evaluacion del rendimiento del alumnado. El
sentido descendente de la evaluaciéon como criterio de contraste, de compro-
bacion, de seleccion y de control se realiza sobre el estamento mas fragil, mas
desvalido y jerarquicamente mas débil. Una parte del resultado del alumno se
debe a factores que no tienen sus raices en el esfuerzo, en la capacidad o en
la motivacion del mismo. Parte de sus resultados se debe a la naturaleza y
contenido de los aprendizajes, a las condiciones del mismo, a la intervencion
del profesor. Pero, en la escuela, sélo se evalua a los alumnos (Santos Guerra,
1993, 1988). El sistema vive de la evaluacion que realiza y precisamente
encuentra en el fracaso de algunos alumnos la base de su éxito. De su éxito
como institucion clasificadora.

Resulta evidente que la evaluacion institucional es una exigencia que
ha de formularse a la escuela desde las instancias democraticas que la alber-
gan (Simons, 1988) y una necesidad que proviene de los interrogantes sobre
la calidad de los servicios que presta. La evaluacion es una garantia de la cali-
dad (Casanova, 1992). Las instituciones escolares, sin embargo, perviven sin
esa exigencia que se pregunta por su éxito. Es mas, ni siquiera existe la nece-
sidad de precisar en qué consiste el éxito (Santos Guerra, 1990), ya que la cir-
cunscripcion del buen resultado a las calificaciones de los alumnos es un
planteamiento tan falso como simplista.

Los resultados académicos no constituyen el tinico indicador de la cali-
dad. A veces, lo es de una seleccion sesgada de los alumnos o de un criterio
benevolente en las calificaciones. Aunque no fuera asi, habria que preguntar-
se por muchas otras cosas: Qué se aprende mientras se aprende, qué otras
cosas podrian aprenderse, para qué sirve lo que se aprende, cuando se olvi-
da... El curriculum oculto (Torres Santomé, 1991) de las escuelas, los efectos
secundarios que en ella se consiguen, los aprendizajes larvados que se insta-
lan en las rutinas, en las relaciones, en las normas, en los escenarios... son
objeto de una evaluacion rica y enriquecedora.

2. TRES CAMINOS HACIA LA EVALUACION DEL CENTRO
2.1. Un sendero descendente

La evaluacion del centro puede llegar por tres sendas diferentes. Una
de caracter descendente, que proviene de la decision de agentes externos (res-

62



Miguel Angel Santos Guerra

ponsables politicos, inspecciones técnicas, instancias sociales...). El uso de
bienes publicos debe llevar aparejada la exigencia de su buena utilizacion. Lo
cual requiere no solamente la pregunta por el gasto del dinero en las corres-
pondientes partidas sino la eficacia de ese gasto en la consecucion de lo que
se pretendia. Y otras preguntas relativas a valores sociales: si esos destinata-
rios son los realmente mas necesitados de esos bienes, si esas pretensiones
son precisamente las mas justas, si esos resultados son satisfactorios, dados
los medios empleados.

Esta evaluacion se ha realizado algunas veces en las escuelas, con esca-
so rigor y con dudosa eficacia. En primer lugar, porque se ha hecho a través
de instrumentos poco sensibles a la complejidad de los fendmenos que se pre-
tendia evaluar. En segundo lugar, porque no ha contado con la opinién de
todos los estamentos participantes. En tercer lugar, porque los resultados de
esa evaluacion no se han utilizado para conseguir una mejora.

Al ser una evaluacion impuesta, los centros han permanecido de espal-
das a ella. Sencillamente, la han padecido, la han soportado. No se han senti-
do participes de ella. Sobre todo cuando, después de un tiempo, ni siquiera
han tenido noticias de los resultados. La evaluacion ha sido un afiadido, un
elemento externo, ajeno a la vida del centro, desconectado de su dinamica
interna. No se han percibido los efectos de la evaluacion en la mejora de las
estructuras, en la facilitacion de medios, en la mejora de las condiciones de
trabajo, en la potenciacion de las estrategias de formacion del profesorado. A
lo sumo, ha constituido un apoyo para exigir algo a algunos profesores.
Aunque necesaria socialmente, no se ha realizado de una manera que facilite
su auténtica finalidad de andlisis, comprension y ayuda para la mejora de la
calidad [Santos Guerra y otros, (2003)].

2.2. Un sendero ascendente

El centro, por su propia iniciativa, puede poner en marcha procesos de
autoevaluacion institucional (Martin, 1988). Cuando no existen iniciativas
externas, cuando no es facil disponer de evaluadores ajenos o cuando no se
cuenta con medios para poder contratarlos, se pueden poner en marcha pro-
cesos de autorreflexion. Los protagonistas tienen en sus manos las claves del
significado de lo que sucede en la escuela.

La reflexion informal que se realiza casi incesantemente puede adqui-
rir sistematizacion, rigor y formalizacion a través de los informes. La canali-
zacion de la opinion y la busqueda de referencias extraidas de la realidad per-
miten articular un debate consistente sobre la calidad del trabajo en la institu-
cion escolar. Todos evaltan el centro de una manera informal. Los padres y
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madres valoran los resultados, la disciplina, la satisfaccion de sus hijos en la
escuela. Los profesores emiten opiniones acerca de la organizacion, del cono-
cimiento y del papel de la escuela en la sociedad. Los alumnos comentan
entre si qué es lo que sienten y piensan respecto a lo que hacen en la escuela.
Pues bien, la autoevaluacion eleva estas opiniones a un plano distinto: las
hace mas rigurosas, mas colegiadas y mas aprovechables.

“Las condiciones criticas para el éxito en la autoevaluacion,
comparada con la evaluacion por parte de inspectores o consejeros
son la confidencialidad garantizada, la oportunidad de formar una
relacion de confianza con un igual y, dentro del clima creado por estas
dos condiciones, un intercambio honrado” (Mortimore, 1986).

No resulta fructifera la obligacion de hacer esta tarea autoreflexiva por
mandando externo. La llamada Memoria de Centro, que debe presentarse al
finalizar el curso, tiene un marcado caracter burocratico y es considerada un
tramite exigido por la administracion al profesorado. El sendero que se obli-
ga a recorrer por decreto acaba convirtiéndose en un laberinto.

2.3. Un sendero en espiral

El que proponemos como camino mds deseable es el que combina la
iniciativa interna del centro con la ayuda de evaluadores externos. Los facili-
tadores externos gozan de mayor independencia al estar menos implicados en
la accion. No son ellos los que han de emitir el juicio sobre la calidad del fun-
cionamiento del centro. No sustituyen a los protagonistas de la accion en su
valoracion y analisis de la misma. No son ellos los que van a conseguir una
mejora de las practicas, de las actitudes y de los discursos de los profesiona-
les. Sencillamente, les ayudan a realizar el analisis en mejores condiciones.

Esta evaluacion, que tiene su origen en la decision de la comunidad
educativa, tiene muy faciles, casi inevitables conexiones con la comprension
y la mejora. La evaluacion es una concrecion de la profesionalidad. Si existe
un deseo de poner en marcha la evaluacion es porque existe una preocupacion
por la actividad del centro, por la calidad de su trabajo, por sus estrategias de
mejora. La pretension de la evaluacion se arraiga en una pregunta muy senci-
lla: ;Cémo podemos mejorar lo que estamos haciendo?

Lo pueden conseguir solos, ciertamente. Pero existen peligros en la
autoevaluacion que corrige la evaluacion externa, entendida como un modo
de facilitar la comprension de los protagonistas. Un peligro esta en el fuerte
compromiso de los participantes, que podria llevarles a calificar de bueno en
la evaluacion aquello que consideran previamente bueno. Otro peligro es el
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inconsciente deseo de confirmar las teorias previas, desde el que se haria
hablar a la realidad para que subrayase las creencias y los aprioris de los pro-
fesionales. Otro, no menor aunque de diferente tipo, es la escasez de tiempo
de profesorado y alumnado.

La comision de evaluacion puede estar formada por un equipo integra-
do por expertos, ajenos al centro, que garanticen la imparcialidad y la pers-
pectiva independiente y por miembros del propio centro.

3. LA EVALUACION: DIALOGO, COMPRENSION Y MEJORA

La evaluacion de los centros es un proceso de analisis que se apoya en
el didlogo. Un dialogo entre los participantes, entre éstos y los evaluadores y
entre los evaluadores y la sociedad. El didlogo presupone que no todos tienen
el mismo juicio sobre el funcionamiento, sobre la calidad y sobre lo que se
pretende y se consigue en el centro. El dialogo se articula sobre actitudes de
respeto y opiniones frecuentemente discrepantes. La evaluacion se convierte
asi en una plataforma de participacion que compromete a los protagonistas en
la accion del centro y a toda la sociedad, interesada en los procesos de educa-
cion que tienen lugar en las escuelas.

“Gracias al debate siempre es posible hacer progresos en lo que
se refiere a crear una comprension mutua de los conceptos éticos y sus
interrelaciones dentro de un ideal de la buena vida. Pero la naturale-
za esencialmente indefinible de «lo buenoy significa que jamas es posi-
ble erradicar por completo la divergencia de comprension”, dice John
Elliott (1986).

La evaluacion es un fenomeno de comprension. La comprension exige
una lectura atenta e inteligente de la realidad. Y unos codigos que desvelen el
significado. Para llegar al nticleo del significado hace falta penetrar en las
capas mas profundas de la realidad ya que éste no se encuentra en la superfi-
cie de las cosas. La comprension se hace desde unas perspectivas determina-
das de comprension. Perspectivas que tienen que ver con los valores. Tanto
los procesos como los resultados han de ser interpretados a través del prisma
de los valores.

Didlogo y comprension estan encaminados a la mejora de la realidad
educativa del centro. No se evaliia por evaluar. No se evalia para producir
conocimiento sobre las escuelas. La evaluacion tiene conexiones con el cam-
bio y la mejora. No es facil definir el concepto de mejora, ya que tiene que
ver con la esencia del proceso educativo. El aumento de las calificaciones, por
si mismo, no es identificable con la mejora. Es preciso comprobar la natura-
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leza de los contenidos de aprendizaje, los procesos evaluadores que asignan
la calificacion y, sobre todo, analizar qué caracteristicas tiene el proceso de
ensefianza y aprendizaje, con todo lo que éste proceso conlleva de aprendiza-
jes implicitos y de efectos secundarios. En cualquier caso, la evaluacién nos
permitiria acercarnos con mayor precision a un concepto mas afinado y
democratico de mejora.

La evaluacion del centro tiene mucho que ver con el perfeccionamien-
to de los profesores (Santos Guerra, 2007). Porque la evaluacion permitira a
los profesionales conocer criticamente el alcance educativo de su accion. Y
desde esa comprension surgira un perfeccionamiento ajustado a la situacion y
facilmente dirigible al cambio y a la transformacion.

Las conexiones de la evaluacion con la mejora del centro han de ser
estudiadas con sumo cuidado. Para entender por qué vias se pueden estable-
cer. Y para que se hagan efectivas esas vias en la practica. Los efectos bene-
factores de a evaluacion pueden ser anulados con facilidad:

a. Descalificando el proceso mismo de evaluacion como poco cientifi-
co o poco significativo.

b. Atribuyendo los resultados de la evaluacion a diversas causas que
eximen de tenerlos en cuenta.

c. Manipulando las conclusiones que puedan extraerse del proceso de
evaluacion.

Hay quien se opone a que se realicen evaluaciones institucionales. Los
argumentos pueden ser de muy diversa naturaleza. Algunos hay que tenerlos
en cuenta, porque la evaluacion no estd exenta de problemas ni de contrain-
dicaciones. Rod McDonald y Ernest Roe dicen que estos objetores:

“Serialan el temor a que los evaluadores no sean competentes o
considerados, o que utilicen un criterio equivocado, o que las revisio-
nes cuesten dinero y no sirvan para ningun proposito util e, incluso,
que puedan hacer dario. Las asociaciones del profesorado (se refieren
los autores a Australia) también estan preocupadas porque podrian
utilizarse las evaluaciones para empeorar la situacion de los docen-
tes...” (Mc Donald y Roe, 1991).

El hecho de que existan estos riesgos no ha de impedir que se pongan
en marcha evaluaciones sino que se tenga sumo cuidado para hacerlas prove-
chosas.

Dialogo, comprension y mejora no son tres fases diacronicamente con-
secutivas en el marco de la evaluacion, sino que interactuan de diversos
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modos. Mientras se dialoga se comprende, al comprender se mejora, la mejo-
ria es conseguir un mayor nivel de dialogo.

4. LAS CARACTERISTICAS DE LA EVALUACION

Un problema con el que frecuentemente nos topamos cuando habla-
mos y escribimos sobre evaluacion es la polisemia del término. De la eva-
luacion, basada en indicadores de rendimiento (De Miguel y otros, 1991)
que tiende a elaborar clasificaciones de Centros, a la evaluacion interna
entendida como investigacion cualitativa existe una gama muy amplia de
conceptos. Referirse a todos ellos con el mismo término es un modo de
generar confusion.

Para entender lo que decimos cuando aqui hablamos de evaluacion,
sefialaré las principales caracteristicas de la misma:

1. Tiene en cuenta el contexto. Es decir, analiza lo que sucede en un
Centro que ha tenido una historia irrepetible y tiene un ethos cultu-
ral Unico. Se trata de una evaluacion que parte de las peculiarida-
des diacrdnicas y sincronicas del centro.

2. Esta atenta a lo procesos y no sélo a los resultados. Los procesos y
los resultados no son excluyentes ni necesariamente contradicto-
rios. Pero no se basa en la medicion de la efectividad o en el con-
traste de esos resultados numéricos con los de otros centros
(Reynolds, 1985).

3. Da voz a los participantes en condiciones de libertad. Tiene en
cuenta la opinion de los miembros de la comunidad educativa por-
que son ellos los que disponen de las claves interpretativas de lo
que sucede en el centro. Son miembros de la comunidad educativa
los profesores/as, los padres/madres, los alumnos/as y el personal
no docente.

4. Usa métodos diversos y suficientemente sensibles para captar la
complejidad de los fenomenos que se producen en la escuela.
Meétodos diversos porque cada uno de ellos ofrece unas posibilida-
des de captacion fiel de la realidad. No siempre coincide la infor-
macion obtenida en la observacion directa con lo que los informan-
tes manifiestan en una entrevista. No siempre se asemeja el conte-
nido de los documentos programaticos con la realidad que los des-
arrolla. Métodos que tengan capacidad de recoger la compleja vida
del centro en la que se entremezclan motivos, expectativas, valores,
intereses, conocimientos, relaciones.

5. Esta atenta a los valores, no circunscribiendo su preocupacion a la
busqueda de indicadores de caracter técnico. Y estéd abierta a valo-
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res, no so6lo en el contenido de la evaluacion sino en el mismo pro-
ceso evaluador.

No convierte la complejidad en simplificaciones abusivas, a través
de ntimeros y estadisticas. No porque éstos no puedan ser utiliza-
dos sino porque no deben ser el Unico referente que exprese una
realidad tan compleja y dindmica como es la vida de la escuela. La
simplificacion hace mas facil la comprension, pero también mas
erronea e injusta.

. Se realiza a partir de una negociacion en la que esté garantizada la

defensa de los intereses de toda la comunidad y no los de grupos
determinados (Kemmis, 1988). Los intereses espurios pueden apa-
recer en el mismo hecho de solicitar la evaluacion, de ahi la impor-
tancia de que los evaluadores externos tengan en cuenta quién soli-
cita y por qué solicita la evaluacion. Adelman (1984) insiste en la
necesidad de mantener la independencia de la evaluacion frente a
los intereses particulares.

. Tiene un caracter estructural, ya que se preocupa por el centro

como unidad funcional. Esta vision holistica ha de tener lugar aun-
que se esté evaluando algun aspecto parcial del centro, ya que sola-
mente se podrd comprender plenamente ese fendémeno desde las
influencias de todos los demas factores.

. Se expresa, a través de los informes, en un lenguaje accesible a los

destinatarios. Y los destinatarios son los miembros de la comuni-
dad educativa en cuestion, pero también otros posibles lectores
interesados en la calidad de los procesos educativos. En este sen-
tido, es preciso conjugar la confidencialidad de los informes con el
derecho a saber de los ciudadanos acerca de la educacion (Pring,
1984).

Es educativa al menos, en dos sentidos: el primero, porque se ocupa
del valor educativo de la accion escolar. El segundo, porque ella
misma pretende ser educativa al impulsar el dialogo, la participa-
cion y la reflexién compartida sobre la mejora.

Pretende ser una plataforma de participacion y didlogo sobre la
ensefianza y la educacion. La evaluacion democratica implica a
todos los estamentos y personas implicadas e interesadas y se con-
vierte en una palestra de analisis y de discusion en busca del valor
auténticamente educativo.

Esta comprometida con la sociedad, no sélo con el centro evalua-
do. Con la sociedad ya que tiene en cuenta los intereses de quienes
no pueden recibir esos bienes y de quienes los reciben de forma
empobrecida.

Esta evaluacion (Angulo, Contreras, Santos, 1991), que podria califi-
carse al mismo tiempo de externa e interna, en cuanto que intervienen agen-
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tes externos para facilitar el proceso de autorreflexion, esta guiada por princi-
pios democraticos. Y desde esta perspectiva, echa sus raices en la participa-
cion de los integrantes y en su conocimiento por parte de otros sectores de la
sociedad afectados o interesados por los fenémenos de la educacion.

Por eso, no afecta solamente al centro que es evaluado sino que permi-
te generar un conocimiento sobre las escuelas y aplicar procesos de transferi-
bilidad a otras instituciones educativas de las mismas caracteristicas.

5. DIFICULTADES Y ESTRATEGIAS DE SUPERACION

Amenazan este tipo de evaluacion diversos factores: la rutinizacion que
impide interrogarse sobre el alcance y el significado de lo que se hace; el sim-
plismo, que convierte en innecesarias las preguntas y en molestas las comple-
jidades; el individualismo, que circunscribe la accion educativa a la propia
disciplina y al aula; la comodidad, que elude las preocupaciones y los esfuer-
zos sostenidos; la aceleracion, que convierte lo urgente en importante; los
temores, que hacen concebir la evaluacion mas como una amenaza que como
una ayuda; la complejidad de los procesos educativos, que hacen igualmente
compleja su evaluacion; la falta de experiencia en estas lides, que hace con-
cebir como algo peligrosamente novedoso e innecesario un proceso de eva-
luacion.

Cualquiera de estos obstaculos seria suficiente para que se silenciase la
necesidad de poner en marcha estos procesos de reflexion colegiada. Cuanto
mas dificil de superar serd la influencia de todos los factores actuando simul-
taneamente. De ahi la importancia de crear condiciones en los Centros para
que sea posible e incluso facil demandar o tomar la iniciativa de realizar la
evaluacion. Las condiciones se refieren al tamafio de los Centros, a la confi-
guracion de las plantillas, a los tiempos destinados a estas tareas, a la forma-
cion de los profesores para que puedan a bordarlas, a la consideracion acadé-
mica y profesional de quienes las ponen en marcha, a la facilitacion de medios
para quienes toman esta iniciativa.

Es importante empezar por pequefias experiencias, en las situaciones y
condiciones reales. Sin esperar los momentos y las condiciones ideales que
acaso nunca lleguen. Ahora bien, la Admnistracion deberia garantizar a quie-
nes emprendan acciones de esta naturaleza que, por lo menos, no se van a sen-
tir perjudicados. Y se sentirdn cuando la politica de la formacion y de la meri-
tocracia subraye realmente la importancia de otro tipo de acciones formativas.

Si solamente se hace hincapié en el discurso tedrico sobre la naturale-
za de la evaluacion, en la problemdtica metodologica que tiene aparejada, en
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las exigencias éticas que conlleva, se habra conseguido, en el mejor de los
casos, llevar a la conviccion a los profesores de lo interesante o importante
que seria llevar a cabo procesos de evaluacion en los centros. No es suficien-
te. Es incluso peligroso.
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4. CONSIDERACIONES FINALES

REFERENCIAS

INTRODUCCION

El desarrollo de competencias como una de las finalidades de la ense-
fanza ha generado una serie de reflexiones acerca de cuales son las orienta-
ciones metodologicas que propician el cumplimiento de las competencias
establecidas. Intentando dar una respuesta que efectivamente permita mejorar
los aprendizajes de nuestros alumnos, nos referiremos a continuacion a la
ensefianza basada en tareas auténticas y su efecto sobre el proceso de auto-
rregulacion del aprendizaje.

Sin embargo, en primer lugar nos parece crucial establecer algunas dis-
tinciones previas, fundamentalmente entre lo que entendemos por autorregu-
lacion y competencia, distincion que nos parece obligada dado el sinfin de
aproximaciones teoricas y practicas existentes en la literatura.

* Este texto ha sido elaborado a partir de la presentacion oral del ponente, por lo que
pedimos disculpas por si el estilo puede resultar excesivamente coloquial.
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En segundo lugar, ahondaremos en lo que se ha denominado tarea o
actividad auténtica que responde a la necesidad de que lo se haga con los
alumnos, si realmente se pretende ensenar competencias de autorregulacion,
tenga una caracteristica especifica: estar vinculadas con la realidad circundan-
te, en aquello para lo que preparamos a los nifios y jovenes.

En un tercer momento, describiremos algunas metodologias que se
utilizan en la enseflanza, pero partiremos de lo que se hace habitualmen-
te en la sala de clases y sobre esta base plantearemos las posibles innova-
ciones y mejoras. Como afirma una méaxima castellana: “a menudo lo
mejor es enemigo de lo bueno”. Mas que lograr la utopia de “lo mejor”,
con frecuencia resulta mas util y efectivo intentar “lo bueno”, aquello que
podemos hacer en la realidad en que nos situamos y con los recursos con
que contamos. Con el fin de ilustrar los conceptos e ideas que vamos a
desarrollar, expondremos algunos ejemplos de estrategias que se estan
llevando a cabo actualmente en primaria y secundaria, y que pueden
resultar interesantes para su transferencia (nunca directa) a la “realidad”
del lector.

Finalmente, abordaremos un proyecto que hemos estado realizado
durante los ultimos afios, en dos institutos de secundaria, basado en las
pruebas del proyecto PISA. Se han utilizado los principios de esta prue-
ba, especificamente los que rigen la elaboracion de sus items con el pro-
posito de que los profesores modifiquen sus evaluaciones, y como conse-
cuencia indirecta, las actividades que plantean en sus calses. Al finalizar
el articulo, comentaremos la experiencia y algunos de los resultados obte-
nidos.

1. AUTORREGULACION Y COMPETENCIA

La distincion conceptual entre autorregulacion y competencia se hace
mas evidente si la ilustramos con un ejemplo extraido de la vida real.

Imaginemos a un nifo que esta jugando con su papa en la construccion
de un puzzle'. Entonces, en una situacion de interaccion y juego, el niflo tiene
una pieza que no sabe donde colocar dentro del puzzle. Le pregunta a su
papa: {papa, donde va esta pieza del puzzle? Analicemos cuatro posibles res-
puestas:

I Este ejemplo estd extraido de la obra de MONEREO (2000). Estrategias de
Aprendizaje. Madrid: Visor.
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Opcion A: El padre le dice “jEsta!” y la coloca en el puzzle. En esta
situacion el nifio no ha aprendido nada; es mas, quizas ha reforzado algunas
concepciones inadecuadas:

i. Los papas lo saben todo porque son mayores (cuando uno es mayor
se saben las cosas, cuando se es pequefio no). Muchas veces damos
la idea a los nifios que cuando sean mayores lo aprenderan, como si
hubiera un momento en el que uno se vuelve mayor y lo aprende
todo de golpe. Del dia a la noche. En realidad es importante que los
nifios vean que se trata de un proceso complejo, y que alguien
mayor, si no lo aprendid, puede tener también dificultades.

ii. El nifio depende del padre, del adulto, es un vinculo en el que el
nifio no es auténomo; conclusion erronea: siempre hay que pregun-
tar a los mayores porque son los que saben la verdad, son el inico
referente.

Opcion B: El papa aconseja: “;Por qué no vas probando?”. Esta res-
puesta resulta ser una alternativa mas interesante que la anterior, ya que oftre-
ce al nifio un elemento de autorregulacion, aunque sea simple: “si vas proban-
do pieza a pieza, alguna encajara”. Sin embargo imaginemos que el puzzle
tuviese mas de 1.000 piezas, o aiin peor, que la pieza que va justo alli tuviese
un pequeiio defecto de fabricacidn, una rebaba que dificultara su encaje per-
fecto, nos encontrariamos ante un problema irresoluble. El ensayo-error es
uno de los procedimientos que todos aprendemos desde pequefios y, siendo
mas interesante que el procedimiento inexistente de la situacion A, resulta
muy pobre y simple.

75



WA autorrem"‘|mmnummmmm““‘““““““““““‘“““‘““““l““““

Nuevas funciones de la evaluacién

Opcion C: En este caso el padre podria preguntar: “Fijate, qué pieza
crees que va aqui?” El nifio diria: “una flor”, entonces el adulto podria res-
ponder ;y las flores qué tienen?...“tienen hojitas”. El adulto le podria decir
entonces: “ves, tienes que buscar las piezas que tengan hojitas”. Otra opcion
seria “;Esta pieza que va aqui qué forma tiene? Fijate en la forma de aguje-
ro, del hueco donde ira la pieza”. Y el nifio se da cuenta de las aristas y del
contorno que debe tener. En este caso, el padre ofrece al nifio criterios de
autorregulacion mas interesantes, le ofrece ideas con las que el nifio puede
autoevaluar su conducta y autorregularla. De este modo, le estd prestando una
herramienta de pensamiento mas interesante que en las situaciones anteriores.

Existiria atn una opcion D, que aunque dificil, seria factible.

Dice el padre, tapandose la boca, “A ver, mirame, ;co6mo tengo la boca
enfadada o contenta? ;Sonriente, o seria?” Y el nifio dice: “Seria, la tienes
seria” Si tienes razon, contesta el padre: ;como lo has adivinado? “Porque te
he visto la cara, tenias los ojos medio cerrados, la cara seria, como si estuvie-
ses enfadado”. Entonces el padre podria coger un paisaje, tapar una parte, y
preguntarle nuevamente a su hijo: “;Como sabrias lo que hay aqui sin verlo?”
Y el nifio responderia: “Porque veria el resto”. Entonces, concluiria el padre,
“;,Coémo podriamos saber la pieza que falta aqui en el puzz/e?” Y el niflo res-
ponderia “mirando como son las piezas de alrededor, el resto”. En este caso
el padre estd ayudando a que el nifio interiorice una herramienta poderosa
para resolver problemas de “figura y fondo”. Le estd ensefiando una estrate-
gia util para afrontar cualquier tipo de tarea en la que falte una parte. El padre
le dice que piense en lo que esta alrededor de la pieza que falta, informacion
que si poseemos, y no en la informacién que no tenemos, lo que falta. Esta
ayudando al nifio a hacer autorregulacion mas avanzada.

En todo caso existirian opciones peores a las aqui presentadas; aquellas
donde el padre podria decir “Déjame en paz, ;no ves que estoy leyendo el
periddico?”’; o: “Estas cosas cuando seas mayor ya las aprenderas, ademas
piensa que eres tu mismo quien debe descubrirlas”. Por no hablar de padres
agresivos o, simplemente, inexistentes. Cada una de estas situaciones, que por
lo general se repiten una y otra vez en multitud de momentos y ante multitud
de problemas de diversa indole, repercutird necesariamente en el desarrollo
cognitivo del nifio. Por consiguiente, muchos nifios recibiran herramientas mas
poderosas, tipo C o D, mientras que otros aprenderan herramientas menos uti-
les, tipo A o B. De este modo, podriamos explicar buena parte de las dificulta-
des y los retrasos escolares, ya que las dificultades de aprendizaje de origen
genético o congénito son una minoria (sobre el 5% de la poblacion escolar).
Muy por el contrario, la mayor parte de las dificultades de aprendizaje que pre-
sentan los escolares son debidas a un déficit en la interaccion, en la mediacion
social cotidiana. Es posible que estos nifios no hayan tenido interlocutores
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sociales que les dotaran de herramientas potentes para gestionar su pensamien-
to. ;Como van a pensar si no tienen instrumentos para hacerlo?

De estos cuatro casos, el que los nifios que aparecen en las situaciones
C y D tengan buenos educadores es importante, pero no es vital. Sin embar-
go, en los casos A y B si resulta crucial. Nuestra labor como educadores esta
sobre todo comprometida en casos como el A y el B. En tanto sepamos pro-
piciar interacciones de calidad a nuestros estudiantes, estaremos ejerciendo
un papel fundamental. Un profesor tiene sentido en tanto hay alumnos que no
aprenden solos. Sabemos que existen alumnos que mas o menos aprenden
solos, los vemos en la ESO, en el bachillerato, en la universidad. Hay alum-
nos que el hecho de tener o no un profesor competente, no supone una cir-
cunstancia tan determinante. Sin embargo, para otros alumnos, un docente
competente puede ser la diferencia entre promocionar o no.

El ejemplo analizado nos permite perfilar de un modo mas formaliza-
do, la nocién de técnica, estrategia y competencia:

1. Técnica o procedimiento (saber hacer): el “ensayo-error” de la
situacion B, seria un ejemplo de ello. Los educadores ofrecen técni-
cas cuando ensefian al alumno formas de operar, de hacer las cosas,
de trabajar, de tomar apuntes, de usar la calculadora, de aplicar
métodos. Sin embargo se suele hacer de forma poco contextualiza-
da, sin insistir en el sentido de esa técnica. Le podemos ensefiar a un
alumno a subrayar, pero lo fundamental es que el alumno sepa cuan-
do y por qué subrayar. Lo que interesa es que ese alumno sepa que
cuando lee una novela para pasarlo bien, l6gicamente no tiene que
subrayar. Pero cuando tiene que hacer un examen con preguntas
abiertas, quizas es fundamental que haga un buen esquema que le
permitira luego desarrollar el tema. Por lo tanto, la técnica en si es
importante, pero no suficiente. Desde luego hay que ensefar técni-
cas, pero de forma que esa técnica se convierta en una estrategia.

2. Estrategia: ensefar a autorregular a alguien es ensenarle una estra-
tegia, darle unos criterios —como en los casos C y D— por los cuales
sea capaz de revisar lo que esta haciendo y mas concretamente, pla-
nificar lo que va a hacer, supervisarlo mientras lo hace y autoeva-
luarlo cuando haya terminado. Para nosotros autorregular supone
seguir este proceso: Planificar (hacer planes sobre una tarea, anti-
cipando posibles efectos de tus acciones), supervisar (controlar si
se va por buen camino o es preciso cambiar el curso de la accion) y
autoevaluar (valorar el proceso y producto logrados e identificar
qué factores explican los resultados obtenidos). Por lo tanto, ;qué
seria una estrategia de aprendizaje? Seria el uso de una técnica, pero
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su uso contextual, es decir, donde el alumno se dé cuenta de cuan-
do y por qué hacer un esquema, cuando y por qué aplicar una for-
mula, cuando y por qué usar el concepto de entropia, cuando y por
qué poner en marcha una determinada actitud.

3. Competencia: desde nuestro punto de vista, una competencia tiene
que ver con una coordinacion de distintas estrategias, con el fin de
resolver un problema complejo relativo al ambito de desarrollo del
alumno (por ejemplo, como ciudadano si esta estudiando en la ESO,
como futuro profesional si realiza una carrera universitaria). Por esa
razoén pensamos que, mas que hacer interminables listas de compe-
tencias, lo que resultaria mas productivos seria identificar los pro-
blemas prototipicos y emergentes de cada ambito de desarrollo
social o profesional’. Es decir, si en la ensehanza obligatoria esta-
mos formando ciudadanos, deberiamos identificar los problemas
que ésta debera enfrentar, aqui y ahora (por ejemplo, entender los
programas informativos de television) y también los que presumi-
blemente apareceran en el proximo lustro (por ejemplo, ser capaz de
discriminar entre diferentes tipos de alimentos: ecologicos, tratados,
transgénicos, etc.).

Téomiod o
procedimianio Estrmegls Coempesenti o

En la Universidad, por ejemplo, a un futuro dentista hay que ense-
farle sobre todo los problemas prototipicos que con mayor frecuen-

2 Al respecto, puede consultarse el nimero monografico de Cuadernos de Pedagogia
de julio de 2007, nimero 370.
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cia deberd abordar, es decir caries y endodoncias. Pero también
aquellos nuevos problemas de denticion derivados de los cambios
en la alimentacion.

Llegados aqui, nos gustaria resumir esos tres conceptos aplicandolos a
un area de domino especifica, por ejemplo la comprension lectora. ;Cuales
serian las técnicas y procedimientos para la comprension lectora? Pues todas
aquellas que permiten un adecuado procesamiento del texto: subrayado, para-
fraseado, técnicas de sintesis, como el mapa de conceptos. Sin embargo, como
hemos defendido, estos elementos serian suficientes, habria que ensefiarles en
qué circunstancias y para qué demandas emplearlos; es decir, ensefiarles a
decidir qué técnicas emplear ante una lectura u otra, para supervisar la propia
comprension (jcuando no entiendo una palabra, qué hago?), valorar el propio
proceso de comprension (;si volviese a realizar esta actividad, qué cambiaria
para mejorar mi comprension?).

La idea de competencia, en cambio, tiene mucho que ver con “para qué
leer”. Por lo tanto, antes deberiamos identificar qué tipos de lecturas un estu-
diante que esta, por ejemplo en ensefianza obligatoria, debe ser capaz de
entender. De este modo, leer para hacer un trabajo sera distinto a leer distin-
tos textos en Internet para tomar una decisiéon como comprar una casa, 0 un
movil.

Cada profesor puede (y deberia) ensefiar esas técnicas y estrategias, a
la vez que ensefia su materia. Por ejemplo, una profesora de Historia, puede
ensefiar a sus estudiantes como situar en una linea de tiempo, un conjunto de
acontecimientos. Al hacer eso les estd ensenado dos cosas: (i) Historia y (ii)
como representar acontecimientos historicos en el tiempo. Si ademas el pro-
fesor de Ciencias Naturales también lo hace y ensefia a sus estudiantes como
un organismo vivo se desarrolla en el tiempo, utilizando para ello también
las lineas temporales, el alumno aprende un uso estratégico de lo que en prin-
cipio era s6lo una técnica, aprende que la puede utilizar para representar el
tiempo en Ciencias Naturales y Sociales, y quizds, por qué no, decide
emplearla para representar la evolucion de su equipo de futbol en la Liga,
produciéndose, de este modo, una transferencia o generalizacion a otros con-
textos.

2. LAS TAREAS O ACTIVIDADES AUTENTICAS

(Cuando una actividad es auténtica? Revisemos otro ejemplo: si estoy
ensefiando a mis estudiantes el oficio de jardinero y quiero evaluar si son
buenos jardineros, competentes, lo puedo hacer de distintas maneras: reali-
zar un examen escrito sobre tipos de plagas, ponerles un caso a resolver, traer
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un jardinero a la clase para que explique sus problemas y que ellos los diag-
nostiquen y le ofrezcan orientacion; o que los alumnos actuen realmente
como jardineros en un espacio exterior, con la correspondiente suciedad, qui-
z4s en una situacion de inestabilidad atmosférica (por ejemplo, lloviendo),
con herramientas y productos reales, que exigen tomar determinadas precau-
ciones. Acabamos de establecer un continuo de actividades de evaluacion
que iria desde lo menos auténtico (lo mas tedrico, que seria examen como
“herramientas del jardinero” o “nombres del tipo de equipo que necesita un
jardinero”) a lo més directamente vinculado con una situacion real y fiel a lo
que realmente hace un jardinero. Por lo tanto, una actividad es auténtica
cuando las condiciones para su ejecucion son muy parecidas a las situa-
ciones extra-académicas en las que se produce esa actividad. De este
modo, debemos ensefiar competencias en las condiciones lo mas cercanas
posible a aquellas en que suelen movilizarse. Si queremos ensefar a que el
alumno entienda los informativos de television, deberemos trabajar en clase
con esos programas.

Mas concretamente, /qué caracteristicas debe poseer una tarea para que
podamos calificarla de auténtica? Primero, que todo debe ser realista. Es
decir, de nuevo, las condiciones de aplicacion y la exigencia cognitiva que se
le exija al alumno deben ser similares o fieles a los de la vida real donde se
produce. No vamos a exigir ni mas ni menos, pues seria absurdo pedir a un
jardinero conocimientos complejos que tienen mas que ver con un botanico
que con su verdadera ocupacion. Debemos exigir aquello para lo cual lo esta-
mos formando.

Una segunda caracteristica es la relevancia: la tarea en cuestion debe
ser util o para el aprendizaje del alumno o para su futuro inmediato. El estu-
diante debe saber que se le estdn ensefiando conocimientos utiles, que le
permiten, por ejemplo, entender el telediario y discutirlo con sus padres en
casa.

Finalmente, el tercer elemento, que denominamos proximidad ecolo-
gica, que tiene que ver simplemente con que lo que hagamos en el aula no
esté tan alejado de nuestras practicas habituales que resulte ajeno, artificioso
y desajustado. En este sentido, muchas veces es un error que determinadas
innovaciones, que a priori pueden ser muy interesantes, se introduzcan en las
aulas sin prestar atencion a cuan lejos o cerca estan de los conocimientos,
recursos y experiencias de los docentes que deberan desarrollarlas. Entonces,
debemos partir de lo que ya hacemos, es decir, tomar conciencia de aquello
que ya realizamos en las clases, y que esta conectado con esa innovacion, y
establecer graduales progresos y mejoras. Cada centro, como cada alumno,
tiene una “zona de desarrollo institucional” que le permitira avanzar a ritmos
distintos.
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Ahora bien, partiendo de esas tres dimensiones expuestas: realismo,
relevancia y proximidad, la siguiente pregunta seria, ;como podemos, con los
métodos que manejamos, promover aprendizajes mas auténticos y, por lo
tanto, competencias en nuestros alumnos?

Tomando en consideracion esas tres dimensiones, podriamos situar los
distintos métodos de ensefianza en cuatro cuadrantes segun:

— Cuadrante 1: métodos que cumplan todas las caracteristicas que las
validarian como promotoras de autenticidad: basados en la cons-
truccion de situaciones realistas, donde se manejen contenidos rele-
vantes para los alumnos y sean proximos a la experiencia habitual
del profesorado,

— Cuadrante 2 : métodos realistas y relevantes, pero demasiado aleja-
dos de la practica de referencia de los docentes. En estos casos seria
imprescindible un proceso previo de explicacion y formacion.

— Cuadrante 3: métodos proximos y relevantes pero poco realistas. El
profesorado trabaja con casos y simulaciones, pero atn poco fide-
dignas.

— Cuadrante 4: métodos que incumplan todos esos requisitos: basica-
mente tareas académicas, sin sentido para el alumno, pudiendo ser
incluso alejadas de las practicas comunes de los profesores (por
ejemplo programas o software comerciales para “entrenarse” en
habilidades descontextualizadas)
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Autenticidad de las actividades educativas
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3. METODOLOGIAS PARA EL APRENDIZAJE AUTONOMO

A modo de ejemplo, vamos a presentar algunos métodos que, sea de
forma directa o indirecta, hemos utilizado®.

El analisis de casos de pensamiento seria la posibilidad de que los
estudiantes vean como otros supuestos alumnos actian y durante todo el pro-
ceso de resolucion de una tarea. Imaginemos por ejemplo que en una asigna-
tura de ciencias sociales la profesora les pide que lean un texto y resultan la
siguiente demanda: buscar los argumentos a favor y en contra de la elabora-
cion del papel a partir del reciclado o de la tala de arboles. Una vez los alum-
nos han realizado la actividad les dice: “Fijaros, otros supuestos alumnos han
realizado la misma tarea que os acabo de pedir. Quiero que me digais cual de
ellos la resuelve mejor y porqué. También quiero que me digais qué orienta-
ciones o consejos podriamos darles para que mejorasen su trabajo. Finalmente
me gustaria que me dijeséis si alguno de vosotros lo hizo como alguno de esos
personajes”.

Una vez los alumnos han visto a los distintos personajes y sus diversas
formas de enfrentar la tarea, la profesora podria insistir preguntando: Y bien,
,quién lo ha hecho mejor? ;por qué? ;podéis explicar qué le pasa a cada uno?
(Quién es el estratégico de los cuatro? ;Qué consejos les dariais? ;Alguno de
nosotros/as actu6 de ese modo?

3 Pueden revisarse algunos de estos métodos en: MONEREO, C. (2001). Ser estraté-
gico y autonomo aprendiendo. Unidades de ensefanza estratégica para la ESO.
Barcelona: Grao.
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Quiero que leéis este texto y que penséis en cuéles serian
los argumentos de los ecologistas sobre el sistema tradicional
de elaboracion del papel y cudles los de los empresarios
del sector papelero

La profesora siempre dice que
leamos una vez y luego
volvamos a leer subrayando las

ideas importantes
El texto es corto...
jsera facil

¢Argumentos... ecologistas?
No entiendo estas palabras.
Leeré poco a poco para ver si
consigo entenderlas

ijQué rollo ahora tener que leer
todo estol.. ¢por qué no lo
explica ella?, jseria mas facil!
Ademds a mi qué me importa
saber como se fabrica el papel

Debemos encontrar argumentosa—lav—or_yh;'“‘h

contra del reciclado de papel. Lo mejor sera que lea cada
parrafo y trate de identificar los argumentos de cada

bando. Los escribiré en dos columnas: ecologistas
y empresarios

y cafiamo’
Después colocaré las palabras
subrayadas en un esquema de aqu
que tanto le gustan a la profe
Qué significa “cafiamo”. Lo buscaré
en el diccionario..,

Me estoy liando. He buscado ecologista y
no sé que tiene que ver con los chinos,
el papel y los argumentos.

Si pudiera preguntarle a la empollona
de la Miriam...

Ya me lo he leido todo de un tirén.

Hay una palabra rara: “cafianosequé”.
iTambién podria poner un texto mas facil!
Me aprenderé la palabreja por si me
pregunta: “cafiamo, cafamo, cafiamo...”
iYa me la sé!

“..los chinos inventaron la fabricacion del papel.
Utilizaban corteza de los arboles y cafiamo”
Los chinos eran increibles, también inventaron la pdlvora...

No sé que es eso de “caiiamo” pero no parece ser un
argumento... Después, si tengo tiempo, lo buscare..
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Bien ya he terminado, espero
que me pregunte a mi y asi
le podré ensefar el esquema
tan guai que he hecho

¢Qué teniamos que hacer?

Ah sil... yo estoy de acuerdo
con los ecologistas.

Lo escribiré por si me pregunta...

E Empresarios
-Contaminacion -Pulpa barata
-Extincion de bosques -Papel reciclado baja calidad

Casi estoy terminando de leer y
no encuentro eso de los argu-
mentos. Tendria que haberlo

preguntado pero siempre quedo
I&“Q‘:ﬂ'ﬂ de la clase

Parece claro: los empresarios solo emplean argumentos
econdmicos sin pensar en el futuro del planeta

Se trataria de que los estudiantes observasen que lo que distingue al ulti-
mo estudiante del resto no es que esté mas motivado, tenga mas conocimien-
tos 0 conozca mas procedimientos de lectura, sino que el estudiante D, ademas
de lo anterior, sabe cuando y por qué debe emplear sus conocimientos sobre el
tema y los procedimientos que pone en juego: clasificacion en dos columnas.

La presentacion y analisis ha sido un ejemplo de “caso de pensamien-
to”, que se puede aplicar en todas las edades, pero resulta especialmente indi-
cado para los mas jovenes pues pueden “visalizar” como piensan otros, cOmo
autorregulan su conducta, buscan soluciones, desglosan en pequefios pasos
las tareas dificiles, etc. Del mismo modo, puede resultar un método idoneo
para introducir algunos errores tipicos que suelan cometer los alumnos, y asi
hacerlos transparentes, analizandolos y discutiéndolos con ellos.

Las actividades cooperativas son otro e¢jemplo interesante, ya que
brindan la posibilidad de que los alumnos trabajen en grupo, lo cual suele ser
motivador para ellos, ademas de interesante para potenciar una competencia
esencial en el siglo XXI: el trabajo eficaz en equipo.

Tutorias entre pares o iguales: los buenos alumnos en, por ejemplo,
escritura o lectura, ejercen de profesores/tutores de los companeros que nece-
sitan refuerzo en esas tareas. En este sentido, podriamos mencionar una expe-
riencia real efectuada con alumnos destacados en lectura y escritura de cuar-
to de la ESO que ayudan a estudiantes de tercero con dificultades en el area’.

4 Puede consultarse en DURAN, D. y VIDAL, V. (2004). Tutoria entre iguales: de la
teoria a la practica. Barcelona. Grad.
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Antes de iniciar propiamente la actividad el profesor, con los tutores (los
alumnos de cuarto), preparard las sesiones, decidiendo qué textos van a utili-
zar y qué tipo de ayudas pueden ofrecerse al compafiero tutorizado (el alum-
no de tercero) cuando sea necesario. La sesion de clase se divide en cuatro
cuartos y consiste en lo siguiente: En el primer cuarto de hora el tutorado lee
el texto y el tutor le corrige la diccion. Cuando ha acabado este cuarto de hora
el profesor dice “jcambio!” y en el siguiente cuarto de hora se trabaja la com-
prension. El tutor hace preguntas de comprension sobre lo que se acaba de
leer, y el tutorado trata de responder a esas preguntas (el profesor debe haber
formado adecuadamente a los tutores para que las preguntas vayan mas alla
de la retencion de datos y la literalidad en las respuestas). Luego, se realiza el
tercer cambio que exige del alumno tutorado que resuma lo que hasta ese
momento se ha leido; de nuevo el alumno-tutor le ayuda en este cometido.
Finalmente, el ultimo cuarto de hora consiste en un periodo de evaluacion; el
tutor hace una pequefia prueba al tutorado sobre el texto que acaban de leer
preguntandole sobre cuestiones que tienen que ver con los problemas apare-
cidos en la diccion, la ortografia, la sintaxis o la comprension de las ideas. En
cada sesion se va repitiendo la secuencia descrita; paralelamente se efectian
reuniones de evaluacion entre los tutores y el profesor, de tal manera que el
tutor puede decir, “mi compaifiero en las dos primeras partes de expresion oral
y comprension ha tenido un buen desempefio, sin embargo tiene dificultades
para escribir, comete muchas faltas”, entonces se decide que en lugar de dedi-
car ese tiempo a la expresion oral y la comprension, se va a dedicar mas tiem-
po a la expresion escrita. Asi, empiezan a producirse diferencias entre las
parejas al distribuirse el tiempo de trabajo en funcion de las dificultades de
cada alumno tutorizado.

Cooperacion: tutoria entre iguales

Lectura

Expresion Comprension
oral

Evaluacion Expresion escrita

60’ 45’
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La investigacion, basada en la experiencia que acabamos de comentar,
demuestra que:

— Los alumnos con dificultades de tercer curso mejoraron de forma
significativa sus habilidades y estrategias de lectura en compara-
cioén con un grupo control que no empleaba esta metodologia.

— Los estudiantes-tutores aprendieron también mucho acerca del con-
tenido, en este caso Lengua. La explicacion es diafana: preparar
una clase para otro aumenta el propio nivel de aprendizaje sobre
aquello que se prepara.

— A través de los alumnos-tutores que tenian, en general, prestigio
social entre sus iguales, los alumnos tutorizados lograban integrar-
se mejor al centro escolar.

— Finalmente, los alumnos tutorizados aprendian a autorregular
mejor su conducta, gracias al modelo ofrecido por su tutor.

Ensefianza reciproca: en este caso se trabaja con grupos de cuatro
alumnos que, sobre la base de un mismo texto de, por ejemplo 4 6 5 paginas,
lo analizan durante una hora de clase con la siguiente dinamica: el primer
alumno es el encargado de leer y parafrasear, en voz alta la primera pagina del
texto. Al finalizar su tarea podria decir: “bueno, de lo que acabamos de leer
lo mas importante es que los mamiferos se pueden clasificar...”. Luego, los
demas integrantes del grupo intercambian opiniones al respecto hasta consen-
suar el contenido de esas primera hoja. Posteriormente, el alumno dos inicia
su funcion, que consiste en formular preguntas de comprension a sus compa-
fieros de grupo, en relacion con la primera pagina del texto leido. El alumno
tres es el que debe responder a esas preguntas, los demas pueden ayudarle sin
dar la respuesta correcta, solo ofreciéndole pistas. Finalmente, el alumno 4
tiene la tarea mas dificil de todas: antes de leer la siguiente hoja del texto,
anticipar el contenido de la misma. Decir, “Bueno, ahora nos ha explicado la
clasificacion de los mamiferos, supongo que en la siguiente hoja nos pondra
ejemplos de mamiferos, o nos hablaréa del aparato respiratorio o digestivo de
los mamiferos”. Se trata de que los alumnos aprendan a deducir el contenido
(una habilidad fundamental en un buen lector) y a verificar sus hipotesis, un
aspecto clave en la autorregulacion de la comprension.

La actividad propuesta de “ensefianza reciproca”, divide las funciones
que habitualmente lleva a cabo un lector competente: resumir y parafrasear,
formular preguntas, responderlas y anticipar nueva informacion. Al desglosar
las funciones, se divide el esfuerzo y la tarea resulta mas facil. En todo caso,
los alumnos mas competentes deberian realizar las tareas 2 y 4 que presentan
mayor dificultad, mientras que las funciones 1 y 3, mas faciles, pueden repar-
tirse entre los alumnos del grupo menos habiles. No obstante, conforme el
grupo va mejorando su comprension, podemos ir cambiando esas funciones.
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De tal manera que un dia el profesor dice: “hoy vamos a cambiar, sera el
alumno numero 2 el que lea, parafrasee, resuma; en cambio, el alumno 3 sera
a partir de ahora el que hara las preguntas, el alumno 4 las contestara y el
alumno uno anticipard, a partir de este momento, la nueva informacion”.

Cooperacion: enseiianza reciproca

Tareas auténticas

Con el fin de explicar con mayor claridad en qué consisten las “tareas
auténticas” presentaremos una investigacion que partiendo del impacto
mediatico del proyecto PISA, ha intentado mejorar las practicas docentes’. La
idea basica consistié en modificar las tareas de ensefianza y evaluacion que
los profesores empleaban en sus clases, a partir de los principios que subya-
cen a las pruebas PISA, principios que se corresponden con los criterios de
autenticidad que anteriormente hemos comentado.

La muestra estuvo formada por ocho profesores de distintas materias
(matematicas, francés, inglés, griego, lengua catalana y castellana, historia y
tecnologia), Después de analizar conjuntamente los items empleados en
PISA, modificaron sus propias actividades, introduciendo cuatro cambios
esenciales:

> Proyecto de investigacion subvencionado por el MEC: “Evaluacion del conoci-
miento estratégico a través de tareas auténticas”, dentro del Programa Nacional de
Investigacion (Ref. SEJ2004-02458/EDUC).
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1. Partir de una situacion o problema real: algunos profesores rapi-

damente pensaron como podrian introducir esas modificaciones;
por ejemplo, la profesora de inglés, propuso que, dado que les gus-
taban mucho los deportes de riesgo, quizas podria organizar activi-
dades de expresion oral y escrita en inglés, sobre esa tematica que
les resultaba familiar y atractiva. Sin embargo, a otros profesores les
parecia complejo encontrar situaciones reales, como le ocurrié al
profesor de griego. Entonces él mismo, empez6 a introducir la posi-
bilidad de trabajar con peliculas comerciales como “Troya” o
“300”, que trata sobre Esparta, sefialando que los estudiantes
podrian, por ejemplo, subtitular en griego algunas de las escenas.
Cambiar la complejidad de las preguntas: en la formulacion de
las preguntas debian considerar distintos grados de complejidad, lo
que implicaba incluir cuestiones relacionadas con habilidades de
orden superior, como pueden ser el andlisis, la comparacion, la sin-
tesis, la evaluacion, en una linea parecida a como se hace en PISA.
Permitir el examen con apuntes o con el libro de clase: si lo que
queremos es formar un ciudadano informado, capaz de resolver pro-
blemas complejos que requieren tomar decisiones, resulta mas
auténtico y realista que el alumno disponga de informacion que
puede tener a su alcance en la calle. En este sentido, el contar con
los apuntes no reduce la complejidad, ya que las preguntas formu-
ladas requieren activar procesos cognitivos mas complejos que el
simple hecho de recordar informacion descontextualizada.
Siguiendo estos principios, algin profesor planted que, ademas de
contar con informacion, el mismo alumno pudiera hacer preguntas.
Entonces empezamos a valorar la idea de que el estudiante, durante
la prueba, pudiera hacer una pregunta al profesor. Luego, el profe-
sor podria analizar el uso que habia hecho el alumno de su respues-
ta. De esta manera, observariamos la capacidad de autorregulacion
del estudiante frente a una dificultad.

. Valoracion de las pruebas: insistimos mucho en que los alumnos

tenian que conocer los criterios con que se evaluarian las pruebas,
que era fundamental que desde el primer dia el profesor les dijera
como les evaluaria. Asi lo hicieron; al empezar un nuevo tema o
unidad didactica, el profesor les ensefiaba las pruebas y les expli-
caba, detalladamente, qué caracteristicas tendria una respuesta
correcta, y cuales una incorrecta. Explicitar los criterios y las
modalidades evaluativas no tiene que ser un misterio, pues cono-
ciendo las condiciones de evaluacion los estudiantes podran, con
mayor facilidad, autorregular su aprendizaje, es decir, saber qué es
lo que el profesor espera y cuando un producto es de calidad. Como
dice una afortunada maxima: “Dime como evaltas y te diré como
aprenden tus alumnos”. Tal como evaluamos aprenden nuestros
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alumnos. Si queremos que aprendan de una manera profunda y sig-
nificativa, las actividades de evaluacion deben exigir este nivel de
comprension. Si pides a tus alumnos que memoricen, memoriza-
ran. Si tu prueba implica relacionar, lo hardn. Por lo tanto, dar
coherencia al proceso de ensefiar y evaluar es fundamental y un
aspecto clave es informar desde el principio sobre las modalidades
y criterios de evaluacion.

Los principales resultados de esta investigacion han sido los siguientes:

— Las pruebas realmente cambiaron, mucho mas que las clases, pues
los profesores elaboraron excelentes actividades de evaluacion
siguiendo los principios de PISA.

— También se produjeron cambios, aunque mas modestos, en las
actividades de enseflanza. Los profesores se dieron rapidamente
cuenta de que para que sus alumnos pudiesen resolver las pruebas
tipo PISA, tenian que ensefarles de otra manera. Asi, los profeso-
res empezaron a ensefar de otra forma, con actividades mas autén-
ticas. Por ejemplo, la profesora de inglés, que como dijimos se
centro en los deportes de riesgo, coloco unas graficas que los
alumnos tenian que interpretar. Cuando el profesor de matematicas
vio las graficas dijo que ¢l también las utilizaba y que quizas
podrian hacer una parte de la prueba conjunta; en definitiva, un
claro ejemplo de como introducir gradualmente la interdisciplina-
riedad.

Finalmente, quisiéramos mencionar una pregunta que formuld uno de
los profesores participantes en la investigacion: “;Si yo en clase realizo acti-
vidades que se parecen mucho a lo que hago en mi clase, qué diferencia hay
entonces entre ensefiar y evaluar?” la respuesta que le dimos y que parafra-
seamos aqui es ésta: no son diferentes, lo que las distingue es la intencionali-
dad con que el profesor las utiliza en su aula.

4. CONSIDERACIONES FINALES

Para concluir, y a modo de resumen, nos gustaria destacar cuatro ideas
basicas:

1. Todo curriculum que pretenda desarrollar competencias debe hacer-
lo a partir de actividades auténticas, que permitan a los estudiantes
enfrentar problemas reales, situaciones de aprendizaje relevantes,
incorporadas en cada uno de los ciclos de ensefianza: infantil, pri-
maria, secundaria y superior.
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2. El desarrollo de competencias supone la ensefianza explicita de
habilidades cognitivas que permitan desempenarse estratégicamen-
te en el mundo real;

3. Asimismo, trabajar con tareas auténticas supone seleccionar los
contenidos curriculares mas relevantes e inclusivos, a partir de los
problemas reales que el ciudadano debera afrontar y resolver. Bajo
este prisma no es posible ni util ensefiarlo todo. Por lo tanto, es
necesario decidir qué “x” cosas deben saber decir, hacer y sentir
cuando los estudiantes acaben cada asignatura o carrera.

4. La ensefianza basada en actividades auténticas tiende a hacer des-
aparecer la distancia entre ensefianza y evaluacion; ademas, pro-
mueve la interdisciplinariedad y la motivacion. Del mismo modo,
una evaluacion realizada a partir de actividades auténticas tiene
efectos retroactivos sobre el aprendizaje y la ensefianza.

Finalmente, podriamos anadir que cada vez mas las clases presenciales
cobran mayor importancia en el marco de la sociedad de la informacion. Dar
una clase cara-a-cara es una situacion cada vez mas costosa y privilegiada y
en ella deberiamos ser capaces de organizar experiencias de aprendizaje Uni-
cas, que cualquier otro medio no pueda reproducir (por ejemplo, un ordena-
dor). Ensenar a los y las alumnas a autorregular su aprendizaje y a aprender a
aprender; es una tarea que, hoy por hoy, dificilmente puede hacerse sin la pre-
sencia de un buen mediador educativo. Es realmente una tarea humana y
humanizadora a la que nos debemos padres, educadores ¢ investigadores.
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7. REFERENCIAS

(Cuantas veces nos hemos preguntado por qué los alumnos aprenden
tan poco a pesar de que dedicamos tanto tiempo a ensefar alguna idea o pro-
cedimiento y a evaluar las producciones del alumnado? La excusa facil es
concluir que los chicos y chicas no se esfuerzan, con lo que pasamos la res-
ponsabilidad del fracaso a ellos e, indirectamente, a la sociedad en general, ya
que consideramos que el ambiente en el que viven no promueve el valor del
estudio.

Sin negar este hecho, también es necesario preguntarnos si tal como
planificamos y aplicamos la enseflanza, estamos realmente ayudando a
aprender a la mayoria de estudiantes. Hoy y hace treinta afios, hay unos
alumnos que aprenden con cualquier metodologia, pero en el momento
que la ensefianza se ha democratizado y el objetivo es que mas del 80%
de ellos desarrollen lo que venimos llamando “competencias basicas”, no
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hay duda que unas metodologias son mas utiles que otras, y que es nece-
sario continuar investigando para comprender las causas del problema y
deducir formas de actuacion mas eficientes. Cuando alguien afirma sin
pudor que los viejos métodos ya funcionaban sabiendo que aprobaba
menos del 40% de la poblacion, demuestra muy poca capacidad de anali-
sis del problema.

Se trata sin duda de un problema complejo, con muchas variables a
tener en cuenta, pero hay bastante acuerdo que una de ellas —el planteamien-
to de la evaluacion— es fundamental. Por ejemplo, Perrenoud (1993) titulaba
uno de sus articulos con un “jNo toquéis mi evaluacion!”, argumentando que
si se cambia la evaluacion se tienen que cambiar muchas mas aspectos de la
practica educativa.

Desde hace afios se vienen realizando investigaciones y propuestas
innovadoras en este campo (Black y Wiliam, 1998), algunas de las cuales ana-
lizaremos en este escrito.

1. ALGUNOS HECHOS Y ALGUNAS PREGUNTAS COMO
PUNTO DE PARTIDA

El primer hecho que puede sorprender a un observador externo es que
cuando planificamos las actividades de ensefianza nunca pensamos en como
conseguiremos que el alumnado corrija los errores que sin duda comete.
Normalmente pensamos en qué y como “explicaremos”, y en las lecturas,
manipulaciones, problemas y todo tipo de ejercicios que propondremos al
alumnado para que aprenda, pero hay la idea implicita de que si estas activi-
dades estan bien planteadas, el alumno no cometera errores y no sera necesa-
rio dedicar tiempo a revisarlos. El error se percibe como algo no deseable y a
evitar desde el inicio.

Sin embargo, el error es el punto de partida para aprender (Astolfi,
1999). El mismo Einstein decia que pasaba la mayor parte de su tiempo inten-
tando encontrar los errores que habia cometido al resolver un problema. Se
puede afirmar que aprender se relaciona mas con regular errores que con
hacer bien las tareas desde el inicio, ya que si un alumno las hace bien quie-
re decir que eran demasiado faciles y que no suponian ningln reto para ¢l,
ningun aprendizaje.

Pero detectar y regular los errores requiere tiempo, mucho mas tiempo
que realizar la tarea en su version inicial, por lo que el reto didactico es como
conseguir que el alumnado los identifique y encuentre caminos para superar-
los, sin que se desanime en el intento. ;Es ello posible?
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Un segundo hecho es que para evitar que los alumnos cometan erro-
res, tendemos a facilitarles la tarea al mdximo. Por ejemplo, una revision de
los libros de texto nos muestra que la respuesta a la mayoria de ejercicios pro-
puestos se encuentra tal cual en el mismo texto, y solo es necesario copiarla.
Y en las actividades se tiende a plantear preguntas cerradas, que se respondan
con una palabra o frase corta. A los profesores nos gustan porque son faciles
de corregir y no hay duda que a los alumnos también, ya que realizarlas les
requiere mucho menos esfuerzo.

De alguna forma u otra los que aprenden tienden a presionar para poder
aprobar aplicando el minimo consumo de energia en la realizacion de las
tareas, y también los profesores tendemos a ceder a dichas presiones, ya que
asi evitamos enfrentamientos y desgastes de todo tipo.

Se puede concluir que los ensefantes buscamos mas adaptarnos a los
alumnos y alumnas, que no que ellos se adapten a nosotros. Por ejemplo, ante
estudiantes de nivel sociocultural bajo se tiende a pensar que es imposible que
aprendan lo que pensamos que seria deseable. Pero al mismo tiempo, también
los datos demuestran que cuando el profesorado no renuncia a sus objetivos
muchos mas alumnos aprenden (Sanmarti y Sarda, 2007). Pero, ;como con-
seguirlo?

Un tercer hecho es la gran cantidad tiempo que dedica el profesorado a
corregir ejercicios, trabajos y pruebas de todo tipo. Generalmente, devolve-
mos los trabajos con algunos comentarios y una nota. Sin embargo, se puede
afirmar que no hay tiempo mds inutil para el aprendizaje de nuestros alum-
nos que el que dedicamos a valorar sus trabajos, al menos tal como lo hace-
mos habitualmente.

Diversos estudios muestran que los alumnos que han cometido erro-
res raramente comprenden las anotaciones del profesorado (Veslin y
Veslin, 1992) y en mucho menos grado les son utiles para mejorar. Si se
les devuelve los trabajos con comentarios y una nota, solo se fijan en la
nota (Butler, 1988), por lo que el tiempo utilizado por el profesorado para
realizarlos es en buena medida tiempo perdido. También esta comprobado
que cuando se realizan demasiados “controles”, se tiende mas a desalen-
tar que a estimular el entusiasmo del alumnado hacia el proceso de apren-
dizaje.

La evaluacion conlleva muchas horas de trabajo del profesorado
pero, tal como se realiza, repercute muy poco en los resultados del alum-
nado. Por tanto, cabe preguntarse: ;podemos plantearnos la evaluacion de
una forma que sea menos costosa para los docentes y mas util para los que
aprenden?
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Un cuarto hecho se relaciona con la dificultad inicial de encontrarle
sentido al esfuerzo necesario que se tiene que invertir para regular los erro-
res y las dificultades a superar. Los que ensefiamos hemos superado muchos
obstaculos a lo largo de nuestra vida como aprendices y sabemos que al final
se encuentra la recompensa, que no es otra que el placer que se siente cuando
se percibe que se es capaz de comprender y de resolver las tareas con éxito.
Pero pocas veces nos acordamos de cuando fue la primera vez que sentimos
esta emocion, ni de cudl fue el camino que nos llevé a experimentarla.

Hay estudiantes que encuentran este camino por si solos o ayudados
por su familia. Pero la mayoria no, y necesitan la ayuda de los que les ense-
flamos en la escuela. Hasta que no lleguen a experimentar este placer no seran
autonomos aprendiendo, por lo que una parte de nuestro trabajo necesita dedi-
carse a estimularles para que no renuncien a aprender. Pero, ;s6lo depende de
como nos relacionemos individualmente con cada uno de ellos? ;No depen-
dera también del clima de clase que consigamos crear?

Y finalmente, un quinto hecho se refiere a la importancia que tiene la
evaluacion tanto en relacion a qué y como se enseria, como a qué y como se
aprende. A menudo los profesores disefiamos unidades didacticas que incluyen
actividades muy interesantes desde el punto de vista didactico, pero al finali-
zar su aplicacion planteamos preguntas de evaluacion reproductivas y simples.
Es sabido que un mismo disefio didactico puede ser aplicado de forma muy
distinta, en funcion de la que se pretende que los alumnos sepan hacer al final
del proceso de aprendizaje y que, por tanto, lo que realmente nos da informa-
cion acerca de su calidad es el planteamiento que se hace de la evaluacion.

De la misma manera, los alumnos perciben lo que es importante apren-
der no a partir de lo que su profesor les dice, sino de lo que les exige en la
evaluacion final. Por ejemplo, en un estudio realizado (Custodio, 1996) las
profesoras verbalizaron que para ellas era importante que los alumnos apren-
dieran a relacionar, a analizar, a deducir... aspectos del tema objeto de estu-
dio en ese momento. En cambio, sus alumnos (15 afios) dijeron que era
importante “saberse los nombres” y “saber qué era cada cosa”. Al contrastar
sus puntos de vista con las preguntas planteadas en el examen, se comprobd
que las percepciones de los alumnos se ajustaban bastante a lo propuesto en
éste. Consecuentemente, si creen que lo que se les pide lo pueden responder
leyendo la leccion del libro de texto el dia anterior al examen, no tendra sen-
tido para ellos dedicar mucho esfuerzo los dias previos.

Muchos profesores justifican sus preguntas en el examen final dicien-
do que si pusieran las que realmente creen que debieran ser capaces de res-
ponder sus alumnos, la mayoria suspenderia. Pero ;no sera que renunciamos
a ello y que a los alumnos ya les va bien?
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2. LA EVALUACION FORMADORA, UN MARCO TEORICO-
PRACTICO PARA AVANZAR

Alrededor de la evaluacion hay muchisimos escritos y estudios, y a lo
largo del tiempo no hay duda que ha evolucionado el concepto y que se ha ido
enriqueciendo con multiples aportaciones. En los primeros afios de la puesta
en marcha de la reforma educativa (LOGSE) y de comprobar las dificultades
que conllevaba conseguir buenos resultados en nuestros alumnos, nos propu-
simos profundizar en el tema de la evaluacion, junto con el profesorado de
Ciencias y Matematicas de dos IES de Barcelona (IESM Juan Manuel Zafra
y IESM Juan de la Cierva), ya que en aquel momento percibimos que era un
tema-clave si es que queriamos conseguir que la mayoria de nuestros alum-
nos aprendieran.

Después de consultar diferentes lineas de trabajo sobre esta tematica,
nos parecié muy sugestiva la relacionada con la llamada evaluacion formado-
ra (Bonniol, 1981; Nunziati, 1990). Se trata de una propuesta didactica en la
que se pretende que la regulacion de los aprendizajes sea, de manera progre-
siva, responsabilidad del alumnado. Esta es la diferencia basica con la evalua-
cion formativa, que es la referencia mas conocida, ya que en ella la funcion
reguladora es basicamente responsabilidad el profesorado.

Los resultados de la aplicacion de esta metodologia estaban avalados
por estudios que demostraban que, en las pruebas de revalida en Francia, los
alumnos de liceos franceses en los que se aplicaba obtenian mejores resulta-
dos que los de otros centros de estatus social similar (Bonniol, 1981).

La evaluacion formadora pretende formar al alumnado en sus procesos
de pensamiento y de aprendizaje ayudandoles a construir su propio sistema per-
sonal de aprender. Se sustenta basicamente en la teoria de la actividad del
aprendizaje (Wertsch, 1981; Talizina, 1988) basada en los trabajos de Vigotski,
Leontiev, Luria y sus discipulos, y en las investigaciones sobre la actividad que
despliega una persona para ejecutar una determinada accion (Vermersch, 1979;
Bonniol, 1981). Pero en esta linea de trabajo confluyen muchas mas investiga-
ciones, como las relacionadas con metacognicion y aprendizaje, con las teorias
de autorregulacion del aprendizaje, los trabajos sobre autoevaluacion y los de
la pedagogia de la autonomia, y mas actualmente, los relacionados con comu-
nidades de aprendizaje (Boekaerts y Corno, 2005).

La teoria de la actividad plantea que los conocimientos, que constitu-
yen una experiencia social, no pueden ser adquiridos por el alumnado so6lo a
través de la simple transmision de informacion por el profesorado, sino que
basicamente debe asimilarlos mediante su propia actividad. Esta actividad
comporta como condicidn basica regular las propias ideas y maneras de hacer
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y de hablar, a partir de confrontarlas con las de los adultos y de los propios
compafieros y con los objetos y hechos del mundo.

Desde este punto de vista, en el disefio de las unidades didacticas se
habra de buscar promover que, junto con los contenidos de las disciplinas, los
alumnos aprendan los saberes metacognitivos necesarios para autorregular
sus aprendizajes. Estos saberes metacognitivos se deducen del analisis de las
caracteristicas de la actividad de aprendizaje, relacionadas con su aspecto
intencional (;qué objetivo quiero conseguir?) y por su aspecto operacional
(¢como? ;de qué forma lo puedo alcanzar?), no determinado por el objetivo
sino por las condiciones concretas de realizacion.

Pensemos, por ejemplo, en cualquier actividad que realizamos los pro-
fesores, expertos en aprender, con la finalidad de apropiarnos de un nuevo
conocimiento, ya sea saber utilizar un nuevo programa de ordenador o apli-
car un nuevo concepto a la interpretacion de algun hecho. La realizacion de
esta actividad presupone la existencia de una cierta representacion de su obje-
tivo, de las condiciones en que se llevara a término y de los pasos u operacio-
nes para llevarla a cabo (esta representacion constituye lo que se denomina
base de orientacion de la accion. Talizina, 1988). Mientras la vamos realizan-
do, regulamos la “base de orientacion de la accién” inicial, a partir de reco-
nocer si es util y de compararla con la de compaiieros, con lo que dicen o
hacen los expertos —el profesorado u otros—, etc. De hecho, aprendemos toda
la vida, por lo que la vamos regulando constantemente.

La hipotesis de trabajo, derivada de la teoria de la actividad, es que, para
aprender, los estudiantes deben construir una buena base de orientacion de la
accion en relacion a contenidos curriculares significativos, ya sea para anticipar
qué puede pasar si desaparece una especie en un ecosistema, en qué he de pen-
sar para argumentar alrededor de una tematica o en qué me he de fijar para leer
un grafico. Su regulacion puede comportar revisar los objetivos (muchas veces
han de cambiar la percepcion inicial sobre la finalidad de la tarea o su utilidad),
algunas de las operaciones necesarias para llevarla a cabo o las condiciones de
realizacion. Esta regulacion solo la puede hacer quien aprende, aunque sea en
interaccion con los demas. Desde este punto de vista, el profesorado (y los com-
pafieros) no pueden “corregir” los errores y dificultades del que aprende, pero
si detectarlos, comprenderlos y ayudarle para que pueda corregirlos ¢l mismo.

Aprender a aprender pasa, por tanto, por ser capaz de pensar en qué he
de pensar para regular mis primeras representaciones. Veamos un ejemplo de
una actividad de evaluacion-regulacion realizada por alumnos que son exper-
tos en este quehacer (figura 1). Fue realizada por alumnos de cuarto de ESO
que ya venian trabajando en esta linea desde el primer curso. La profesora
habia planteado un ejercicio para que lo realizaran en su casa como deberes y
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una vez en el instituto, lo resolvid en la pizarra incidiendo especialmente en
los tipos de errores que se dan mas habitualmente y en sus causas, plantean-
dolos como algo muy normal. Los alumnos ya sabian que luego deberian
autoevaluarse y evaluar a compafieros, por lo que tenian un motivo para estar
atentos a las explicaciones de la profesora.

Posteriormente, completaron una hoja de trabajo, de la que se reprodu-
ce la escrita por una pareja de alumnos. Como se puede observar, primero
anotaron cuales habian sido sus respuestas al ejercicio y luego se autoevalua-
ron, diciendo en qué se habian equivocado y por qué. A continuacion, inter-
cambiaron sus reflexiones con otro compaiero (generalmente las parejas las
propone la profesora, teniendo en cuenta tanto caracteristicas relacionadas
con la personalidad de los chicos y chicas como con las aptitudes), y valora-
ron si estaban bien explicadas las posibles causas de los errores. También
escribieron recomendaciones para que el compafiero mejorara su manera de
trabajar, en la linea de promover la cooperacion.

Figura 1. Actividad de auto y co-regulacion (4° ESO)
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En total, se dedico a ello una hora de clase, ya que los alumnos cono-
cian bien las reglas de juego de como realizar la actividad y eran conscientes,
a partir de su experiencia anterior, de que hacerla bien les era una buena ayuda
para corregir errores, aprender y, consecuentemente, aprobar.

Analizando esta actividad se puede constatar que:

— Las cuestiones planteadas no son banales, ni se pueden resolver
copiandolas del libro de texto. Los alumnos habian profundizado
en el concepto de cambio quimico y en como expresarlos en el len-
guaje de la quimica, pero el hecho no la habian trabajado previa-
mente en clase. El analisis de este hecho promueve, ademas, que
relacionen conocimientos que estan aprendiendo en la clase de
Quimica con otros estudiados en Biologia y tiene sentido para
poder argumentar sobre tematicas ambientales, en la linea de las
preguntas tipo “PISA”.

— Se anima a los estudiantes no so6lo a reflexionar sobre lo que han
hecho bien o mal, sino también a profundizar en las posibles razo-
nes de sus respuestas erroneas.

— La actividad promueve a ayudar a un compaiiero o compaiiera, por
lo que se han de poner en practica valores relacionados con la coo-
peracion. No solo se trata de opinar sino de proponer qué hacer para
mejorar. Ademas, al revisar trabajos de otros, generalmente se pro-
mueve que Uno reconozca sus propios errores.

— Las propuestas de mejora se relacionan fundamentalmente con
estrategias aprendidas en clase para anticipar y planificar la accion
(ver figuras 3 y 4). Son estrategias que favorecen la autorregulacion
de tipo metacognitivo.

— Finalmente, los alumnos no sélo revisan contenidos propios de la
disciplina en cuyo contexto se planteo la actividad, sino también la
ortografia (y en general, como se utilizan los diferentes lenguajes).

No es facil aprender a autorregularse. Se requiere tiempo (muchos
alumnos tardan un curso o mas en comprender como anticipar la accion y su
importancia). También consideran que tienen despistes, pero les cuesta reco-
nocer que se deben a la falta de planificacion. No hay duda que es dificil cam-
biar las reglas de juego que estan acostumbrados a aplicar para aprobar, como
las de copiar de otros o del libro de texto, de ocultar y disimular los errores y
dificultades, o de competir antes que cooperar.

En nuestra experiencia en diferentes centros hemos podido comprobar
como cuantos mas profesores de un curso y a lo largo de los cursos promue-
ven la autorregulacion y la cooperacion, mejores resultados se obtienen. Pero
también que muchas veces los alumnos perciben este sistema de trabajo como
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la “manera de hacer clase” de un determinado profesor o profesora, de la
misma forma que otros tienen otras. Que los alumnos se adhieran a ella
depende, ademas de que comprueben que mejoran sus resultados, del “arte”
y de los valores del que ensefia, de su capacidad de conectar afectivamente
con ellos y de estar a su lado cuando pasan por momentos de desanimo.

3. COMPONENTES DEL PROCESO DE AUTORREGULACION

Cada persona construye su propio sistema de aprender y lo va mejoran-
do progresivamente. Como hemos indicado, para que el alumnado sea capaz
de autoevaluarse se deberia forzosamente promover la construccion de un sis-
tema efectivo de autorregulacion y que adquiera la mayor autonomia posible.

Los alumnos y alumnas que aprenden son fundamentalmente aquellos
que saben detectar y regular ellos mismos sus dificultades, y pedir y encon-
trar las ayudas significativas para superarlas. Estos estudiantes plantean cues-
tiones del tipo: “;Por qué he de hacer este trabajo, para qué sirve?” “;Serd
un borrador o algo para que otros lo lean?” (preguntas relacionadas con los
objetivos de la tarea y las condiciones de realizacion); “;Después de hacer
tal cosa, he de hacer esta otra?” “;Si utilizo este otro método creo que tam-
bién obtendré buenos resultados!” (preguntas y reflexiones relacionadas con
la anticipacion y planificacion de la accion); “;Este resultado no me lo espe-
raba! jSeguramente me he equivocado en esta parte!”, “En este apartado del
trabajo ya no sé como continuar: ;jme puedes orientar?” (preguntas y refle-
xiones relacionadas con los criterios de evaluacion). Son preguntas que per-
miten reconocer y superar dificultades y, por ello, se puede afirmar que el
tiempo de estudio de estos alumnos es muy rentable.

De aqui que adquieran una importancia fundamental las nociones de
autoevaluacion, de autocontrol o de autorregulacion y su aprendizaje. Desde
esta perspectiva, tal como subraya Nunziati (1990), el problema del aprendi-
zaje, y mas en general el de la formacion, se presentan mas en términos de la
logica del que aprende y de acceso a la autonomia que en términos de la 16gi-
ca del experto y de guia pedagogica.

Aprender depende fundamentalmente de la capacidad que se tenga para
autorregular la propia actividad de aprendizaje, habitualmente promovida por
el profesorado pero que lleva a acabo cada alumno o alumna. Para que esta
actividad sea util es necesario (figura 2):

— La comunicacion de los objetivos y la regulacion de la representa-
cion que de ellos se hace el alumnado. Se busca que, a través de las
tareas de ensefianza-aprendizaje propuestas, los alumnos lleguen a
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ser conscientes de lo que van a aprender, y del porqué se les propo-
nen determinadas actividades y se plantean de una determinada
forma. Pero, al mismo tiempo, es esencial que ambos, profesorado
y alumnado, identifiquen la diversidad de representaciones y se
promueva su evaluacion y autorregulacion.

— El dominio, por parte del que aprende, de las operaciones de anti-

cipacion y de planificacion de la accion. Si un alumno domina
estas operaciones, significa que es capaz de representarse mental-
mente las acciones que debe efectuar para realizar con éxito las
tareas que se le proponen, bien para elaborar nuevos conocimien-
tos, bien para aplicar los conocimientos ya aprendidos. Las tareas
de ensefianza-aprendizaje han de promover la construccion de
dichas operaciones, y su autorregulacién cuando no son adecuadas
al objetivo de aprendizaje.

— La apropiacion, por parte de los estudiantes, de los criterios e ins-

trumentos de evaluacion de los enseniantes. Es necesario que el
alumno reconozca y se apropie de las normas y criterios que le per-
mitan decidir si ha entendido un determinado concepto, si sabe
poner en practica un determinado procedimiento, si su actitud es la
esperada, etc. Las tareas de ensefanza-aprendizaje deben disefiarse
de forma que se promueva la comunicacion de dichos criterios y la
regulacion de las distintas representaciones.

Figura 2. Componentes del proceso de autorregulacion

AUTORREGULACION DE LOS APRENDIZAJES

Tiene como finalidad

Conseguir que los estudiantes
construyan su propio sistema de
aprendizaje y lo mejoren
progresivamente

Tiene como componentes fundamentales

_— ~

Aprender a autorregular
la representacion sobre
los objetivos

Aprender a autorregular
la anticipacion y la
planificacion de la

accion

Aprender a autorregular
la representacion sobre
los criterios de
evaluacion
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El papel del ensefiante es de disefiador y animador de situaciones que
favorezcan, por un lado, el proceso construccion de la base de orientacion de la
accion en relacion a los conocimientos que se quiere que el alumnado aprenda
y, por el otro, las interacciones sociales que han de estimular su autorregulacion.

Para ello debe planificar actividades de ensefianza adecuadas a cada
objeto de estudio, que proporcionen la informacion necesaria y como interre-
lacionarla de forma que posibilite construir conocimiento y promuevan meca-
nismos de control y de regulacion de este proceso. Pero también tiene que
impulsar un ambiente de clase y unos valores que faciliten la verbalizacion de
todas las ideas y formas de trabajo (las suyas propias y las de los estudiantes),
el intercambio de puntos de vista, el respeto a todos ellos, su confrontacion y
la elaboracion de propuestas consensuadas.

4. LA EVALI}ACI(')N A LO LARGO DEL PROCESO
DE ENSENANZA

Evaluamos desde que empezamos un proceso de ensefianza y de apren-
dizaje. Cuando planteamos a los alumnos el nuevo tema objeto de estudio y
observamos sus caras, recogemos datos sobre si el tema les va a interesar y si
va a ser un proceso costoso para todos, los analizamos y valoramos, y toma-
mos decisiones acerca de si introducimos cambios en el disefio o no, es decir,
evaluamos el dispositivo didactico planificado inicialmente.

Paralelamente, los alumnos también evaluan si les interesara aprender,
si sera facil o dificil, lo que habran de hacer para aprobar, etc., y actian en
funcioén de su valoracion.

Profesores y alumnos evaluamos continuamente y, en funcion del ana-
lisis realizado, tomamos decisiones, algunas de ellas muy importantes para
los resultados de aprendizaje. Generalmente, estas decisiones responden a
unas concepciones previas o a rutinas sobre como enseiar y como aprender.
Por ejemplo, tendemos a evaluar un problema como mal planteado si se dan
mas o menos datos de los necesarios para que los alumnos encuentren la res-
puesta, cuando éstos, en su vida cotidiana, habran de empezar por evaluar si
tienen los suficientes y si son buenos.

También tendemos a evaluar resultados pero mucho menos cémo
aprendemos. Pero en la realizacién de una actividad, tan importante es eva-
luar dichos resultados como comprender las razones de las dificultades
encontradas y los procesos aplicados para aprender. La actividad recogida en
el cuadro 1 esta orientada a evaluar la capacidad de los alumnos para reflexio-
nar acerca de como aprenden.
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Cuadro 1. Ejemplos de cuestiones planteadas a los alumnos para promover
la reflexion sobre como realizaron la actividad

Reflexion sobre una actividad de lectura

En una clase de ciencias de 1°de ESO se propuso al alumnado, a partir de la lectura de un
texto, responder a un cuestionario que incluia preguntas de diversos tipos —literales, infe-
renciales, evaluativas y creativas— relacionadas con el contenido del texto y otras orienta-
das a promover la metarreflexion sobre como respondieron. Todas fueron objeto de evalua-
cion-regulacion a partir de comparar las distintas opiniones y deducir criterios para valo-
rarlas.

1. Justifica qué pregunta te ha resultado mas dificil de responder y cual menos.

2, Lasrespuestas a las preguntas “...” y “...” no las has podido encontrar literalmente en
el texto. Has tenido que hacer deducciones y relacionar su contenido con ideas traba-
jadas en clase y otras. Valora como este tipo de preguntas te ayudan a entender mejor
el texto y las ideas estudiadas.

3. (Crees que la respuesta que ha escrito tu compafiero o compaiiera a la cuestion “...” (a
partir de comparar los escritos por parejas) es una buena argumentacion? ;Como lo
puedes deducir? Escribe las razones que afiadirias para que fuera mas convincente.

Fuente: Sarda et al., 2006

Tal como hemos indicado, en este proceso de evaluar como estamos
aprendiendo un determinado contenido, es importante promover la regulacion
de todo aquello que favorece la construccion de una buena base de orienta-
cién de la accion, es decir, de:

a) las representaciones en relacion a los objetivos de aprendizaje y las
condiciones de realizacion,

b) como anticipamos y planificamos la accion, y

c) las representaciones acerca de los criterios de evaluacion.

a) Evaluar y regular las representaciones de los alumnos en
relacion a los objetivos de aprendizaje

Habitualmente, en el contexto de aprendizaje escolar, el profesorado
propone unas actividades y los alumnos las ejecutan. El que ensefia sabe por
qué propone dichas actividades y qué relacion hay entre unas y otras. Pero
pocos entre los que aprenden se representan adecuadamente dichas finalida-
des. Tal como indican Osborne y Tasker (1991): “El fin percibido por el
alumno respecto al trabajo no es el que percibe el profesor”.

Seria poco imaginable que una persona dedicada a generar conocimien-
to pudiera llegar a desarrollarlo sin representarse adecuadamente qué esta
buscando, qué persigue al experimentar, al leer un texto de otros autores o al
discutir con otros colegas. Pero, en cambio, los alumnos realizan actividades
sin saber cudl es su objetivo (o persiguiendo objetivos distintos de los del
ensefiante), leen textos para memorizarlos sin entender por qué son importan-
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tes en relacion al aprendizaje propuesto, y muy pocas veces discuten con los
compaiieros acerca de sus ideas.

Esta dificultad en representarse la finalidad de una actividad de apren-
dizaje empieza desde las primeras edades. Por ejemplo, en una clase de nifios
de cinco afios cuyo objetivo era aprender acerca de como se producian las
sombras, la maestra propuso realizar la actividad experimental en el espacio
en el que habitualmente se llevaban a cabo las orientadas al desarrollo de la
psicomotricidad. Al finalizarla, pregunté qué habian aprendido y si bien una
parte de los niflos y nifias se refirieron a las sombras y a cdmo conseguir que
fueran mas grandes o mas pequeiias, otros respondieron que habian aprendi-
do “psicomotricidad”. Es evidente que en este ultimo caso el aprendizaje rea-
lizado so6lo pudo ser significativo si la maestra les ayudaba a revisar su repre-
sentacion.

Asi pues, si se quiere conseguir una ensefianza eficaz conviene que los
estudiantes sean conscientes de lo que van a aprender y del porqué se propo-
nen unas determinadas actividades. Es decir, es necesario que cada alumno
elabore una representacion del producto final que se espera en cada una de las
actividades, de los resultados que se pretenden alcanzar y también de las razo-
nes por las que el profesor/a las ha planificado. No en vano, muchos estudian-
tes preguntan “;Para qué sirve esto que estamos aprendiendo?”’.

Conseguir que alumnado y profesorado lleguen a compartir las finali-
dades de un trabajo no es un proceso facil. De hecho se puede afirmar que
cuando se comparten totalmente es que se ha aprendido. En general, el proce-
so pasa el planteamiento de preguntas que se transformen en retos-problemas
para el alumnado y que despierten su curiosidad o su deseo de darles respues-
ta. Pero es mas, también deben llegar a reconocer que las actividades que lle-
van a cabo les sirven para resolverlos.

En la clase hay diversidad de motivaciones y de representaciones. Lo
que es un problema para unos no lo es para otros. Y las actividades que para
unos son coherentes para aprender no lo son para otros. Muchas veces, el pro-
blema del profesorado es conseguir que algo que, desde el punto de vista de
la disciplina a ensefiar es importante, se convierta en un problema interesan-
te para los alumnos, lo reconozcan y lo compartan.

Por ejemplo, ;como llegar a compartir con todos los alumnos que el
estudio de los cambios fisicos y quimicos de los materiales, de la argumenta-
cion o de las funciones pueden ser temas que les van a servir en su vida y que
ademas son interesantes? No hay duda que es un reto complejo y que la comu-
nicacion y apropiacion de los objetivos es en si mismo un objetivo de ense-
flanza y de aprendizaje, y por tanto, algo a regular.
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En general, al inicio de un tema o en el momento de realizar una deter-
minada actividad, el profesorado explicita cual va a ser el objeto de estudio.
Pero estos objetivos se acostumbran a formular desde la logica del experto
que no tiene mucha relacién con los puntos de vista del alumnado, por lo que
pocas veces tienen sentido para ellos y no consideran necesario ni util leerlos
o escucharlos.

Por ejemplo, un guién de un trabajo practico habitualmente se inicia
con una explicitacion del objetivo del mismo. Pero esta parte del guion no es
leida y todo profesor de ciencias sabe que pocas veces los alumnos preguntan
por qué han de hacer esta actividad o qué aprenderan con ella. Por ello, el tra-
bajo experimental se convierte en una manipulacion sin demasiado sentido (o
con un sentido alternativo) y no es relevante para el aprendizaje.

Consecuentemente, se puede afirmar que el problema fundamental,
desde el punto de vista didactico, no es la definicion de los objetivos por parte
del profesorado, sino el de la construccion de la representacion de estos obje-
tivos por el alumnado. Estos dos procesos pueden ser muy dispares.

En general, las primeras veces que se pregunta a los estudiantes acerca
del objeto de su aprendizaje acostumbran a verbalizar solo los aspectos mas
formales o los enunciados del trabajo a realizar o realizado. Dicen, por ejem-
plo, que estan aprendiendo la “ley de Ohm” o el “feudalismo”. Pero poco a
poco regulan sus representaciones y las explicitan mucho mejor, si pueden
reconocer los criterios que les permiten reconocer si estan bien formulados.
Un ejemplo de una actividad orientada a evaluar-regular la representacion de
los objetivos aplicada en el aula es la reproducida en el cuadro 2.

Cuadro 2. Ejemplos de cuestiones planteadas a los alumnos para promover
la reflexion sobre como realizaron la actividad

(Qué hemos aprendido esta semana? ;Cémo lo hemos aprendido?
Los estudiantes habian realizado un conjunto actividades orientadas a conceptualizar los
distintos tipos de cambios que se observan en los residuos producidos en las casas. La pro-
fesora tenia como objetivos, por un lado, que los estudiantes distinguieran entre cambios
fisicos y quimicos y, en estos ultimos, reconocieran que la velocidad de reaccion puede ser
muy distinta. Por otro lado, pretendia capacitarlos para realizar una recogida selectiva de
residuos adecuada y que tomaran conciencia de la necesidad de reducirlos al maximo. Otro
aspecto en el que queria incidir es en el de aprender a disefiar una investigacion para com-
probar una pregunta.
La profesora pidi6é que cada alumno escribiera en tres papeles de color blanco, tres objeti-
vos y en un papel de color azul, como los habian aprendido.
Posteriormente, se mezclaron los papeles y cada grupo escogi6 al azar 12 de color blanco y
4 de azules y, después de leerlos, tuvo que discutir cudles les parecian que mejor describian
lo aprendido y como, y redactar una nueva version del grupo. Posteriormente, la profesora
les dio una copia de sus objetivos y metodologia para que la contrastaran. Al final se reali-
706 una puesta en comun, en la que se valoraron los resultados.
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Es interesante constatar que los estudiantes quedaron sorprendidos de la diversidad de pun-
tos de vista que salieron. Todos habian hecho lo mismo y cada uno creia que habia apren-
dido cosas distintas. También reconocieron que era importante explicitar adecuadamente lo
que se estaba aprendiendo. Por ejemplo, no es los mismo decir que hemos aprendido qué es
un cambio quimico que decir hemos aprendido que en los cambios quimicos las sustancias
finales son distintas de las iniciales.

Otro de los aspectos en los que se tuvo que incidir es en el de que los estudiantes se refi-
rieron poco a objetivos relacionados con competencias, es decir con maneras de actuar
que se pudieran fundamentar en los saberes aprendidos. Por ejemplo, después de la dis-
cusion se llegd a formular que hemos aprendido que la razon por la cual debemos utili-
zar menos plasticos es porque no se degradan, es decir, porque su cambio quimico es muy
lento.

Fuente: Sarda et al., 2006

b) Evaluar y regular la capacidad de los estudiantes de anticipar y
planificar las operaciones necesarias para llevar a cabo una
tarea

Otra de las caracteristicas de los estudiantes que obtienen éxitos
escolares y de cualquier experto en una materia es la capacidad de repre-
sentarse mentalmente las operaciones que ha de realizar para resolver
problemas, escribir un texto argumentativo, disefiar una investigacion o
aplicar un determinado conocimiento a la interpretacién de un hecho de
su entorno. Pero la mayoria del alumnado no lo puede hacer sin la ayuda
del ensefiante y generalmente necesitan aprender no solo a anticipar y
planificar su accidn sino también a evaluar si lo estan haciendo adecua-
damente.

Una persona que aprende debe representarse la tarea categorizandola
en relacion a otras, reconociendo su referente experiencial y tedrico, los fac-
tores que inciden en ella, las operaciones intermedias que se requieren para
alcanzar el resultado pretendido, etc. En cambio, el experto tiene interioriza-
dos o sintetizados muchos de estos aspectos. Asi, por ejemplo, tras la expre-
sion "digestion de los alimentos" un experto tiene asociadas las ideas de tubo
digestivo, de cambio quimico, de accion de distintas sustancias, etc. etc.,
mientras que un aprendiz dificilmente se las representa.

Ello provoca que a menudo el profesorado, al ser experto en la materia
que ensefia, tienda a transmitir el conocimiento ya elaborado mas que a pro-
piciar situaciones pedagogicas que conduzcan a la toma de conciencia de su
complejidad, a construirlo y a sintetizarlo. Consecuentemente, tampoco se
tiende a evaluar si el alumnado es capaz de prever todos los aspectos necesa-
rios para responder al problema, ni a identificar cudles deben regularse por-
que han sido construidos de forma inadecuada.
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Al final de todo proceso de ensefianza se pretende que el alumnado
sea capaz —cuando se encuentre ante un nuevo problema que exija aplicar
los nuevos conocimientos—, de anticipar y planificar las operaciones nece-
sarias para resolverlo, ya sea para explicar como se digieren unos determi-
nados alimentos, para disefiar una dieta adecuada en funcion de una deter-
mina actividad fisica o para argumentar acerca de la importancia de comer
todo tipo de alimentos. Por ello, es importante evaluar si los estudiantes
anticipan y planifican adecuadamente como dar respuesta a este tipo de
cuestiones.

Unos instrumentos utiles ideados para evaluar y regular esta capacidad
son las bases de orientacion, (Garcia y Sanmarti, 1997), llamadas asi porque
su finalidad es que orienten al alumnado en su quehacer. A veces también se
las llama “guias de navegacion” o “cartas de estudio”. Habitualmente una
buena pregunta para generar este tipo de producciones es: “;En qué hemos de
pensar o qué hemos de hacer para realizar tal tipo de tareas?”. La evalua-
cion de la calidad de dichas bases de orientacion sera objetivo prioritario del
proceso de aprendizaje.

Cada estudiante debe eclaborar su propia base de orientacion. Unos
necesitaran verbalizarla de forma muy desarrollada y concreta (incluyen
muchas operaciones) mientras que otros, que ya han interiorizado algunas de
las operaciones, las explicitaran de forma mucho mas sintética y abstracta.
Sin embargo, para mejorar la calidad de cada una de las producciones indivi-
duales se requiere la actividad conjunta con el ensefante y/o entre los mismos
alumnos y alumnas, propiciada por aquellas situaciones didacticas que favo-
recen la interaccion en el aula. En general, se debera tender a que sean lo mas
sintéticas posible, ya que favorece su almacenamiento en la memoria, pero
siempre han de tener sentido para el alumnado.

Por ejemplo, la base de orientacion de la figura 3 fue la consensuada
por un grupo-clase, a partir de una primera redaccion, elaborada por cada
alumno en casa y después de una discusion en pequefio grupo, con la finali-
dad de saber predecir el proceso de digestion de un determinado alimento.
Previamente habian explicitado sus ideas iniciales, experimentado cambios
en distintos nutrientes por la accion de distintas sustancias y habian leido y
discutido un texto informativo.

También es un buen instrumento evaluador de la capacidad de anti-
cipar la accion responder a la pregunta “qué he aprendido?”. El resumen
de los aprendizajes promueve que los estudiantes tengan que seleccionar
aquellas ideas consideradas como mas significativas. También es util con-
feccionar un diario de clase y elaborar mapas conceptuales (ver figura 9) o
esquemas.
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Figura 3. Base de orientacion consensuada en una clase de 3° de ESO

BASE DE ORIENTACION

Categoria DIGESTION DE LOS ALIMENTOS
(¢, Qué le sucede a un alimento al comerlo?)

Operaciones Saber qué nutrientes
. .
contiene el alimento ~ ———>

Identificar qué cambios
suceden en la boca —_—

Identificar qué cambios

suceden en el estomago >

\]

Identificar qué cambios

suceden en el intestino
delgado

Y

Identificar qué cambios
suceden en el intestino ——»
grueso

agua
glacidos
grasas
proteinas
vitaminas

por accion de los
dientes y de la
saliva

por accién de los
jugos géastricos

por accioén de los
liquidos que segrega
el higado

por accion de los
liquidos que segrega
el pancreas

a través de las
paredes del intestino

por accion de la
flora microbiana
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¢) Evaluacion y regulacion de las representaciones de los criterios
de evaluacion

El profesorado no suele formular los criterios de evaluacion antes de empe-
zar la ensefianza de un tema ni tampoco al disefiar una actividad o un instrumen-
to para evaluar si los estudiantes se los representan adecuadamente. En general,
los criterios de evaluacion son mas implicitos que explicitos. A pesar de ello, algu-
nos estudiantes los reconocen y saben identificar qué aspectos son mas importan-
tes y tienen una mayor relevancia en la realizacion de la tarea o para el ensefiante,
mientras que otros nunca saben qué y como regular aquello que van aprendiendo.

Para poder llegar a ser consciente de los criterios de evaluacion es
necesario conocer bien el contenido a evaluar y las principales dificultades
que presenta aplicarlo a la resolucion de tareas. No es por tanto factible que
los estudiantes los reconozcan de forma significativa hasta que hayan realiza-
do las actividades propuestas para su aprendizaje. Generalmente empiezan a
reconocerlos cuando aplican la base de orientacion o el resumen elaborado a
la resolucion de alguna tarea.

Para analizar la calidad de una produccion es interesante distinguir
entre los criterios de realizacion y los criterios de resultados.

Los criterios de realizacion se refieren a los aspectos u operaciones que
se espera que aplique el alumnado al realizar una determinada tarea, ya sea al
explicar un hecho, al definir un concepto, al resolver un problema o al llevar
a cabo un proceso de investigacion. Por ejemplo, para poder reconocer si un
alumno o alumna es capaz de construir un grafico, se deberan identificar las
diferentes acciones que ha poner en practica en la realizacion de este proce-
dimiento; para poder comprobar si se representa adecuadamente un determi-
nado concepto sera necesario explicitar las distintas caracteristicas que permi-
ten definirlo; o si se pretende evaluar la aplicacion de un conocimiento a la
interpretacion de algin hecho, sera preciso concretar los principales aspectos
que lo caracterizan. Como se puede comprobar, los criterios de realizacion
coinciden con las operaciones explicitadas en la base de orientacion.

Los criterios de resultados se refieren a la calidad de los aspectos
incluidos o de las operaciones realizadas y fijan su grado de aceptabilidad.
Incluyen aspectos como pertinencia, completividad, precision, volumen de
conocimientos, originalidad, etc. Por ejemplo, un alumno puede referirse a
aspectos no relevantes, explicar sin utilizar adecuadamente los conectores o
repetir memoristicamente lo que dice el libro de texto sin comprenderlo.

Desde la optica formativa de la evaluacion, es interesante distinguir entre
los dos tipos de criterios ya que los estudiantes, al realizar una tarea, pueden haber
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explicitado los aspectos o las operaciones relevantes pero, en cambio, puede ser
que esta explicitacion no tenga la calidad suficiente ya sea debido a la poca pre-
cision en el lenguaje utilizado, a ser poco creativo, o a otros criterios. Esta dife-
renciacion ayuda al alumnado en su proceso de regulacion de los errores.

Para definir los dos tipos de criterios de evaluacion es util formularse las
preguntas: ;De qué manera se puede comprobar si el alumnado ha construido un
conocimiento adecuado de los conocimientos correspondientes? ; En qué grado?

La principal dificultad reside en establecer criterios operacionales, y
evitar ambigiliedades tales como “estd bien resuelto” tal ejercicio, “es incom-
pleto”, “mal”, “bastante bien”...., etc. Este tipo de redacciones impide que
el que aprende reconozca sus aciertos y sus dificultades, ya que no concretan
por qué el ejercicio esta bien resuelto, bien presentado o es incompleto.

La actividad reproducida a continuacion esta orientada a promover que
el alumnado empiece a identificar criterios de evaluacion y regule su repre-
sentacion. Inicialmente los nifios y nifias, en pequeflo grupo, confeccionaron
magquetas que explicaran como lo hace el arbol para nutrirse. Estas maquetas
fueron expuestas (figura 5) y cada grupo justifico ante los demas coémo la
habia realizado (figura 6). Los compaifieros (y la maestra) sugirieron posibles
cambios y también se consultaron libros. Posteriormente, autoevaluaron su
produccion. Una de las autoevaluaciones se recoge en el cuadro 3.

Figura 5. Exposicion de las maquetas elaboradas (5° curso primaria)

=il %

Fuente: CEIP Coves d’en Cimany
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Figura 6. Un grupo explica como ha elaborado su maqueta y por qué
(5° curso primaria)

Fuente: CEIP Coves d’en Cimany

Cuadro 3. Autorregulacion de un grupo (5° curso primaria)

a)

Nuestra maqueta: ;Como se alimenta el arbol?

Grupo 2. Componentes del grupo: Maria, Santi, Violeta y Héctor

(Qué hemos hecho? ;Por qué?

- Hemos puesto lana para las raices, porque es por donde coge el agua y los alimentos.

- Hemos puesto tubos por donde va la sangre con los alimentos. Los tubos que suben
son rojos.

- Los tubos con los alimentos van al corazon del arbol donde los alimentos se juntan
para fabricar los que el arbol necesita. Lo hemos hecho con plastilina.

- Desde alli salen otros tubos a todas las hojas. En ellas también hay como corazones
mdas pequenios, porque cada hoja también fabrica alimentos. También salen tubos que
bajan otra vez a las raices. Estos tubos son azules. Los alimentos que llevan son dife-
rentes.

- También dejan ir parte de los alimentos que no les sirven y caen al suelo.

b) Después de presentar nuestra maqueta, de haber hablado entre todos y de informarnos

en los libros y en Internet ;qué mejorariamos?

- El arbol también coge sustancias (del aire) por las hojas.

- El arbol no coge alimentos. Coge sustancias (agua, dioxido de carbono y sales mine-
rales) y energia del sol, y fabrica sus alimentos. Los fabrica en las hojas.

- El arbol no tiene corazon, ni sangre. Las sustancias y los alimentos van por tubos
diferentes. Esto ya lo habiamos hecho bien.

- Los alimentos van a todas las células del arbol que estan vivas (va habiamos puesto
que iban a las raices) y sirven para que el darbol crezca y para que respire. Cuando
respira, coge el oxigeno (en todas las partes del arbol) y deja ir el dioxido de carbo-
no. Esto es igual que las personas pero el arbol no tiene pulmones.

Fuente: CEIP Coves d’en Cimany
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A menudo, los ensefantes tienden a dar la lista de los criterios ya ela-
borados. Estas listas no facilitan el acceso de los estudiantes a la autonomia
ya que no aprenden a identificarlos por si mismos y siempre dependeran de
las definiciones del profesorado. El verdadero problema didactico reside en
codmo conseguir que sea el estudiante quien construya su propia lista de crite-
rios; es decir, como no imponerla sabiendo, sin embargo, que es necesario
facilitar el proceso de autoconstruccion.

Un instrumento til para evaluar si los estudiantes han identificado ade-
cuadamente los criterios de evaluacion son los contratos de evaluacion
(Przesmycki, 2000; Sanmarti, 1999). El cuadro 4 reproduce el precontrato ela-
borado por una alumna antes de realizar un examen para evaluar los aprendiza-
jes adquiridos en relacion a la diferenciacion entre los conceptos de mezcla y de
sustancia pura. El cuadro 5 reproduce el contrato de evaluacion de su grupo,
claborado a partir de las primeras redacciones de cada uno de sus miembros.

Cuadro 4. Precontrato de evaluacion individual (2° ESO)

Tema: Mezclas y sustancias puras Nombre: Laura Fecha:

Pienso que para el examen tendria que: Autoevaluacién/Observaciones
Saber explicar por qué alguna cosa es una
mezcla homogénea o heterogénea

Saber cudando es una u otra
Saber ejemplos
Saber como separar una mezcla

Saber explicar por qué alguna cosa es Algunas veces no sé decir por qué lo es
una mezcla o una sustancia pura

Saber como comprobar si alguna cosa es Pienso que es muy dificil saberlo
una sustancia pura

Fuente: Sanmartin & Jorba, 1997

La profesora evalud también este contrato (de hecho, mientras lo esta-
ban elaborando en el aula regul6 algunas de las dificultades del grupo) y faci-
1it6 la realizacion de las propuestas, proporcionando ejercicios de repaso, revi-
sando en clase las dificultades comunes a la mayoria de alumnos y convocan-
do a alguno de ellos o ellas a una sesion de trabajo mas individualizada.

Estos ejemplos de actividades ¢ instrumentos son solo unos entre los
muchos que se pueden utilizar (Belair, 2000; Black, y Harrison, 2001,
Sanmarti, 1995, 2001, 2007). Es importante diversificarlos para evitar que se
transformen en rutinas, y pueden formar parte del portafolio o carpeta de cada
alumno, en el que va recogiendo sus reflexiones, sus avances y también las
dudas que aun quedan por resolver.
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Cuadro 5. Precontrato de evaluacion de grupo (2° ESO)
Tema: Mezclas y sustancias puras Grupo: Laura (L), Alex (A), Silvia (S), Joan (J)

Pensamos que paraelexamen| L | A | S | J | Propuestas para mejorar
tenemos que:

- Saber como distinguir cuando | 1 | 1 1|1
un material es una mezcla ho-
mogénea o heterogénea

- Saber justificar cuandoesuna| 1 | 3 | 2 | 1 |L.repasaraconA.ylJ.conS.

u otra Pondremos ejemplos y buscaremos
razones

- Saber poner ejemplos 1|1 1|1

- Saber qué método esmejory | 1 | 3 | 2 | 1 |Las mismas parejas. Nos inventare-
qué pasos seguir para separar mos mezclas y con los esquemas
los componentes de una mezcla que tenemos (se refieren a diagramas
(filtrar, decantar, destilar, de flujo) iremos viendo como sepa-
evaporar, hacer una rarlas
cromatografia)

- Saber decir qué es una 1 |2 | 1] 1 |Asecompromete arepasar en el
sustancia pura y poner libro qué es una sustancia pura.
ejemplos Si no lo entiende L. le ayudara

- Saber justificar por qué un 2 |3 | 2| 1 |Todos juntos discutiremos ejemplos

material es una mezcla o una
sustancia pura

- Saber como comprobarsiun | 3 | 3 | 3 | 2 |Pedimos a la profesora que nos
material es una sustancia pura ayude porque no lo entendemos
bien

Codigo: 1. Lo sabe bien; 2. Lo sabe regular; 3 No lo sabe
Fuente: Sanmarti & Jorba, 1997

,Como dar respuesta a las necesidades del alumnado detectadas al
autoevaluarse?

Toda evaluacion pone en evidencia la diversidad del alumnado. Y al
democratizarse la ensefianza, esta diversidad es muy grande. El problema del
ensefiante, en una clase con treinta alumnos con puntos de partida y 'logicas'
a menudo muy distintas, es el de poder responder a dicha diversidad. Por ello,
replantear la evaluacion requiere forzosamente nuevas formas organizativas
del trabajo en el aula y en el centro que permitan que cada estudiante encuen-
tre respuestas a sus necesidades y, ademas, en el momento en que éstas se pro-
ducen.

En general, las clases actuales tienden a dar al profesorado todo el
protagonismo del proceso de ensefiar. A través de este modelo centrado en
el profesor es imposible dar respuesta al problema, ya que el ensefiante no
puede atender ¢él so6lo a la gran cantidad de dificultades que encuentran los
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alumnos ni, incluso, muchas veces, puede llegar a detectarlas y compren-
derlas.

Es evidente que la solucion a este problema no puede ser que cada
estudiante llegue a tener un profesor o profesora particular. No lo es por con-
dicionamientos econdmicos, pero también por condicionamientos didacti-
cos. Un sistema de ensefianza en el que siempre es el adulto quien detecta
dificultades y da respuestas, conlleva que el alumnado sea extraordinaria-
mente dependiente y poco autonomo. La falta de autonomia conduce a que
los estudiantes no sepan como afrontar la resolucion de sus tareas cuando
estan solos o0 a que cuando se trabaja en grupo solo se aspire a copiar lo que
otros hacen.

Por ello, esta logica nos lleva a afirmar que el principal objetivo del
ensefiante es, mas que dar respuesta a las dificultades del alumno, ayudarle a
aprender a superarlas por si mismo o conjuntamente con sus comparfieros. Se
trata de ensefar al alumnado a detectar sus errores y a regularlos; es decir, a
autoevaluarse y a coevaluar sus aprendizajes.

Para conseguir este objetivo debe pasarse del modelo de ensefianza
centrado en el profesor a otro centrado en el grupo-clase; es decir, basandose
en las interacciones entre todos los miembros del grupo. No es soélo el profe-
sor quien ha de detectar y regular dificultades, sino que es funcion de todo el
grupo-clase y es éste quien debe asumir la responsabilidad de coevaluar y de
autoevaluarse (figura 7), aunque es evidente que el que enseia no tiene la
misma funcion que los que aprenden.

Figura 7. Una alumna explicando a sus compaiieros (3° ESO)

Fuente: IESM Juan Manuel Zafra
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Consecuentemente, el disefio, organizacion y gestion de las actividades
de aprendizaje deben posibilitar que se puedan llevar a cabo, interrelacionan-
dose y de forma complementaria, tres tipos de evaluacion (figura 8):

— la evaluacién considerada como autorregulacion que lleva a cabo
cada estudiante de su propio proceso de aprendizaje;

— la coevaluacion o regulacion mutua que tiene lugar a partir de las
interacciones entre los propios alumnos; y

— la evaluacién que lleva a cabo el profesorado y que debera orien-
tarse fundamentalmente a la deteccion y regulacion de aquellos
aspectos que no son capaces de regular los estudiantes autonoma-
mente.

Figura 8. Tipos de evaluacion relacionados con quien evalta

EVALUACION - REGULACION
DE LOS APRENDIZAJES

Y necesita de Y
Para adecuar el Para conseguir
proceso de ensefianza autonomia e ir
a las necesidades y creando un sistema
progresos del alumnado personal de aprender

A A
EVALUACION AUTOEVALUACION
DEL PROFESORADO DEL ALUMNADO
\
EVALUACION MUTUA

ENTRE ALUMNADO

Ello implica promover en el aula formas de trabajo, pactos o contra-
tos en los que se estimule la cooperacion por encima de la competitividad.
Si la escuela no asume su funcion critica respecto a los valores dominantes
sera muy dificil que pueda dar respuesta a su objetivo de que la mayoria de
estudiantes aprendan significativamente. Por eso es tan importante que toda
coevaluacion incluya siempre propuestas al compafiero o compafiera para
mejorar.

También es necesario revisar las reglas de juego del trabajo en grupo,
para promover que se fundamente en la colaboracion y no en la division del
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trabajo o en la copia. En nuestra practica hemos estimulado que en la clase se
construyan nuevas normas como, por ejemplo, que antes del trabajo en grupo
se tiene que pensar y realizarlo individualmente, que la produccion del grupo
no puede ser igual que la inicial de ninguno de los miembros y que tiene que
incluir alguna aportacion de cada miembro del grupo.

La figura 9 recoge un ejemplo de mapas conceptuales iniciales y fina-

les elaborados por un grupo de alumnos de primaria. En este caso, la lista ini-
cial de conceptos a incluir se elabord previamente entre toda la clase.

Figura 9. Mapas conceptuales iniciales y el final del grupo (2° de primaria)

! &
Producciones inicjal\b% A = A2
#

Fuente: CEIP Baloo

Sin embargo, no hay duda de que en algunos momentos es necesaria la
ayuda especifica del profesorado. Una de las condiciones para que sea efecti-
va es que se dé en momentos muy cercanos a los que el alumnado se ha
encontrado con la dificultad u obstaculo.
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Para ello, hemos substituido las tradicionales clases de “recuperacion”,
planteadas cuando los alumnos han constatado su fracaso en la evaluacion
final, por horas de consulta, en las que se los convoca para revisar aquellos
aspectos que aun no se conocen suficientemente bien. Una vez detectados los
principales tipos de errores, se indica en qué horas se revisaran. Los alumnos
asisten de forma voluntaria en funcion de las dificultades que han detectado
como suyas.

Al principio no participan los estudiantes que mas lo necesitan, pero
poco a poco también se van autorregulando en este quehacer, especialmente
cuando perciben que les puede ser util para aprobar. El hecho de que se con-
sidere una “hora de consulta” centrada en la revision de problemas concretos
y no una clase para unos alumnos etiquetados “con problemas”, facilita tam-
bién su participacion.

La actividad se orienta a la revision de los errores, agrupados por tipo-
logias, a partir de analizar los trabajos realizados previamente y de ayudar a
comprender sus causas (pero no a volver a “explicar” el tema o como se hace
algo). Participan los alumnos que tienen el mismo tipo de error e incluye el
compromiso de realizar nuevos ejercicios para comprobar si mejoran. A
veces, alumnos aventajados ejercen como ayudantes del profesorado, y en
otras ocasiones, la hora de consulta también se dedica a ampliar conocimien-
tos para este tipo de estudiantes.

Todo ello requiere una organizacion del centro adecuada, para facilitar
que mientras unos alumnos asisten a la hora de consulta, el resto pueda reali-
zar otras actividades (por ejemplo, en la biblioteca).

La evaluacion al final del proceso de aprendizaje

Después de realizadas las actividades disefiadas para la ensefianza de
determinados contenidos, también es importante evaluar el nivel de los apren-
dizajes realizados. Esta informacion es util al profesorado para reconocer la
calidad de su disefio curricular y al alumnado para tomar conciencia de su
progreso.

Aun asi, conviene a menudo relativizar la informacion que proporcio-
na, especialmente si so6lo se obtienen datos inmediatamente después de fina-
lizar el proceso de ensefianza, ya que:

— El tiempo de ensefianza no coincide necesariamente con el tiempo
de aprendizaje. Muchas veces, un cambio en los puntos de vista —el
clik— se produce en momentos distintos a los de ensefianza e inclu-
so fuera del ambito escolar, ya que una nueva informaciéon o una
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nueva experiencia pueden provocar el establecimiento de nuevas
relaciones o la restructuracion de las ideas.

— Los aprendizajes significativos son aquellos que se mantienen a lo
largo de los afios (o a los que se puede acceder de nuevo sin nece-
sidad de rehacer todo el proceso de ensefianza). Si el aprendizaje ha
sido superficial o memoristico, es posible que una prueba de eva-
luacion realizada al finalizar el estudio del tema dé buenos resulta-
dos, pero que pasados dos meses los estudiantes ya no sepan como
resolver tareas similares.

La calidad de la informacion recogida depende del tipo de cuestiones o
tareas de evaluacion planteadas. Generalmente, conviene distinguir entre
aquellas preguntas que solo pretenden evaluar lo que el estudiante recuerda,
de aquellas otras que tienen como finalidad comprobar si sabe aplicar los nue-
vos conocimientos al analisis e interpretacion de fenémenos o de hechos dis-
tintos de los estudiados inicialmente. En esta linea son interesantes las pre-
guntas tipo PISA (ver cuadro 6).

Cuadro 6. Ejemplo de pregunta planteada en el marco del proyecto de evaluacion

“El autobus que conduce Ray funciona, al igual que otros muchos, con un motor diésel.
Estos autobuses contribuyen a la contaminacioén ambiental.

Un amigo de Ray trabaja en una ciudad donde hay tranvias eléctricos. El voltaje necesario
para su funcionamiento proviene, a través de cables, de una central eléctrica que funciona
quemando carbon.

Hay personas que defienden la instalacion de tranvias argumentando que estos medios de
transporte no contaminan el aire.

(Estas de acuerdo con esta afirmacion? Argumenta tu respuesta”.

Fuente: PISA (OECD, 2000)

También es valido incluir en la evaluacion final cuestiones planteadas
en la diagnosis para que la alumna o alumno explicite los cambios en sus
conocimientos. Esta metarreflexion posibilita que los aprendizajes sean mas
significativos. También el diario puede ser un buen instrumento a utilizar para
la evaluacion final, si el alumnado anota y valora en ¢l aquello que ha apren-
dido.

Otra actividad de evaluacion final util puede ser realizar algun proyec-
to o trabajo que comporte transferir los conocimientos aprendidos a la inter-
pretacion de una nueva situacion o resolucion de un problema abierto.
También en este caso es importante que la situacion planteada no posibilite
reproducir lo aprendido o lo escrito por otros. Por ejemplo, no seria un buen
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proyecto aquel en el que el alumnado se ha de limitar a buscar informacion
en Internet sin reelaborarla (es decir, si s6lo ha de recortar y copiar).

Los estudiantes también pueden autoevaluarse o coevaluarse justifican-
do una determinada puntuacion, siempre que se hayan apropiado de los crite-
rios de evaluacion y se haya acordado como se puntuara. En esta linea, son
practicas interesantes la comparacion entre la evaluacion numérica realizada
por el profesorado y la autoevaluacion hecha por los propios alumnos, o bien
la evaluacién mutua entre ellos.

De los resultados de una evaluacion final se puede deducir la necesidad
de una nueva regulacion posterior. Muchas veces, esta evaluacion diagnosti-
ca errores que deberan tenerse en cuenta en la ensefianza de los siguientes
temas. Otras veces, convendra planificar para algunos estudiantes nuevas
tareas especificas para revisar algunos conocimientos, por lo que esta evalua-
cion final continta teniendo una funcion formativa.

Sin embargo, no hay que olvidar que esta evaluacion también se utili-
za para calificar al alumnado, por lo que conviene distinguir, incluso en este
momento, entre sus dos funciones: la formativa y la calificadora. Las notas
que se otorguen a cada estudiante pueden ser el resultado de la aplicacion de
criterios distintos (al menos en parte) de los utilizados en la evaluacion de los
aprendizajes realizados. Por ejemplo, dos estudiantes con el mismo nivel de
conocimiento final podrian tener calificaciones distintas si se considera que
también se ha de tener en cuenta el punto inicial de partida, su participacion
en el trabajo colectivo, la puntualidad con la que presenta sus trabajos u otros
criterios.

Estos criterios deben ser consensuados en el equipo docente. El apren-
dizaje es el resultado del trabajo colectivo de diversos profesionales, realiza-
do a lo largo de los afios de escolarizacion de los chicos y chicas. Estos, a tra-
vés de la evaluacion perciben aquello que el profesorado valora como impor-
tante para su formacion, que no se circunscribe so6lo al aprendizaje de unos
determinados contenidos. Cuanta mas coherencia haya entre los ensefiantes
de un centro, mas probabilidades de éxito habra.

Muchas veces, en las juntas de evaluacion, se discute acerca del
valor que se otorga a las puntuaciones de los examenes finales. Por ello
conviene recordar que las otorgadas por dos profesores distintos a un
mismo trabajo acostumbran a ser muy diferentes, aun partiendo de criterios
consensuados, ya que la subjetividad con la que cada ensefante analiza los
resultados le lleva a emitir juicios muy diversos. Esta subjetividad solo se
puede paliar a través del contraste de pareceres entre los ensenantes y el
consenso.
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Tampoco ofrecen un mayor margen de confianza las llamadas pruebas
objetivas, especialmente si no se han validado, ya que en este caso se ha de
contar con la subjetividad del alumno que lee las preguntas. Por ejemplo, se
puede comprobar facilmente como, muchas veces, cuando se pide al estu-
diante que justifique la respuesta a un cuestionario cerrado, su razonamiento
muestra que no ha entendido la pregunta o las opciones entre las que tenia
que escoger, por lo que su respuesta no refleja su grado de conocimiento del
tema.

De todo ello se puede deducir que la mejor evaluacion (y, consecuen-
temente, la mejor ensefanza) es aquella que es fruto de reflexiones colectivas
y del trabajo coherente y cooperativo entre todos los ensefiantes (y también
entre los alumnos y alumnas). Sélo desde este marco se podra avanzar hacia
una enseflanza de mayor calidad.

5. ({REALMENTE MEJORAN LOS RESULTADOS
ENSENANDO A LOS ALUMNOS A AUTORREGULARSE?

En los Gltimos cuatro afios hemos realizado un estudio para compro-
bar si los resultados del alumnado son mejores si han aprendido a autorre-
gularse. Para ello se ha hecho el seguimiento de una clase calificada como
“no muy buena”, desde primero a cuarto curso de ESO en la asignatura de
ciencias. Su profesora fue la misma en todos los cuatro afios, con lo cual
se asegurd la coherencia en el planteamiento de las clases, y desde el ini-
cio se fijo como objetivo el desarrollo de competencias, especialmente las
relacionadas con la capacidad de comunicarse aprendiendo a describir, jus-
tificar, argumentar..., y con la capacidad de autorregular sus aprendizajes,
es decir, de identificar dificultades y errores y de tomar decisiones para
superarlas.

Al finalizar este periodo se decidié evaluar a estos alumnos y a los
de otras nueve clases de caracteristicas diversas (aunque todas del mismo
nivel sociocultural), aplicando un cuestionario con cuatro preguntas
“PISA” y con sus criterios de evaluacion. Los resultados fueron los que
muestra el cuadro 7 y en ellos se puede comprobar que los del grupo pilo-
to son especialmente buenos para los alumnos con mayores dificultades,
mientras que el porcentaje de alumnos con mejores resultados también es
alto si se tiene en cuenta que era un grupo con problemas (casi tan 6ptimo
como la clase F que fue calificada como “muy buena”). Es decir, los bue-
nos alumnos no se vieron perjudicados y, al mismo tiempo, muchos alum-
nos fueron capaces de responder con éxito a buena parte de las cuestiones
planteadas.
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Cuadro 7. Resultados obtenidos al aplicar un cuestionario con preguntas “PISA”
a alumnos que durante la ESO habian aprendido a autorregularse (clase piloto)
y a otras clases con alumnos de caracteristicas socioculturales similares

Grupo clase Nivel inferior (%) Nivel medio (%) Nivel alto (%)
Piloto 11,5 73,1 15,4
A 533 40,0 6,7
B 50,0 46,4 3,6
C 56,7 40,0 3,3
D 72,4 27,6 0.0
E 67,9 32,1 0,0
F 32,0 48,0 16,0
G 35,7 57,1 7,2
H 32,1 57,1 10,8
I 24,0 68,0 8,0

Fuente: Sanmarti y Sarda, 2007

Unos buenos resultados no se obtienen si no se parte de un profesorado
bien preparado y con una fuerte conviccion de que es posible conseguir que los
alumnos aprendan significativamente si se plantean objetivos a medio plazo.
En estos casos, la escuela puede cumplir sus funciones y conseguir que des-
arrollen competencias basicas todo tipo de alumnos. Pero no hay duda que es
una tarea compleja y dificil de llevar a cabo si los que ensefian no tienen posi-
bilidades de compartir con compaiieros los momentos dificiles, para superar el
desanimo que a menudo conlleva no poder reconocer éxitos a corto plazo.

6. AMODO DE RESUMEN: NECESIDAD DE UNA NUEVA
CULTURA EN RELACION A LA EVALUACION

Analizando la evaluacion, desde la perspectiva anteriormente descrita,
se constata que no se pueden disefar las actividades de evaluacion al margen
del diseno de las actividades de ensenanza-aprendizaje, es decir, que ensefar,
aprender y evaluar es de hecho, un solo proceso.

Es un reto para el profesorado conseguir que los estudiantes adquieran
una buena capacidad de autorregularse de manera efectiva, lo que comporta
que lleguen a apropiarse de los objetivos y de los criterios de evaluacion y a
tener un buen dominio de las capacidades de anticipacion y planificacion de
la accion e implica incorporar estos aspectos como objetivos prioritarios de
aprendizaje. De esta manera de mirar, el proceso de ensefiar-aprender-evaluar
se convierte en un acto de comunicacion social con todas sus exigencias y
posibilidades, y la evaluacion se revela como un elemento primordial en el
proceso de construccion del conocimiento.
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Todo ello requiere una nueva cultura de la evaluacion, tanto por parte
del profesorado como del alumnado y de sus familias. Una cultura que pasa
por considerar al error como algo totalmente normal en cualquier proceso de
aprendizaje y por reconocer que los resultados de la evaluacion final depen-
den de si se ha aprendido a corregirlos, por lo que no tiene ninglin sentido
copiar o disimular las dificultades.

También pasa por reconocer que aprendemos con los demas y no nece-
sariamente compitiendo, y que ayudando a otros se aprende mucho mas.

Al mismo tiempo, es necesario revisar qué pedimos a los alumnos que
sepan hacer o pensar para evaluar si han aprendido. Sin cambiar el contenido
de los tradicionales examenes y pruebas de evaluacion es imposible que cam-
bie la percepcion de los que aprenden sobre qué comporta apropiarse de un
conocimiento.

Y, finalmente, pasa por no renunciar a que todos los alumnos aprendan
y tengan éxito, creando ambientes de clase exigentes al mismo tiempo que
respetuosos y con un buen clima afectivo.

La mejor evaluacion (y, consecuentemente, la mejor enseflanza) es
aquella que es fruto de reflexiones colectivas y del trabajo coherente y coo-
perativo entre todos: ensefiantes y alumnas y alumnos. Sin duda es un marco
—en cierto sentido utdpico pero al mismo tiempo posible— desde el que avan-
zar hacia una ensefianza de mayor calidad.
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INTRODUCCION

La evaluacion es considerada por una parte del profesorado, como uno
de los aspectos mas complejos del proceso educativo tanto desde el punto de
vista de su diseflo como de su practica, debido, entre otras razones, a la com-
plejidad del proceso evaluador y a la confluencia en el mismo de intereses,
valores, y principios muy distintos entre si y en ocasiones contrapuestos.
(Alvarez Méndez, 2003).

Las contradicciones que se observan en las valoraciones que hacen los
distintos agentes sociales que intervienen en un hecho concreto se explica por
la atencion preferente que prestan a las diferentes manifestaciones del objeto
de analisis (Gairin, 2006). En el caso concreto de la evaluacion de los apren-
dizajes —ademas de los sectores que integran la comunidad educativa: alum-
nado, familias y profesorado— también pueden surgir las contradicciones con
los agentes externos, en concreto, con el servicio de inspeccion técnica de
educacion, que representa a la Administracion educativa.

Para la inspeccion educativa lo importante es el funcionamiento insti-
tucional de los centros educativos en base a las prioridades establecidas por
la Administracion educativa y los resultados académicos se miran desde un
prisma comparativo con los resultados anteriores del centro concreto y se
comparan con las estadisticas que representan los resultados de los centros del
entorno. Las familias se preocupan por los logros de sus hijos/as y la respues-
ta que con los mismos dan a las exigencias sociales, al alumnado le motiva la
utilidad de lo conseguido y la satisfaccion del esfuerzo invertido en el proce-
so de aprendizaje; por ultimo, el profesorado esta interesado por los logros
conseguidos ya que considera que sus objetivos se cumplen y que el alumna-
do consigue una mayor madurez personal.

La heterogeneidad de pensamientos y motivaciones de los actores que
intervienen en la vida de la comunidad educativa obedece a diferentes intere-
ses. Derivada de esta diversidad surge la necesidad de establecer consensos,
mediante la institucionalizacion de procesos de comunicacion, que ayuden a
acercar posiciones y a unificar criterios que den respuesta a la diversidad de
objetivos de partida.

Las practicas de evaluacion influyen en la imagen social que define la
forma de hacer educacion por parte de los centros y de los docentes (Gimeno
Sacristan, 1996). Las practicas evaluativas son elementos extraordinarios para
analizar todo lo educativo. Podriamos sefialar que la evaluacion determina la
vida académica del aula y, por tanto, se hace imprescindible su estudio para
poder reflexionar sobre todo lo que acontece en la escuela. En torno a la eva-
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luacion se genera un sinfin de discusiones, de contradicciones y disensos
sobre los que se hace necesaria la reflexion.

El concepto de evaluacidon no es univoco. La idea y la practica de la
evaluacion se ha ido elaborando con el paso del tiempo, identificandose con
la idea de medida, la adecuacion a objetivos planteados, el analisis de proce-
so seguido, la respuesta a la demandas de los usuarios, como instrumento para
la toma de decisiones... Se admite y se valora la posibilidad de que coexistan
diferentes enfoques y practicas evaluativas (Mateo, 1995) por la complemen-
tariedad que afiadan sus aportaciones.

El funcionamiento de un Centro Educativo y de sus 6rganos de gobier-
no, el proceso de ensefianza aprendizaje, la participacion de todos los secto-
res que integran la comunidad educativa, su relacion con el entorno, la forma-
cion del profesorado, la identificacion de necesidades, etc., son procesos que
han de someterse a evaluacion mediante procedimientos adecuados que ayu-
den a conocer si el centro tiene establecidos objetivos claros y si son adecua-
dos a las necesidades reales; si los recursos que posee estan correctamente
organizados y distribuidos para alcanzar los objetivos previstos y atender de
manera equitativa a las necesidades que existen. Todo lo previsto y también
las incidencias pueden y deben ser objeto de evaluacion.

Los objetivos que nos planteamos en las practicas de evaluacion edu-
cativa son diferentes en cada aspecto o etapa del sistema educativo
(Castillo, 2002). La finalidad primordial de la evaluacioén en educacion pri-
maria, por ejemplo, es siempre formativa. Se recogen datos que permitan
adaptar el proceso de ensefianza-aprendizaje para lograr un 6ptimo desarro-
llo personal del alumnado y se debe huir de una intencion selectiva o cla-
sificatoria. En la etapa de educacion secundaria se aflade una faceta nueva,
es un elemento que permite orientar académica y profesionalmente al
alumnado. Tampoco debe convertirse en selectiva, aunque si determina en
la acreditacion del titulo, pero esto es el final de la etapa; durante el proce-
so debe ser reguladora del mismo. Descuidar estos compromisos es obviar
el caracter formativo de la evaluacion e incurrir en el error anacronico del
concepto y utilizar la evaluacion como sistema de medida para clasificar al
alumnado.

1. LAATENCION A LA DIVERSIDAD

Diversidad, singularidad, diferencia e igualdad son conceptos que estan
presentes (aunque no siempre seamos conscientes de ello) en la organizacion
del centro, en el curriculo y en las relaciones personales que se establecen en
el recinto escolar.
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La diversidad es una condicion que existe y que esta unida a la esen-
cia de cada persona que es Unica y diferente de las demas. Esta cualidad
debe ser valorada como un elemento transformador por toda la sociedad.
La singularidad es lo nuevo que aporta al entorno comun cada nueva cria-
tura y conlleva una riqueza que si es debidamente atendida, enriquece el
ambiente del aula, porque se consigue que las relaciones personales sean
mas vivas y que no sea el elemento nuclear del acto educativo ni el acer-
vo de conocimientos, ni el modelo didactico (Weil, 1999). La actividad
educativa es un proceso que requiere una mirada comprensiva de adapta-
cion a la realidad cambiante. El acto educativo es un encuentro entre per-
sonas con diferencias de edad y de saber. Quien asume la responsabilidad
de ayudar a crecer debe conseguir que sean aceptadas sus directrices y
consejos y reconocida su autoridad porque previamente ha manifestado su
reconocimiento y valoracion a las singularidades de cada uno de los dis-
centes.

La diversidad debemos entenderla como una caracteristica de la con-
ducta y de la condiciéon humana que se manifiesta en el comportamiento y
modo de vida de los individuos, asi como en sus modos y maneras de pensar.
Esta circunstancia se da en todos los niveles evolutivos de la vida y en todas
las situaciones, aun sin dejar de tener presente que cada individuo posee una
estabilidad en su conducta, que le da coherencia a su actuacion personal a
nivel de actuaciones externas y de desarrollo interno personal. Esta diversi-
dad tiene amplia repercusion en las aulas puesto que en este escenario educa-
tivo, se dan de forma continua y permanente, manifestaciones de la diversi-
dad del alumnado que las conforma.

1.1. El centro escolar, lugar de encuentro de las diferencias

La escuela es un crisol donde se amalgaman diversas influencias
sociales, corrientes cientificas, prescripciones de la Administracion edu-
cativa, imposiciones de los medios de comunicacion, costumbres y tradi-
ciones familiares, experiencias de los docentes que la integran y lo que es
mas importante las diferencias y las igualdades que aportan cada una de
las singularidades que aporta la diversidad de alumnos/as que pueblan las
aulas.

A continuacion hemos resefiado una muestra de las multiples diversi-
dades que observamos entre los alumnos/as de los centros escolares. Podemos
seflalar para ser mas precisos, que las diferencias estan mas concentradas en
los centros que integran el sector publico del sistema educativo:
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— Alumnado adaptado al medio escolar, capaz, motivado, interesado, etc.

— Alumnado con problemas de aprendizaje y baja competencia curricular.

— Alumnado con discapacidades psiquicas, motoras, sensoriales, sobre dotacion intelectual
— Alumnado de minorias étnicas y procedentes de ambiente social o cultural desfavorecido.
— Alumnado de incorporacion tardia al sistema educativo.

— Alumnado inmigrante con retraso en la escolarizacion y /o con desconocimiento de las
lenguas oficiales.

— Alumnado de escolarizacion irregular, por itinerancia familiar o por abandonos edu-
cativos reiterados o periodicos.

— Alumnado acogido en instituciones sociales de proteccion social del menor.
— Alumnado con salud precaria y periodos de hospitalizacion.
— Alumnado con dificultades de ajuste escolar: agresividad, episodios de violencia escolar:

— Alumnado con conductas adictivas: consumismo compulsivo, conductas de riesgo, hur-
tos, comportamiento vial temerario.

— Alumnado con trastornos psicolégicos; ansiedad, depresion, de la alimentacion.
— Alumnado inadaptado al medio escolar: absentistas.

— Alumnado con altas capacidades’.

La existencia de unas diferencias debe hacernos reflexionar sobre cua-
les son las razones de su existencia, los factores que las desencadenan, para
no conformarnos con conocer su existencia sino tratar de paliar los elementos
de esas diferencias que puedan ser un obstaculo en el desarrollo personal del
alumnado. La amplia serie de factores que determina la diversidad y la singu-
laridad de cada alumno vemos que, en unos casos, esta relacionada con las
condiciones personales de desarrollo, en otros esta vinculada al contexto y,
en muchas ocasiones, su origen esta en las condiciones de escolaridad: en
experiencias previas de aprendizaje, en los contenidos que se proponen y
como se proponen, en el modo de evaluar, en los éxitos o fracasos obtenidos,
en la falta de consenso entre los elementos del binomio ensefianza-aprendiza-
je, en el curriculo oculto que puede contener sutiles y complejos mecanismos,
ocultos o explicitos, de discriminacion educativa.

Es necesario transmitir al alumnado la idea de que la educacion es un
bien al que todos tienen derecho, que los obstaculos que encuentren en su
camino no son infranqueables y que hay otros caminos por los que buscar
salida, que no son la huida ni el rechazo’.

! Tomado de AVILA CANADAS, M. 2007.

2 Larelatividad de las dificultades se visualiza y concreta muy bien a través del con-
cepto de “barreras para el aprendizaje y la participacion”. “El uso del concepto barre-
ras al aprendizaje y la participacion, para definir las dificultades que el alumnado
encuentra, en vez del término “necesidades educativas especiales”, implica un
modelo social respecto de las dificultades de aprendizaje y a la discapacidad.
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Para poder transmitir este mensaje los docentes tiene que asumir, pri-
mero, que los fines de la educacion son los mismos para todo el alumnado y
segundo, que todos los alumnos/as pueden requerir ayudas de distinto tipo
para alcanzar las metas educativas. El sistema educativo ha de poner los
recursos necesarios para quienes precisan de mas ayuda puedan disponer de
ella en los ambientes mas normalizados posibles. La educacion es, ahora mas
que nunca, un factor clave de inclusion social, elemento incuestionable para
la convivencia entre las diversas sociedades (Delors, 1996).

1.2. La diversidad enriquece

La diversidad que es una realidad y no es un problema, ha puesto en
evidencia nuestras tribulaciones como docentes y las carencias de nuestra
organizacion escolar para dar respuesta a esta realidad. Desde la perspectiva
inclusiva, la diversidad no se percibe como un problema a resolver, sino como
una oportunidad para el aprendizaje de todos.

La puesta en practica de medidas adecuadas a las necesidades que
demanda la diversidad del alumnado es un elemento basico de la educacion
obligatoria y la clave de su aplicacion esta en la estrategia de adaptacion de
la ensefianza, entendida como diversificacion de los procedimientos organiza-
tivos e instruccionales. La capacidad que tiene el sistema educativo para ofer-
tar una practica que dé respuesta a la diversidad de todo el alumnado es un
factor de la calidad® de la ensefianza.

Si bien la atencion a la diversidad es una necesidad, ésta ha sido mal
atendida por la escuela que ha buscado rentabilizar los recursos de forma

Este modelo, ...contrasta con el modelo clinico en donde las dificultades en educa-
cion se consideran producidas por las deficiencias o problematicas personales. De
acuerdo con el modelo social, las barreras al aprendizaje y a la participacion apare-
cen a través de una interaccion entre los estudiantes y sus contextos, la gente, las
politicas, las instituciones, las culturas, y las circunstancias sociales y economicas
que afectan a sus vidas. Consecuentemente, la inclusion implica identificar y minimi-
zar las barreras para el aprendizaje y la participacion y maximizar los recursos que
apoyen ambos procesos. Las barreras, al igual que los recursos para reducirlas, se
pueden encontrar en todos los aspectos y estructuras del sistema: dentro de los cen-
tros educativos, en la comunidad, en las politicas locales y nacionales. Las barreras
pueden impedir el acceso al centro educativo o limitar la participacion dentro de él.”
(BOOTH y AINSCOW, SANDOVAL y otros, 2002).

3 “El término calidad de ensefianza se refiere a la capacidad que tiene el sistema
educativo para ofrecer y proponer un diseiio y una prdctica educativa adecuados a
la diversidad de las capacidades, intereses y motivaciones de todos los alumnos y
alumnas” (ARNAIZ y GARRIDO, 1997).
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erronea, para ello ha tratado de homogeneizar al alumnado en grupos, de
manera que permitiera poder trabajar mas comodamente, sin tener en cuen-
ta la situacion de todos los alumnos/as que quedaban fuera de ese parame-
tro igualador y sin valorar los efectos que la falta de atencion a las necesi-
dades del alumnado tampoco iba a generar un clima comodo para el desa-
rrollo del proceso de ensefianza aprendizaje de los grupos supuestamente
“homogéneos”.

Desde este planteamiento, la atencion a la diversidad ha sido conside-
rada un problema, puesto que la oferta igualatoria no servia y exigia adecuar
la respuesta educativa a las necesidades que planteaba la diversidad. Se han
cometido errores derivados de un planteamiento segregador cuando se ha
hecho un trabajo desde la excepcionalidad, con los grupos de alumnado “dife-
rente”, y la medida no ha sido integradora sino segregadora, incluso desde la
proximidad. Con este planteamiento de trabajo la escuela pierde la oportuni-
dad de enriquecer su quehacer con la aportacion que desde la diferencia se
afiade a la construccion de una sociedad cohesionada’.

La obligatoriedad de incorporar a la totalidad de la poblacion infantil y
juvenil a la educacion es el elemento clave’ para la igualdad de oportunidades
de todos los ciudadanos. La opcion por una educacion basica comun de carac-
ter obligatorio exige una ordenacion académica y curricular integradora y fle-
xible, con el fin de ofertar experiencias educativas y oportunidades similares
a todo el alumnado, sin ignorar la necesidad de compensar las desigualdades

4 Las investigaciones encaminadas a comparar los resultados académicos del
alumnado demuestran que los sistemas comprensivos no producen peores resulta-
dos. Sefiala HUSEN (1988) que de los datos aportados por la International
Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA) clarifican el
rendimiento del alumnado mas destacado, tanto en sistemas educativos compren-
sivos como selectivos. No habia diferencias significativas entre unos y otros. A su
vez, se destaca que la diferencia de los logros académicos entre el alumnado de
clases sociales diferentes era menos en los paises que aplicaban sistemas educati-
VOS cComprensivos.

Debe tenerse en cuenta que el nivel educativo alcanzado por la sociedad es algo mas
que los logros académicos del alumnado, ademas hay que valorar que cantidad de
alumnos/as consiguen ese supuesto nivel y cuantos quedan fuera del rasero previsto.
Valorar el nivel educativo de un entorno supone valorar desde modelos de niveles
multiples. En los que se tiene en cuenta, en el contexto educativo, los recursos inver-
tidos, el entorno socialcultural, la satisfaccion de todos los implicados, los procesos
y también los progresos grupales ¢ individuales (TIANA, 1997: Cuadernos de
Pedagogia, 256).

> DEVAL (1999) sefiala la extension y prolongacion de la educacion a toda la pobla-
cion infantil y juvenil como un cambio sustancial que ocurre en el final del siglo xx
y que exige cambios cuantitativos y cualitativos muy significativos en la respuesta
educativa.
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existentes, mediante la aplicacion de los recursos disponibles y una distribu-
cion de los mismos tendente a la equidad®.

1.3. La escuela necesita mirar desde otro prisma

El concepto de diversidad se ha asociado y se asocia, en muchas oca-
siones, al alumnado con necesidades especiales; si las dificultades educativas
se atribuyen a las carencias, desventajas o deficiencias del alumnado, se gene-
ra un modelo de organizacidn de la respuesta que podemos denominar mode-
lo de asistencial de deriva al especialista, que categoriza a los alumnos y los
excluye, a pesar de la aparente “integracion’.

Anclados en este modelo, que no da respuesta a las necesidades reales
que la escuela tiene planteadas no se incentivan procesos de mejora, de desa-
rrollo de la organizacion y de innovacion de la cultura y las practicas educa-
tivas para reducir o eliminar las dificultades educativas de todo el alumnado.
Es fundamental superar que el grupo de alumnos/as que se incorporan a los
programas que integran las medidas extraordinarias de atencion a la diversi-
dad siga siendo “los otros” y contintien sin formar parte del proyecto colegia-
do. Podemos asegurar que si la atencion a este colectivo de alumnado no se
asume como una responsabilidad de toda la comunidad educativa se eviden-
ciara que ni las formas de accion y organizacion de la respuesta educativa, ni
la integracion del alumnado, ni la justificacion de los recursos materiales y
humanos invertidos en estas practicas, seran los adecuados para las necesida-
des del alumnado ni para el funcionamiento del centro escolar, ya que siem-
pre nos encontraremos con la necesidad de atender a “algo” que es conside-
rado ajeno por la mayoria y que ni el profesorado de apoyo de los diferentes
programas ni el departamento de orientacion pueden ni deben querer hacer de
forma aislada.

6 “La educacion inclusiva no es algo que tenga que ver meramente con facilitar el acce-
so a las escuelas ordinarias a los alumnos que han sido previamente excluidos. No es
algo que tenga que ver con terminar con un inaceptable sistema de segregacion y con
lanzar a todo ese alumnado hacia un sistema ordinario que no ha cambiado. El sistema
escolar que conocemos —en términos de factores fisicos, aspectos curriculares, expecta-
tivas y estilos del profesorado, roles directivos— tendra que cambiar” (BARTON, 1998).
7 “Lamentablemente creo que en una gran mayoria de los casos, la atencién a la
diversidad se percibe solamente como la cuestion relativa al alumnado especial, des-
motivado, dificil, etc., y centrada en el qué se puede hacer con ellos en el contexto de
una ensefianza obligatoria que se ha extendido hasta los 16 afos. Creo que se esta per-
diendo, jsi no se ha perdido ya!, la oportunidad de haber hecho girar esta cuestion
principalmente sobre el objetivo de promover una “cultura de la diversidad” en los
centros escolares y la de haber reforzado con ello el conjunto de valores al que ya me
he referido varias veces (ECHEITA, G., 1999).
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La realidad en el campo de atencion a la diversidad atn no es la dese-
able y esta afirmacion se puede ampliar a todo el abanico de programas que
la integran®. Es necesario asumir, desde una nueva perspectiva, la idea de que
las causas de las dificultades de aprendizaje tienen origen interactivo, que son
relativas’ y admitir que tienen su origen tanto de las capacidades y competen-
cias del propio alumnado como en el contexto amplio y en la organizacion de
la respuesta del servicio educativo que se oferta.

Se ha de admitir la idea de que la diversidad es una caracteristica natu-
ral de todo el alumnado y, por lo tanto, ha de ser la respuesta educativa que se
dé en las instituciones escolares la que ha de adaptarse a la diversidad. Esta
es la piedra angular en la que se apoyan las escuelas inclusivas. El modelo de
respuesta educativa de estas escuelas parte de que la diversidad ha de ser con-
siderada como un estimulo para ajustar la respuesta educativa y que se nece-
sitan estrategias que ayuden a personalizar la tarea de enseflanza aprendizaje,
valorando como enriquecedora la diversidad de cada alumno/a. Hay factores
de la diversidad que hay que potenciar, por ejemplo, los derivados de distin-
tos valores culturales, de diferentes intereses, motivaciones y capacidades del
alumnado. Esta diversidad supone que cada alumno sea singular, y hay que
potenciarla. En cambio, hay otros aspectos de la diversidad que debemos tra-
tar de superar. Se trata de los derivados de las necesidades educativas espe-
ciales, de diferentes ritmos de aprendizaje, desigualdades de origen sexista...;
este conjunto de desigualdades hemos de tratar de compensarlas, porque esta
diversidad genera desigualdad. Al respecto sefialaba Gimeno Sacristan (1993)
que la respuesta a la diversidad antes que considerarla una opcion técnico-
pedagogica, debemos tener en cuenta que es una opcion ética, en ocasiones,
las diferencias deberan ser conocidas y respetadas, en otras, deberiamos
potenciarlas y, en algunos casos, se deberia luchar contra las diferencias.

8 Los datos del curso 2000-2001 no sélo mantienen el desequilibrio de la red publi-
cay privada en relacion a la presencia de alumnos extranjeros, sino que la proporcion
de inmigrantes en la red publica aumenta hasta el 77,68 %, cuando le corresponderia
porcentualmente el 67,48% (CC.00., 2002: 37).

El fracaso masivo de muchos alumnos no se distribuye “democraticamente”, afectan-
do sobremanera, pues, a minorias culturales y poblacion urbana y rural econdémica-
mente desfavorecida. Un ejemplo es el hecho de que durante el curso 1998/99 los
centros publicos gestionados por el Ministerio de Educacién y Ciencia escolarizaron
al 89,9 % de los alumnos gitanos con necesidades de educacion compensatoria y el
85,1% del alumnado inmigrante, mientras que en los centros concertados se movie-
ron en el 10 y el 14,8%, respectivamente. (Escuela Espafiola, 3.468, octubre 2000).
9 “Con frecuencia, el tonto se revela listo en otro dmbito y el pasota apasionado por
sus intereses familiares o sociales. Demasiadas veces la escuela, igual para todos,
resuelve las desigualdades con la exclusion escolar, con el fracaso. Luego, la vida
reunird a los diversos y, menos mal, hara triunfar a muchos fracasados y fracasar a
mas de un triunfador” (CORZO, 1999).

135



Nuevas funciones de la evaluacién

Para lograr que las escuelas recreen climas inclusivos se precisa admi-
tir de partida la deslocalizacion de los problemas. Si lo que hacemos es situar
la causa de las dificultades dentro del alumnado, el sistema educativo y los
docentes se sienten menos concernidos. Desde esta concepcion, por lo gene-
ral, los docentes tienen un nivel de expectativa bajo respecto de las posibili-
dades educativas de los alumnos/as con dificultades y éstas son la base de atri-
buciones causales con las que mas de una vez se justifican practicas profesio-
nales inapropiadas y redistribucion de los recursos dentro de la organizacion
escolar, a veces nefastos.

La educacién inclusiva'® no es inicamente un término que se anade al
vocabulario profesional de los pedagogos. Plantea reconstruir la cultura de los
centros educativos, y, ademas, implica una adaptacion de las estrategias de
accion tanto en el nivel macro como microeducativas y requiere un cambio
sustantivo de las practicas educativas vigentes.

Plantear una educacion inclusiva conduce a un modo distinto de abor-
dar la atencion a la diversidad y requiere establecer los procedimientos para
la identificacion, localizacion y busqueda de herramientas que permitan supe-
rar los obstaculos curriculares presentes en los centros. Estos obstaculos pue-
den generar y constituir impedimentos graves para el desarrollo de una orga-
nizacion escolar que no debe olvidar su responsabilidad de estar al servicio de
la educacioén para todos.

La realidad educativa nos plantea la necesidad de dar respuesta a la
diversidad de alumnos/as que tenemos en las aulas. Esta diversidad se refie-
re tanto a ritmos y estilos de aprendizaje, como a capacidades, o a diferen-
cias surgidas por el origen o situacion social de partida de cada alumno/a.
Atender a esta amplia diversidad nos exige “reinventar la escuela, cambiar
la mirada” (Pérez Gomez, 2007). Refiriéndose al documento DeSeCo
(Definicion y Seleccion de competencias fundamentales o claves) elaborado
tras afios de debate por los paises mas desarrollados que integran la OCDE,

10 “La inclusion tiene una dimension sociopolitica que exige la toma de concien-
cia de una nueva realidad cultural y humana: una escuela que no tenga alumnos
discapacitados estd trabajando fuera de la realidad y la calidad de la educacion
puede quedar en entredicho pues no se ejercita en el respeto y la diversidad. Se
debe enseniar a convivir y asumir las realidades de la vida misma. El aprendizaje
de la ciudadania se consigue viviendo juntos. Cultura y educacion deben ser dos
pilares indisociables en el proceso formativo ... la “escuela para todos” es la que
reconoce y se enriquece de las mutuas diferencias, enfatiza los valores de respeto,
de la solidaridad, y prepara para asumir todos los problemas de la vida en demo-
cracia, donde todos tienen sus derechos, sus deberes y sus responsabilidades”
(TEBAR, 2006).
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destaca cudles son los tipos fundamentales de competencias' que se deben
fomentar:

— Competencias para utilizar interactivamente y de forma eficaz las
herramientas que precisa la sociedad de la informacion.

— Competencias para funcionar en grupos sociales heterogéneos.

— Competencias para actuar de forma autébnoma.

Las diferencias que existen en el alumnado de las primeras etapas edu-
cativas crece de manera exponencial cuando observamos un centro de educa-
cion secundaria. Es imprescindible tener en cuenta la l6gica de los adolescen-
tes, sus intereses, sus formas de aprender, sus competencias y sus actitudes.

2. LAATENCION A LA DIVERSIDAD EN LA ESO

“La atencion a la diversidad en la Educacion Secundaria, espe-
cialmente en su tramo obligatorio, es un tema que esta generando una
gran controversia, quizas debido a la complejidad que supone dar una
respuesta coherente a la heterogeneidad del alumnado, quizds porque
ciertos valores democraticos no son asumidos del todo por la sociedad
y el sistema educativo” (Arnaiz y Ballester, 1999).

La ESO es la etapa educativa mas problematizada de la educacion
secundaria. Tiene entidad propia y especifica; no es la prolongacion de la
etapa de educacion primaria, tampoco es la etapa previa de la universidad.

En esta etapa las diferencias se muestran de modo mas evidente y se
acentuan no soélo las relacionadas con las condiciones personales de desarro-
llo y las vinculadas al contexto, sino muy significativamente las que hacen
mencion al proceso de aprendizaje. Aqui cabe enumerar una serie de diversi-
dades con las que nos encontramos cada dia: diversidad en relacion al ritmo
de aprendizaje, derivadas de los conocimientos previos, derivadas de las
estrategias de aprendizaje, fundamentadas en la motivacion 'y en los intereses
del alumnado, basadas en la participacion del alumnado en la institucion
escolar, generadas en las expectativas de futuro de las familias y el alumna-
do y, por ultimo, surgidas por las diferentes capacidades cognitivas y/o tras-
tornos del desarrollo.

11 Elena MARTIN (2007) destaca que las competencias no suponen una nueva apor-
tacion en relacion a las capacidades que la LOGSE sefalaba, clasificandolas en: cor-
porales, cognitivas, emocionales, de relaciones interpersonales y de insercion social.
Y coinciden ambos autores en la dificultad de implementarlas y también en la de eva-
luarlas.
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La obligatoriedad de permanecer en el sistema educativo y el ser ado-
lescente son dos realidades que han de discurrir sin fricciones. Es necesario
que el alumnado no llegue a este momento de su evolucion personal asumien-
do una posicion de enfrentamiento con la escuela. Que no se sientan extrafios
en el entorno escolar es una forma de conseguirlo. Para evitar que desarrollen
posturas hostiles es conveniente que encuentren un espacio en el que se sien-
tan identificados. Las conductas de rechazo del aprendizaje suponen también
un cuestionamiento de las formas que tiene el centro de atender a la diversi-
dad (Urufiuela, P., 2007). La situacion de no inclusion de determinado alum-
nado exige respuestas que no pasen Unicamente por culpabilizar al alumno/a,
deben ser valoradas sus variables sociales y familiares desde la empatia.

La permanencia del alumnado en los centros escolares hasta los 16-18
afios ha hecho que emerjan nuevos problemas y dificultades. Una vez mas los
hechos estan condicionados por una serie de factores que los problematizan.
Aqui podriamos mencionar, entre otras, las circunstancias politicas de su
implantacion (tanto a nivel estatal como autonémico'), las limitaciones pre-
supuestarias, la falta de formacion curricular y pedagogica de los profesiona-
les encargados de su desarrollo e implementacion, la saturacion de demandas
en unos determinados centros, que son el reflejo del modelo dual pablico/pri-
vado hacia el que deriva el sistema educativo que genera dos redes bien dis-
tintas: “la de todos” y “la selectiva”.

La atencion a la diversidad en la ESO plantea mayores dificultades"
que en otros niveles educativos, la inclusiéon de un alumnado con necesida-
des e intereses dispares requiere unas habilidades y unas voluntades bien

12 FERRERO, C., LANCHO, M. y ROGERO, J. (2007). En el citado articulo se hace
amplia referencia a la situacion de dualidad del sistema educativo en la Comunidad de
Madrid y como entre otros factores, el desprestigio de la escuela de titularidad publi-
ca para fomentar el éxodo de los hijos de la clase media a los centros privados esta des-
embocando en una situacion de saturacion de diversidad sin que los recursos que se
asignan a estos centros sean suficientes, para evitar el peligro de que se convierta la
escuela publica en un ambito asistencial subsidiario de la ensefianza privada. Para evi-
tarlo sugieren la necesidad de un compromiso ético de todos (politicos, padres, profe-
sores y toda la ciudadania) que haga del modelo de escuela publica una utopia viable.
13 Entre las dificultades, destacamos el mayor nivel de exigencia académico y la
importancia que da el profesorado a la misma; de otra parte, la inclusion de los alum-
nos/as de esta etapa en las aulas ordinarias se tiene asumido, por gran parte del profe-
sorado que no pasa de ser una integracion fisica y por ello no capacita al alumnado
para su integracion social; asi mismo existe la creencia de que la incorporacion a las
aulas del alumnado, que en otros momentos estaba ausente, genera una baja de los
niveles académicos, que repercute de manera negativa en sus compafieros; por ultimo,
una vez mas se apela a la falta de recursos, sin pararse a pensar en la idoneidad de la
distribucion de los existentes, ni en qué se utilizarian los que supuestamente faltan.
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coordinadas, por parte de todos los actores. Detras de toda la marafia de difi-
cultades se oculta la idea de que todos los alumnos/as deberian llegar a la
misma meta y en el mismo tiempo. La imposibilidad de lograrlo desemboca
en una frustracion y una vivencia de fracaso que afecta al alumnado y al pro-
fesorado.

2.1. Si la diversidad es lo normal, las respuestas a la diversidad
deben normalizarse

La escuela comprensiva a la que se hace mencion en la LOGSE y ahora
la LOE precisa ademas de un cambio metodologico y conceptual, también de
una formacion del profesorado basada en los proyectos de centro, en el traba-
jo colaborativo, en la corresponsabilidad pedagogica del equipo docente y no
en la individualidad, que servia a los docentes en el bachillerato tradicional,
pero que no sirve a las exigencias de una escuela que ha de atender a la diver-
sidad. A pesar de que siempre ha habido profesorado preocupado por la inno-
vacion educativa y que, en términos generales, se observa en los centros de
secundaria un cambio generado por la necesidad, también es cierto que el
modelo de ensefianza comprensiva, propio de una etapa educativa obligatoria,
esta alin poco desarrollado por la persistencia de las tradicionales culturas de
las ensefianzas medias, encaminadas a generar procesos selectivos.

La tarea de los docentes contintia marcada por una patina del individua-
lismo; es dificil introducir estructuras que funcionen fuera de los departamen-
tos, esto consolida la vision parcelada de los centros'. Las comisiones de
coordinacion pedagogica no terminan de asumir el papel de coordinar y
fomentar proyectos comunes en los que, a través del dialogo, la interdiscipli-
nariedad y la reflexion, se genere un proyecto de centro acorde con las nece-
sidades diversas y dispares de su propio alumnado.

No basta con elaborar un proyecto curricular de centro, en el que se
superponen los de cada una de las etapas que se imparten en el centro por-
que es una exigencia normativa. Los contenidos burocraticos no daran la

14 E] profesorado debe ser consciente de la necesidad de hacer una profunda revision
en sus actuaciones en el centro escolar, porque las exigencias de la realidad de su
alumnado asi lo requiere. Es momento en que se comprometa a implicarse a favor de
la inclusion social y educativa; que acepte el compromiso de identidad con el proyec-
to educativo del centro, en cuya elaboracion y sucesivas revisiones debe participar;
debe asumir la obligada, permanente y continua formacion profesional; ser conscien-
te de las necesidad de realizar un trabajo interdisciplinar y colaborativo con otros pro-
fesionales y es necesario que acepte e incorpore a sus practicas docentes los cambios
que exija el proceso en la evaluacion interna y externa de su actividad profesional.
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respuesta a las necesidades planteadas y el descubrir que no sirve para
nada ese trabajo sera un elemento de desanimo para implicarse en nuevas
tareas. Es necesario que la comunicacion fluya entre los integrantes de los
equipos docentes, en primer lugar porque sélo podremos transmitir al
alumnado las experiencias de las que estamos convencidos y esta compro-
bado que sin comunicacion no hay educacidn posible, al respecto sefiala-
ba Freire (1977)" el didlogo es una exigencia existencial y que tinicamen-
te a través del didlogo se puede transformar el mundo y humanizar al hom-
bre. En segundo lugar la escuela secundaria del siglo xx1 exige dar res-
puesta a una diversidad tan amplia y compleja que requiere la suma de las
diferentes intervenciones porque no tenemos la respuesta de manera indi-
vidualizada.

Educar en la diversidad no consiste en adoptar medidas especificas
para el alumnado considerado “problematico”, sino favorecer el aprendizaje
de todos. Asi entendida la atencion a la diversidad en secundaria deberia
entenderse de manera global, no como actuaciones aisladas dirigidas a un
grupo determinado y en un espacio concreto. De la Iglesia (2001) se cuestio-
na hasta cuando vamos a referirnos a las medidas de atencion a la diversidad
como algo extraordinario, si en la escuela la diversidad es lo normal y ordi-
nario. La tnica atencion eficaz que se puede dar a la diversidad debe partir de
una adecuada y meditada aplicacion del amplio margen de las medidas gene-
rales y ordinarias; s6lo cuando éstas se han agotado, se planteara la necesidad
de buscar otras mas especificas (Del Arco, 2000).

15 FREIRE (1977) en su Pedagogia del oprimido sefiala la necesidad de establecer
una relacion dialégica en los procesos educativos, consideramos que esos minimos a
los que el autor hacia referencia siguen teniendo hoy plena vigencia y podemos hacer-
los extensivos a los trabajos grupales que deben implantarse en los centros escolares
para que sumando las aportaciones de los integrantes de los equipos docentes se den
respuestas a las necesidades que tienen planteadas las escuelas y a las que habitual y
tradicionalmente no se ha tenido o no se ha querido responder.

Los requisitos a los que hacia mencion el autor son, en primer lugar, a la idea de que
no se puede ser educador a la fuerza, es necesario querer a los alumnos/as con todas
las circunstancias diversas que los rodeen; en segundo lugar, no hay ninguna aporta-
cion tan sublime que no necesite la de los demas, se debe admitir la oportunidad de
otras aportaciones y valorar lo que afiaden a las anteriores: en tercer lugar, no podre-
mos educar si nos falta la confianza en los logros que vamos a conseguir, aqui es
oportuno reflexionar acerca del desanimo generalizado en los claustros de los IES y,
por ultimo, hace mencion a la necesidad de que el profesorado trabaje con la esperan-
za de que aunque las dificultades, a veces, hacen que no se vislumbre el éxito con
determinados alumnos/as porque tampoco ellos creen que lo pueden conseguir no
podemos cruzarnos de brazos, porque entonces si que hemos fracasado juntos el
alumnado y el profesorado. Cabria pensar que es el momento de buscar entre las posi-
bles medidas de atencion a la diversidad cudles pueden aportarnos los recursos que
necesita ese alumno/a concreto para que nuestra esperanza y la suya sigan vivas.
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La aplicacion de medidas extraordinaria ha de hacerse desde el conven-
cimiento de que son liberadoras para ese alumnado con capacidades o reali-
dades diferentes. Hemos de hacerlo convencidos de la idoneidad de la res-
puesta como exigencia del derecho de todo el alumnado a ser educado y a ser
atendido en la medida que proceda para que el “supuesto derecho” de igual-
dad de oportunidades se haga real y consigan salir de la marginacion y el
ostracismo que, en muchos casos, sufren los alumnos y alumnas que integran
estos programas. Debemos tener como objetivo que sean personas autbnomas
y capacitadas para participar plenamente en la sociedad.

2.2. Las medidas extraordinarias de atencion a la diversidad.
Aciertos y dudas

La atencion a la diversidad es una tarea habitual del profesorado que
esta dirigida a la totalidad del alumnado y que tiene como objetivo que
adquieran las capacidades marcadas en los objetivos de la etapa en la que
estan inscritos.

La respuesta a la diversidad debe atenderse desde diferentes niveles:
centro educativo, departamentos, ciclos... y desde diferentes ambitos: proyec-
to educativo, proyectos curriculares, programaciones de area y de aula... La
respuesta implica al centro en su totalidad y nos llevara a tomar medidas de
caracter ordinario o extraordinario.

En el proyecto educativo del centro se reflejaran junto a las finalidades
y prioridades educativas del centro, los principios pedagdgicos que regiran la
accion educativa de todos los actores implicados en la tarea y la toma de deci-
siones que a posteriori se ira plasmando la identidad del centro, la prioriza-
cion de tareas, la distribucion de recursos, etc.

En el proyecto curricular son varias las medidas que se pueden adoptar:

— Realizar una oferta de optatividad que se adapte a las capacidades,
necesidades e intereses del alumnado.

— Desarrollar programas de accion tutorial que permitan una acciéon
mas personalizada y que incidan en un desarrollo integral del alum-
nado.

— Implementar programas de orientacion académica y profesional
que entrenen al alumnado en el proceso de toma de decisiones.

— Establecer criterios de promocidn y titulaciéon que tengan en cuen-
ta el grado de adquisicion de las capacidades globalmente conside-
radas y que se encuentran reflejadas en los objetivos generales de
la etapa. Se debe valorar la posibilidad que tiene el alumnado de

141



Nuevas funciones de la evaluacién

continuar con ciertas garantias de éxito los estudios a los que se le
orienta en el consejo orientador que elabora el tutor al finalizar la
etapa de educacion secundaria obligatoria.

La planificacion del programa de cada una de las materias que integran
el curriculo se hace en el departamento correspondiente, pero es en el aula
donde se aplica esa programacion y se ha de aplicar con la flexibilidad que
debe haber sido discutida por todos los miembros que integran el departamen-
to, con el objetivo de que se enriquezca con las diferentes aportaciones. El
aula es el laboratorio donde se intenta desarrollar unas capacidades y para ello
se deben priorizar contenidos, actividades, metodologia y criterios de evalua-
cion. Las diferencias que existen entre los alumnos/as exigen que tampoco sea
uniforme la respuesta, por tanto es el momento de poner en practica, las medi-
das ordinarias de atencion a la diversidad.

Las medidas previstas hemos de considerarlas desde las mas normali-
zadas y preventivas. Aqui incluimos las medidas ordinarias, frente a las que
pueden suponer una segregacion del alumnado con respecto a su grupo de
referencia. Esta idea debemos tenerla en cuenta, porque, si lo que pretende-
mos es que la atencion al alumnado diverso sea integradora, debemos agotar
primero todas las posibilidades de aplicacion de medidas ordinarias, en forma
de apoyos, desdobles, actividades de refuerzo, organizar la tarea adecudndo-
la a los diferentes ritmos de aprendizaje... antes de considerar intervenciones
mas extremas. (Martin y Mauri, 1996).

Los programas que integran las medidas extraordinarias'® de atencion a
la diversidad pueden ser una buena respuesta para la atencion que necesitan

16° Atendiendo al desarrollo normativo de la aplicacion de la Ley Orgéanica 2/2006, de
3 de mayo, de Educacion (LOE) se estan introduciendo novedades en los requisitos
de acceso a los diferentes programas que integran las medidas de atencion a la diver-
sidad, que también tienen alguna pequeiia modificacion en cada autonomia, pero los
rasgos generales que los definen son los siguientes:

— Programas de diversificacion curricular (PDC), dirigidos a alumnado entre 15 y 18
afios que, previa evaluacion psicopedagdgica, presenta dificultades generalizadas de
aprendizaje, cualquiera que sea su causa, en tal grado que les haya impedido alcanzar
los objetivos propuestos para el ciclo o curso correspondiente. Ademads que, a juicio del
equipo docente del grupo al que pertenecen, se encuentran en una situacion de riesgo
evidente de no alcanzar los objetivos de la etapa si cursan el curriculo ordinario.

— Programa para alumnado con necesidades educativas especiales (ACNEE), se diri-
ge al alumnado que presenta necesidades educativas especiales, asociadas a condicio-
nes personales de discapacidad fisica, psiquica, sensorial, trastorno grave del desarro-
llo y alumnado con condiciones personales asociadas a sobredotacion , que previa-
mente han sido valorados y diagnosticados, elaborando el correspondiente informe y
dictamen de escolarizacion por los profesionales de la especialidad de psicologia-
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determinados alumnos/as. Pero no se ha de abusar de dar respuestas extraor-
dinarias, si no que previamente se aplicaran las medidas ordinarias con carac-
ter preventivo.

En este momento hay la suficiente experiencia acumulada sobre los
resultados obtenidos en algunos de estos programas como para que puedan
ser valorados positivamente, pero hagamos una reflexion sobre estos resulta-
dos. En primer lugar, sacar algunas conclusiones, aplicables al resto del alum-
nado, si lo que nos ha funcionado ha sido la puesta en practica de un trabajo
interdisciplinar, la metodologia utilizada, la motivacion y el compromiso del
alumnado, las expectativas del profesorado y la implicacion de las familias,
debemos trasladar esta experiencia al gran grupo, porque hemos demostrado
saber hacerlo y vemos que es positivo.

Junto a esta idea no podemos dejar de destacar otra relacionada con un
error cristalizado de que separar al alumnado (ver pie de pagina 2) en grupos
homogéneos (sin aprovechar la diversidad) mejora la calidad de la ensefianza
y eleva los niveles curriculares”. Estd comprobado que hay un determinado

pedagogia adscritos a: equipos de atencion temprana (EAT), en el caso de las escue-
las infantiles; equipos de orientacion educativa y psicopedagogica (EOEP), en el caso
de los CEIP; y departamentos de orientacion, en el caso de los IES.

— Programa para alumnado con necesidades de compensacion educativa (ANCE), va
dirigido a quienes presenten dos o mas afios de desfase curricular, si ello es debido a
su pertenencia a una minoria étnica o cultural en situacion de desventaja social o a
otros grupos socialmente desfavorecidos. En el caso de alumnado inmigrante o refu-
giado se podra considerar motivo de incorporacion al programa el desconocimiento
del castellano. No se podra considerar perteneciente a este programa al alumnado con
retraso escolar, o que manifieste problemas de conducta si no van unidos a las carac-
teristicas anteriormente descritas.

— Programas de garantia social, se atendera al alumnado entre 16 y 21 afios, que no
alcancen los objetivos de la ESO, con el fin de proporcionarles una formacion basica
y profesional que les permita incorporarse a la vida activa o capacitarles para conti-
nuar su formacion personal a través de las distintas familias profesionales que inte-
gran la formacion profesional especifica de grado medio. Estos programas se han
configurado como un instrumento compensador de desigualdades y eficaz de cara a
la reinsercion social de estos jovenes, mejorando sus condiciones para acometer su
insercion en el mercado laboral con una minima cualificacion o posibilitando su rein-
corporacion al sistema educativo ordinario cuando superen el programa de garantia
social y cumplan los requisitos marcados por la normativa.

17 MARCHESI (2000) sefiala algunas de las razones que pueden oponerse a los agru-
pamientos homogéneos, destaca que se configuran grupos muy complejos, a los que
es dificil motivar por su baja autoestima y su convencimiento de encaminarse al fra-
caso; no permite que los alumnos puedan aprender de los otros; tampoco favorece el
intercambio entre iguales; se etiqueta al alumnado en funcion del grupo en el que se
ubica. No obvia que un agrupamiento heterogéneo es mas dificil de organizar, porque
exige una organizacion del centro mas flexible y compleja, requiere mas recursos y
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nimero de alumnos/as que no pueden seguir el ritmo de aprendizaje de sus
compatfieros por las mas diversas razones, pero una aplicacion meditada de los
recursos existentes palia muchas de estas dificultades. Lo que no nos sirve es
volver a un sistema selectivo, porque éste si se ha comprobado que es nega-
tivo y socialmente rechazable; por tanto, no hagamos la seleccion con otro
criterio, todo el alumnado en un mismo centro, pero con una educacion dis-
criminante.

2.3. La heterogeneidad del alumnado requiere profesionales
reflexivos y participativos

Nos falta insistir en la necesidad de que el profesorado debemos revi-
sar nuestras ideas acerca de los requisitos del alumnado para aprender, con el
objeto de que confiemos en sus capacidades para hacerlo y de esta forma nos
motivemos a ayudarles, adoptando una posicion mas optimista y desechando
de nuestro vocabulario expresiones en la linea de “en la ESO' ya no hay nada

9% ¢

que hacer”, “estos alumnos lo tnico que hay que esperar de ellos es que cum-
plan 16 afios”.

precisa de un profesorado mas preparado y comprometido. No se debe ignorar que
este tipo de organizacion escolar favorece la equidad y que las razones de dificultad
que genera no han de ser un impedimento para su puesta en practica. El grado de hete-
rogeneidad concentrada en un mismo espacio puede saturar la capacidad de respues-
ta y hacerla inviable. Aqui nos encontramos con la necesidad de conjugar la respues-
ta a la diversidad con la dualidad del sistema educativo: “privado” “publico”.

18 Si bien previamente hemos hecho mencién a la aportacion de HUSEN (1988) que
de los datos aportados por la International Association for the Evaluation of
Educational Achievement (IEA), nos referimos ahora a otra mas préxima en el espa-
cio y en el tiempo, la que nos facilita el INCE en 1998 que hace mencion a los resul-
tados que obtenian alumnos/as de 16 afios en distintas parcelas del aprendizaje y que
habian sido atendidos en diferentes ofertas educativas:

Tipos de | Comprension Grz.lmética Mateméticas Ciencias de Gquraﬁa
enseflanza lectora y Literatura la Naturaleza | e Historia
2° de BUP 283 293 279 276 283
4° de ESO 273 265 267 274 271
2° de FP 246 224 228 226 233

Fuente: INCE, 1998.

La observacion de estos datos, que fue uno de los primeros publicados sobre una tabla
comparativa, no da derecho a hablar de un descenso en el nivel educativo y menos si
atendemos a los otros factores que no son menos importantes y que hacen referencia
al nimero de alumnos/as que antes de la incorporacion de la ESO se quedaban fuera
del sistema por la no obligatoriedad a esta edad de asistir a clase.
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Ainscow (1995) sefiala que la forma de que todos los actores del cen-
tro escolar se impliquen en la solucién de los problemas planteados debe par-
tir de la idea de que los problemas tienen solucion y, desde ese planteamien-
to, la organizacion de la escuela debe estar orientada a buscar la salida mas
idonea a las necesidades de cada uno de sus miembros.

Con este planteamiento consideramos que la atencion a las demandas
que plantea un alumnado diverso debe estar enfocada, en primer lugar, a pla-
nificar, aplicar y evaluar el curriculo ajustado a las necesidades educativas del
alumnado, teniendo en cuenta sus diferentes necesidades; en segundo lugar,
los centros han de transformarse en organizaciones capaces de solucionar los
problemas que van surgiendo en la practica educativa y en las amplias diver-
sidades que existen y que se vayan generando; por ultimo, los docentes deben
ser profesionales que reflexionan en su propia accion y lo hacen en equipo,
tratando de ajustarse a la realidad cambiante de los centros escolares.

Las habilidades que se precisan de un profesorado comprometido e
implicado en las demandas que tiene planteadas la escuela hoy, requieren: en
primer lugar, carisma o el poder de una personalidad magnética; en segundo
lugar, conocimiento de la materia que ha de ensefiar y, en tercer lugar, la capa-
cidad pedagogica que requieren las actividades especificas docentes. Wilson
(1992) anade una cuarta, ser un “profesional reflexivo”.

La mejora de la practica educativa por parte de uno de sus protagonis-
tas, “el profesorado”, favorece la atencion a la diversidad de las necesidades
del alumnado, es evidente que son necesarios cambios en la practica docente.
Pero antes de iniciar los cambios se requiere un analisis en profundidad acer-
ca de donde estan los problemas, delimitarlos para superarlos. Se requiere una
actitud inconformista, de busqueda constante de mejora en nuestra actividad.
Conocer cual es el problema parte de la idea de “querer verlo”, sin esa volun-
tad previa no habrd cambio. Esta conviccion esta relacionada con lo que
Martinez Bonafé (1994) definia como compromiso docente y compromiso
social de la pedagogia.

Ahora mas que nunca, porque nuestros centros educativos son mas
complejos y mas diversos”, hacen falta profesionales que ademas de preocu-

19 Debemos tener en cuenta que en la Declaracion de Salamanca y Marco de Accion
sobre necesidades educativas especiales. Conferencia Mundial de 1994 sobre
Necesidades Educativas Especiales: Acceso y Calidad (UNESCO.MEC), celebrada en
Salamanca, se acuerda que: “(...) las escuelas deben acoger a todos los nifios, inde-
pendientemente de sus condiciones fisicas, intelectuales, sociales, emocionales, lin-
giiisticas u otras. Deben acoger a nifios discapacitados y nifios bien dotados, a nifios
que viven en la calle y que trabajan, nifios de poblaciones remotas o nomadas, nifios de
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parse porque sus alumnos/as avancen en la asimilacion de contenidos concep-
tuales, les preocupe que desarrollen competencias que les ayuden a crecer
como personas, a ser mas responsables, mas libres... Con esta actitud, que ha
de ser compartida y reflexionada con los compafieros que integran los equi-
pos docentes, estaremos en condiciones de abordar los cambios que son nece-
sarios para lograr una educacion de mas calidad para todos/as; porque las
habilidades que aprenda nuestro alumnado tendran una finalidad inmediata
saber usarlas cooperativamente y ésta es una forma de transformar no solo la
escuela, sino también la sociedad.

Es necesario que la educacion supere las contradicciones en las que
esta inmersa, la escuela no tiene recursos suficientes para atender todas las
demandas, pero tampoco existe una red de coordinacion de los que existen,
por tanto si hacen falta mas, pero planificados. Las familias reclaman una
mejor calidad de la educacidn, sin embargo no tienen respuesta a la necesidad
de conciliar su vida laboral y familiar, en la que se incluye la atencion y edu-
cacion de sus hijos/as. No hay correlacion entre los acelerados cambios socia-
les y los avances que tanto a nivel de contenidos, como de estrategias y apli-
cacion de las nuevas tecnologias se implementan en las escuelas. A veces este
retraso esta condicionado por la falta de recursos (casi siempre) y por la falta
de preparacion del profesorado. La organizacion de las instituciones escola-
res son misoneistas, el grado de flexibilidad que exige los retos diversos y
complejos de la escuela no es facil de implementarse pero es incuestionable.
Es incuestionable que no se pueden hacer fracturas, ni cambios que rompan
el equilibrio que un centro escolar precisa, pero la educacion debe repensarse
porque la diversidad de necesidades del alumnado requiere diversidad de res-
puestas por parte de todos los actores implicados en el acto educativo.

3. EVALUACION Y ATENCION A LA DIVERSIDAD

“Todas las decisiones que un profesor adopta en la aplicacion
de la ensefianza son relevantes, pero pueden quedar desvirtuadas si la
accion evaluadora no se situa y se integra de manera preferente en su
quehacer educativo. Es tal su importancia, dentro del proceso de ense-
fanza y aprendizaje, que es posible valorar la competencia de un
ensenante a través de su_forma de concebir y poner en prdctica la eva-
luacion de sus alumnos” (Goémez, 1998).

minorias lingiiisticas, étnicas o culturales y nifios de otros grupos o zonas desfavore-
cidas o marginadas. Todas estas condiciones plantean una serie de retos para los sis-
temas escolares (...) Las escuelas tienen que encontrar la manera de educar con éxito
a todos los ninos, incluidos aquellos con discapacidades graves”. Estas Declaraciones
de Salamanca obligan a todos los paises que en su dia las subscribieron.
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Responder a cuestiones como las planteadas exige una revision de los
proyectos de centro desde nuevas perspectivas. Asi, parece importante explo-
rar, potenciar y apoyar alternativas valiosas, como puedan ser las escuelas
inclusivas, las escuelas aceleradoras, las comunidades de aprendizaje u otras.
Se abre con ellas un horizonte de esperanza en relacion a los procesos de
escolarizacion, al constituir proyectos que pretenden construir una escuela
para todos en funcion de las posibilidades de cada uno.

De una u otra manera se reivindica la educaciéon como servicio publico
(que no puede funcionar bajo los pardmetros del libre mercado), un curriculo
comprensivo, una evaluacion transparente y al servicio del control publico de
la ensefanza, un profesorado formado en propuestas tedrico-practicas y una
escuela que permita la participacion de todos los implicados en el hecho edu-
cativo. Se requiere una escuela que no concibe la ensefianza, Ginicamente,
como transferencia de informacion y el aprendizaje como recepcion de lo
dicho y asimilacion de la informacion. Ha de ser una escuela en la que “e/
saber qué” no es prioritario a “e/ saber como” (Schon, D., 1992).

La adopcion de medidas de atencion a la diversidad parte de una impli-
cacion de todo el entorno educativo en la biisqueda de una respuesta adapta-
da a las necesidades que presenta el alumnado. Conocer estas necesidades
requiere un trabajo de reflexion y analisis sobre las posibilidades del trabajo
a realizar con los alumnos/as implicados.

Esta informacion nos la aporta una evaluacion entendida como instru-
mento que nos permita conocer la situacion del alumnado en el proceso de
ensefianza-aprendizaje con el fin de proporcionarles la ayuda necesaria en
cada momento, lo que implica un ajuste de la accion educativa por parte del
profesorado.

Ningtn cambio en los modelos y practicas educativas es creible hasta
que no se concreta en la evaluacion. Condicionan los procesos de ensefianza
y aprendizaje la relacion profesor-alumno, lo que hay que ensefar, como hay
que ensefiar, etc. determinando un estilo pedagogico y de evaluacion concre-
to. La evaluacion es siempre compleja, tiene muchas perspectivas y panora-
micas. Por ello hemos de tener en cuenta que, “la evaluacion es un proceso
reflexivo, sistemdtico y riguroso de indagacion para la toma de decisiones
sobre la realidad, que atiende a su contexto, considera tanto lo explicito como
lo implicito y efectos secundarios y se rige por principios de utilidad, parti-
cipacion y ética” (Gairin, 2002).

Con frecuencia observamos que las reformas institucionales de los sis-
temas de ensefanza no consiguen reducir las desigualdades educativas y
sociales, a pesar de que de ellas se esperara unos resultados mas equitativos.
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Bonal (2005) identifica cinco ejes de desigualdad sobre los que se debe inter-
venir con objeto de reducir las desigualdades: territorio, clase social, inmigra-
cion, género y necesidades educativas especiales. Comprobamos que son
estos cinco ejes los que determinan la necesidad de implementar medidas
conducentes a atender a las multiples necesidades que descubrimos en el
alumnado. El origen de las necesidades no suele ser unidireccional, habitual-
mente confluye mas de una causa y a ellas se suma la respuesta educativa que
se ha dado a la situacion concreta.

La amplitud de circunstancias que pueden definir que un determinado
alumno/a en un momento de su recorrido por el sistema educativo tenga nece-
sidades educativas mas o menos significativas es muy difuso y por esta razén
cualquier PAD (Plan de Atencion a la Diversidad) debera estar sujeto a revi-
sion permanente y ser adaptado con flexibilidad al contexto concreto en el
que la trayectoria del alumnado lo precise. Los riesgos en los que se puede
incurrir, entre otros, estan relacionados con que dejemos de mencionar situa-
ciones educativas o grupos sociales y, por otra parte que planteemos estrate-
gias de intervencion muy generalizadas que no permitan responder a los dis-
tintos problemas que se nos planteen.

3.1. La equidad se apoya en la dimension ética y social
de la evaluacion

Impulsar medidas de igualdad de oportunidades implica la existencia
de un sistema de evaluacion que permita la reflexion y mejora sobre las medi-
das que se impulsan. La evaluacion siempre tiene una dimension ética y social
y su objetivo final sera mejorar la calidad del programa propuesto.
Entendemos que cualquier accion educativa que se realice debe ir avalada por
una correcta valoracion del alumnado en cuantos aspectos nos pueda intere-
sar para disefiar el programa propuesto. La evaluacion inicial cobra una
importancia fundamental para el alumno/a que puede ser o no candidato a uti-
lizar alguno de los multiples recursos disponibles para atender a la diversidad.

Algunos criterios a tener en cuenta a la hora de adaptar la evaluacion a
la diversidad serian que:

— La evaluacion ha de centrarse en los diferentes tipos de contenidos
(no sélo los conceptuales) y los procedimientos adoptados tendran
que ser adecuados para ese amplio abanico de contenidos.

— Evaluar no sdlo el producto final, sino el proceso de aprendizaje,
qué van aprendiendo y cémo lo hacen.

— Partir, siempre que se vaya a emitir un juicio de valor, de la infor-
macién que nos haya aportado la evaluacion inicial.
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— Hacer un seguimiento sistematico de la evolucion del proceso de
aprendizaje a través de la recogida de informacion, dando mas
importancia a las actividades diarias que a las actividades especifi-
cas encaminadas a la recogida de informacion.

— Las actividades especificas de recogida de informaciéon han de
reflejar la diversidad de contenidos, de situaciones y de actividades
realizadas a lo largo del proceso.

— Se favorecera la participacion del alumnado en el proceso de eva-
luacion.

— Los procedimientos e instrumentos de evaluacion estaran adapta-
dos a las diversas situaciones de aprendizaje que se hayan llevado
a cabo.

— Se utilizara la observacion sistematizada y reflejada en los instru-
mentos adecuados, junto con el uso de cuestionarios, anecdotarios,
listas de control, escalas graduadas, entrevistas personales, etc.,
para su posterior utilizacion.

— Se implementaran la autoevaluacion, la coevaluacion y la heteroe-
valuacion.

— Se fomentara la evaluacion del funcionamiento global de la clase
(tanto en el logro de contenidos conceptuales, como en habilidades
y actitudes) por parte del alumnado, consensuando propuestas de
mejora con el profesorado.

Es importante el estudio del funcionamiento global del grupo y el estu-
dio de las actitudes es muy valioso en cuanto que nos permite predecir con-
ductas. Conocer las actitudes de los alumnos/as en relacion con determinadas
situaciones, nos permite suponer cuales pueden ser sus comportamientos
futuros. Se sabe que los componentes de la actitud son de caracter cognitivo,
afectivo y relativos a la conducta®. Todos ellos interactiian en el sujeto esta-
bleciendo un estado de equilibrio. Cuanto mas variables son los componentes
de la misma hay mas posibilidad de cambiar una actitud, porque los sujetos
tienden a la bisqueda del equilibrio interno. Se admite que uno de los mayo-
res problemas educativos es justamente lograr el cambio de actitudes, pero
también que es necesario hacerlo para, a partir de ahi, comenzar de una forma
mas exitosa con el proceso de ensefianza-aprendizaje. Y es importante que
esta tarea se lleve a cabo en grupo, porque en el grupo y con el grupo es como
debe conseguirse la asimilacion de contenidos.

20 E] elemento cognitivo posibilita al sujeto conocer, comprender e interpretar el
objeto de estudio en un determinado ambito de trabajo (individual o grupal); por otra
parte, el componente socio-afectivo le facilita poder sentir la afectividad positiva o
negativa hacia ese objeto de estudio, basada en las interacciones sociales con sus
iguales y educadores en el aula y, finalmente, nos interesa conocer su comportamien-
to individualizado frente a cada suceso.
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Un buen comienzo en todo proceso formativo es mejorar las relaciones
afectivas entre alumnado y profesorado. Esto nos evita utilizar evaluaciones
con un perfil de control, favorece el poder movernos en un ambito donde la
evaluacion es formativa y reconocer que existen mecanismos evaluativos para
mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje que pueden reflejar, con trans-
parencia, el proceso de trabajo que se realiza en el centro escolar (Pruzzo de
Di Pego, 1999).

Poder ajustar la respuesta educativa en un centro de secundaria a las
necesidades reales del alumnado requiere ajustarnos al estudio de casos, en el
que centraremos el diagnostico inicial del alumno/a que va a ser susceptible
de atencion a la diversidad. Entendiendo el estudio de casos como la aplica-
cion de medidas internas y externas que nos permitan el conocimiento de cada
nuevo alumno/a, sus necesidades y los recursos de que disponemos para ajus-
tar la respuesta a su diversidad.

Para ello es necesario que en el paso de la etapa de primaria a secunda-
ria recojamos la informacion que tan profesionalmente, sin duda se haya ela-
borado por los profesionales de la primera etapa, para poder proyectarlo a la
etapa siguiente, con las peculiaridades que supone”. La informacioén que se
aporta es parte incuestionable en el proceso evaluador que no debera ser tni-
camente instructor, sino primero integrador y en segundo lugar un elemento
que permita compensar las necesidades que sin duda va a presentar el grupo
de alumnos/as. Es necesario convencerse de que el aislamiento profesional de
los docentes debe superarse, entre otras razones porque limita el poder acce-
der al conocimiento de las nuevas ideas, a la busqueda de respuesta a los mul-
tiples problemas, provoca el que se acumule el estrés, permite que la actua-
cion de los menos competentes repercuta, de manera negativa, en el alumna-
do con mas necesidades.

3.2. La transicion de primaria a secundaria

La etapa de la adolescencia se caracteriza por ser una etapa en la que
las rapidas transformaciones biologicas no siguen el ritmo de los cambios
emocionales. Este hecho genera un reto de adaptacion doble, afecta al alum-
nado que debe asumirlos y a la escuela que ha de responder a las necesidades

21 Destaca CALATAYUD (2000) cuatro grandes bloques como los mas acuciantes a
la hora de conocer las dificultades de la coordinacién entre profesionales:

— “Inestabilidad del profesorado.

— Falta de contenido de las sesiones de coordinacion, en momentos anteriores.

— Falta de predisposicion positiva a reunirse para coordinarse.

— La necesidad de institucionalizar un tiempo para la coordinacion”.
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creadas. A esta situacion debemos sumar el que, con este momento de la evo-
lucion, coincide el cambio de etapa y de centro escolar.

“Las culturas escolares de la educacion primaria y de la educacion
secundaria son muy diferentes” (Marchesi, 2000). La cultura de la educacion
primaria es mas proxima a lo que vive el alumnado, los maestros son mas sen-
sibles al proceso evolutivo, los padres también se implican mas, porque aun
les resulta fécil, el alumnado acepta y agradece estos cuidados. Sin embargo,
el preadolescente no quiere la proteccion, tampoco la encuentra, ya que ni las
familias, ni la escuela se la proporcionan, los centros se masifican y su orien-
tacion es mas académica®.

Esta situacion puede generar en el alumnado con menos recursos per-
sonales de adaptacion, problemas de baja autoestima, de aislamiento, y es con
éstos con los que se debe incrementar la atencion, poniendo en practica estra-
tegias de las que el alumnado conoce de su experiencia en primaria, para que
el proceso de adaptacion sea menos agresivo. Si bien es cierto que su propia
evolucion requiere mas espacio vital, menos control directo, no todos los
alumnos/as hacen el proceso evolutivo paralelo. Esto es lo que deben saber
respetar los docentes de secundaria. Estos procesos de adaptacion requieren
una coordinacion intercentros. Nosotros vamos a hacer referencia a ella en los
aspectos que se refieren a la evaluacion como elemento que determina la aten-
cion a la diversidad del alumnado, entendiendo que mas que control de lo que
el alumno/a ha conseguido nos interesa lo que es capaz de conocer y las pecu-
liaridades de su forma de conseguirlo.

Porque nos interesa no solo convivir y aprender de y con la diversidad
sino también evaluar en ella. Pretendemos aplicar una evaluacién que esté
relacionada con la intencion de ajustarse a las caracteristicas del proceso de
aprendizaje de cada alumno/a, favoreciendo asi la garantia del derecho a la
diversidad y al hecho de que cada alumno/a pueda adquirir los conocimientos
de acuerdo con sus peculiaridades y posibilidades.

Una escuela abierta a la diversidad requiere la modificacion en profun-
didad de sus practicas de evaluacion hasta convertirlas como expresan Coll y
Onrubia (2002)* en ejercicios que contribuyan a ajustar la ayuda educativa a
todos y cada uno de los alumnos.

22 Son importantes al respecto las aportaciones de Gimeno (1996): La transicion a la
educacion secundaria. Y de Hargreaves (1996): Reinventing Education for Early
Adolescents.

23 COLL, C. y ONRUBIA, J. (2002). Evaluar en una escuela para todos. Revista:
Cuadernos de Pedagogia, 318.
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3.3. Evaluar para compensar. La evaluacion inicial en la atencién
a la diversidad

Entendemos que una educacion de calidad es aquella que asegura a
todo el alumnado la adquisicion de los conocimientos, capacidades, destrezas
y actitudes necesarias para un correcto desenvolvimiento en la vida adulta, el
sistema educativo ha de ser capaz de ofrecer un servicio adecuado a la diver-
sidad de capacidades, intereses y motivaciones de todos los alumnos/as. El
objetivo es lograr que alcancen niveles de competencia que favorezcan su
desarrollo personal en todas las areas, pero el reto es complejo y necesita para
lograrse de la cooperacion de todos los actores implicados.

Puesto que nos ubicamos en el paso del alumnado de la etapa de prima-
ria a secundaria es en ese momento en el que los equipos docentes deben reco-
pilar la informacion que les facilitan los profesionales del centro de proceden-
cia para tratar de ajustar el programa que han de trabajar con sus nuevos alum-
nos/as, con el fin de lograr el mayor desarrollo de sus potencialidades. Estas
actividades que se engloban dentro de la evaluacion diagnoéstica tienen por
objeto conocer las ideas previas que presentan nuestros alumnos/as, su predis-
posicion hacia el aprendizaje, sus expectativas, su nivel de motivacion, etc.

A continuacion, resefiamos los pasos que consideramos son los adecua-

dos para una toma de decisiones coherente con la diversidad del nuevo alum-
nado que llega al IES.

Figura 1

EVALUACION INICIAL AL ALUMNADO EN EL IES

Medidas externas Medidas comparativas Medidas internas

Reuniones
intercentros

Estudio de
documentos

Toma de
decisiones

Eval.
psicopeda-
gogica

Eval.
curricular

Entrevistas
familia
alumnado

Medidas externas

La coordinacion entre los centros de primaria (adscritos o no, ya sea el
sistema de adscripcion multiple o tnica) y secundaria debe ser sistematica y
haber sido programada entre ambas instituciones, sin limitarse a que sea espo-
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radica y dependa, unicamente, de la voluntad de los equipos directivos, de los
departamentos de orientacion o los equipos de sexto de primaria.

Una vez que se conoce la relacion del alumnado que se incorporara al
IES el proximo curso, conviene que se facilite, por el centro de procedencia
al centro receptor, un analisis pormenorizado e individual de cada alumno/a
sea o no, integrante del programa de ACNEE (alumno con necesidades edu-
cativas especiales). Asistiran a estas reuniones la jefatura de estudios de
ambas instituciones, el equipo docente de sexto de los centros de primaria y
representantes tanto del departamento de orientacion del IES, como de los
EOEP que coordinan la orientacion del centro de primaria. La reunion se rea-
lizara prioritariamente en el tercer trimestre del curso, para poder realizar una
correcta adscripcion del alumnado al curso y grupo de proceda, con objeto de
poder aplicar las medidas que precise, siempre con una finalidad compensa-
dora o estimuladora, nunca con miras segregadoras.

Nos hemos referido a quiénes, cuando y para qué hemos de intercam-
biar informacion sobre el alumnado que hace el transito de primaria a secun-
daria, pero todavia no hemos hecho menciéon a qué informacion se ha de
recoger.

En primer lugar, se debe facilitar el grado de consecucion de los obje-
tivos terminales de la etapa que ahora concluye el alumno/a; sin bien este
dato quedara reflejado tanto en el libro de escolaridad como en el informe
individualizado, es conveniente que se haga una reflexion por parte de quie-
nes estan coordinando el proceso evolutivo, porque seguro que sera enrique-
cedor y hard que la respuesta educativa que se facilite al alumno en el nuevo
centro esté mas ajustada.

Asi mismo se aportard informacion acerca de los rasgos personales y
estilo de aprendizaje de cada uno de los alumnos/as del nuevo centro; en este
tipo de informacion es en la que mas se debe detener el andlisis, puesto que
son las que menos explicitas quedan en los documentos institucionalizados,
ya que el respeto a la privacidad de datos asi lo requiere, pero sélo la infor-
macion que se pueda aportar en estas reuniones facilitara datos sobre el grado
de integracion en el centro y entre los iguales, aspecto que va a importar
mucho a la hora de interpretar las conductas de cada alumno/a.

Otro de los contenidos que no debe obviarse es el que hace mencion a
anamnesis personal y situacion familiar. En este apartado es incuestionable la
aportacion que pueden hacer los centros de primaria, ya que a partir de la ado-
lescencia es muy dificil que las familias sean transparentes como lo han sido
en la informacion que han facilitado en los primeros afios de escolaridad vy,
por su parte, el preadolescente suele ser muy protector de su intimidad y en el
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peor de los casos distorsiona la realidad, cuando €1 o ella no estan de acuerdo
con ella, cosa que es muy frecuente en esta etapa evolutiva.

Un apartado imprescindible en estas reuniones de coordinacion es el
que hace referencia al estudio detenido de los documentos oficiales. Si bien
éstos son de obligada elaboracion y traspaso intercentros se debe dedicar un
tiempo a explicarlos y detenerse en aquellos que hacen referencia a las medi-
das de atencion a la diversidad de las que el alumno/a haya sido beneficiario,
que deberan estar reflejados en su ACI (adaptacion curricular individualiza-
da) y dictamen de escolarizacion, si precisa apoyo dentro de la medida
extraordinaria de atencion a la diversidad del programa ACNEE (integra-
cion).

Por ultimo, debe hacerse referencia al andlisis sobre la toma de decisio-
nes. Después de conocer las caracteristicas personales y evolutivas, hemos de
reflexionar en la decision que procede, siempre siendo conscientes de la sin-
gularidad de cada uno de los alumnos/as y de que tomar una decision no hace
referencia inicamente a quienes deben ser incluidos en los programas especi-
ficos para alumnado que requiere atencion extraordinaria, siempre hemos de
tener presente que todo el alumnado, a lo largo de su proceso evolutivo, es sus-
ceptible de requerir atencion a su diversidad explicita o encubierta.

Medidas internas®

Somos conscientes de que la evaluacion inicial es un valioso instru-
mento para conocer lo mas objetivamente posible el nivel de integracion, el
grado de competencia curricular, el estilo de aprendizaje, su proceso evoluti-
vo. La aproximacion a la realidad que nos facilite esta informacion sera la
base en la que apoyaremos la medidas de intervencion educativa con cada uno
de los sujetos y, si bien nunca vamos a ser objetivos®, las acciones integrado-

24 Estas actuaciones son igualmente aplicables al alumnado que ya estd en el IES y
que, en la segunda evaluacion del grupo en el que esta inscrito el alumno/a, se propo-
ne por el equipo docente la necesidad de buscar alguna respuesta extraordinaria, por-
que las ordinarias no estan dando los resultados deseados y se considera que por otra
via el afectado/a podria evolucionar de manera positiva en su proceso de crecimien-
to personal.

25 Segtin TORRES (1991): “El mito mds importante en que se asienta la planifica-
cion y el funcionamiento del sistema educativo en los paises capitalistas es el de la
neutralidad y objetividad del sistema educativo y, por consiguiente, de la escolariza-
cion. Todo un grupo de ceremonias estaran encaminadas a intentar tal demostracion,
entre ellas: la creencia en el proceso de evaluacion”.

“Porque somos sujetos, nuestras acciones seran subjetivas, si fueramos objetos, éstas
serian objetivas”.
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ras de las medidas de atencion a la diversidad que llevemos a cabo tendran
mas garantias de éxito en funcion de lo acertada que haya sido la evaluacion
inicial.

Las acciones internas que se realizaran en el IES estardn determinadas
por las prioridades de cada centro y, posiblemente las determinara el tipo de
poblacién que escolaricen y las necesidades de ésta. A modo de ejemplo,
podriamos citar la evaluacion psicopedagdgica, entendida en sentido muy
amplio, que no siempre supondra aplicacion de prueba, si cuando el estilo de
trabajo y la cuantificacion del mismo dentro del departamento de orientacion
asi lo aconsejen. Esta evaluacion siempre debera fijarse mas en los aspectos
psicologicos a los que se pueda responder desde el centro, ya que las inter-
venciones psicologicas para las que estan habilitados los integrantes del
departamento son escolares y evolutivas, nunca clinicas; para ellas debera
contarse con la colaboracion de los servicios de salud mental.

La evaluacion curricular debe realizarse por los correspondientes
departamentos didacticos, porque son ellos los que saben sobre los conteni-
dos conceptuales y estrategias de aprendizaje de las areas que integran cada
departamento. El departamento de orientacion debera facilitar, si fuese nece-
sario, documentos, orientaciones y limitarse a coordinar, junto con el tutor/a
del equipo docente y jefatura de estudios, la informacion aportada por cada
uno de los integrantes de los equipos.

En cuanto a las entrevistas con alumnado y familias, se llevaran a cabo
una vez concluidas las actividades que integran las medidas externas, internas
y las de contraste de las informaciones recogidas, para poder dar a las fami-
lias una sensacion de seguridad porque observen que las tareas que el centro
ha realizado le permiten tener un conocimiento de los grupos y de cada uno
de sus integrantes, suficiente para continuar con responsabilidad y profesio-
nalidad el proceso de educacion del alumnado, acercando las acciones educa-
tivas a las requeridas por el alumnado. Las reuniones serdn grupales e indivi-
duales, en los casos que proceda. Las reuniones grupales se llevaran a cabo
coordinadas por cada uno de los tutores/as de los grupos que integran los
niveles correspondientes y asistiran representantes del equipo directivo y del
departamento de orientacion con el fin de informar a las familias del trabajo
de dicho departamento y de la disponibilidad horaria para atender al alumna-
do como a sus familias. En estas reuniones se tratara de informar sobre hora-
rios, calendarios, criterios de evaluacion, control de asistencia, aspectos del
RRI que enmarcan la convivencia del centro y de cuantos datos favorezcan la
interaccion familias-institucion escolar.

Las reuniones individuales seran imprescindibles en aquellos casos en
los que el alumnado es candidato a requerir algin tipo de apoyo, dentro de las
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medidas extraordinarias de atencion a la diversidad, si bien de todas ellas se
dard informacion a las familias en las reuniones grupales, con el fin de des-
mitificar la singularidad de las mismas. En las reuniones individuales a las
que asistiran, siempre que sea posible, ambos padres, se les informara del pro-
ceso seguido en la evaluacion de su hijo/a y de las medidas incluidas en el
PAD (Plan de Atencion a la Diversidad) que se ha decidido, por parte de todos
los profesionales implicados, que son las mas adecuadas para continuar su
proceso educativo, valorando lo que pueden aportar y, en los casos en los que
sea real, insistir en que la medida es flexible e informar asi mismo, hacia
donde conduce la medida al alumno/a. Es por lo tanto, imprescindible que a
dichas reuniones asista el departamento de orientacion y jefatura de estudios,
porque en casi todos los casos la decision habra de formalizarse con la firma
de los documentos requeridos por la administracion educativa®.

Medidas de comparativas

Las actividades que engloban las medidas internas y externas conclu-
yen en un analisis conjunto de los resultados obtenidos. A partir de este ana-
lisis que se hara de forma colegiada, con la aportacion de todos los actores
implicados, se determinard el alumnado que requiera de medidas que den res-
puesta a sus diversas necesidades. En definitiva, el proceso inicial evaluador
va a ser el que determine las acciones que se van a aplicar.

3.4. La evaluacion como proceso en los programas especificos

Atender a la diversidad significa dar respuesta a las necesidades educa-
tivas del alumnado para acceder al conocimiento, al desarrollo de habilidades,
a potenciar habitos y actitudes positivas que le permitan integrarse en la vida
social con autonomia y responsabilidad. En el disefio de la evaluacion inicial
expuesto hemos visto que ninguna decision ha de tomarse en educacion sin
que previamente se haya hecho una reflexion colegiada sobre la idoneidad de
la medida. El proceso evaluador ha de formar parte de un disefio de interven-
cion, y es un elemento tan importante que depende de cdmo se use se orien-
tara la tarea educadora en una u otra direccion. Su finalidad ha de constituir-
se en una perspectiva de cambio que informe debidamente el proceso de ense-
fanza y de aprendizaje para que sea objetiva y neutral (Gadner, 1995). El
objetivo consiste en identificar y aprovechar los conocimientos que los alum-
nos/as han consolidado para sumar los nuevos de manera sistematica.

26 Son necesarios en el caso de los programas de diversificacion curricular, compen-
sacion educativa (en determinadas modalidades), alumnado con necesidades educa-
tivas especiales (integracion) y garantia social.
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El proceso de evaluacion debe mantener la idea de que el descubrir que
el alumnado presenta necesidades educativas es lo que justifica la necesidad
de intervencion de los educadores. (Puigdellivol, 1992). Si bien lo ordinario
es que los alumnos/as si presenten necesidades educativas, nos encontramos
con determinado alumnado cuyas necesidades son mas significativas y tam-
bién la evaluacion debe adaptarse a éstas, no con animo clasificador que seria
la respuesta de una escuela selectiva que busca destacar el déficit para justi-
ficar la exclusion, sino mas bien buscando adaptar la respuesta a esas necesi-
dades dentro de una escuela inclusiva. A modo de ejemplo clarificador de
como utilizar la evaluacion presentamos la siguiente figura:

Figura 2
Nivel 1
W
w
]
— .
i Nivel 2
°
(="
=
=
o
Nivel 3
Necesidades educativas no significativas Necesidades educativas significativas

En el mismo representamos el grupo clase y una flecha, que hace refe-
rencia a las necesidades educativas, que va desde las menos a las mas signi-
ficativas. Asi mismo hemos hecho referencia a tres niveles en los que quere-
mos que quede representada la significatividad de las necesidades.

En el primer nivel, la intervencion es mas normalizada y corresponde
al equipo de profesionales que imparte clase en el grupo, coordinado por el
tutor/a, inicamente se aplicaran las medidas generales, reflejadas en el PAD?
(Plan de Atencion a la Diversidad). En el segundo nivel, se hace referencia a

27 Podemos sefialar, entre las mas significativas, las referidas a los criterios para ela-
boracion de horarios, criterios para la distribucion del alumnado por grupos, criterios
para la adjudicacion y utilizacion de los espacios, criterios para la planificacion de
desdobles, refuerzos y actividades de recuperacion, criterios en relacion con el plan
de prevencion y lucha contra el absentismo, criterios para la elaboracion y desarrollo
del plan de atencion a la accion tutorial (PAT), criterios para la elaboracion y desarro-
llo del plan de orientacién académica y profesional (POAP), criterios para la elabo-
racion y desarrollo del plan de coordinacion con los centros de educacion primaria y
con los recursos del entorno: servicios sociales, servicios de salud...
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aspectos mas individualizados, sin que sea necesaria una intervencion profe-
sional mas especifica porque las respuestas requeridas estan incluidas en las
medidas ordinarias®. En el tercer nivel, se hace necesaria la intervencion de
profesionales cualificados (en este caso el especialista de psicologia-pedago-
gia del departamento de orientacion), unida a la del equipo docente; porque
se requiere la elaboracion de informes psicopedagdgicos que justifiquen la
adscripcion temporal del alumno/a a un programa especifico de los que inte-
gran las medidas extraordinarias de atencion a la diversidad (ver pie de pagi-
na 16).

Al referirnos a la evaluacion lo hacemos unido a la respuesta educati-
va que de la misma va a generar, debemos considerar que la evaluacion actiia
como e¢je fundamental del dispositivo pedagdgico de un curriculum, asi
hemos querido reflejarlo en el siguiente grafico sobre las necesidades educa-
tivas y la atencion a la diversidad:

Figura 3
Medidas generales Medidas ordinarias Medidas extraordinarias
v
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Necesidades educativas no significativas Necesidades educativas significativas

Teniendo en cuenta que la evaluacioén es un proceso y como tal, una
actividad continua que se ajusta a determinados procedimientos o metodolo-
gia, siguiendo unos pasos sistematizados, no arbitrarios, encaminados a un
fin, pero nunca puede ser considerada como la etapa final de un proyecto. Es
importante proporcionar a los alumnos/as la posibilidad de evaluarles sus pro-
cesos de aprendizaje y no so6lo la evaluacion de los resultados del mismo, es
una alternativa mas justa para conocer sus logros y rectificar, si procede, a lo
largo del proceso tanto las actitudes como las estrategias.

28 Destacamos como representativas: la optatividad en la ESO, itinerarios educativos
en cuarto de ESO, modalidades de bachillerato, familias profesionales para ciclos for-
mativos, repeticion de curso, recuperacion de pendientes...
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La evaluacion implica incorporar mecanismos de cambio, y toma de
decisiones, nos facilita los elementos necesarios para poder emitir un juicio,
entre las alternativas posibles, a la hora de tomar una decision. Es necesario
que se desarrolle en un contexto participativo y de autonomia, donde se
garanticen las herramientas ttiles para la reflexion.

3.5. La evaluacion actia como eje fundamental del dispositivo
pedagogico de un curriculum

“Proceso sistemadtico, disefiado intencional y técnicamente, de
recogida de informacion rigurosa —valiosa, valida y fiable—, orientado
a valorar la calidad y los logros de un programa, como base para una
posterior toma de decisiones de mejora tanto del programa como del
personal implicado y de modo indirecto, del cuerpo social en que se
desarrolla”. Pérez Juste, (2004).

Centrando nuestro punto de mira en el PAD (Plan de Atencion a la
Diversidad) en el que ha de reflejarse la concrecion de la toma de decisiones
sobre las medidas de atencion a la diversidad, considerando la flexibilidad que
permiten los documentos institucionales y, que requieren la evolucion de las
necesidades del alumnado, se incluiran en el PEC (Proyecto educativo de cen-
tro) y en el PCE (Proyecto curricular de la etapa). Los objetivos resefiados en
el PAD” por la naturaleza de su finalidad y los elementos® que lo integran, tie-
nen la suficiente entidad como para que su desarrollo e implementacion impli-
que a toda la organizacion y a todo el profesorado del centro: equipo directi-
vo, equipo docente, de departamento y al resto del personal no docente.

La nueva cultura evaluadora ubica a la evaluacion educativa en el cen-
tro neuralgico de la accion pedagogica destacando su funcion de orientacion
y regulacion del proceso de ensefianza-aprendizaje. Su principal aportacion se
centra en proporcionar, tanto al profesorado como al alumnado, informacion

29 En las instrucciones de 19 de julio de 2005, de la Direccion General de Centros
Docentes, relativas a la elaboracion y revision del Plan de Atencion a la Diversidad,
de los centros docentes sostenidos con fondos publicos de Educacion Infantil y
Primaria y de Educacion Secundaria de la Comunidad de Madrid, para el curso
2005/2006, se sefiala como objetivo del PAD: atender las necesidades del alumnado
de acuerdo a la valoracion que de las necesidades del mismo se han hecho previa-
mente y de las respuestas educativas que el centro tiene posibilidad de poner en prdc-
tica con la finalidad de lograr el desarrollo global, en todos los ambitos, de la pobla-
cion escolar a la que atiende.

30 En el programa se integran elementos de naturaleza diversa: los aspectos formales
ligados a metas y objetivos, contenidos curriculares, aspectos organizativos y de ges-
tion de profesorado y alumnado, medios, recursos y criterios de evaluacion.
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que les permita mejorar su implicacién en la tarea, porque han de ser cons-
cientes de que son importantes los logros finales; pero antes lo son también
los procesos que los generan.

Nuestra apuesta evaluativa ha de ser coherente con el paradigma de la
educacion inclusiva y el proceso evaluador debe darnos respuesta sobre el esta-
do de desarrollo de la cultura educativa de la inclusion, del grado de identidad
con los proyectos institucionales de todos los sectores implicados, del logro de
los objetivos del programa, de la valoracion o grado de satisfaccion de los acto-
res implicados, asi como de la rentabilidad de los recursos empleados e infor-
macion para la toma de decisiones, sean éstas correctoras o confirmadoras.

Teniendo en cuenta cuales son las finalidades de la educacion y la res-
ponsabilidad de los centros educativos, uno de los procesos clave de su acti-
vidad es la gestion de la atencion a la diversidad, porque tiene relacion direc-
ta sobre los logros del alumnado, la realizacion profesional del profesorado y
las aspiraciones de las familias. En definitiva, interesa a la sociedad.

Hemos de tener presente que calidad y evaluacion son dos caras de una
misma moneda. La evaluacion es un instrumento importante para cambiar o
innovar desde el centro educativo, nos aporta el conocimiento real del mismo,
de su organizacion y del estado de cada uno de los elementos estructurales
que lo integran y su funcionamiento, relacionado con la actividad en el aula,
nos permite recoger informacion, concretar objetivos y criterios, y tomar
decisiones sobre la base de hechos, datos y evidencias, superando la toma de
decisiones basada en opiniones; por otra parte, la calidad educativa nos exige
ensefiar habilidades académicas, personales y sociales, también cuando traba-
jamos con alumnos/as con dificultades o en situacion de desventaja social.

Una vez el alumnado ha sido ubicado en algunos de los programas que
integran las medidas de atencion a la diversidad, se requiere para poder ajus-
tar, dentro de parametros de calidad, la respuesta educativa se precisa cono-
cer de manera amplia la situacion de partida que poseen los alumnos/as al ini-
ciar el proceso de ensefianza y aprendizaje. Ello permite planificar la propues-
ta didactica que ha de ser coherente con los conocimientos previos, sus posi-
bilidades, sus necesidades y sus motivaciones. De esta forma se favorece que
el alumnado, al ver reconocidos sus puntos de vista, sus preocupaciones y sus
intereses se involucre de forma positiva en el proceso, aspecto que nos permi-
tird construir y potenciar estilos de aprendizaje colaborativos entre docentes
y discentes y del alumnado entre si. Sefialamos los pasos a seguir en una eva-
luacion diagnostica o de inicio del proceso de ensefianza aprendizaje, segun
la aportacion de Calatayud (2007):

— lIdentificar las concepciones erroneas que puedan tener.

160



Perla Diez Arcos

— Establecer la frontera entre lo que ya sabe un alumno y lo que
podria aprender ahora con nuestra ayuda.

— Motivar a los discentes, refrescar su memoria y activar los conoci-
mientos necesarios para los aprendizajes que se van a trabajar.

— Tomar decisiones para ajustar la planificacion en funcion de la
evaluacion inicial.

Tras la evaluacion inicial que enmarque una atencion a la diversidad cohe-
rente con la necesidad, en algunos casos, de superacion de esa realidad, y en
otros de lograr el maximo de las capacidades de cada uno de los integrantes del
grupo, procede la puesta en practica de una evaluacion formativa® que propor-
cione feed back sobre si estamos consiguiendo los objetivos planteados, sobre el
funcionamiento individual y grupal, sobre la idoneidad de la metodologia utili-
zada y la suficiencia de los recursos, asi como la rentabilidad de los mismos.

Las practicas que seguiremos no se diferenciaran de las que utilicemos
con el alumnado mas normalizado, si bien precisaremos una adaptacion del
curriculo, a las capacidades y a los intereses del alumnado o del grupo, que
afecten tanto a los objetivos como los criterios de evaluacion, procurando no
alejarse demasiado de las prescripciones curriculares de la etapa. Si al alum-
nado se le pide un trabajo adecuado a sus posibilidades, pueden aprender jun-
tos siendo diferentes. Atender con coherencia a la diversidad requiere enfocar
el proceso de ensefianza aprendizaje (también la evaluacion), dentro de para-
metros que tienen como objetivo la comprension, en sentido amplio®. Se pre-
cisa una amplia coordinacion entre las posibilidades que generan las politicas
educativas, la organizacion escolar, la direccion de los centros, el desarrollo
profesional del profesorado, la convivencia en los centros, el curriculo, la
ensefianza, la evaluacion, porque es la Gnica via para conseguir que la aten-
cion que reciba todo el alumnado le conduzca a un rendimiento auténtico que
L. Darling-Hammond (2001) considera que es decisivo para lograr el maxi-
mo nivel de competencia de cada alumno/a.

Evaluar de manera auténtica y adaptativa el proceso de aprendizaje
requiere que las practicas evaluativas reflejen la utilizacion de criterios mul-

31 “La evaluacién formativa exige, obviamente, que sea desarrollada en el decurso
de la accion, estableciéndose un proceso de interaccion permanente entre la evalua-
cion y la accion, proceso que tiene que estar convenientemente analizado, ya que
desde el momento que la evaluacion comienza se produce su efecto sobre el desarro-
llo de la programacion” (FERNANDEZ SIERRA, 1994).

32 Entre los recursos posibles, destacamos la ensefianza multinivel (COLLICOT,
2000) desarrollada en Canada, para hacer frente a los retos de la escuela inclusiva,
con el fin de hacer compatible la atencion conjunta al alumnado con necesidades edu-
cativas y al alumnado mas normalizado, en una misma aula.
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tiples, referidos tanto a las actividades (revision del trabajo diario, portafolios
del alumno/a, comentario de textos, pruebas de evaluacion, trabajos de inves-
tigacion, etc.) como a las estrategias evaluadoras (autoevaluacion, coevalua-
cion, heteroevaluacion). Esta valoracion multidimensional se hace mas urgen-
te cuando nos referimos a un alumnado tan diverso como el que es atendido
en los programas que engloban las medidas extraordinarias de atencion a la
diversidad. No puede dejar de valorarse el entorno proximo del alumnado si
queremos dar respuesta a sus necesidades reales y, a la vez, tratar de involu-
crar en el proceso de aprendizaje a sus familias.

A continuacion, hacemos una breve resena sobre las diferentes
estrategias o practicas evaluadoras que hemos de emplear, dentro de la
actividad docente con todo el alumnado, por los efectos que reportan a los
mismos, no s6lo como elemento medidor de los aprendizajes, lo que nos
importa es la aportacién que hacen hacia la consecucion de un reconoci-
miento de su propia valia al alumnado, fomentado, a la vez, la reflexion y
la autocritica:

— Actividades de autoevaluacion: evaluacion por parte del alumnado
de sus propias actividades; les ayuda a adquirir conciencia de la
diferencia existente entre lo que se espera que consigan y lo que ya
tienen conseguido.

— Actividades de evaluacion mutua: un alumno/a o un grupo evalia
el trabajo de otro alumno/a o grupo; de esta forma el alumnado asi-
mila cudles son los criterios de evaluacion.

— Actividades de coevaluacion: el alumno/a evaltia junto con el
docente la actividad; la actividad permite el contraste de los puntos
de vista del profesorado con los del alumnado.

Son importantes las actividades en las que el que tutoriza o coordina la
actividad, tanto de evaluacion como de aprendizaje, es un alumno/a, no s6lo
para el que es tutorizado, sino también para el que tutoriza. La actividad no
debe improvisarse, ni realizarse sin la supervision del docente.

Los retos que tiene planteados la escuela hoy nos exige llevar a cabo un
cambio que afecta a toda la comunidad escolar. No conseguiremos dar una
respuesta adecuada a la diversidad de demandas si continuamos anclados en
unos programas academicistas que a una parte del alumnado, el mas vulnera-
ble, lo conducen al fracaso** (Diez Arcos, P., 2007).

33 En referencia al Informe PISA 2000, SCHLEICHER (2003) sefiala que “el alumna-
do también obtiene mejores resultados cuando los directores destacan un clima positi-
vo, un alto grado de moral del profesorado y un mayor grado de autonomia escolar”.
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Avanzando mas, podemos considerar que el cambio que generan las
evaluaciones del curriculo no es suficiente para conseguir gue mejoren los
procesos de enseiianza aprendizaje ya que éstos dependen de la prdctica de
los profesores, y solo interviniendo sobre ellos, directa o indirectamente, es
posible introducir avances. De ahi la importancia de la evaluacion de centros
(Martin, 2007).

Tampoco se puede reducir toda la responsabilidad al sistema educativo
y a los agentes que intervienen, la causa hay que buscarla en el modelo eco-
ndmico y social, de ahi la importancia que los expertos internacionales dan al
valor social de la educaciéon como factor determinante de los éxitos educati-
vos. El ejemplo nos lo brinda el caso finlandés, que otorga gran importancia
al principio de equidad social. Es necesario conocer experiencias positivas de
las reformas o estructuras del sistema educativo de otros paises no con el fin
de trasplantarlas al nuestro, pero si con el de aprovechar sus aportaciones.
Destaca Ferrer (2007) que el creer en la posibilidad de transformacion, no
mirar al alumnado que muestra mas necesidades con ojos de determinismo
social e implicarse en la labor docente es una forma de buscar respuesta al
objetivo que la escuela debe afrontar: combinar excelencia y equidad.
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INTRODUCCION

La importancia de la evaluacion en el campo de la ensefianza se debe a
la doble responsabilidad exigida a los miembros de la comunidad educativa.
Una es la que se hace desde el exterior por quienes financian la educacion
publica y, en particular, la referida al profesorado, pues éste debe fundamen-
tar, justificar y rendir cuentas de la calidad del proyecto de cultura y sociali-
zacion que esté desarrollando. La segunda exigencia es de caracter interno, de
la propia comunidad, para comprender la bondad de la practica escolar que se
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desarrolla en sus aulas y, asi, poder mejorarla. La evaluacion educativa, por
lo tanto, debe atender ambas responsabilidades. Veremos que, desde una pers-
pectiva democratica, el examen de las escuelas se basara en la existencia de
estructuras deliberativas orientadas a que los afectados e implicados en esa
institucion rindan cuentas ante la ciudadania, y a entender el valor y sentido
de lo que se hace en ella. Asimismo, iremos planteando que la dificultad se
presenta en la naturaleza de las acciones y procesos desencadenados vincula-
dos a quiénes deben informar y sobre qué informaciones fundamentar el
enjuiciamiento de la practica educativa. Es asi como, al acercandonos al con-
tenido de las nuevas funciones de la evaluacion, el interés de este texto se
nutre de interrogantes como ;quiénes deben intervenir para decir cuando y
por qué es relevante y valioso un programa institucional o comunitario?
(quiénes deben decidir qué evaluar de un proyecto formativo? Es decir ;quié-
nes deben plantear las opciones de evaluacion? ;existe libertad y equivalen-
cia de oportunidades entre los integrantes de una institucion o comunidad
para elegir entre las opciones planteadas de valoracion?

Unido a ese interés, con este texto se pretende suscitar debate sobre
cuestiones que estan siendo relevantes para una comunidad de practica (ética,
en el sentido aristotélico) que inici6 su andadura en otofio de 1997, en el CEIP
Aben Hazam de Leganés (Bautista, 2002 y 2003). Son dudas que han emer-
gido al llevar la teorizacion sobre evaluacion a la practica escolar, a la vida
real de unas aulas; son preguntas como /quién puede, de forma individual,
valorar la esencia o naturaleza del desarrollo personal de un ser humano?, o
(quién tiene un conocimiento lo suficientemente relevante sobre una persona
para poder emitir un juicio sobre ella?, o ;sobre qué referentes historicos,
sociales y culturales se deben interpretar los comportamientos y manifestacio-
nes de un ser humano?, o ;coémo llegar a saber qué es lo bueno, valioso, noble
y relevante para una persona o grupo? La naturaleza ética de las anteriores
cuestiones plante6 la necesidad comunitaria de compartir conocimientos y
responsabilidades en dicha valoracion. Compartir significé hacer una multi-
rrepresentacion, construir un calidoscopio de multiples puntos de vista, pro-
piciar una corresponsabilidad valorativa, una exigencia participativa de todos
los afectados por las decisiones que se tomaban sobre el porqué y para qué del
proyecto de cultura que se estaba desarrollando en unas aulas de esa institu-
cion educativa.

La complejidad de los interrogantes precedentes sobre la evaluacion de
proyectos educativos aconseja hacer una precision conceptual con el fin de
poder abordar el sentido y naturaleza de la evaluacion de un programa aten-
diendo a las diversas posibilidades que se pueden dar: ;quién o quiénes dise-
fan el programa educativo? ;a quiénes se dirige o quiénes son los afectados
principales? ;cual es su contenido: instructivo, formativo o mixto? ;quiénes
son los responsables de la evaluacion? ;quién toma decisiones? ;sobre qué
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informacion? ;quiénes son los/as informantes? Resulta evidente que es muy
diferente que un programa o proyecto sea planificado por el grupo que lo va
a vivir, que por alguien ajeno a él; asimismo, es muy distinto que el proyecto
afecte a uno o dos grupos de alumnos/as de un colegio, con su respectivo pro-
fesorado y miembros de la comunidad, o que sea un plan instructivo elabora-
do por la Administracion de Educacion de un Estado o Comunidad Auténoma
para amplias capas de poblacion. Asi, pues, para facilitar la comprension del
presente texto es necesario partir de unas delimitaciones interpretativas que
hagan posible abordar el tema de la evaluacion participativa de programas
educativos.

Como dice House (1994): “La evaluacion se desarrolla necesariamen-
te a partir de un punto de vista que incluye algun grupo concreto de referen-
cia... (éste) debe identificarse con anterioridad a la evaluacion. Puede o no
coincidir con los destinatarios de la misma.... Dicho grupo puede ser muy
pequerio... o muy grande... Creo que el grupo de referencia adecuado para
una evaluacion debe estar constituido por los afectados por el programa o
politica en cuestion” (p. 134). Teniendo presente esta idea de grupo de refe-
rencia se puede plantear una variedad de programas que oscilan entre dos
polos: proyectos formativos e instructivos. Los primeros se dirigen preferen-
temente a poner en funcionamiento los procesos mentales superiores, a la
introduccion en unos valores (referidos a lo que su comunidad considera
bueno y noble), y al desarrollo afectivo y social de grupos concretos de
dimension reducida, tales como los referidos a unas aulas, a un colegio, a una
comunidad de practica... Los proyectos instructivos, como su nombre indica,
se dirigen prioritariamente a la instruccion en contenidos disciplinares de las
diferentes areas del saber, y a la adquisicion de habilidades bésicas (lectura,
escritura...) de grandes capas de la poblacion, tales como las abarcadas por un
Estado o Comunidad Auténoma.

Atendiendo a la autoria del programa educativo, puede ser un proyecto
propio del grupo de referencia o ajeno al mismo. Segun se analizara en los
proximos apartados del presente texto, los programas puramente formativos
deben ser éticamente planteados y evaluados por los propios miembros del
grupo de referencia; sin embargo, los proyectos instructivos, al ser normal-
mente elaborados por la Administracion de Educacion de un Estado, son
externos al grupo de referencia constituido por capas de poblacion que tienen
una determinada edad. La evaluacion en este caso la hacen expertos que infor-
man a dicha Administracion con la informacion proporcionada por una parte
del mencionado grupo referente.

Respecto a la ilustracion de la teoria que se ira haciendo desde la expe-
riencia del que subscribe, el grupo de referencia esta constituido por una
comunidad de practica conformada por madres del mencionado colegio de
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Leganés, por el profesorado y alumnado de sexto de educacion primaria y por
cinco miembros externos de la comunidad, dos pertenecientes a los medios de
comunicacion local y tres a la Universidad Complutense de Madrid. Tal
comunidad de practica la entendimos en el sentido dado por Wenger (2001);
es decir, la constituida por un grupo humano cuyos miembros tienen el com-
promiso mutuo de vivir una forma de vida y en compartir unos valores éticos,
usando unos medios comunes. Son, pues, lugares de participacién de perso-
nas, de tal naturaleza, que no sélo encuentran placer en lo que hacen sino que
también disfrutan por hacerlo juntos/as. Por lo tanto, las comunidades de
practica configuran ambientes de ensefianza donde se promueven y provocan
procesos de negociacion hasta llegar a acuerdos, pues en ellos se combinan
los procesos personales de reflexion y los colectivos de participacion y deli-
beracion de cada uno de sus miembros. Si bien el lenguaje es una herramien-
ta fundamental para llegar a consensos, desde un punto de vista de la ense-
fianza, dichas situaciones son fundamentales para crear la necesidad de llegar
a esas resoluciones, de acordar el significado de algo antes de continuar un
trabajo o desarrollar un proyecto. Para nosotros, pues, una comunidad de
practica es una forma de convertir el espacio publico en lugar de dialogo per-
manente y participacion duradera que lleve los disensos entre sus miembros a
CONsensos.

1. ORIGEN Y PRIMEROS AVATARES DE LA HISTORIA DE
UN GRUPO DE MADRES (otofio de 1997 a verano de 2000)

Esta historia comenzo en el otofio de 1997. Con el visto bueno de los
equipos de Direccion y del APA del CEIP Aben Hazam, invitamos a las fami-
lias del alumnado de la etapa infantil a una tertulia sobre Como ver la televi-
sion. Se desarrollaria en la sala de MAV del centro, los miércoles a las 9.15
horas, unos minutos después de que hubiesen dejado a sus hijos e hijas en sus
respectivas aulas. Nos dirigimos a esta etapa porque, normalmente, es el
alumnado que va acompafiado por sus madres al colegio debido a su corta
edad. Decimos madres y no padres porque eran quienes llevaban a sus hijos
e hijas al centro al estar los padres trabajando.

Nuestro interés partio de proporcionar conocimiento sobre el lenguaje
de la fotografia y del cine, que favoreciera la representacion y participacion
de los miembros de una comunidad educativa en el disefio y desarrollo del
proyecto de cultura y socializacion de ese centro escolar. Nos centramos en la
participacion de los componentes y estamentos de la comunidad escolar por-
que entendiamos que era un elemento basico en la construccion de un cono-
cimiento relevante que orientase el quehacer o practica educativa.
Concretamente queriamos conocer la posibilidad real de conformar una
comunidad en el seno de un colegio publico en el que participasen entre otros,
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los padres y madres, parte del profesorado y del alumnado, y otros miembros
de la comunidad local.

El plan inicial de trabajo contenia dos apartados o momentos, pues eran
dos los propdsitos y dos los argumentos tedricos que orientaban la accion que
pretendiamos iniciar. El primero de ellos, que la alfabetizacion audiovisual de
unas mujeres tomaba relevancia cuando ellas participaban en la seleccion,
analizaban los contenidos de forma globalizada partiendo de los contextos
socioculturales donde aparecian, y elaboraban nuevos significados sobre los
mismos mediante una reconstruccion dialéctica. El segundo, que los procesos
y contenidos trabajados adquirian mas significado cuando ellas intervenian en
el desarrollo de proyectos educativos de su comunidad social.

Asi pues, el trabajo de los tres primeros afios consta de dos fases. La
primera, relacionada con la alfabetizacion de las madres, comenz6 con el ana-
lisis y comprension de los mensajes que seleccionaron y proporcionaron las
participantes, procedentes de los diferentes medios de comunicacién social,
sobre todo la prensa y la TV. De esta manera, se fueron abordando los elemen-
tos de los lenguajes fotografico y cinematografico de forma globalizada a par-
tir de las aportaciones, dudas e intereses de las madres, concretamente de
materiales, tematicas relevantes para ellas, y de las maneras de trabajarlas
para hacerlas mas accesibles y comprensibles. Es decir, partiendo de sus suge-
rencias analizabamos criticamente los mensajes que seleccionaban durante la
semana. De esta forma, poco a poco se fueron manifestando las motivaciones
a los que respondian dichos mensajes, y, consecuentemente, se descubrieron
los grupos de poder y de gobierno que movian esas informaciones y cons-
truian, en gran medida, la realidad sociocultural donde nos encontrdbamos.

La segunda fase se inici6 en el curso 1999/2000. Se vinculo a la ins-
truccion que éstas proporcionaron al alumnado de los dos grupos de sexto de
primaria, pero de forma auténoma; es decir, recibiendo la responsabilidad ins-
tructiva sobre los lenguajes del cine y de la fotografia. Ademas de ser una idea
original de las propias madres, consideramos que fue enormemente valiosa
pues proporcion6 unas condiciones adecuadas para que dichas mujeres mos-
trasen su disposicion y orientasen sus conocimientos para transformar la rea-
lidad, empezando por la formacion audiovisual de sus propios hijos en con-
textos escolares. Esta fase supuso la verdadera incorporacion de las madres a
la institucion educativa por participar junto al profesorado de sexto de prima-
ria en la instruccion audiovisual del alumnado de dicho curso en horario esco-
lar, concretamente los jueves de 15 horas a 16.30 horas, en el tiempo semanal
programado por la jefa de estudios para biblioteca. Fue asi como en ese curso
escolar tuvieron la oportunidad de experimentar el sentido y valor de la eva-
luacion burocratica al vivir la presion del control centrado en los resultados
de sus tareas instructivas. Aprendieron que los examenes sobre los contenidos
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impartidos al alumnado eran la herramienta o procedimiento utilizado por la
institucion escolar para rendir cuentas a la ciudadania de su quehacer educa-
tivo asi como para responder ante la Administracion respecto al aprovecha-
miento del alumnado durante la tarde de los jueves. Para tal menester, elabo-
raron un cuestionario con cuyas respuestas conformaron un informe sobre el
aprendizaje de cada alumno y alumna que pusieron a disposicion de la direc-
cion para que, a su vez, respondiese ante la preocupacion y demanda de infor-
macion hecha por la inspeccion. En la elaboracion de tal instrumento apela-
ron a la autoridad del profesorado de sexto de primaria y del equipo externo
y expertos que, al principio del curso, hizo la objetivacion previa de los resul-
tados esperados. El citado cuestionario estaba constituido por una serie de
preguntas dirigidas a conocer en qué medida el alumnado habia aprendido
una serie de contenidos sobre los lenguajes del cine y de la fotografia que, a
modo de criterio, ese grupo de mujeres recibid detalladamente al principio del
periodo de instruccidon. Segin hemos comentado, las madres constataron y
vivieron las esencias de lo que era la evaluacidon burocratica; entre otros
aspectos, caracterizada por ser una accion puntual al final de un periodo, ins-
tructivo en este caso, orientada por expertos externos al aula (asesores de la
Administracion, inspectores,...) para controlar el grado en el que se han con-
seguido unos objetivos previamente definidos.

2. DE LA EVALUACION BUROCRATICA
A LA DEMOCRATICA

La evaluacion democratica surge al preguntarse por el valor de los
informes y decisiones tomadas por un/a evaluador/a, pues sus analisis y jui-
cios, ineludiblemente, influyen y promueven sus puntos de vista en el seno de
una pluralidad ideologica. Para evitar dichas situaciones empezo a vislumbra-
se la necesidad de que el/la evaluador/a experto/a en un proyecto determina-
do sefialara los &mbitos u opciones sobre las que habria que emitir un juicio e
identificase las personas que lo valoraran para, posteriormente, él o ella
redactar el informe con dichas manifestaciones y entregarlo al grupo de refe-
rencia, o personas que proporcionaron los datos, para que lo utilizaran segun
consideraran conveniente. Al ser externo al grupo de referencia, se supone
que el evaluador no tenia un interés especial por algun punto de vista concre-
to y que no haria un mal uso de dicha informacion.

De esta forma, se democratiza la evaluacion pues se distribuye la toma
de decisiones y el poder. A su vez, el/la evaluador/a se preocupa por los pro-
cesos, por la naturaleza de los medios utilizados en la recogida y elaboracion
de la informacion que se proporciona a los usuarios/as o ciudadanos/as para
que sopesen un acontecimiento, tema, cosa, relacion... de la realidad y tomen
decisiones sobre ellos. Esto supone que los miembros de un pueblo o socie-
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dad no intervienen en decidir qué aspectos examinar o quienes proporciona-
ran informacion sobre ellos para, posteriormente, valorarlos. Este es el plan-
teamiento de evaluaciéon que autores como Aubel (2000) denominan partici-
pativa. Contempla que los integrantes de un programa educativo son repre-
sentantes de personas, “que mas adelante tomaradn decisiones y utilizaran la
informacion generada en el proceso de evaluacion” (p. 14). Contintia mani-
festando que “La determinacion exacta sobre la identificacion de los partici-
pantes varia segun las situaciones o evaluaciones. En cada instancia los pla-
nificadores de la evaluacion deberdn decidir quiénes seran los participantes
apropiados y en qué medida y grado se involucraran” (p. 14). Lo que Aubel
denomina evaluacion participativa es un claro ejemplo de reduccionismo
democratico, al ser una evaluacion representativa e impositiva, pues los infor-
madores son elegidos personalmente por parte del coordinador de la evalua-
cion. Estas y otras dudas sobre el planteamiento democratico se manifiestan
sobre todo al aplicar la evaluacion a grandes masas, en las que confluyen gru-
pos fragmentados y diversos social y culturalmente, pues el informe global
tendra puntos de vista divergentes y, al tomarse las decisiones en grupos cen-
tralizados atendiendo al consentimiento de representacion hecha por hombre
y mujeres, las decisiones no siempre seran equitativas, no reflejaran adecua-
damente los intereses de los distintos grupos. A su vez, esta pugna entre capas
de poblacion puede acrecentar el multiculturalismo, caracterizado por el ais-
lamiento y clausura de grupos culturales y por la ausencia de una relacion per-
meable entre ellos.

Por lo tanto, este plan democratico de evaluacion emergid de la resis-
tencia a considerar el/la evaluador/a educativo como el/la tnico/a que juzga-
se los programas educativos. Fue Barry MacDonald quien introdujo la expre-
sion evaluacion democratica en el campo de la educacion. Plante6 tres esti-
los o enfoques de la evaluacion relacionados con tres posiciones politicas:
burocratica, autocratica y democratica. Este ultimo se desarroll6 en los seten-
ta 'y ochenta “como una reaccion contra el predominio de los estudios de tipo
autocratico y burocrdtico que normalmente estdan asociados a los programas
americanos” (MacDonald, 1983, p. 474). Mientras que los dos primeros estan
condicionados a agencias del gobierno que regulan y controlan la distribucion
de recursos pedagogicos, la evaluacion democratica es un servicio de infor-
macién a la comunidad sobre las caracteristicas de un programa educativo.
Asimismo, frente a las referencias a la autoridad en las que se fundamentan
las evaluaciones burocraticas y autocraticas, la esencia o valor de la evalua-
cion democratica es el derecho a saber o la existencia de ciudadanos que nece-
sitan estar informados y a los que se les facilita informacion e intercambio de
la misma entre ellos. También, MacDonald (1983) apunt6 como caracteristi-
cas afiadidas de la evaluacion democratica la garantia del secreto o anonima-
to de los informantes y el control de datos hecho por los miembros de una
sociedad. Asi pues, el informe no proporciona recomendaciones, sino pruden-
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cia en el uso del mismo. Finalmente, la calidad de esta evaluacion se aprecia
en el nimero de personas que pueden beneficiarse de esa informacion.

Al fallar la distribucion de poder en grupos grandes, ha emergido la
idea de evaluacion participativa que recoge el espiritu del anterior enfoque
democratico pero aplicado a grupos pequeios, en los que no es necesario un
arbitro o evaluador externo ni la representacion de capas de poblacion en gru-
pos de decision; mas bien, sera la propia comunidad quien valore y decida
aspectos que solo a ello/as concierne, como qué aspecto de la sociedad es
valioso y relevante, o qué les preocupa y duele éticamente, para trabajarlo en
un proyecto formativo. Ahora si, esta forma de entender la evaluacion parti-
cipativa de un programa es consecuente con la exigencia de una educacion
moral que posibilite a todos los miembros de la comunidad de préactica, o
grupo de referencia, saber discernir entre buenas y malas formas de vida; es
decir, una educacion que les ofrezca la libertad de elegir y que, ademas, sepan
y puedan participar en la orientacion de las politicas de su barrio y ciudad, y
de las propias practicas familiares.

3. VALORACION DE ACCIONES TECNICAS VERSUS
ACCIONES PRACTICAS

Una de las limitaciones de las anteriores concepciones de evaluacion
emerge al analizarlas desde los diferentes enfoques que orientan el disefio y
desarrollo del curriculum y comprobar que son planteamientos fundamenta-
dos en la racionalidad técnica. En esta perspectiva la evaluacion esta separa-
da del proceso de ensefanza, del mismo modo que lo esta el disefio del curri-
culum de su desarrollo. Esta separacion justifica que, en la realidad educati-
va, la evaluacion la realizan técnicos externos al aula, sin la participacion del
profesorado y del alumnado; siendo su funcién la de control. Es un proceso
objetivo dirigido a comprobar o medir el grado de consecucion de unos obje-
tivos o de la aproximacion a los mismos. En el campo de la ensefianza, la eva-
luacion técnica exige la objetivacion de los resultados esperados para que, a
modo de criterios, al final comprobar los productos del proceso. Es el enfo-
que normalmente seguido en la instruccion, pues es posible objetivar las habi-
lidades y aprendizajes pretendidos. Este fue el tipo de evaluacion que las
madres tuvieron que hacer para informar de los logros alcanzados por el
alumnado durante el curso 1999/2000, tomando como referencia los conteni-
dos que habian planificado los expertos sobre los lenguajes de la imagen al
principio del periodo instructivo.

Como dice Grundy (1991), el inconveniente de este planteamiento es
que “El poder de determinar y juzgar lo que han de hacer docentes y estudian-
tes se confiere a otras instancias” (p. 63). No cabe duda que es un enfoque
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que recoge claramente las esencias de las evaluaciones burocraticas y auto-
craticas sefialadas por MacDonald; y también, aunque con menos nitidez,
algunos de los fundamentos de lo que él denomina evaluacion democratica,
sobre todo, los vinculados al mermado papel del profesorado y alumnado.
Concretamente, en la evaluacion democratica las decisiones sobre qué aspec-
tos han de tomarse como objetos de juicio, como indicadores de la calidad del
proceso de ensefianza, las toma el evaluador que es un experto que decide qué
elementos evaluar y quiénes deben proporcionar informacion sobre los mis-
mos para, después, entregarsela al mayor nimero de participantes y afectados
por los programas, proyectos, acontecimientos o situaciones que son objeto
de estudio.

Frente a la accion técnica que esta determinada por la idea o resulta-
dos que son definidos @ priori, en la accion practica lo bueno o bien de un
grupo es algo inherente a sus miembros, a quienes viven la realidad; es algo
orientado al proceso, es algo dependiente o relacionado con un lugar y un
tiempo y, por lo tanto, es fruto de una constante discusion o contraste de pare-
ceres entre los componentes de una comunidad. Estos/as, en la accion practi-
ca, continuamente deben tomar decisiones orientadas a propiciar el bien o lo
que ellos/as consideran bueno para ese grupo. Son decisiones sobre medios
donde estan contenidos los propdsitos. Por ejemplo, una vez encontradas y
contempladas la solidaridad, la justicia y la libertad como posibles fines bue-
nos deseados por una agrupacion, la discusion sera como actuar de forma soli-
daria, justa y libre. La participacion en esos procesos de deliberacion es,
pues, una exigencia de la accion practica pues, ademas de intervenir en la
manifestacion de lo que se considera bueno, es una necesidad constante de
analizar el grado con que esos fines o valores se materializan en unas prac-
ticas mediatizadas por espacios y tiempos concretos. Son deliberaciones que
permiten aclarar en grupo el significado de esas situaciones, comprender el
sentido de acontecimientos y evitar desvios o desvirtuaciones de la practica.
Es una participacion que recoge el sentir de una comunidad, que representa la
vision y conocimiento de sus miembros sobre el valor o mérito de un progra-
ma, proyecto, hecho, objeto o acontecimiento educativo.

La participacion es una exigencia de la necesaria interpretacion y con-
traste de interpretaciones del valor de la propia accion grupal; pues, segiin
Grundy (1991), “La accion en el ambito de la interaccion humana (accion
practica) depende del juicio, y el ejercicio del juicio depende de la interpre-
tacion del significado de un acontecimiento que, a su vez, depende del
encuentro y la interaccion de significados previos o prejuicios de los partici-
pantes en la interaccion” (p. 99). En este sentido, “la evaluacion significara
elaborar juicios acerca de la medida en que el proceso y las prdcticas des-
arrolladas a través de la experiencia de aprendizaje favorecen el bien de los
participantes” (p. 111). No son juicios que puedan efectuar por completo
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quienes permanezcan fuera de la situacion de ensefianza porque requiere un
conocimiento que es personal, al que s6lo pueden acceder los participantes en
esas situaciones formativas. Lo importante desde la racionalidad practica, por
lo tanto, es que los miembros de un grupo, comunidad, proyecto o programa
educativo, sean jueces de sus propias practicas. Las reflexiones y valoracio-
nes de personas externas a los mismos pueden ser interesantes para la refle-
xi6n, pero no son necesarios y nunca deben ser tinicos como sucede en las
evaluaciones de tipo burocratico y autocratico.

4. CIUDADANIA, INTERCULTURALIDAD Y PARTICIPACION

La democracia y la diversidad social y cultural son dos dimensiones
que caracterizan a los Estados desarrollados econdmica y tecnoldgicamente.
La reproduccion de una sociedad democratica en un sistema democratico y la
creacion y mantenimiento de relaciones interculturales entre sus miembros
exigiran espacios de participacion que fortalezcan la idea de una ciudadania
activa, alfabeta politicamente, nutrida de procesos orientados por una racio-
nalidad practica.

Esta idea ha sido proyectada a la institucion educativa con cierta insisten-
cia en las dos ultimas décadas. Por ejemplo, en Espaia, Santos (2002) ha apun-
tado dos ambitos de participacion en la escuela: en la vida del aula y en la ges-
tion del centro. Planteamiento que es proximo a los tres contextos sefialados por
Gil (1995): politico (gestion del centro), académico (referido a los procesos de
ensenanza y aprendizaje) y comunitario (actividades extraescolares). Son apor-
taciones que emergen desde la condicion de ciudadanos que tienen los huma-
nos que viven en sociedad, desde la obligacion que tienen de formar parte de la
mejora de su comunidad. Son argumentos que pretenden cambiar una realidad,
que segun Santos (2002), se la identifica porque padres y madres solo partici-
pan en cuestiones que son irrelevantes, estando ausentes en las decisiones sobre
cuestiones de fondo, tales como el analisis de las finalidades educativas, la natu-
raleza de los procesos de ensenanza que han de realizarse, el anélisis y valora-
cion de las tareas del aula y centro... En este sentido, Gairin (1996) hizo una
llamada a los padres y madres, para recordarles que su participacion “supone un
deber que implica compromiso con la tarea y responsabilidad con los resulta-
dos”. Respecto a la participacion del alumnado, Santos (2002) planteo ¢ pueden
los alumnos elegir el temario, decidir la metodologia y marcar las pautas de la
evaluacion? ;pueden decidir cudles han de ser las normas que presidan la vida
de las aulas? Respondi6 que si, argumentando que la responsabilidad del profe-
sor es guiar mas que obligar, invitar a decidir mas que ensefar a obedecer.

En este sentido, el sistema educativo de un Estado democréatico debe
formar y preparar a sus miembros para participar en la vida de una socie-
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dad democratica, para decidir entre una serie de opciones o propuestas
sobre lo que se considera bueno, y para compartirlo con el resto de ciuda-
danos y ciudadanas. Es decir, un planteamiento democratico de la educa-
cion debe perseguir que toda la ciudadania tenga la posibilidad de elegir
entre diferentes formas de buena vida que entran en competencia, y que
puedan participar en la materializacion de lo que consideran bueno y noble.
De este modo, un elemento esencial de una educacion democratica es ase-
gurar situaciones y espacios para la deliberacion critica entre los implica-
dos en la ensefanza (profesorado, alumnado, padres, madres, miembros de
la ciudadania implicados en el proyecto educativo...) que les lleve a com-
prender y valorar concepciones diferentes y competitivas sobre lo que
desean para una vida noble en sociedad. Para este menester, Guttman
(2001) apunt6 que todo plan educativo que presuma de democratico tiene
que seguir dos principios que, a modo de limitaciones, vigilen por la per-
petuacion de la vida democratica de un Estado. El primero es la no repre-
sion; “previene que el Estado, o cualquier grupo de su interior, utilicen la
educacion para restringir la deliberacion racional entre concepciones
competitivas de buena vida y buena sociedad.... por lo tanto, hay que
impedir que los adultos usen su libertad deliberativa para socavar la futu-
ra libertad deliberativa de los nifios” (pp. 65-66). De este principio se deri-
va la participacion como una de las esencias de la educacion democratica.
El segundo principio que limita la autoridad democratica es la no discrimi-
nacion “Para la educacion democrdtica... todos los nifios que pueden ser
educados deben ser educados” (p. 66). De este segundo principio se deri-
va el desarrollo de relaciones interculturales que faciliten una educacion
multicultural que evite la discriminacion.

Asi pues, hablar de interculturalismo es hablar de justicia social, de
igualdad de oportunidades entre los componentes de un pueblo para que pue-
dan desarrollarse social e individualmente, para que no existan diferencias
debido al origen cultural, para que exista comunicacion e intercambio entre
grupos étnicos que les lleve a un conocimiento y comprensiéon mutua y logren
una cultura comun, fruto de su buen entendimiento. Desde este punto de vista,
la educacion intercultural tiene como fin prioritario crear un sentimiento de
pertenencia a la comunidad por parte de todos los miembros de los grupos
culturales que la conforman. En este sentido, segiin Rodriguez Rojo y otros
(2006) “El interculturalismo puede considerarse como el objeto principal de
la educacion ciudadana. Ser ciudadano exige poseer una actitud intercultu-
ral. No se puede ser democrata ni, por lo tanto, buen ciudadano, cumplidor
de sus deberes y tareas, si no se mantienen buenas relaciones con el otro com-
pariero perteneciente a otra cultura, a otra manera de pensar o de ver las
cosas cotidianas. Nadie podria exigir de los demas respeto y derecho al
mismo disfrute del Estado de Bienestar, si ¢l no cumple con las normas esta-
blecidas entre todos” (p. 22). Son pretensiones a las que se llega desde pro-
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yectos de naturaleza formativa en el seno de comunidades que orientan su tra-
bajo desde la racionalidad practica.

En este sentido, la interculturalidad como fin educativo pasa por el
conocimiento mutuo de los miembros de diferentes culturas; porque, como
manifestdé Rawls (1979) “respetar al otro como persona moral supone tratar
de comprender sus aspiraciones e intereses desde su punto de vista...”
(p. 338). Ese entendimiento solo es posible cuando se crean y posibilitan
espacios de relacion social y participacion intercultural.

5. ESPACIOS Y RELACIONES ESCOLARES FAVORECEDORAS
DE LA PARTICIPACION INTERCULTURAL

Hablar de interculturalidad es intentar superar los enfoques asimila-
cionistas y multiculturalistas sobre la integracion de las culturas de grupos
de inmigrantes en la cultura mayoritaria del pais donde éstos llegan. Segun
Arnaiz y De Haro (2004), el interculturalismo es un proyecto social y politi-
co que pretende la recreacion de culturas siguiendo el principio de reconoci-
miento mutuo de los signos de identidad de cada uno, promoviendo el
encuentro, el intercambio, el mestizaje y el crecimiento personal y social
conjunto. Esto supone, como dijimos al final del apartado anterior, generar
espacios de conocimiento, comunicacion, solidaridad y participacion que
sean propicios para la aceptacion mutua y para dirimir los conflictos en
situaciones de igualdad. Y, segin argumentd Vygotski (1979), esos espacios
tienen que estar trufados de relaciones entre humanos, pues éstas son el
motor para el desarrollo de la mente y para incorporar la cultura o culturas
del entorno.

En el CEIP Aben Hazam, a partir del curso 2000-2001, se fue incre-
mentando la presencia de alumnado procedente de Latinoamérica, del Este y
de Marruecos, principalmente. En la comunidad de practica nos preguntamos
por el nivel o grados de relacion intercultural que debiamos empezar a fomen-
tar. De los debates, fuimos perfilando tres niveles de relacion y participacion.
El primero fue el mas inmediato, el que se producia en cada una de las aulas
diversas culturalmente; lo denominamos relaciones interculturales intragru-
pos (figura 1). Son relaciones basicas y fundamentales para el conocimiento
y comprension del otro/a. Es el ambito de participacion que incorpora conte-
nidos filtrados de las influencias de otros contextos y ambitos externos al
aula, tales como prejuicios, creencias y estereotipos procedentes del propio
centro, barrio, ciudad o Comunidad Auténoma. Era la participacion cara a
cara, directa, desarrollada en el espacio fisico comun del aula que facilitaba
la interpretacion de hechos, mensajes y acciones del grupo. De igual forma,
la mencionada proximidad favorecia la inmediatez de las respuestas o aclara-
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ciones a cuestiones que planteaban dudas sobre el significado de algunas
practicas, intervenciones, intenciones,... Este fue el nivel donde iniciabamos
las narraciones audiovisuales junto a la alfabetizacion multimodal y multisen-
sorial. La participacion para contar esas historias con los lenguajes de la foto-
grafia y del cine llevaba las relaciones mas alla del mero interés por el otro u
otra y del respeto a la diferencia, pues en esos procesos narrativos se promo-
via el encuentro, el intercambio, el conocimiento mutuo, al desarrollo como
grupo, porque, ineludiblemente, se construian constantemente referentes
compartidos que llevaron a significados comunes en las siguientes interpreta-
ciones. Pues, como apuntdé Martin Garzo (2007) “basta con ver una pelicula,
para que al instante podamos percibir no solo las palabras, sino el temblor
luminoso de los gestos y el sonido de las voces (de sus protagonistas, aunque
ya no estén)”.

Figura 1

AULA MULTICULTURAL 1
-~ GRUPO ™
CULTURAL 1

GRUPO
CULTURAL n

El segundo nivel lo denominamos relaciones interculturales intergru-
pos cercanos (figura 2). Hacia referencia a los intercambios que mantenia un
aula con otras del propio colegio o de otros de la ciudad o Comunidad
Autoénoma donde estd ubicado el primero. Eran relaciones que nutrian y per-
mitian valorar la participacion interna de cada aula (intragrupales) bien por-
que eran referentes externos del propio centro (por ejemplo, la forma de
organizar el espacio en un aula, la interpretacion que se hacia de algunas
practicas o manera de usar una herramienta tecnologica, o el interés mostra-
do por el uso de un medio de comunicacioén concreto vinculado a un grupo
cultural determinado) que ayudaban a configurar un conocimiento comparti-
do que, a modo de marco interpretativo, llevaba a recrear una cultura comun
de centro; o bien porque era informacion que provenia de otros colegios del
barrio o comunidad (por ejemplo, del CEIP Cervantes de Madrid) que hacia
posible comparar sus practicas con otras acciones y significados (tal como la
configuracion del AMPA por familias diversas culturalmente) y, de esta
forma, valorar y construir referentes compartidos que regenerasen los mar-
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cos interpretativos del barrio o comunidad. Los contenidos de esa participa-
cion ofrecieron a cada aula la posibilidad de contrastar y cambiar pareceres
entre su alumnado sobre la realidad de la vida en su aula (alegrias, dudas,
tareas...) y, consecuentemente, cada grupo cultural, con sus intervenciones
respecto a las practicas de sus “paisanos” de otros centros, proporcionaron
elementos e informaciones complementarios que enriquecieron el conoci-
miento mutuo.

Figura 2

AULA MULTICULTURAL 1
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CULTURAL 1
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OTRAS AULAS
MULTICULTURALES

Gr. Cultural 1

Gr. Cultural n

Finalmente, estan las relaciones que nombramos como intercultura-
les intergrupos distantes. Es un tipo de participacion que no se ha realiza-
do, pero cuya posibilidad emergié de las discusiones de la comunidad de
practica. Nos referimos a la relacion de un aula con otra del pais de origen
de uno de sus grupos diversos, con el fin de potenciar los referentes cul-
turales del mismo al proporcionar elementos sobre su realidad social e his-
toria de vida de sus familias. Pensamos que esta relacion lleva a mejorar la
comprension de las practicas de ese grupo cultural y a superar los posibles
prejuicios y discriminaciones que existan sobre él. La posible narracion
audiovisual realizada con la participacion de grupos de aulas culturales dis-
tantes geograficamente, y mediada por herramientas de Internet permite
aproximar a la comunidad o aula el entorno de origen de personas inmi-
grantes que conforman cada grupo cultural. Pensamos que esta relacion
intercultural entre grupos distantes proporcionara una informacion valiosa,
a la vez que necesaria, para la construcciéon de un conocimiento mutuo
entre grupos culturales que es basico para el desarrollo de proyectos for-
mativos orientados por la racionalidad practica. Consecuentemente, cree-
mos que son relaciones que fomentan la deliberacion intercultural que, dia
a dia, va construyendo la esencia de una ciudadania diversa y democratica-
mente participativa.
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Figura 3
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6. DE MADRES INSTRUCTORAS A FORMADORAS
EN AUDIOVISUALES (otofio de 2000 a verano de 2006)

En el curso 2000/2001, las madres decidieron no reproducir la expe-
riencia de instruccion audiovisual del afio anterior, entre otros argumen-
tos, porque en la evaluacion que hicieron no participaron el resto de
padres y madres, y el papel del alumnado fue responder a lo que se le pre-
guntaba, sin tener posibilidad de contribuir en la seleccion de los conteni-
dos audiovisuales que se iban a trabajar pues fueron objetivados desde
fuera del aula. Otro argumento de tipo institucional que apoyo tal decision
fue la imposibilidad de hacer coincidir el horario de biblioteca de los dos
grupos de sexto de educacion primaria. La verdad era que estaban moles-
tas por la vivencia tan desigual que tuvieron el afio anterior respecto a los
dos cursos 97-99 en los que ellas se introdujeron en los lenguajes de la
fotografia y del cine. Sobre todo, lo que mas echaron de menos fue la falta
de participacion del resto de los implicados de la comunidad escolar, y lo
que menos entendieron fue el excesivo control por parte de la administra-
cion, a quienes tuvieron que informar mediante un examen que pasaron al
alumnado al final del proceso de instruccion. Concretamente, una de las
madres apuntd que los datos que proporcionaron omitian la informacion
sobre el proceso. Se sorprendieron en diferentes momentos de que la
Administracion se interesase solo por las calificaciones del alumnado para
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valorar la calidad del trabajo realizado durante el curso 1999-2000 con los
dos grupos de sexto.

De esta manera, decidieron y propusieron al Consejo Escolar incorpo-
rar su plan de trabajo sobre lenguajes audiovisuales a las clases que tenia el
colegio programadas para el sexto curso los viernes de 15 a 16.30. Ante todo,
pretendian que su trabajo en el futuro fuese mas formativo que instructivo.
Anhelaban que el conocimiento de dichos lenguajes fuese el soporte motor, o
el elemento generador de proyectos complejos, de naturaleza moral, orienta-
dos a narrar historias vinculadas a sus vidas. Serian proyectos de naturaleza
formativa cuyo fin seria poner en funcionamiento los procesos de percepcion,
representacion, analisis, reflexion y participacion deliberativa sobre asuntos
que les preocupasen de su entorno. Fue asi como estos proyectos, orientados
a buscar lo bueno y noble para esos dos grupos de alumnos y alumnas de
sexto de primaria, requerian ponerse de acuerdo no so6lo en lo que se conside-
raba bueno para ellos y ellas, sino en si, esos fines educativos se materializa-
ban en las acciones que fuesen desarrollando.

Esta propuesta de trabajo fue aprobada por el consejo escolar, hacien-
do constar que su dinamica seria la de discutir, decidir, plantear e iniciar las
tareas en el aula y continuarlas por grupos fuera del horario oficial. En la rea-
lizacion de dichas tareas el alumnado iria asumiendo los contenidos instructi-
vos de ciencias sociales y lengua castellana que tocaban los viernes por la
tarde junto a los propios de los lenguajes de la fotografia y del cine. Entre
otros proyectos audiovisuales desarrollados por el profesorado, alumnado y
madres durante los cursos 2000/2001 a 2004/2005 estan el de Leganés hace
100 arios, que narraba la vida de un grupo de chicos y chicas de su misma
edad el 17 de febrero de 1901 en Leganés; sesenta arios de diferencia (mds o
menos), donde se cuenta una historia sobre la relacion de jovenes de su edad
con la de sus abuelos y abuelas, que son redescubiertos; musica y realidad,
donde se analiza y narra como son vistas la democracia, el maltrato de muje-
res y los extranjeros y extranjeras por cantautores como Ismael Serrano y
Paco Ibafiez, y grupos tales como Reincidentes, Revolver, Amaral,...

Ante estos proyectos, necesitaron otra forma de entender la evaluacion
para que recogiese el valor de los procesos donde se vivian y, por lo tanto, se
aprendian unos valores. ParticipAbamos no sélo los que interveniamos, sino
también otros posibles afectados de la comunidad local, y los juicios sobre los
mismos no sélo quedaron recogidos en las manifestaciones y otros registros de
tipo etnografico sobre el trabajo realizado dia a dia, sino que también la
Administracion lo podia apreciar mediante los documentos audiovisuales (vide-
0s, ppt...) elaborados. El aprendizaje de los contenidos instructivos trabajados
en las asignaturas de ciencias sociales y lengua castellana fueron evaluados por
el profesorado tomando, entre otros, datos del proceso desarrollado.
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Se fue concluyendo que los aspectos instructivos de la ensehanza, pla-
nificados previamente y basados en el curriculum prescrito, podian ser eva-
luados por el profesorado y alumnado Unicamente; pero la dimension forma-
tiva de la educacion, orientada hacia el desarrollo afectivo, intelectual y de
valores considerados buenos por la sociedad, debian ser trabajados mediante
proyectos en el seno de comunidades de practica, y el valor de los mismos,
necesariamente, debian analizarse y enjuiciarse con la participacion de todos
los implicados y afectados por dicha agrupacion.

7. LA EVALUACION PARTICIPATIVA

Como adelantamos en el analisis del sentido de la valoracion democra-
tica, la evaluacion participativa es el planteamiento sobre evaluacion funda-
mentado en la forma de vida orientada por la racionalidad practica y en la idea
de una ciudadania participante y diversa social y culturalmente. A su vez, pre-
tende responder a las limitaciones sobre evaluacion democratica sefialadas
anteriormente, donde denominar democratico a un sistema o forma de evalua-
cion no siempre significaba que el poder (kratos o norma) estaba en manos
del pueblo (demos), pues desde ciertos &mbitos se cuestiono la propia idea de
pueblo, haciendo preguntas como: ;quiénes configuran ese pueblo? ;hay que
poner limites a la nocioén de pueblo por razones de edad, etnia u otros? ;debe
todo el pueblo participar en la toma de decisiones sobre los temas que les
afecten y, consecuentemente, intervenir en la formulaciéon de las leyes que
regulan las relaciones e intercambios entre sus miembros? Concretamente, y
a modo de ejemplo, Dewey, en 1916, temid por la desvirtuacion de los idea-
les de la democracia pues observo que el pensamiento economicista imperan-
te en el desarrollo industrial y en la sociedad de libre mercado amenazaba el
desarrollo del pensamiento democratico en Occidente, concretandose éste en
determinados fines del desarrollo personal y en la concepcion de la democra-
cia como la posibilidad que se da y tienen los ciudadanos para optar periodi-
camente por un determinado grupo politico. Bajo ese pensamiento reduccio-
nista, la participacion de todos los ciudadanos y ciudadanas no es un elemen-
to central en un sistema democratico sino, mas bien, la competicion y pugna
entre ¢lites y grupos de poder por el derecho a gobernar. Son planteamientos
democraticos que se amparan en la idea que la representacion ciudadana es la
unica forma de funcionar en sociedades modernas, pues la mayoria de sus
miembros no tienen ni conocimiento ni experiencia para participar en la toma
de decisiones. Segun este enfoque, a la ciudadania sélo le cabe la posibilidad
de delegar su responsabilidad en la toma de decisiones dentro de una demo-
cracia representativa. Es pues una democracia delegada, analfabeta politica,
apatica socioculturalmente y favorecedora de la descohesion social y de la
falta de oposicion.
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En este punto llega el momento de presentar los distintos grados de par-
ticipacion que, segin Paterson (1970), se barajan en una sociedad democrati-
ca. El primero de ellos seria el que denomind participacion parcial; es el caso
donde las decisiones las toma una de las partes teniendo presente la opinién
del resto de los miembros de una sociedad. El segundo grado, el de pseudo-
participacion, hace referencia a las politicas que dan la palabra a la ciudada-
nia para que aborde y analice temas o cuestiones que han sido seleccionados
y decididos por unos pocos. Finalmente, el tercer grado, se refiere a la parti-
cipacion plena para apelar a las sociedades donde se comparte el poder y las
decisiones son tomadas por todos los implicados y afectados por un proble-
ma, situacion o proyecto. Evidentemente, para que la participacion plena sea
posible ha de aplicarse en grupos limitados numéricamente, donde todos sus
componentes se conozcan.

Como contrapunto a la participacion parcial o democracia representati-
va, surge la democracia participativa que recoge el sentido de la participacion
plena, que es expresion de agrupaciones o partes de una ciudadania alfabetiza-
da politicamente, y comprometida social y culturalmente; favorecedores de la
cohesion social y de la resistencia y oposicion a las injusticias y miserias
humanas. Diferentes autores estan sefialando la preocupante reduccion del sig-
nificado de la democracia a ser considerada bajo la practica del voto y de la
consideracion de los ciudadanos como meros consumidores de programas
electorales, como si éstos fueran productos politicos (Lummis, 1998; Crépon
y Stiegler, 2007; Vidal-Beneyto, 2007). Este tltimo en el sugerente articulo La
democracia participativa, plante6 que uno de los retos de la politica, uno de
los fines de la democracia participativa es “conciliar las exigencias locales con
las demandas planetarias, no sacrificar la igualdad a la libertad, preservar las
identidades colectivas de la entropia comunitaria... La solucion hoy para
escapar del marasmo democratico es la democracia participativa” (p. 12).

La evaluacion participativa, por lo tanto, es la que tiene lugar en pro-
yectos de naturaleza formativa, elaborados y desarrollados por todos los
miembros de un grupo de referencia a través de una participacion plena; es
decir, tanto el poder como la responsabilidad recae en todos sus componen-
tes. Como dice House (1994) “Las personas deben tener la oportunidad de
elegir, de manera que no les determinen desde fuera las opciones, aunque
favorezcan sus propios intereses, pero las elecciones deberian distribuirse de
modo que todos los grupos y clases sociales tuvieran las mismas oportunida-
des para elegir” (p. 137). Como ya manifestamos anteriormente, este plante-
amiento evaluativo es necesario en proyectos de grupos reducidos, tal como
es la comunidad de practica de madres de Leganés.

Este enfoque de evaluacion se justifica porque ofrece oportunidades y
situaciones equivalentes para intervenir en el debate sobre lo que la ciudada-

186



Antonio Bautista Garcia-Vera

nia considera su propio bien, asi como en las discusiones sobre la forma en
que esos fines o asuntos vitales se plasman y se desarrollan en un proyecto
comunitario. En el campo de la ensefianza, la evaluacion participativa es el
tipo de practica valorativa y educativa que promueve los ideales de libertad e
igualdad contemplados y defendidos en una sociedad democratica. Dewey
(1994) plante6 que los miembros de un pueblo llegarian a ser participantes
activos a través del ejercicio del pensamiento racional, mediante el didlogo y
el debate democratico. Es decir, para Dewey la democracia no se reduce a un
conjunto de instituciones y procedimientos, es mas bien un ideal moral que
deberia trufar las practicas diarias y relaciones normales de los ciudadanos.
En este sentido, uno de los fines de la escuela es abrir caminos y posibilitar
espacios para la realizacion de valores en practicas democraticas del dia a dia.

De igual forma, la evaluacion participativa es la que contempla las esen-
cias de la racionalidad practica, o forma de plantear la accion mediante la cons-
truccion de un juicio practico. Para Aristoteles, la vida practica hace referencia
a la vida politica en Atenas, a la interaccion con otros ciudadanos sobre temas
o asuntos de la vida publica, o de la administracion y organizacion de la vida
en la ciudad. Para tal menester la participacion es una exigencia en la busque-
da de lo bueno para un grupo o comunidad que participa en un proyecto edu-
cativo y en la interpretacion y materializacion continua de ese eidos o bien en
una practica situada en un espacio social y cultural y en un tiempo historico
concreto. Este es el sentido que dio el grupo de madres a la evaluacion de sus
acciones en el seno de una comunidad de practica a partir del curso 2000/2001.

Con la misma base epistemoldgica se puede analizar la evaluacion par-
ticipativa orientada por los intereses emancipatorios propuestos por
Habermas (1986). La base de la participacion de todos los implicados o afec-
tados en una comunidad o programa educativo se orienta a buscar un consen-
so sobre el significado de las acciones a emprender; la participacion es, pues,
la base de la construccion de su propio conocimiento. Ahora bien, es dificil
separar la practica y la critica (emancipatoria) pues al reconocer el eidos, el
bien, lo bueno o noble para un grupo o comunidad, lleva implicito un descu-
brimiento de las posibles miserias o dificultades que condicionan o impiden
una vida mejor. Es dificil distinguir una participacion practica (ética) de una
critica (emancipatoria) pues la base interpretativa del conocimiento sobre la
que se orienta es de la misma naturaleza. Esta distincion solo tiene sentido en
la configuracion de los grupos pues, para evitar reproducir significados sobre
cosas, hechos o relaciones anclados en las costumbres y tradiciones de dichas
instituciones es necesario introducir en la participacion otros puntos de vista
de la comunidad multicultural para que se cuestione o extraie de las propias
practicas, del sentido o no del valor que tiene lo que se hace para llegar a esa
idea de bien a la vez que transformar las limitaciones normativas o el conte-
nido y significado de historias que dificultan la vida segun lo que es bueno
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para ese grupo. Esta formacion critica se debe contemplar en la escuela
fomentando la deliberacion y vivencia de procesos participativos.

8. NATURALEZA DE LOS PROCESOS PARTICIPATIVOS

Acercandonos mas a la esencia de la deliberacion que nutre la evalua-
cion participativa llegamos al analisis de dichos procesos para conocer su
naturaleza. Con este fin, es necesario recalar en los principios de los que han
de alimentarse para que en ellos estén presentes continuamente los ideales de
democracia, racionalidad practica e interculturalidad sefialados anteriormen-
te. Partimos de la idea de que uno de los fines de un Estado democratico es
preparar a su ciudadania para que entienda y valore puntos de vista diferen-
tes, competitivos, sobre lo que es bueno y noble en ese pueblo. Sin posibili-
dad de deliberacion critica, los miembros de esa sociedad aceptarian creen-
cias sobre formas de vida tales como que la funcion de las mujeres es la de
servir a los hombres y cuidar de sus hijos e hijas... Es preciso, por lo tanto,
contemplar y organizar la practica de la evaluacion participativa de progra-
mas educativos a partir de la teorizacion precedente.

Empezando por Dewey (1995), manifestd dos condiciones previas para
velar por una deliberacion y participacion democraticas: el reconocimiento de
los intereses que puedan tener en comun los ciudadanos y ciudadanas, y el
compromiso de revisar las prioridades y necesidades personales al comparar-
las con otras que muestre el resto del grupo. Son dos principios basicos que
retomara Habermas en su teoria de la accion comunicativa, al abordar los pro-
cesos deliberativos y participativos que buscan lo bueno de un grupo, y al
valorar la bondad de sus acciones en el seno de una comunidad de practica.

Concretamente, Habermas (1987) apuntd cuatro criterios para valorar
la naturaleza ética de los procesos y situaciones de participacion en la cons-
truccion del conocimiento, orientados por la racionalidad practica, que son la
base de las acciones comunicativas:

— Comprender a los demas, sus puntos de vista, sus referentes o por-
qués de lo que dicen.

— Participar de forma auténtica, buscando el bien del grupo, no lo
personal, que es propio de acciones estratégicas, no comunicativas.

— Buscar la verdad o veracidad en las manifestaciones o discursos del
grupo, resultante del acuerdo entre sus miembros siguiendo los
principios anteriores.

— Comprobar la correccion y adecuacion de las acciones emancipa-
torias promovidas por discursos alternativos. Tal valoracion debe
ser, de igual forma, consensuada.
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La comprension, la autenticidad, la veracidad y la adecuacion de las
acciones y manifestaciones desarrollan lo que Dewey denomind reconoci-
miento de los deméas y compromiso de revision de lo propio. Son cuatro prin-
cipios que orientan la participacion para consensuar la generacion o construc-
cion de significados sobre cosas, acontecimientos, relaciones desencadenadas
en la configuracion, desarrollo y valoracion de proyectos educativos cuyo fin
es buscar lo bueno para un grupo o comunidad.

Care (1978), referenciado por House (1994), plante6 como debia ser un
procedimiento de evaluacién para que resultase moralmente aceptable.
Manifestoé que, para empezar, era necesaria la participacion de los miembros
de una comunidad en el disefio del procedimiento de evaluacion para que ésta
fuese justa, pues el acuerdo sobre la forma de realizarla obligaba a quienes lo
aceptaban. A su vez, precis6 que no valia cualquier tipo de acuerdo, sino aquel
al que hubiese llegado siguiendo estas doce condiciones: ausencia de coer-
cion, racionalidad por parte de los participantes, aceptacion de los términos,
acuerdo conjunto, desinterés personal o imparcialidad, universalidad, interés
comunitario, informacion igual y completa, no temer las consecuencias de la
implementacion del acuerdo, posibilidad de llevarlo a cabo, contar con todas
las opiniones y, finalmente, participacion. Puede observarse las diferentes
naturaleza de ese grupo de condiciones, mientras que unas se refieren a las
personas, coincidiendo con la propuesta de Habermas, otras versan sobre las
propias condiciones para llegar al pretendido acuerdo; pero, en definitiva,
todos confluyen en definir la esencia de la evaluacion participativa de proyec-
tos educativos en una comunidad de practica.

Asimismo, desde el analisis de lo que debe ser una educacion democra-
tica, mas recientemente, Guttman (2001) ha planteado unos niveles y proce-
dimientos de participacion fundamentados en argumentos deliberativos
siguiendo los principios sefialados anteriormente: la no represion, y la no dis-
criminacion de capas o grupos de la comunidad educativa. Segiin manifiesta
“Los principios de la no represion y la no discriminacion limitan la autoridad
democratica en nombre de la democracia misma. Una sociedad no es demo-
cratica y no puede comprometerse en la reproduccion social consciente si res-
tringe la deliberacion racional o excluye a algunos de los ciudadanos de una
educacion adecuada” (p. 125). Son dos principios que, junto a los propuestos
por Habermas, velan por la perpetuacion de la democracia entendida como
una continua deliberacion a la vez que da sentido a la existencia de la evalua-
cion participativa, entendida en el sentido apuntado en el apartado anterior.
De este modo, el principio de la no represion vigila para que no existan res-
tricciones en la posibilidad y capacidad de los ciudadanos para deliberar en el
futuro (sobre fines o concepciones competitivas de lo que se considera buena
vida, o lo que es la democracia, la extranjeria o el maltrato de mujeres...); el
de la no discriminacion esta atento para que no se excluya a la ciudadania,
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para que todos sus componentes participen en la deliberacion sobre lo que
consideran bueno y noble. Mientras que los dos principios apuntados por
Guttman son de una dimension macrosocial, pues atienden a elementos
estructurales del proceso participativo (quiénes participan y sobre qué), los
argumentados por Habermas son de una dimensién microsocial, pues velan
para que la participacion en una comunidad de practica goce de las esencias
de las acciones comunicativas.

9. EPILOGO DE LA HISTORIA DE UN GRUPO DE MADRES

En el proyecto de las madres de Leganés, excepto en el curso
1999/2000, la evaluacion participativa fue una dimension mas del proceso
que impregno la ensefianza en su totalidad y, consecuentemente, estuvo pre-
sente en los principios e ideas organizativas, practicas y ambientes instructi-
vos y formativos. Ha sido una filosofia que precisé de la implicacion del cen-
tro o parte del mismo en un proyecto comun. Ha contribuido a la conforma-
cién de un plan ético de la sociedad democratica basado en el desarrollo
humano y en el reconocimiento del derecho que tienen todos los hombres y
mujeres a decidir sobre el rumbo de su vida individual y social.

La evaluacion participativa se inici6 en las situaciones de planificacion
con la deliberacion sobre cudles serian los espacios y ambitos de la practica
de ensefanza y, consecuentemente, cuales serian los espacios y ambitos de
participacion en la valoracion, pues participar en la evaluacion era participar
en la ensefianza. La evaluacion participativa fue poco a poco comprendiendo
la emision de juicios por parte de los comprometidos en la comunidad de
practica, que iban informando al alumnado y a sus familias sobre los apren-
dizajes y el desarrollo de los estudiantes, asi como a la propia comunidad
sobre del valor que tenian los procesos de ensefianza para ir orientando y reo-
rientando las practicas que dia a dia se desarrollaban en las dos aulas de sexto
curso de educacion primaria. Ahora bien, para poder emitir dichos juicios, en
la fase de planificacion, o preactiva de ensefianza, hubo que negociar y com-
partir los criterios que, a modo de referentes de lo correcto, habria que utili-
zar en el enjuiciamiento de los aspectos instructivos; asi como los principios
o procedimientos, sobre lo que se consideraba mas apropiado o que merecia
la pena, a seguir para valorar los procesos formativos. Evidentemente, en este
ultimo aspecto, los referentes de bondad fueron unicos para cada grupo, asi
como la materializacion de los mismos en la propia evaluacion de los proyec-
tos educativos que se fueron desarrollando y a los que hemos hecho referen-
cia en apartados anteriores. Por esta razon, en el presente texto no ha habido
lugar para descender y abordar la multitud de situaciones imprevistas que se
dieron en esos procesos de evaluacion y que fueron resueltos mediante la
reflexion y la participacion. En este escrito, s6lo ha tenido sentido discutir los
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fundamentos, asi como proponer los principios a seguir en los procesos par-
ticipativos que llevan a enjuiciar el valor y los méritos de las practicas forma-
tivas unicas e irrepetibles que se desarrollan o desarrollaran en unas aulas
escolares.

El problema que nos encontramos es que no existia una tradicion de
participacion y debate en el colegio. Para que los principios de intervencion
sefnalados en los apartados anteriores pudiesen materializarse en el quehacer
de los miembros de la comunidad de practica, hubo que cambiar el enfoque
metodologico protagonizado por el profesorado y preocupado por la instruc-
cion, por otro donde el protagonismo lo tuviesen todos los miembros de dicha
agrupacion. De esta forma, éstos podrian participar en el disefio, desarrollo y
evaluacion de proyectos complejos (en los que era posible la instruccién y la
formacion) y relevantes para ellos y ellas y donde existiese una preocupacion
especial por los procesos, por valorar en qué medida los fines se materializa-
ban en las acciones que realizaban.

Respecto a la evolucion del grupo de madres, éste ha experimentado un
cambio nutrido por el conocimiento y uso de los lenguajes de la fotografia y
del cine. Su participacion en la formacion audiovisual de parte del alumnado
del centro fue valiosa para que transfirieran y utilizaran sus aprendizajes
sobre los lenguajes de la imagen. A su vez, éstos contribuyeron en el incre-
mento de los ambitos de participacion de las citadas mujeres, desde el aula y
organos del centro, como el Consejo Escolar, hasta representarlo, en muchas
ocasiones, en diferentes instituciones locales como el Ayuntamiento, la
Direccion del Area Territorial Madrid-Sur, la Inspeccion,... El aumento de la
consideracion y admiracion que recibieron de sus familias y de los citados
organismos oficiales mejord su autoestima y la seguridad en ellas mismas.

En estos afios, estas mujeres manifestaron que ahora entendian mejor
el mundo, argumentando que si conocen los medios de comunicacioén pueden
conocer mejor la sociedad en la que viven. Pero, ademaés, la capacidad de ana-
lisis aprendida para las imagenes se fue trasladando poco a poco al resto de
las cuestiones y apartados del entorno sociocultural. Esta actitud de cuestio-
namiento, de preguntarse los porqués, no sélo les sirvid para valorar los pro-
gramas de television, sino para la vida, comenzando a cuestionarse su rol de
mujeres, los estereotipos de la sociedad,... En este sentido, se consideran ciu-
dadanas participativas, sobre todo porque al cuestionar el mundo en el que
viven, percibieron las desigualdades e injusticias que en ¢l hay y, rdpidamen-
te, surgio la pregunta, muy repetida a lo largo de estos afios “;y qué podemos
hacer nosotras?”.

En cuanto al conocimiento generado en el proyecto global, da luz a la
relacion entre participacion, lenguajes soportados en medios audiovisuales y
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desarrollo humano, en este caso, el de un grupo de mujeres que también son
madres. De forma precisa, aportamos tres tesis: la vinculacion entre partici-
pacion y generacion de conocimiento, y por lo tanto, la conveniencia de una
alfabetizacion audiovisual como herramienta que facilita la comunicacion y
la representacion en dicha participacion mediada. También la relacion entre
conocimiento y autonomia ¢ independencia de otras influencias mediaticas
y herramientas tecnologicas. Finalmente, la relacion entre autonomia y desa-
rrollo personal y social y, consecuentemente, la disminucion de desigualda-
des sociales al eliminar barreras y tabiques entre personas y grupos, al produ-
cirse en esta ultima fase procesos menos rigidos de clasificacion y enmarca-
miento de ciudadanos y ciudadanas (Bernstein, 1994).

Podemos decir que de la misma forma que Virginia Wolf planted en
1929 que el desarrollo personal estaba vinculado a la narracion de historias
propias, manifestando que, para escribir novelas, una mujer deberia tener
dinero y un cuarto propio, setenta y cinco afios después, en el contexto
actual, en sociedades democraticas con medios de comunicacion de masas
tan persuasivos como la television; los anteriores requisitos de dinero y un
cuarto propio son necesarios pero no suficientes, pues para narrar historias
con medios audiovisuales, una mujer debe también conocer dichos lengua-
jes, y disponer de un tiempo propio y un espacio comunitario, diverso cultu-
ralmente, de participacion en el que se oriente la accion desde la racionali-
dad practica.
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INTRODUCCION

La sociedad actual se caracteriza por el cambio constante y acelerado.
Los retos que se plantean las escuelas son progresivamente mas cuantiosos y
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mas complejos. Por ello, los centros educativos, es decir, los profesionales
que en ellos trabajan y las familias que forman parte de éstos no pueden apli-
car practicas rutinarias y mecanicas sino que han de adaptarse a los requeri-
mientos de la sociedad de hoy en dia y para ello necesitan una herramienta
clave para la mejora continuada: la evaluacion.

Si partimos del supuesto ampliamente aceptado que la evaluacion ha de
ser un proceso que facilite la mejora de procesos y resultados, valorando las
innovaciones que se van introduciendo, lo primero que hay que clarificar es
qué entendemos por tal mejora.

Por ello, antes de proceder a mostrar algunas estrategias e instrumentos
para la autoevaluacion de centros y de aula, vamos a realizar algunas reflexio-
nes sobre las concepciones acerca del cambio y la mejora educativa. La prime-
ra parte del capitulo versara, pues, sobre los procesos de evaluacion para el
cambio, mientras que en la segunda parte se abordaran los instrumentos.

1. LA EVALUACION DESDE LOS DIVERSOS PARADIGMAS

A partir de la triple division popularizada por Habermas (1982), Clark
(1989: 183) representa los tres paradigmas (racional, interpretativo, critico)
del siguiente modo:

et . . “enclavado en una
« .. ' tiene un interes . y . .
el conocimiento... e, dimension de la existencia
constitutivo... s 1
social...
empirico-analitico técnico el trabajo
historico-hermenéutico practico la interaccion
or autorreflexion iberador el poder
torrefl liberad 1 pod

Cada uno de los tres paradigmas posee diversas implicaciones sobre la
organizacion escolar y sobre la concepcion del cambio.

El paradigma positivista concibe la realidad como externa y objetiva y
la ciencia puede aprehenderla como tal, construyendo proposiciones que
expresen relaciones causales entre las variables que la caracterizan. Por ello
concibe la organizaciéon escolar como una institucion caracterizada por una
estructura formal y operativa que actiia para conseguir unos objetivos clara-
mente determinados. Se supone que los centros educativos deben desarrollar
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metas explicitas e intentar lograrlas, al margen de interferencias personales. La
toma de decisiones es una cuestion técnica que ha de resolverse recopilando la
informacion adecuada y poniéndola al servicio de los 6rganos competentes.

El paradigma interpretativo se centra en el mundo de los significados y
valores desarrollados dentro de la organizacion y que conforman su “cultura”,
acentuando el caracter ambiguo, incierto y complejo de la misma. En un
mundo de caos, ambigiiedad e incertidumbre, los individuos buscan orden,
predictibilidad, significado. En lugar de admitir que la ambigiiedad no tiene
solucion o que la incertidumbre no puede aminorarse, las personas y las socie-
dades crean soluciones simbolicas.

Finalmente, el paradigma socio-critico se basa, entre otras, en las apor-
taciones de tedricos criticos como Habermas y en la denominada nueva socio-
logia de la educacion (Giroux, Apple). Entiende la organizacion como siste-
mas politicos, donde los participantes son actores politicos con sus propios
objetivos y estrategias y donde, en consecuencia, surgen coaliciones y pactos
para lograrlos.

Una vez reproducidas de modo sintético las caracteristicas mas rele-
vantes de cada paradigma, constatemos la aportacion mas relevante de cada
uno de ellos respecto a la evaluacion para la mejora y el cambio.

Desde el paradigma positivista, la evaluacion se concibe como un pro-
ceso racional de recogida de informacion disefiado al margen del contexto y
que opera bajo objetivos preestablecidos, enfatizando la fase de medicion
bajo los criterios de validez y fiabilidad.

Desde el paradigma interpretativo, la evaluacion se concibe como un
proceso subjetivo de interpretacion de los fendmenos escolares, aceptando su
multidimensionalidad y ambigiiedad.

Desde el paradigma sociocritico, la evaluacion se concibe como un
proceso flexible de analisis e interpretacion de sucesos que conduzca a la
reflexion y la transformacion de la comunidad.

A grandes rasgos, haciendo una equiparacion que pudiera resultar sim-
plista y un tanto superficial, el primer paradigma se identifica con el movi-
miento de eficacia escolar, con la busqueda de la calidad entendida como
excelencia y con el uso de instrumentos y estrategias de evaluacion que apor-
ten soluciones objetivas y técnicas. En cambio, los paradigmas que incorpo-
ran la subjetividad, como el interpretativo y el sociocritico, se hallan mas en
sintonia con el movimiento de mejora de la escuela, con la calidad entendi-
da como éxito de todos (por lo tanto, comprometida con la equidad) y con el
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uso de instrumentos y dinamicas para la comprension buscando la mejora
colectiva.

2. LA EVALUACION DESDE LA PERSPECTIVA
INTERPRETATIVA

2.1. Mejora de la escuela

El movimiento de escuelas eficaces entiende que un centro eficaz es
aquel que promueve el mayor rendimiento posible de todos sus alumnos par-
tiendo de su rendimiento inicial y su situacion social, cultural y econdémica.
Los estudios de escuelas eficaces identifican las variables que hacen que una
escuela logre ese mayor desarrollo.

Frente a esta vision (en algunos casos reduccionista e ingenua), el
movimiento de mejora de la escuela es aquel enfoque para el cambio educa-
tivo que mejora los resultados de los alumnos ademas de fortalecer la capaci-
dad de la escuela para gestionar el cambio. Este concepto de mejora va aso-
ciado a las acciones siguientes (Fullan, 2002a):

— Dar importancia a la organizacion y a los procesos culturales;

— Ver los resultados escolares como discutibles por si mismos;

— Tomar una orientacion cualitativa en la metodologia de investiga-
cion;

— Considerar la escuela como una institucion dinamica;

— Centrarse en la “cultura escolar” como forma principal de com-
prender el potencial para el desarrollo escolar.

De esta perspectiva podemos extraer algunas lecciones para la innova-
cion y el cambio (Murillo, 2002):

1. El centro docente no mejorara si los profesores no evolucionan indi-
vidual y colectivamente.

2. Los buenos centros docentes parecen tener formas de trabajar que
estimulan la participacion de la comunidad escolar, especialmente
de los alumnos.

3. El centro que mejora tiene una clara vision de los mismos y consi-
dera el liderazgo como una tarea compartida por muchas personas.

4. Una forma de mantener la participacion de la comunidad es la coor-
dinacion de las actividades. Para ello es esencial tanto la comunica-
cién como las interacciones informales entre los docentes.

5. El centro que reconoce que el cuestionamiento y la reflexion son pro-
cesos importantes de la mejora consigue mas facilmente aportar cla-
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ridad y establecer significados compartidos en torno a prioridades de
desarrollo.

6. Una cuidadosa planificacion puede ayudar a convertir el futuro
deseable del centro, la vision, en prioridades de mejora, ordenar esas
prioridades en el tiempo y mantener la atencion sobre la practica del
aula.

En esta misma linea, Stoll y Fink (1999) recogen la necesidad de pro-
mover culturas que lleven cambios sostenibles en las instituciones y que real-
mente aporten valor anadido, esto es, que promuevan escuelas eficaces en el
sentido de que logren lograr ambientes de aprendizaje estimulantes e innova-
dores para todos los alumnos, logrando su maximo progreso.

Consideramos imprescindible esta dimension colegiada y procesual del
cambio para lograr avances verdaderamente significativos.

2.2. Calidad es equidad

Desde una perspectiva interpretativa, se admite que la calidad es un
concepto ideoldgico, no técnico; relativo y variable en el espacio y el tiempo,
no absoluto y, sin duda, un concepto multidimensional. Evidentemente se
rehuyen afirmaciones de corte tecnocratico y mercantilista como “La calidad
es el conjunto de propiedades y caracteristicas de un producto o de un servi-
cio que le confieren la aptitud para satisfacer necesidades explicitas o impli-
citas” o “La calidad consiste en satisfacer al cliente”, inadecuadas para refle-
jar la idiosincrasia de los fendmenos educativos.

Cuando alguien dice buscar una educacion de calidad (afirmacion que,
sin duda, seria suscrita por todos nosotros aunque busquemos cosas distintas
y distantes respecto a la educacion') puede estar refiriéndose a una instruccion
muy sistematica, al logro de la excelencia académica en materias instrumen-
tales, al desarrollo de una educacion integral como ciudadanos, a la mejor
educacion posible para todos,... Baste ver el preambulo de las tltimas leyes
educativas, todas ellas en pos de la calidad, para constatar qué nocion de cali-
dad incorporan: se puede decir que se busca la calidad pero que se velara tam-
bién por la equidad o considerar que la equidad es un componente intrinseco
de la calidad. De hecho, una educacion que no cumpla los principios marca-
dos por la constitucion de igualdad de oportunidades, de no discriminacion,...

! Por este motivo, ESCUDERO (1998), dice que el concepto de calidad es seductor y
ubicuo. ;Quién no desea algo bueno, valioso, bondadoso, excelente,...? Todos desea-
mos mayor calidad. Y este discurso es manejable desde cualquier posicion ideologica.
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no podria ser nunca de calidad. Una formacion sin equidad no sera nunca, por
mas elevados que sean los resultados académicos medibles de ciertos alum-
nos, una educacion de calidad.

Por ello, cuando iniciemos acciones de autoevaluacion para mejorar la
calidad, deberemos clarificar qué calidad y para quién, lo que equivale casi a
remitirnos al fin mismo de la educacion. O, como sefiala Murillo (2002), obli-
ga a hacer una reflexion en torno a la calidad en un doble plano:

— Por una parte, en el plano de los fines (ideoldgico o plano de los
valores) lleva a preguntarse para qué y para quién se educa y se
quiere mejorar y qué resultados se persiguen.

— Por otra parte, en el plano de los procesos o medios (técnico o cien-
tifico), lleva a cuestionarse como y con qué recursos se lleva a cabo
la educacion, qué factores y procesos contribuyen a mejorar la edu-
cacion y qué factores hacen mas eficaz un centro y le ayudan a
mejorar.

Consideramos que ambos planos deben incorporar la compensacion de
las desigualdades y la promocion de las mejores oportunidades para todos
como elemento constitutivo de una educacion de calidad.

2.3. Instrumentos para la reflexion y la mejora

Si partimos de la voluntad de mejorar los procesos escolares y de
hacerlo atendiendo a la equidad, necesitaremos desplegar dinamicas que nos
ayuden a conocer, comprender y valorar lo que hacemos y como lo hacemos
para poder mejorarlo. Por ello, necesitamos estrategias e instrumentos. No
bastan las simples impresiones, las aproximaciones a los hechos, las suposi-
ciones, las intuiciones sobre la realidad, sino que hay que garantizar el rigor,
a través de acciones como las siguientes (Gobierno de Canarias, s/f):

a) Recoger datos de forma precisa y prolongada, dilatando las obser-
vaciones en el tiempo para evitar que sean fruto del momento o que
nos fijemos en cuestiones anecdodticas.

b) Utilizar métodos adecuados, en el sentido de que sean diversos (per-
mitiendo la triangulacion) y de que sean capaces de captar la com-
plejidad de los fendmenos evaluados (evitando encorsetar, simplifi-
car y cuantificar realidades muy ricas en matices) en su contexto.

¢) Someter los datos a la interpretacion y al andlisis colectivo, minimi-
zando distorsiones excesivamente subjetivas. Tras el analisis, discutir
los datos de forma abierta y colegiada, propiciando el didlogo de todos
los agentes de la comunidad educativa sobre la realidad del centro.

200



Elena Cano Garcia

d) Poner por escrito la reflexion, “sometiendo el discurso (frecuente-
mente erratico) a la disciplina de la escritura, que exige una estruc-
tura, una secuencia y un rigor expresivo”. Este informe, narracion o
documento ha de permitir tomar decisiones racionales para mejorar
la accion. Ademas, es interesante publicarlo tanto para hacer parti-
cipes a otros sobre los procesos emprendidos como para recibir opi-
niones externas.

Consideramos, por todo ello, que la instrumentacidon empleada, aunque
no determinante, si que resulta relevante. Insistiremos en este punto mas ade-
lante en este capitulo.

3. ALGUNAS REFLEXIONES SOBRE LOS PROCESOS
DE AUTOEVALUACION

3.1. El sentido de los procesos de autoevaluacion

Frente a la evaluacion externa, la autoevaluacion se presenta como un
proceso interno, desarrollado por los propios miembros de la organizacion en
busca de comprender el funcionamiento de algunos aspectos de su institucion
y de mejorarlos si es que no resultan satisfactorios.

Asi pues, la autoevaluacion escolar puede ser entendida como la estra-
tegia de revision y desarrollo de la mejora que significa que el centro escolar
como conjunto, genera procesos y formas de trabajo dirigidas a autorrevisar
lo que se hace cotidianamente, lo que se podria cambiar, y a consensuar un
plan de accion. Por ello debe tener un caracter marcadamente democratico.
Ello significa que debe de ser participada por toda la comunidad y debe pro-
porcionar informacioén a la misma. Es aquella en la que tanto los métodos
aplicados, como la informacion generada en el proceso evaluador es abierta,
y se discute y reelabora entre los diferentes grupos de interés, formales o no,
que configuran la comunidad educativa. La evaluacion es un proceso politico
que afecta a la circulacion de la informacion y tiene consecuencias vitales
para los que la sufren.

En relacion a las finalidades de los procesos de evaluacion interna,
Gairin (1993) destaca las aportaciones de Santos Guerra (1993a) (1993b: 4),
segun quien ésta permite:

— Clasificar la comprension de lo que se pretende hacer.

— Mantener e incrementar la moral y la cohesion de los miembros.
— Proveer informacion sobre aspectos de la institucion.

— Reflexionar sobre lo que se hace.
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— Facilitar la coordinacién vertical y horizontal.
— Ayudar a comprender lo que sucede.

— Impulsar el didlogo y la participacion.

— Tomar decisiones racionales.

— Impedir solapamientos.

— Ayudar a incidir sobre lo que se considera asistencial.
— Corregir los errores.

— Ayudar a intensificar el esfuerzo en lo esencial.
— Aprender nuevas cosas.

— Hacer ganar en coherencia al equipo docente.
— Convertirse en un ejemplo para los alumnos

— Ayudar al perfeccionamiento del profesorado.

Dada la trascendencia de los procesos de evaluacion, para garantizar
el rigor de las autoevaluaciones es necesario ir mas alla de las simples intui-
ciones y las opiniones asistematicas y entender la mejora como un disposi-
tivo de innovacion planificada (Bolivar, 2001). La evaluacion interna con-
siste en documentar la realidad mediante el diagndstico. De hecho, cual-
quier proceso de mejora debe tener, como punto de partida, un “diagnosti-
co” de la organizacion (ya el Desarrollo Organizativo® fue el que situod
como dispositivo clave de mejora el diagndstico). Este diagndstico debe
situarse entre los polos ”Chequear como es la organizacion formalmente”
versus “Como la realidad escolar es vivida, percibida, interpretada o valo-
rada por los propios actores, como clave del inicio de un proceso de mejo-
ra” y debe de situarse también entre el uso de instrumentos elaborados por
expertos, buscando la medida objetiva de variables versus el uso de diarios,
portafolios, instrumentos abiertos, narrativos y basados en la observacion,
la conversacion,..., por lo que insistimos de nuevo en la importancia de los
instrumentos.

3.2. Fases de los procesos de autoevaluacion

Tomamos una secuencia de fases de Bolivar (2001), para quien el pro-
ceso de diagndstico orientado a la mejora pasa por las fases siguientes:

2 Recordemos que el D.O. pasa por diagnosticar los subsistemas o colectivos que
componen la organizacion y por diagnosticar los procesos que se dan en el seno de la
misma, implicandose toda la comunidad escolar en un proceso de exploracion refle-
xiva y colegiada. Se trata de analizar donde estamos y porqué y hacia donde vamos
y como hacerlo.
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Cuadro 1. Fases del diagnostico orientado a la mejora

1. Iniciacion: Clarificar la naturaleza y el proposito del diagnostico. Crear condiciones
para iniciar el proceso de revision: colaboracion, implicacion y compromiso inicial,
ambitos y dimensiones del diagnostico (general y especifico).

2. Planificar la fases de diagnostico. Tiempos y espacios para su realizacion, personas que
van a participar, papel y responsabilidades en la recogida de datos, modos y formas de
analisis.

3. Recogida de datos. Procedimientos para recoger datos: formales (cuestionarios) e infor-
males (didlogo, grupos de trabajo, etc).

4. Analisis de los datos del diagnostico. Analisis como paso para la planificacion de las
correspondientes acciones de mejora. Tener y compartir una buena descripcion del esta-
do actual de la escuela. Dispositivo para que centro reflexione sobre su realidad, expli-
citando y sistematizando una comprension comun de la situacion.

5. Autorrevision institucional: Formaria la ultima etapa del diagndstico propiamente dicho,
pero -al formar parte de un proceso- enlazaria con toda la autorrevision, que compren-
deria:

(A) Identificacion de areas y ambitos en que se han alcanzado logros, y aquellos otros
necesitados de mejora. Determinar el banco de problemas de la organizacion, asi
como clasificarlos y categorizarlos (por ejemplo, con técnicas como “diamante”).

(B) Focalizarse, con un analisis mas detenido o profundo, en aquella drea priorizada de
mejora. No todos los problemas, por lo general, pueden solucionarse al tiempo. Es
mejor concentrarse en uno, consensuado, sobre el que focalizar un diagndstico
especifico.

(C) Determinar las posibilidades de solucion, asi como las barreras/resistencias (por
ejemplo, con “analisis de fuerzas”). Exige entrar en condiciones que han originado
los problemas detectados, asi como los medios/recursos con que contamos, y accio-
nes a desarrollar para posibilitar su solucion

(D) Propuesta de un plan inicial de accion.

Fuente: Bolivar, 2001: 7

Sea ésta u otra la secuencia de pasos a seguir, lo mas relevante es empe-
zar clarificando el para qué (finalidad) y para quién (audiencia) va a servir la eva-
luacion, puesto que ello puede determinar nuestra actitud al respecto y puede lle-
gar a sesgar los resultados. Si el propdsito es verdaderamente la mejora y la
informacion es para los propios miembros de la comunidad educativa, sin que la
evaluacion se convierta en un juicio para el etiquetaje, probablemente las autoe-
valuaciones pueden conducir a verdaderos cambios. Consideramos que en estos
casos determinar el objeto de evaluacion y los instrumentos de recogida de datos
no son las principales cuestiones problematicas, aunque si resulta importante
focalizar la atencion en elementos susceptibles de ser evaluados en el tiempo
previsto y sobre los cuales puedan tomarse luego decisiones de mejora.

En cualquier caso, todo ello deberia explicitarse en un documento o
contrato de evaluacion, en el que conste tanto para qué va a servir la evalua-
cion, a quién y como van a difundirse sus resultados y qué va a evaluarse
como aspectos mas concretos, del tipo: ;Quiénes se comprometen a llevarla
a cabo?, ;Qué tiempo le vamos a dedicar (semanalmente) y cuanto va a durar?
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(Como nos vamos a organizar (reparto de responsabilidades), como se adop-
taran las decisiones? ;Qué recursos necesitamos? ;Como saber si la accion,
una vez puesta en practica, se esta desarrollando adecuadamente? ;Como
vamos a evaluar el trabajo realizado (quiénes, cuando, desde qué criterios,
con qué procedimiento, técnicas e instrumentos?

3.3. Algunas consideraciones en torno a los procesos
de autoevaluacion

Podemos tener presentes algunas consideraciones que nos ayuden a
que desarrollemos procesos de autoevaluacion mas viables y eficientes. Entre
ellas destacamos las siguientes reflexiones:

— Clarificar previamente y de forma negociada la finalidad, requisi-
tos y consecuencias de la actividad que se realiza. Dejar claro que
no se trata de un mecanismo de control burocratico y unidireccio-
nal sino de desarrollar estrategias para la autorregulacion y el auto-
control. Antes de planificar la accién es muy importante no sélo
hacer el diagndstico, sino compartirlo, llegando a una percepcion y
comprension comun entre los actores, asi como con otros (directi-
vos, inspectores, asesores o administracion).

— Ser conscientes de que habra que superar algunas dificultades estruc-
turales (tamafo de los centros, inestabilidad del profesorado,...), el
individualismo profesional, las condiciones de trabajo (formacion,
espacio, tiempo u otras contraprestaciones) o la resistencia al cam-
bio. No es posible eludir los conflictos. Habra que trabajar con ellos.

— Limitar el uso de modelos externos. A menudo las listas de pregun-
tas importadas so6lo sirven para que los profesores se entretengan
respondiéndolas, embarcandose en una actividad individual y
mecanica, que impide el proceso reflexivo de caracter colaborativo.

— Comprender que la autoevaluacion exige, mas alla de la recopila-
cion de la informacion, su interpretacion y su valoracion para la
toma de decisiones viables. Esta toma de decisiones ha de conside-
rar los obstaculos existentes, identificar alternativas plausibles,
seleccionar la mas deseable y aplicarla con los recursos disponibles.

— Aceptar que un enfoque externo confiere credibilidad a los proce-
sos de evaluacidn interna, al someter ésta a contraste y al retroali-
mentarla con nueva informacion evaluativa obtenida por otros
medios, logrando en definitiva minimizar la subjetividad y llegar a
un analisis mas diverso, plural.

Consideramos que todo ello puede ayudarnos a desarrollar procesos
evaluativos mas rigurosos y conducentes a cambios sostenibles.
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4. INSTRUMENTOS Y ESTRATEGIAS

Tras explicitar qué entendemos por cambio educativo y qué caracteris-
ticas consideramos que deben de tener los procesos de evaluacion, pasamos a
describir y valorar algunos instrumentos que pueden resultar utiles para faci-
litar estos procesos de mejora.

4.1. Instrumentos de elaboracion individual

Abordamos a continuacion dos instrumentos para la auotevaluacion y
el desarrollo profesional que, si bien son de elaboracion individual, pueden
tener una dimension colectiva, seleccionando fragmentos para compartir
con colegas y posibilitar asi el debate y la reflexion sobre la practica. En la
medida en que una comunidad de docentes adopta el diario o el portafolios
como modalidad de registro de las tareas cotidianas, éste se convierte en un
instrumento privilegiado para la critica y la mejora de las practicas de ense-
flanza.

4.1.1. Diarios
Definicion

Un diario es un informe personal que se utiliza para recoger informa-
cion sobre una base de cierta continuidad. Suele contener notas confidencia-
les sobre observaciones, sentimientos, reflexiones, interpretaciones, hipotesis
o explicaciones. Se trata de una forma de recoger diariamente las descripcio-
nes, interpretaciones, sentimientos y reflexiones de la experiencia de clase. Se
constituye en un procedimiento que anima a enfrentarse todos los dias, con
rigor y con método, a los hechos, a preguntarse por ellos, a analizarlos dete-
nidamente y a ver a donde nos llevan.

El diario del profesor es una herramienta que permite detectar los pro-
blemas y hacer explicitas las concepciones que los docentes tienen sobre la
ensefianza, el aprendizaje, la ciencia, la historia de la humanidad, su funcion
social, entre otras cuestiones.

A la hora de elaborar un diario, podemos retomar las concepciones
recogidas por McNiff et al. (1996), segun quienes un diario puede ser una o
varias de las siguientes opciones:

— Un registro continuo y sistematico de informacion factual sobre
eventos, fechas, personas,...
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— Una memoria-ayuda para registrar notas e ideas para una reflexion
posterior.

— Un detallado retrato de eventos y situaciones particulares que des-
pués pueden ser usados en relatos escritos.

— Un registro de anécdotas y observaciones, de conversaciones infor-
males e impresiones subjetivas.

— Un relato autoevaluativo en el que se registran experiencias perso-
nales, pensamientos y sentimientos con vistas a tratar de compren-
der la propia accion.

— Un relato reflexivo cuyo propoésito seria examinar la experiencia
para comprenderla mejor.

— Una herramienta analitica para examinar los datos y tratar los pro-
blemas del analisis.

— Un documento de progreso, que incluye descripcion, analisis y juicio.

Finalidad del diario

El diario es uno de los instrumentos mas utiles para recopilar el cono-
cimiento generado a partir de la descripcion, el analisis, la comprension y la
valoracion de una realidad escolar. Se trata de la descripcion de la dindmica
del aula a través del relato sistematico y pormenorizado de los distintos acon-
tecimientos y situaciones cotidianas. A través de €l se ofrece una panoramica
general y significativa de lo que sucede en el aula. Torres (1986) nos recuer-
da que el diario se convierte en un instrumento que posibilita el abandono de
las acciones robotizadas y rutinarias en el aula como pauta primordial de con-
ducta. A la vez, permite la aparicion de la accion reflexiva y la potenciacion
de la capacidad de los docentes como generadores de conocimiento profesio-
nal. Lleva a la revision constante de las propias teorias, suposiciones y prejui-
cios y del modo en que éstos afectan al comportamiento del profesor y a su
planificacion del trabajo en el aula. Por todo esto, tan importante es incluir en
el diario una descripcion de lo que sucede como las impresiones e interpreta-
ciones del profesor.

Segun Latorre (1992), los diarios promueven y documentan el pensa-
miento reflexivo de los profesores en formacion. Los diarios de los profeso-
res son, pues, un instrumento excelente para investigar en el aula y para faci-
litar el desarrollo profesional. Ayudan a los profesores a ser mas reflexivos y
a profundizar en sus propias acciones e ideas sobre los procesos de ensefian-
za-aprendizaje, enfrentando dilemas practicos, es decir, situaciones dialécti-
cas o conflictivas que se producen en situaciones didacticas concretas de la
actividad docente. Dichos dilemas pueden tipificarse (Souto, s/f) en tres
categorias:
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— Dilemas de control educativo y seleccion del alumnado: rendimien-
to escolar, tiempo empleado, desarrollo de las competencias del
alumnado, calificacion.

— Dilemas de funcionalidad social del conocimiento: cultura comun
vs cultura de entorno, funcién preparatoria o basica.

— Dilemas de organizacion de las actividades y contenidos: procesos
o resultados de aprendizaje, orientacion metodologica, motivacion,
diversidad de alumnos y situaciones.

El diario es, pues, uno de los instrumentos mas adecuados para
inspirar la reflexion entre profesores puesto que promueven y documen-
tan el pensamiento reflexivo. Como recoge Latorre: “Pensar profunda-
mente sobre lo que estamos haciendo nos lleva a plantearnos mejores
preguntas, a romper con las rutinas estériles, a hacer relaciones inespe-
radas y a experimentar con ideas frescas. Nos permite crear de forma
consciente espacios para pensar sobre el significado y propodsito de
nuestro trabajo”. Los diarios son, pues, una forma de registrar experien-
cias que pueden ser analizadas y compartidas. El hecho de expresarse
por escrito supone tener claros los elementos de la situacion: el quién,
qué, cuando y ddnde.

Pese a que hemos incluido diarios y portafolios en un apartado deno-
minado instrumentos de elaboracion individual, tienen siempre una dimen-
sion comunitaria:

“FEl diario lleva primero al mejoramiento de una practica (la
del profesor); segundo, a la mejora del entendimiento de la practica
por parte de quienes la realizan; tercero, al mejoramiento de la
situacion en que dicha practica tiene lugar” (Carr y Kemmis, 1988:
177).

En este sentido, el diario se debe de producir tanto en el contexto de un
pensamiento critico subjetivo, de forma individual, como en el contexto de
una cultura colaborativa para que pueda realmente mejorar no sélo la com-
prension de una practica sino comunicarla, debatirla y mejorar asi la institu-
cion escolar (Souto).

Por su parte, Cordero (1996), también alude a la dimensién colectiva
del diario, al situarlo como el elemento clave en los procesos de investigacion
accion. Por ello, apuesta por diarios en los que se reflejen las decisiones teo-
ricas, técnicas y metatedricas que se toman, incluyendo la descripcion de las
negociaciones realizadas, de las condiciones de trabajo, de los tiempos de la
investigacion etc.
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Tipos de diarios

Pueden ser abiertos o adoptar algiin formato o estilo sugerido, como,
por ejemplo, anotar un evento exitoso y otro poco exitoso que se han produ-
cido durante el dia. En todo caso, lo mas importante es preguntarse el porqué.

Para Zabalza (1991), los diarios expresan el estilo personal del profe-
sor. Ha identificado tres tipos de diarios:

— el diario como organizador estructural de la clase (son diarios
planteados como descriptores del horario o de la organizacion o
secuencia de las actividades);

— el diario como descripcion de las tareas (son diarios cuyo foco prin-
cipal son las tareas que profesores y alumnos realizan en clase) y

— el diario como expresion de las caracteristicas de los alumnos y de
los profesores (son diarios que centran su atencion en los sujetos
que participan en el proceso instructivo).

Tipos Ventajas Inconvenientes Usos
- No se requiere preparacion | - Acostumbra a ser Diagnostico
Abierto especifica ' subjetivo ' Yalidar la}
- Relata el clima del aula en - Depende del sujeto | informacion
general que lo realiza
- Se atiene a algun tipo de - El analisis de la
Semi- formato informacion es
estruc- - Identifica situaciones proble- | laborioso
turado maticas concretas
- Describe la relacion profesor-
alumno
- Dificultad de
Estruc- - Fécil de analizar elaboracion
turado - Fragmenta la realidad
- Repetitivo

Fuente: Adaptacion de Latorre y Gonzalez (1987).

Un ejemplo de semiestructurado seria:

(,Como ha ido el dia hoy?

Seniala los aspectos que han resultado mas significativos (que te han llama-
do mas la atencion)
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Especifica las dificultades (problema, obstaculo, aspecto inesperado, impe-
dimento, situacion dificil, limitacion,...) con que te has encontrado

De todas estas dificultades, ;cual ha resultado mas problematica para ti?
(Cual ha sido el acontecimiento mas fructifero del dia?

(Algun alumno ha realizado algun descubrimiento o aportacion relevante
y la ha compartido con algin compaifiero o con el grupo clase?

Caracteristicas

El diario, segun Porlan y Martin (1991), ha de tener una serie de carac-
teristicas:

— No caer en la simplicidad de registrar solo lo que es anecddtico y
superficial, sino atender a un nivel mas profundo de descripcion de
la dinamica del aula a través del relato sistematico.

— Hacer referencia tanto a la descripcion de un hecho o conducta
como al analisis y valoracion del mismo.

— Sugerir estrategias, caminos o soluciones alternativas a los sucesos
analizados.

Consideraciones para su elaboracion

Algunas ideas para elaborar un buen diario (adaptado de Torres) son las
siguientes:

— Tomar ciertas decisiones (McNiff, 1996) antes de empezarlo:
* ;Qué formato y estructura le voy a dar?
* ;Va a tener una parte que hacer publica y otra sélo privada?
* ;Cuando lo voy a escribir?
* (Cada cuanto lo voy a revisar, resumiendo algunas ideas?
* ;Qué parte y en qué términos, voy a dar a leer a alglin colega?

— Redactarlo lo mas cercanamente posible en el tiempo al momento
en que han transcurrido los hechos, para evitar olvidos y deforma-
ciones. Si no es posible, anotar “palabras-clave” que nos ayuden a
recordar lo sucedido y a redactarlo posteriormente.

— Hacer descripciones veridicas y ajustadas a la realidad, incluyendo
citas textuales, detalles, elementos que nos ayuden a comprender lo
sucedido (qué paso justo antes, ambiente, personajes involucrados,...).

— Mantener la sucesion temporal de los hechos.
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— Diferenciar descripcion de interpretacion (incluso separando el dia-
rio en dos columnas, una mas ancha para la descripcion, y una mas
estrecha para las observaciones personales).

El diario constituye, ademas, un instrumento para la comunicacion en
el seno de equipos de mejora de la docencia. Ha de constituir un archivo per-
manente que muestre qué ha aprendido una persona, qué quiere aprender
ahora y, por tanto, en qué va a trabajar.

En lineas generales, la carpeta puede contener un diario pero va mas
alla de ese documento. Sin embargo, si a través del diario y del analisis que
se hace del quehacer cotidiano se vislumbra la filosofia docente, los objetivos
de futuro que el profesional se plantea, las necesidades de aprendizaje espe-
cificas del autor,... (puesto que se hallan imbricados en el texto, interrelacio-
nados en ¢l, salpicados entre las reflexiones, hilvanados entre los renglones)
podria llegar a equivaler el diario a la carpeta, siempre que las descripciones
que en ¢l se realicen y las afirmaciones sobre las propias capacidades o com-
petencias que en €l se viertan se complementen, enriquezcan, argumenten y
acrediten con evidencias de diversos tipos.

Secuencia en su elaboracion

Como sugiere Luna (s/f), para que el diario sea realmente promotor del
cambio, podemos seguir los pasos del siguiente decalogo:

—

. Observar: Mirar atentamente las situaciones que ocurren en el aula.
2. Registrar: Rescatar por escrito lo observado de manera descriptiva
(de lo general a lo particular).

. Analizar: Estudiar las experiencias de aprendizaje.

4. Problematizar: Plantear preguntas centrales relacionadas con lo que
se desea investigar.

5. Categorizar: Establecer categorias definidas de lo que se investiga,
es decir, establecer una reorganizacion practica-teorica para llegar
a una confrontacion y relacién de lo que suceda en el aula y del
aporte de la teoria.

6. Explicar: Desde sus marcos de referencia, el docente explica como
mejorar su practica, tratando de corregir la problematica detectada.

7. Investigar o argumentar: En el tratamiento directo de la problema-
tica, el profesor tiene conocimientos practicos que necesariamente
fundamentara con las aportaciones teoricas de los autores.

8. Proponer: Después de fundamentar su practica, el profesor esta en

situacion de proponer una serie de actividades o estrategias que con-

duzcan a la eliminacién o reduccion de la problematica presentada.

98]
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9. Aplicar: Teniendo la propuesta definida, se inicia su aplicacion,
considerando los elementos practicos y teoricos y las necesidades
de los alumnos.

10. Analizar los resultados: Se recomienda que el analisis de resultados
se realice en equipo, para tener mas puntos de vista y que la infor-
macion tenga un mejor soporte interpretativo.

Algunos consejos practicos

Ademas de las consideraciones acerca del contenido y la estructura del
diario, podemos aportar también algunas sugerencias de tipo mas pragmatico,
como las que siguen:

— Que el cuaderno sea de tapas duras. Por su uso continuado, ha de
ser resistente.

— Que en la portada contenga datos de identificacion: el nombre de la
institucion, del profesor, fecha de inicio,...

— Que se estructure de forma que permita los datos previos (dia,
curso, asignatura, nombre de los implicados,...), la descripcion de
los hechos, la interpretacion o juicio y las reflexiones y propuestas
de mejora que se derivan.

— Que contenga diversos tipos de letra y/o diversos colores (por ejemplo,
uno para las aportaciones desde la teoria de diversos autores, otro para
las reflexiones de lo sucedido en el aula, otro para la categorizacion o
ideas clave a las que va asociada la descripcion de un suceso.,...).

Algunos ejemplos de diarios

http://descartes.cnice.mecd.es/experiencias/Informemiguelangelmader
o/Informemiguelangelmadero.htm

http://www3.uva.es/aufop/publica/actas/viii/ei04boro.pdf

http://profesoreco.blogspot.com/

http://vidadeprofesor.blogia.com/

http://fernandotrujillo.blogspot.com/

4.1.2. El portafolios o carpeta docente
¢;De donde proviene?

La carpeta docente o portafolios encuentra sus precedentes en el book
de los artistas, en la carpeta en la que recopilan los trabajos realizados, de
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modo que muestran, por una parte, la evolucion profesional realizada, mos-
trando el tipo de logros alcanzados y, por otra, el tipo de retos a los que estan
en disposicion de enfrentarse, mostrando las competencias desarrolladas en
los trabajos recolectados.

Asi pues, se trata de una coleccion de materiales seleccionados con la
intencion de explicar el rendimiento o el aprendizaje realizado a lo largo de
un proceso de formacion, reflexionar sobre ello y evaluarlo. Ha de ser una
carpeta (fisica o digital) que recoja los esfuerzos y resultados del proceso de
crecimiento profesional.

En el ambito docente su introduccion se relaciona con el Teacher
Assessment Project (TAP) de la Universidad de Stanford. En el campo docen-
te tiene una gran tradicion en Canada y Australia, concretamente dentro del
ambito universitario. La CAUT (Asociaciéon Canadiense de Profesores
Universitarios) posee ya en 1980 ejemplos de uso de portafolios, aunque mas
con finalidades acreditativas que propiamente formativas.

;Qué es?

Se trata, como sefiala Bird (1997), de un producto intermedio entre la
coleccion de trabajos de artistas o escritores, y los archivos y registros elabo-
rados por profesionales como herramientas de trabajo. Desde la perspectiva
del trabajo artistico, la carpeta exhibe los logros del talento del creador. Desde
la perspectiva profesional, la carpeta docente da muestra de una serie de com-
petencias profesionales. Otras definiciones que nos acercan a lo que es una
carpeta son las que siguen:

— Serie de colecciones de trabajos especializados de los docentes, con
los cuales registran, evaliian y mejoran su trabajo. Se les considera
como un reflejo del desarrollo profesional del trabajo de los profe-
sores (Martin-Kniep, 2001).

— Historia documental estructurada, de un conjunto (cuidadosamente
seleccionado) de desempefios que han recibido preparacion o tuto-
ria, y adoptan la forma de muestras del trabajo de un estudiante que
solo alcanzan realizacion plena en la escritura reflexiva, la delibe-
racion y la conversacion (Shulman, 1999).

— El portafolio del docente puede considerarse desde tres puntos de
vista: como una credencial, como un conjunto de premisas sobre la
ensefianza y el aprendizaje, y como la posibilidad de realizar una
experiencia de aprendizaje genuina y reflexiva (Lyons, 1998).

— Un portafolio es mas que una coleccion de experiencias educativas.
A través de un portafolio se tiene la oportunidad de crecer y mejo-
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rar desde una perspectiva personal e institucional, pero sobre todo,
es herramienta generadora de una filosofia propia acerca de un
esquema de fomento de habilidades que faciliten los procesos de
aprendizaje. Por medio del portafolio el docente tiene la oportuni-
dad de desarrollar un pensamiento critico y creativo, en el que
desde una perspectiva holista se le ayuda a establecer metas claras
sobre el compromiso adquirido ante la sociedad para intervenir en
el proceso de crecimiento de sus alumnos (Rieman, 2000).

Bases teoricas
Podemos sustentar el portafolios docente en tres pilares:

— El constructivismo.

La persona debe de ser un sujeto activo en los procesos de cons-
truccion del aprendizaje. Las personas que aprenden interaccionan
con el contexto, observando y manipulando objetos y es en esa
interaccion donde toman significado y se construye el aprendizaje.
Por ello, la actividad que nos lleva a generar conocimiento es una
actividad mental profunda, en la que debemos interpretar nuestras
reflexiones.

El portafolios permite mostrar qué es lo que uno ha aprendido y
como lo ha hecho, dando una significacion personal y profunda a
los aprendizajes.

— El profesor como practico reflexivo.

Schon (1992) nos habla del profesorado como profesional practi-
co-reflexivo que se enfrenta a situaciones de incertidumbre, con-
textualizadas e idiosincrasicas y que recurre a la investigacion
como una forma de decidir e intervenir practicamente sobre ellas,
haciendo emerger nuevos discursos tedricos y concepciones alter-
nativas de formacion. Desde esta perspectiva, se intenta romper
con la relacion vertical entre teoria y practica, donde la segunda se
deriva o es aplicacion de la primera para ofrecer una vision mas
realista, en la que teoria y practica se retroalimentan mutuamente y
se considera que el profesor/a que esta en el aula es el verdadero
protagonista de la creacion de conocimiento docente y es quien,
mediante la reflexion sobre la practica, puede crear y recrear, espe-
cialmente si lo hace en colaboracion con otros colegas, ese conoci-
miento pedagogico.

El portafolios da voz al profesor/a, a través de la escritura como
mecanismo de expresion de las inquictudes personales; permite
desarrollar diversas capacidades; facilita la autonomia del docente;
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permite abordar problemas practicos; posibilita el trabajo colabora-
tivo y constituye una excelente herramienta para la reflexion en la
accion.

El nuevo paradigma evaluativo.

Desde el nuevo paradigma evaluativo, la evaluacion constituye un
instrumento de mejora, no Unicamente de acreditacion. En primer
lugar, tiene un caracter formativo, de ahi la importancia de la revision
continua a lo largo del proceso para poder ir tomando decisiones de
mejora. En segundo lugar, participa de conviccion de la multidimen-
sionalidad de la calidad de la ensefianza y, por ello, se basa en fuen-
tes diversas. En tercer lugar, se centra mas en los procesos que en los
resultados, pasando del OUTCOME-BASED ASSESSMENT al PER-
FORMANCE-BASED ASSESSMENT. Finalmente, se evaltian todo
tipo de progresos y consecuciones (tanto académicos como profesio-
nales y personales).

El portafolios permite reflexionar sobre lo que se hace para poder
cambiarlo, permite incorporar multiples evidencias del progreso de
un proceso (de distintas fuentes, en diversas fases, relativos a con-
tenidos diferentes...), con lo que permite esa revision de los pasos
dados para poderlos replicar o modificar.

Finalidades

Entre los principales objetivos de la carpeta docente, destacamos los
siguientes:

Estimular la autonomia, la responsabilidad y la autorregulacion
Aprender mejor, adquiriendo conciencia del aprendizaje y motivan-
dose.

Evaluar ciertos conocimientos y acreditar su consecucion.
Evidenciar los momentos clave del proceso de aprendizaje: proble-
mas, logros, reflejando la evolucion de un proceso de aprendizaje.
Estimular la reflexion y la indagacion, por lo que resulta un instru-
mento especialmente util en la competencia de autoevaluacion.

Caracteristicas

— Es un documento personal.
— Acumula documentacion en relacion con el aprendizaje realizado

(trabajos sustantivos, temas adicionales y transferencias personales
y profesionales).
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— Se basa en datos/opiniones sistematicas contrastadas (acreditando
todo aquello que se dice).
— Facilita la construccion del conocimiento.

Como se elabora

Se trata de unir y relacionar, en algin tipo de contenedor o carpeta, una
serie de evidencias de crecimiento profesional y personal. En tanto que es una
carpeta que recoge los esfuerzos y resultados del proceso de aprendizaje de
una persona, ha de incorporar evidencias sobre el proceso seguido y el pro-
ducto conseguido.

A la hora de hacer un portafolios hay que ser sistematico recogiendo
evidencias del progreso y de los resultados que nuestras acciones logran. Por
ello, hay que tener la actitud de registrar datos de forma periddica y rigurosa.

Sin embargo, mas que recoger documentos y materiales y meterlos sin
mas en una carpeta, hay que hacer el esfuerzo de seleccionar aquellos que cre-
emos que muestran mas nuestro aprendizaje a lo largo de un periodo y los
logros que hemos alcanzado. Por ello cualquier evidencia que se incluya en la
carpeta debe venir enmarcada “por delante y por detras” del modo siguiente:

Argumentacion que justifique su inclusion
EVIDENCIA APORTADA

Evaluacion o valoracion de la misma, poniendo de manifiesto el
cambio conceptual, el crecimiento personal, la toma de decisiones
o la reflexion la que ha dado lugar

Los portafolios o carpetas docentes pueden ser en papel, electronicas
(la no linealidad de este formato permite enlaces y lecturas diversas y mayor
interrelacion entre contenidos) e incluso on-line (hay instituciones que, nor-
malmente con fines acreditativos, poseen webs con aplicaciones con “cam-
pos” que rellenar con las evidencias que cada uno considere pertinentes).

¢ Qué puede incluir el portafolios? Estructura sugerida

Una carpeta docente puede incorporar una multiplicidad de productos,
seleccionados y justificados. Los materiales pueden ser elaborados por la per-
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sona que realiza la carpeta o recolectados por ella pero elaborados por otros
(cartas de felicitacion, informes,...).

Una posible estructura para la carpeta podria ser la siguiente:

0. Indice

Apartado inicial y contextualizacion.

. Filosofia de ensefnanza aprendizaje: razones de porque hace lo que
hace, reflejo de su modo de entender el aprendizaje y ensenanza de
su materia

3. Responsabilidades docentes: asignatura, tipo, curso o ciclo, titula-

cion, cargos académicos, comisiones, etc.

4. Evidencias de efectividad de la ensenanza:

4.1. Diseflo, contenidos y organizacion curricular
4.2. Ensenanza, aprendizaje y evaluacion
4.3. Progresion y rendimiento de los estudiantes
4.4. Apoyo y tutorizacion a los estudiantes
4.5. Recursos para la ensefianza.
. Desarrollo profesional.
6. Balance y metas: propuestas de futuro, tanto a corto como a medio
y largo plazo.

N —

W

Algunos ejemplos de portafolios

BARRETT, H. (2000). Create Your Own Electronic Portfolio. Learning &
Leading with Technology, abril. Disponible en:
http://electronicportfolios.com/portfolios/iste2k.html (Fecha de consulta: julio 2007).

BERRILL, D. (2002). Portfolios promote professional growth. Professionally
Speaking, march. Toronto: Ontario College of Teachers. Disponible en:
http://www.oct.ca/en/CollegePublications/PS/march_2002/portfolio.asp (Fecha de
consulta: julio 2007).

BIRD, T. (1997). El portafolios: un ensayo sobre las posibilidades. En L. Darling-
Hammond (Ed.). Manual para la evaluacion del profesorado (pp. 332-351).
Madrid: La Muralla.

CANO, E. (2005). EI portafolios del profesorado universitario. Un instrumento
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4.2. Instrumentos de elaboracion colectiva
4.2.1. Recogida de datos

Reiteramos que tanto el diario como el portafolios deben de dar lugar
a una reflexion colectiva. Sin embargo, también deben de combinarse con
estrategias e instrumentos que faciliten procesos de reflexion y construccion
colegiada. Asi pues, podemos utilizar diversas dindmicas, en funcion de la
finalidad:

— En primer lugar, las técnicas de analisis colaborativo, como la téc-
nica de grupo nominal, la bola de nieve, el diamante, el lluvia de
ideas... pueden servir como estrategias de elaboracion colectiva de
un punto de partida.

— En segundo lugar, los diagramas de espina de pez (Ishikawa), los
diagramas de correlaciones, los diagramas de afinidad,... pueden
resultar muy utiles para diagnosticar situaciones problematicas y
analizar las posibles causas de las mismas.

— En tercer lugar, como sefiala Villa (2004), las estrategias e instru-
mentos de recogida de informacion (cuestionarios, guias de entre-
vistas, pautas para el analisis de documentos) elaborados y analiza-
dos grupalmente pueden aportarnos las evidencias sobre las que
sostener nuestros juicios valorativos.

— En cuarto lugar, el ciclo de la Investigacion-Accion o los procesos
PDCA (Plan-Do-Check-Act), ha de llevarnos a la implementacion
de los cambios planificados como consecuencia de los diagnosticos
realizados.
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4.2.2. Analisis colegiado de procesos y resultados

Una vez disponemos de datos, hay que analizarlos colectivamente, en
clave de comunidad educativa, partiendo con realismo de la situacion de cada
contexto. Garcia (2003) nos recuerda que han de darse unas minimas condi-
ciones relativas al tiempo, la organizacion interna, las relaciones entre el pro-
fesorado y la predisposicion de la escuela a recibir apoyo externo. Por ello en
el inicio del proceso de cambio hay que intentar no ser demasiado ambicio-
sos (ya que cada escuela tiene su propio ritmo para el cambio y por eso es
bueno empezar con mucha prudencia); asegurarse de que el centro compren-
der el alcance del cambio; tratar de implicar al mayor numero de
profesores/as y acordar el tiempo y la organizacién interna.

Teniendo en cuenta estas premisas, podemos intentar estrategias para el
aprendizaje de la escuela como organizacion. Santos Guerra (2000: 98) nos
habla de estrategias especificas (aplicables a cada escuela de forma diferen-
ciada) que pueden permitir ese crecimiento. Entre ellas, rescatamos:

— Disponer de un proyecto democratico de escuela, como plataforma
de revision e interrogacion constantes sobre la practica, surgida de
la discusion y el compromiso colectivos.

— Desarrollar procesos de investigacion-accion, como actitud indaga-
tiva para la mejora de la practica que exige recoger datos con rigor,
compartir el analisis de los datos, estimular a los alumnos para que
critiquen la practica profesional.

— Procurar una evaluacion externa, aunque a iniciativa del centro,
como modo de mostrar evidencias y explicaciones de lo que suce-
de en el centro, como brindando al centro un espejo.

— Crear espacios para la reflexion compartida, como estructuras habi-
litadas (con una estructura tematica, con documentacion...) para el
aprendizaje conjunto.

— Generar mecanismos de control democratico (reales, no formales)
para que la comunidad educativa pueda ayudar al mejor funciona-
miento del centro.

— Propiciar la formacion en el centro como herramienta de transfor-
macion de la practica con la participacion del total del claustro.

— Realizar innovaciones educativas, como acicate para la reflexion,
para la lectura y para el aprendizaje.

— Elaborar informes escritos, como medio para superar el pensamien-
to erratico (al exigir ordenar y articular el razonamiento).

— Transformar la meritocracia, como mecanismo de superacion de la
asistencia a cursos (que suele ir en detrimento de auténticas mejoras).

— Aceptar la fertilidad del error, como elemento de analisis para la
comprension y el descubrimiento.
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Estas estrategias han de ayudarnos a mejorar el centro de forma conti-
nuada, pero, ademas, para que los procesos de evaluacion resulten mas efica-
ces, podemos implementar algunas iniciativas practicas, como las que el
mismo autor (Santos, 2000: 109) destaca y que recogemos a continuacion:

— Sesiones del claustro para el aprendizaje: realizar sesiones o puntos
del orden del dia de caracter formativo.

— Evaluacion de antiguos alumnos: recoger opiniones minuciosas
que incorporen la perspectiva del tiempo.

— Intercambio entre escuelas: dialogar haciendo debates, visitando
instalaciones, intercambiando documentos,...

— Lectura de iniciativas realizadas por otras escuelas: hallar pistas en
innovaciones descritas con precision.

— Grabacion de sesiones de trabajo: aprender de la vision individual
y colectiva de sesiones de trabajo.

— Dialogo escrito con padres y madres: recabar por escrito peticiones
de cambio del centro.

— Facilitadores (asesores) externos del cambio: tener “amigos criti-
cos” que acompatfien el proceso de crecimiento profesional.

— Creacion de una biblioteca pedagodgica en la escuela: formarse en
temas disciplinares y pedagdgicos.

— Tiempos sabaticos del profesorado para el estudio de experiencias
(in situ): conocer otras experiencias.

Consideramos que todo ello puede facilitar el cambio colectivo y la
reconstruccion de la escuela hacia un modelo colaborativo, con el fin Gltimo
de mejorar la eficacia de los centros escolares, entendida ésta en términos de
valor anadido. Es decir, entendemos que los procesos de autoevaluacion ins-
titucional y de aula, mas alla de los instrumentos y estrategias con los que se
desarrollen (y a los que hemos aludido a lo largo del capitulo), han de obede-
cer a un principio fundamental: la mejora de la practica educativa. A nuestro
juicio esto significa promover el progreso de todos y cada uno de los alum-
nos, mas alla de lo que cabria esperar por los conocimientos previos que pose-
eny por los factores ambientales. Solo desde esta perspectiva tiene sentido la
evaluacion institucional y de aula.
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LAS COMPETENCIAS BASICAS
DEL CURRICULO EN LA LOE

Juan Lopez Martinez
Subdirector General de Ordenacion Académica. MEC

INTRODUCCION

1. LA INCORPORACION DE LAS COMPETENCIAS BASICAS
EN LOS CURRICULOS DE LA EDUCACION OBLIGATORIA

2. PROPUESTA DE COMPETENCIAS BASICAS PARA EL
CURRICULO ESPANOL
2.1. Competencias referidas al Ambito de la expresion y la
comunicacion
2.2. Competencia en comunicacion lingiiistica
2.3. Competencia matematica
2.4. Competencia cultural y artistica
2.5. Tratamiento de la informacion y competencia digital
2.6. Competencias referidas al Ambito de la relacion y la inter-
accion
2.7. Competencia en el conocimiento y la interaccion con el
mundo natural
2.8. Competencia social y ciudadana
2.9. Competencias referidas al ambito del desarrollo personal
2.10. Competencia en aprender a aprender
2.11. Iniciativa y espiritu emprendedor

INTRODUCCION

El debate sobre el curriculo es el debate politico por excelencia, pues
el curriculo es lo que configura la formacion de los ciudadanos de un pais, sus
competencias, su capacidad critica para ver el mundo y las cosas, asi como su
capacidad para transformar la sociedad y adaptarse a los cambios.

La principal novedad es que SE HAN SELECCIONADO OCHO COM-
PETENCIAS BASICAS que deberan adquirir todos los alumnos, que hemos con-
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siderado como los cimientos sobre los que se construye el edificio de los apren-
dizajes y el lugar de convergencia de todas las areas y materias del curriculo.

Citando a Karina Valle':

¢ $23

“Existe un conocimiento con “valor de uso’” comun para todo
individuo como miembro de una sociedad, cuyos contenidos son los
que haran al sujeto capaz de desenvolverse de manera habil, critica y
activa en aquellas circunstancias que le depare la vida cotidiana”.

El dominio de ese conocimiento de uso comun para todas y cada una
de las personas, es a lo que se ha venido a denominar “competencias basicas”.
Ellas son el objeto de esta exposicion.

Dichas COMPETENCIAS BASICAS a las que hace referencia el
documento sobre “Competencias clave para el aprendizaje permanente” de
noviembre de 2005, son las siguientes: Comunicacion en lengua materna y en
lenguas extranjeras, competencia matematica, competencia cientifico-tecno-
logica, competencia digital, competencia social y ciudadana, competencia
artistica y cultural y, dos mas, que son la base de todas ellas, competencia para
aprender a aprender y competencia para aprender a emprender.

Esto supone un replanteamiento de los curriculos, que no consistira en
aumentar el nimero de horas de las materias respectivas, pues los horarios y
los propios contenidos estan ya muy recargados, sino en un enfoque mas glo-
bal del aprendizaje, que permita una relacion mas estrecha con las necesida-
des cambiantes de la realidad.

En este sentido, lo importante sera insistir mas, por un lado, en las
herramientas esenciales del aprendizaje: comprension lectora, expresion oral
y escrita y calculo y resolucion de problemas en la educacion obligatoria; vy,
por otro, los contenidos fundamentales: conocimientos, capacidades, actitu-
des y valores.

Porque las competencias basicas deben adquirirse desde todas las areas
y materias. Lo que implica una concepcion del curriculo que va mas alla de la
yuxtaposicion de los contenidos de cada materia. La adquisicion de las com-

I VALLE OLSEN, K. (2006). “Valor de uso versus valor de cambio”. Revista de la
Confederacion Estatal de Asociaciones de padres y madres de alumnos, 86,
marzo/abril.

2 VALLE OLSEN considera “valor de uso”, equivalente a garantia de competencia y
“valor de cambio” equivalente a una acreditacion o diploma que no, necesariamente,
garantiza competencia, pero funciona en el mercado.
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petencias basicas exige establecer puentes entre las materias para una integra-
cion de los contenidos que sea significativa, es decir, que produzca conoci-
miento; dicho de otro modo, que permita interpretar critica y constructivamen-
te el mundo que nos rodea y la sociedad en que vivimos. Porque detras de las
formulaciones cientificas siempre hay unos valores articulados en fines y
medios. Valores que implican procesos de conocimiento, aptitudes y opciones.

Esto significa que el curriculo, por su propia naturaleza, no es neutro.
Porque detras de las formulaciones cientificas, politicas, sociales, econdmicas
o educativas, existe siempre una cultura que define los medios, es decir, todo
lo que se refiere a las formas y los fines, es decir, todo lo que se refiere a con-
tenidos en funcidon de unos valores.

Son los valores articulados en fines y medios los que definen una cul-
tura. Y esto es tan importante como que el desarrollo de los valores coincide
con el de la propia conciencia.

Pero los valores no son meras ideas, sino que se articulan necesaria-
mente en planteamientos (procesos de conocimiento), aptitudes (procesos de
afectos e inclinaciones) y opciones (proceso voluntario de decisiones).

En toda seleccion de objetivos, contenidos y fines educativos hay un
proyecto educativo y de futuro para toda la sociedad.

Todo ello, en lo que se refiere a los contenidos, no exige grandes cam-
bios. Lo que debe cambiar es el enfoque. Se trata de que el aprendizaje de los
contenidos siga una metodologia que conduzca a la adquisicion de competen-
cias. Se trata de transformar la ensefianza en aprendizaje.

Se trata de cambiar la metodologia docente para que los alumnos
adquieran dichas competencias en la convergencia de todas las materias. Pues
todos los profesores desde sus respectivas materias tienen una responsabili-
dad compartida en esta tarea. Las competencias basicas no estan vinculadas
a una materia determinada, sino a todas.

Por ejemplo, la comprension lectora, no se adquiere s6lo en la asigna-
tura de Lengua y Literatura, sino en cada materia del curriculo y lo mismo
sucede con la educacion en valores, que no debe ser competencia exclusiva
de la asignatura de Educacion para la ciudadania y los Derechos humanos, del
mismo modo que la competencia tecnoldgica no puede ser sélo responsabili-
dad de la materia de Tecnologia.

Por cierto, otra de las novedades y de los retos del curriculo en la LOE
es el Area de Educacion para la Ciudadania y los Derechos Humanos en quin-

Las competencias
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to o sexto de Primaria, en segundo de Educacion Secundaria Obligatoria y de
las materias de Educacion Etico Civica en cuarto de la ESO y Filosofia y
Ciudadania en primero de Bachillerato, que, en la medida que hemos ido
explicando lo que pretendemos con ella, ia ido contando con un creciente
consenso.

Por dos razones: una, que nadie discute lo positivo de ensefar en los
centros educativos el valor de las instituciones democraticas como garantia de
los derechos humanos y del respeto a la dignidad de la persona, que es su fun-
damento. Y otra, porque contribuird de modo importante a la adquisicion de
la referida competencia social y civica de los alumnos.

Creo que, finalmente, la mayoria ha aceptado que la escuela, ademas de
instruir en conocimientos, debe educar en valores, porque éstos mejoran el
clima de convivencia escolar, que, a su vez, ayuda a la mejora de los resulta-
dos académicos.

1. LA INCORPORACION DE LAS COMPETENCIAS
BASICAS EN LOS CURRICULOS DE LA EDUCACION
OBLIGATORIA

La necesidad de redefinir qué es lo basico en la Educacion Basica es
una demanda generalizada y el debate esta presente en todos los sistemas edu-
cativos, aunque con distintas denominaciones y desde enfoques pedagdgicos
muy diversos.

Los términos competencia y competencia bdasica vienen empleandose
cada vez mas en el ambito educativo en los ltimos afos. El concepto de com-
petencia, surgido inicialmente en un contexto vinculado a la formacién y al
empleo, se ha ido aplicando a otros ambitos, ampliandose y utilizandose con
frecuencia creciente en relacion con la ensefianza.

A la conceptualizacion del propio término y a la formulacion de pro-
puestas concretas sobre los aprendizajes que se consideran basicos ha contri-
buido el trabajo realizado por diferentes organismos internacionales, ademas
de otras aportaciones individuales y colectivas.

El proyecto de la OCDE, Definicion y seleccion de competencias
(DeSeCo), define la competencia como “la capacidad de responder a las
demandas y llevar a cabo las tareas de forma adecuada. Surge de la combi-
nacion de habilidades prdcticas, conocimientos, motivacion, valores éticos,
actitudes, emociones y otros componentes sociales y de comportamiento que
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se movilizan conjuntamente para lograr una accion eficaz”. Sus rasgos dife-
renciales serian los siguientes: primero, constituye un saber hacer (un saber
que se aplica); segundo, un saber hacer susceptible de adecuarse a una diver-
sidad de contextos; tercero, tiene un caracter integrador, abarcando conoci-
mientos, procedimientos y actitudes.

Para que una competencia pueda ser seleccionada como clave o esen-
cial, DeSeCo considera que deberia cumplir tres condiciones: contribuir a
obtener resultados de alto valor personal o social, ser aplicable a un amplio
abanico de contextos y ambitos relevantes y permitir a las personas que la
adquieren, superar con éxito exigencias complejas. Es decir, las competen-
cias son basicas o clave cuando son beneficiosas para la totalidad de la
poblacion, independientemente del sexo, la condicion social y cultural y el
entorno familiar.

La Unién Europea ha manifestado un interés creciente por este tema en
los ultimos afos, hasta el punto de crear un grupo de trabajo ad hoc, encarga-
do de identificar las competencias que se consideran clave para el aprendiza-
je alo largo de la vida y de elaborar una propuesta que, tras su discusion por
el Consejo de Ministros de Educacion, se convierta en Recomendacion a los
paises miembros.

Esta Recomendacion de la UE define competencia clave como una
“combinacion de destrezas, conocimientos, aptitudes y actitudes y la disposi-
cion de aprender, ademas del saber como. Las competencias clave represen-
tan un paquete multifuncional y transferible de conocimientos, destrezas y
actitudes que todos los individuos necesitan para su realizacion y desarrollo
personal, inclusion y empleo. Estas deberian haber sido desarrolladas para
el final de la ensefianza o formacion obligatoria y deberian actuar como la

base para un posterior aprendizaje, como parte de un aprendizaje a lo largo
de la vida”.

Teniendo en cuenta las reflexiones y las propuestas realizadas por la
OCDE vy la Union Europea, la incorporacion de competencias basicas al
curriculo espafiol deberia permitir poner el acento en aquellos aprendizajes
que se consideran imprescindibles, desde un planteamiento integrador y
orientado a la aplicacion de los saberes adquiridos. Para ello, hay que identi-
ficar claramente cuales son dichas competencias, definir los rasgos que las
caracterizan y especificar cudl es el nivel que, considerado basico en cada una
de ellas, debe alcanzar todo el alumnado.

Asi pues, las competencias basicas deben estar orientadas a facilitar el
maximo grado de desarrollo de las capacidades potenciales de cada persona y
a la posibilidad de generar aprendizaje a lo largo de la vida.
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En consecuencia, deben ser el referente fundamental para adoptar un
determinado plan de atencion a la diversidad del alumnado, desde el conven-
cimiento de que si no se trabajan adecuadamente en la edad escolar, condicio-
naran de forma negativa el futuro desarrollo personal, social y profesional de
la persona y que, quienes queden fuera de ese proceso, tendran altos riesgos
de exclusion social.

Por otra parte, hacer hincapié en las competencias basicas exige orien-
tar los aprendizajes para conseguir que el alumnado desarrolle diversas for-
mas de actuacion y adquieran la capacidad de enfrentarse a situaciones nue-
vas desde actitudes positivas. En particular, el desarrollo de las competencias
basicas debe permitir a los estudiantes la integracion de lo aprendido, ponién-
dolo en relacion con distintos tipos de contenidos, asi como la utilizacion
efectiva de esos contenidos cuando resulten necesarios y su aplicacion en
diferentes situaciones y contextos.

Aun cuando los curriculos incluyan un conjunto de aprendizajes
deseables, mas amplios de los que puedan considerarse minimos o irrenun-
ciables, la referencia a las competencias basicas tiene la virtualidad de orien-
tar la programacion de la ensefianza al permitir identificar los contenidos y
los criterios de evaluacion que tienen caracter imprescindible. De ahi deriva
buena parte de su interés y por ese motivo han atraido la atencion de los edu-
cadores.

Estas son las razones que han aconsejado incluir las competencias
béasicas en la Ley Organica de Educacion como uno de los elementos basi-
cos del curriculo y como referente para la evaluacion. La LOE las estable-
ce como referencia para la promocion de ciclo en la Educacion Primaria y
para la titulacion al final de la Educacion Secundaria Obligatoria, asi como
para las evaluaciones de diagnostico previstas en el cuarto curso de la
Educacion Primaria y en el segundo de la Educacion Secundaria
Obligatoria.

La incorporacion de esta referencia a las competencias basicas supo-
ne un enriquecimiento del modelo actual de curriculo. De acuerdo con lo
dispuesto en la LOE, las competencias basicas forman parte de las ensefian-
zas minimas de la educacion obligatoria, junto con los objetivos de cada
area o materia, los contenidos y los criterios de evaluacién. Por lo tanto, no
vienen a sustituir a los elementos que actualmente se contemplan en el
curriculo, sino que constituyen el elemento referencial para los mismos: Es
necesario poner las competencias basicas en relacion con los objetivos esta-
blecidos, con los contenidos de las areas o materias y con los criterios de
evaluacion, si se quiere conseguir su desarrollo en la practica educativa
cotidiana.
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2. PROPUESTA DE COMPETENCIAS BASICAS PARA EL
CURRICULO ESPANOL

La propuesta de competencias basicas que aqui se presenta se basa en
las referencias internacionales antes mencionadas y en la reflexion sobre dis-
tintos modelos. Conviene insistir en su caracter basico.

Dicho de otro modo, se pretende identificar cudles son las competen-
cias basicas que debe haber desarrollado un o una joven al finalizar la ense-
flanza obligatoria, con el fin de garantizar que ha adquirido los aprendizajes
que le resultaran imprescindibles para alcanzar su realizacion personal, lograr
su inclusion social, ejercer la ciudadania activa, hacer frente a la vida adulta
y ser capaz de desarrollar un aprendizaje permanente.

Con esa perspectiva, la incorporacion de las competencias basicas al
curriculo obliga a plantearse cuales son los aprendizajes fundamentales que
debe adquirir todo el alumnado en cada una de las etapas, areas y materias y
a establecer prioridades entre dichos aprendizajes basicos.

Para identificar las competencias basicas que deben incluirse en el
curriculo espafiol se ha partido de las propuestas realizadas por la Union
Europea, aunque tratando de adaptarlas a las caracteristicas del sistema edu-
cativo espafiol. De acuerdo con esas consideraciones, se han identificado las
ocho competencias basicas siguientes, cuya descripcion, finalidad y aspectos
distintivos se presentan a continuacion:

— Competencia en comunicacion/Competencia en comunicacion en len-
gua castellana, en su caso en lengua cooficial y en lengua extranjera.

— Competencia matematica.

— Competencia en el conocimiento y la interaccion con el mundo
natural.

— Tratamiento de la informacion y competencia digital.

— Competencia social y ciudadana.

— Competencia artistica y cultural.

— Competencia para aprender a aprender.

— Iniciativa y espiritu emprendedor.

Previamente, es necesario recordar que la adquisicion de las competencias
basicas no es exclusiva de un area de conocimiento determinada sino que afecta
al aprendizaje en general y al desarrollo personal y social, por lo que puede tra-
bajarse en todas las areas. Para ello se precisa una metodologia activa, reflexiva
y participativa que fomente la autocritica y el desarrollo de la capacidad de supe-
racion del alumnado. Asimismo, se debe tener en cuenta que la adquisicion de
todas las competencias debe ir ligada a un sistema de valores que regule su uso.
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La descripcion que se incluye de cada una de ellas corresponde a las
que el alumnado debe tener adquiridas al finalizar la Educacién Secundaria
obligatoria.

En orden a facilitar la exposicion, las agruparemos en los tres grandes
ambitos a los que se refieren:

— Ambito de la expresién y la comunicaciéon: Competencia en comu-
nicacion lingiiistica, competencia matematica, competencia cultu-
ral y artistica y competencia en el tratamiento de la informacion y
competencia digital.

— Ambito de la relacién y la interaccion: Competencia en el conoci-
miento y la interaccion con el mundo fisico y competencia social y
ciudadana.

— Ambito del desarrollo personal: Competencia para aprender a
aprender y competencia en la iniciativa personal y espiritu empren-
dedor.

2.1. Competencias referidas al ambito de la expresion
y la comunicacion

Las competencias bésicas incluidas en este ambito, participan, en
mayor o menor medida, de rasgos descriptivos, finalidades, destrezas y acti-
tudes comunes a todas ellas. Estan dotadas de valor fundamental, instrumen-
tal y relacional.

Descripcion

Usadas como instrumentos de comunicacion, de aprendizaje y de
socializacion, requieren conocimiento, habilidad y respeto para utilizar
correctamente los codigos de los diferentes sistemas de comunicacion; iden-
tificacion y dominio de los diferentes contextos y variedad de situaciones de
uso que conducen a la interaccion.

Estan relacionadas entre si: el grado de desarrollo de unas incide en el
que se lograra en otras.

Finalidad

La meta es “saber hacer” (saber comunicar). Todas ellas tienen en
comun la aplicacion en multiples &mbitos de la informacion y la comunica-
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cion, de la construccion del conocimiento, del desarrollo personal, social y
laboral del alumnado. Inciden notablemente en el proceso de ensefianza
—aprendizaje en el que, quienes aprenden realizan procesos cognitivos a par-
tir de la interaccion con fuentes diversas y variadas de informacién. Dominar
el acceso a la informacion y la adecuada utilizacion de las fuentes es un aspec-
to basico del aprendizaje (aprender a aprender).

El uso de los diferentes lenguajes permitird intercambiar pensamientos
y emociones, vivencias, ideas y opiniones y, también formarse juicios, gene-
rar ideas, estructurar el conocimiento, dotar de coherencia y cohesion las pro-
ducciones propias y disfrutar de las ajenas.

El desarrollo de este grupo de competencias contribuye también a la
creacion de una imagen personal positiva y fomenta las relaciones construc-
tivas con los demas y con el entorno. Sirven para acercarnos a otras culturas,
cuya comprension es imprescindible para valorarlas y mostrar el debido res-
peto por ellas. Son muy importantes para aprender a resolver conflictos y para
aprender a convivir.

Conocimientos

Si la finalidad se refiere a saber hacer, los conocimientos se refie-
ren a “saber qué”. Se trata de una reflexion sobre los mecanismos y sopor-
tes, propios de cada tipo de lenguaje, que intervienen en los actos comu-
nicativos (caracteristicas, intencion, estructuras, normas de funcionamien-

to...).

Es necesario un conocimiento de las situaciones en las que cada tipo
de lenguaje puede ser mas util o responder mejor a las intenciones comuni-
cativas.

Es necesario también un conocimiento de los diferentes tipos de infor-
macion, sus fuentes, sus posibilidades, su localizacion y los soportes mas fre-
cuentes en los que suelen expresarse.

Destrezas
Las destrezas estan orientadas a “saber como”.
Se requieren destrezas relacionadas con la biisqueda, seleccion, recogi-

da y procesamiento de la informacion, procedentes de fuentes tradicionales,
de aplicaciones multimedia y de las tecnologias de la informacion.

Las competen|
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Técnicas para la interpretacion de la informacion (incluida la transfor-
macién de lenguajes no verbales) y el manejo de los recursos adecuados para
comunicarla a ptblicos diversos y en diferentes soportes y formatos.

Destrezas de razonamiento para organizar, analizar criticamente y com-
prender la informacion.

Se requieren habilidades para usar los conocimientos y estrategias, pro-
pios de cada una de las competencias, de manera convincente en funcion de
la intencién expresiva o comunicativa y del contexto, asi como usarlos para
interactuar y para resolver problemas del mundo real y tomar decisiones bien
fundamentadas.

Actitudes

Las actitudes se refieren a “saber ser” en relacion con los demas y con
uno mismo.

Actitud critica y reflexiva en la valoracion de la informacion disponi-
ble y la importancia del contraste de la informacion en una sociedad demo-
cratica y plural.

Actitud positiva y responsable ante las nuevas fuentes de informacion y la
comunicacion como elementos de potencial enriquecimiento personal y social.

Valoracion positiva del uso de los diferentes lenguajes para trabajar de
forma auténoma y en grupo y del potencial que ofrecen para poder intervenir
en los procesos de cambio personal y social.

Por tltimo, la valoracion de las manifestaciones artisticas como fuente
de disfrute, de enriquecimiento personal y de respeto a otras culturas y otros
modos de expresion, asi como el deseo de cultivar la propia capacidad crea-
dora y un interés por la vida cultural.

2.2. Competencia en comunicacion lingiiistica
Descripcion

La competencia en comunicacion lingiiistica se refiere a la utilizacion
de la lengua propia en diferentes contextos y en situaciones comunicativas

diversas, y como instrumento de comunicacion oral, escrita, de aprendizaje y
de socializacion.
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Escuchar, hablar y conversar supone la utilizacion activa y efectiva de
habilidades lingiiisticas y no lingiiisticas y de las reglas propias del intercam-
bio comunicativo para producir textos orales, adecuados a cada situacion de
comunicacion.

Leer y escribir incluye las habilidades que permiten buscar, recopilar y
procesar informacion y ser competente para comprender, componer y usar
distintos tipos de textos escritos. Implica conocer las reglas del funcionamien-
to del sistema de la Lengua y las estrategias para interactuar de manera ade-
cuada.

En la comunicacion en lenguas extranjeras, el desarrollo de estas
competencias debe proporcionar destrezas basicas, referidas a la compren-
sion, la expresion y el contexto tanto de la comunicacion oral como de la
escrita.

Finalidad

La contribucion de la competencia lingliistica al desarrollo de la perso-
na se produce desde el triple valor que se le concede como instrumento para
la construccion personal de saberes; para organizar el propio pensamiento y
para aprender a resolver conflictos y a convivir. La deficiencia en la adquisi-
cion de esta competencia, tiene consecuencias negativas en el aprendizaje, en
la conformacion de conocimientos y el desarrollo del pensamiento mismo y
en la socializacion de la persona.

Conocimientos, destrezas y actitudes esenciales relacionadas con esta
competencia

El desarrollo de la competencia lingiiistica ha de hacer posible, al final
de la Educacion Secundaria Obligatoria, la utilizacion eficaz de la lengua en
multiples contextos orales y escritos y el uso funcional de, al menos, una len-
gua extranjera.

Conocimientos

Se incluyen conocimientos lingiiisticos, textuales y discursivos. En
todo caso, los contenidos gramaticales estaran al servicio del uso competente
de la Lengua y éste a su vez, se apoyard en conocimientos sobre el funciona-
miento del lenguaje y sus normas de uso, lo que implica entender el lengua-
je, también, como objeto de observacion y analisis.

Las compete
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Destrezas

Nos referimos a las habilidades necesarias para usar estos conocimien-
tos en relacion con tareas comunicativas especificas (saber como) en nuestra
lengua y en otro idioma.

Conseguir esta competencia requiere también, en todas las lenguas,
tomar conciencia de las convenciones sociales, de los aspectos culturales y de
la variabilidad del lenguaje seglin el contexto y la intencion comunicativa.

Actitudes

Es el conjunto de saberes actitudinales y axioldgicos en relacion con
los otros —saber escuchar, contrastar opiniones, tener en cuenta las ideas de
los deméas— y también con uno mismo —favorecer la expresion, la precision del
lenguaje y la confianza para expresarse en cualquier contexto y situacion.

Anadamos que una actitud favorable a la lectura es fuente de mayor
conocimiento de la lengua escrita, de placer y de conocimiento.

Asimismo, el conocimiento de otras lenguas extranjeras, debe valorar-
se como medio para comunicarse y relacionarse con personas de otros paises,
como posibilidad de acceso a informaciones nuevas y como instrumento para
conocer otras culturas.

2.3. Competencia matematica
Descripcion

Habilidad para utilizar nlimeros y sus operaciones basicas, los simbolos y las
formas de expresion y razonamiento matematico para producir e interpretar infor-
maciones, para conocer mas sobre aspectos cuantitativos y espaciales de la realidad
y para identificar y resolver problemas relacionados con la vida diaria y el mundo
laboral. Debe contribuir asimismo a la identificacion de razonamientos validos y a
la valoracion de la certeza asociada a los resultados correctamente obtenidos.

Requiere ademas la seleccion de las técnicas adecuadas para calcular,
representar ¢ interpretar, a partir de la informacion disponible y la aplicacion
de estrategias de resolucion de problemas.

En esta competencia el énfasis ha de estar en los elementos matemati-
cos basicos y en los procesos de razonamiento que, llevando a la solucion, la
hacen aplicable a una mayor variedad de situaciones y contextos cotidianos.
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Finalidad

El desarrollo de esta competencia ha de hacer posible, al final de, la
utilizacion de forma espontanea, con confianza en los soportes y con dis-
posicion favorable de elementos matematicos y formas de razonar en los
ambitos personal, social y laboral, asi como su uso para interpretar y pro-
ducir informacion, para resolver problemas cotidianos y para tomar deci-
siones.

Su finalidad en la educacion obligatoria se alcanza en la medida en que
los conocimientos matematicos se aplican de manera espontanea a una amplia
variedad de situaciones, provenientes del resto de los campos de conocimien-
to y de la vida cotidiana.

Del mismo modo, la participacion en la vida social requiere, al menos,
la posibilidad de interpretar y expresar informaciones, datos y argumentacio-
nes asociadas a la competencia matematica.

Conocimientos, destrezas y actitudes esenciales relacionadas con esta
competencia

Conocimientos

Conocimiento y comprension de los elementos matematicos (distintos
tipos de nimeros, medidas, simbolos, elementos geométricos, etc.) y de las
operaciones y relaciones basicas entre ellos.

Identificacion de las situaciones en que las matematicas pueden ser
utiles.

Destrezas

Se requieren aquellas destrezas que son necesarias para aplicar los
principios y los procesos matematicos basicos en situaciones cotidianas
del ambito personal, social y laboral y para seguir y valorar cadenas
argumentales, identificando las ideas basicas. Dominio de los procedi-
mientos relativos al analisis y produccion de informaciéon con contenido
matematico proveniente de cualquier campo, asi como las estrategias
basicas en la resolucion de problemas. También aquellas que permiten
razonar matematicamente, comprender una demostracion matemadtica y
comunicarse en el lenguaje matematico, utilizando las herramientas de
ayuda adecuadas.

Las competIM
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Actitudes

Actitud que favorezca la utilizacion de los nimeros, los simbolos y
otros elementos matematicos y que facilite el uso del razonamiento para jus-
tificar los resultados.

Actitud positiva basada en el respeto de la verdad y en la busqueda de
la certeza a través del razonamiento.

2.4. Competencia cultural y artistica
Descripcion

La adquisicion de esta competencia supone poder expresarse mediante
algunos codigos artisticos; iniciativa, imaginacion y creatividad asi como el
desarrollo de actitudes de valoracion de la libertad de expresion, del derecho
a la diversidad cultural y de la realizacion de experiencias artisticas compar-
tidas. Requiere comprender y valorar criticamente diferentes manifestaciones
culturales y artisticas. Suponen, ademas, disfrute y enriquecimiento personal;
respeto y valoracion del patrimonio cultural; apreciar la expresion de ideas,
experiencias o sentimientos de forma creativa.

La educacion obligatoria debe proporcionar las herramientas de acceso
a las manifestaciones culturales, al fomento de la sensibilidad y la adquisicion
del sentido estético y desarrollar en el alumnado habilidades perceptivas y
sensibilidad hacia las manifestaciones y producciones culturales.

Finalidad

La adquisicion de esta competencia exige una comprension de la fun-
cion que las artes han desempenado y desempefian en la vida de los seres
humanos y por tanto, la que puede jugar en sus propias vidas.

Potencia ademas el desarrollo estético la creatividad y la imaginacion;
pone en juego el pensamiento divergente y el convergente, ya que se trata de
reelaborar ideas y sentimientos, resolver problemas, planificar, evaluar, modi-
ficar y revisar los progresos necesarios para conseguir unos resultados deter-
minados.

Se trata, por tanto, de una competencia que facilita, por una parte,
expresarse y comunicarse y por otra, percibir, comprender y enriquecerse con
diferentes realidades y producciones del mundo del arte y de la cultura.
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En la medida en que las actividades artisticas suponen con frecuencia un
trabajo cooperativo, los jovenes llegan, a través de ellas a comprender y tomar
conciencia de su propia responsabilidad para contribuir en el logro de un resul-
tado final y de la importancia de apoyar y apreciar las contribuciones ajenas.

En suma, proporciona herramientas para participar en actividades que
involucran, de un modo u otro, elementos de los diferentes lenguajes artisti-
cos, a la vez que prepara para familiarizarse con los diferentes bienes cultu-
rales, informarse de la oferta disponible, conocer los codigos necesarios para
acceder a ellos y saberse con derecho a disfrutarlos, en su caso producirlos y
en todos los casos, compartirlos.

Conocimientos, destrezas y actitudes esenciales relacionadas con esta
competencia

Conocimientos

Conocimiento basico de las convenciones y de los principales materia-
les, técnicas y recursos de los diferentes lenguajes artisticos asi como de las
obras artisticas y manifestaciones mas destacadas del patrimonio cultural y de
su relacion con la sociedad, la mentalidad, las posibilidades técnicas en que
se crean y, en su caso, con la individualidad de quien las crea. Conciencia de
la evolucion de las corrientes estéticas, las modas y los gustos y de la impor-
tancia de los factores estéticos en la vida cotidiana.

Destrezas

Un conjunto de destrezas que configuran esta competencia se refiere a
la habilidad para apreciar y disfrutar con obras de arte y otras manifestacio-
nes culturales y de las cualidades estéticas de los objetos, sonidos y otros ele-
mentos del entorno. Otras se relacionan con el uso basico de medios de expre-
sidn artistica para realizar creaciones propias.

Actitudes

Podemos sefialar como actitudes relacionadas con esta competencia, la
valoracion de la experiencia sensorial y de las manifestaciones artisticas
como fuente de disfrute y de enriquecimiento personal; la actitud abierta y
respetuosa hacia la diversidad de formas de expresion artistica y cultural,
valorando criticamente los mensajes difundidos sobre ellas, a través de dife-
rentes canales de comunicacién y, por ultimo, el deseo y voluntad de cultivar
la propia capacidad estética mediante la expresion artistica y un interés por la
vida cultural y la colaboracion en la conservacion del patrimonio comun.

Las competencias
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2.5. Tratamiento de la informacion y competencia digital
Descripcion

Habilidades para buscar, obtener, procesar y comunicar informacion y
transformarla en conocimiento. Incluye aspectos diferentes que van desde el
acceso y seleccion de la informacion hasta el uso y la transmision de ésta en
distintos soportes, incluyendo la utilizacion de las tecnologias de la informa-
cion y la comunicacién como un elemento esencial para informarse y comu-
nicarse.

Esta asociada con la obtencion critica de informacion y requiere el
dominio basico de lenguajes especificos y pautas de decodificacion de los
mismos.

Implica comprender e integrar la informacion en los esquemas de cono-
cimientos previos; ser capaz de comunicar la informacion y los conocimien-
tos adquiridos empleando recursos expresivos que incorporen no solo diferen-
tes lenguajes y técnicas especificas, sino también las posibilidades que ofre-
cen las tecnologias de la informacion y la comunicacion.

Su utilizacién como instrumento de trabajo intelectual supone asociar-
las a los aspectos anteriormente mencionados ya que, sin su concurrencia, no
se entenderia la sociedad de la informacion. Pero incluye también su uso
como generadoras y transmisoras de conocimientos.

Por otro lado, incrementan las posibilidades comunicativas y de inter-
accion y anaden un factor de inmediatez a los intercambios. Su utilizaciéon
refuerza la comunicacion interpersonal y el trabajo cooperativo, tanto en sus
vertientes sincronicas o asincronicas como la percepcion y relacion con entor-
nos fisicos y sociales cada vez mas amplios.

Finalidad

Las TIC abren un inmenso campo de interaccion y son un extraordi-
nario instrumento de aprendizaje. El conocimiento de los sistemas y modo
de operar de las TIC y de su uso debe capacitar al alumnado para una ade-
cuada gestion de la informacion, la resolucion de problemas reales, la toma
de decisiones, la modelizacion de situaciones, la utilizacion de la comuni-
cacion en entornos colaborativos y la generacion de producciones responsa-
bles y creativas. Ademas simplifica las rutinas y amplia los entornos de
comunicacion para participar en comunidades de aprendizaje formales e
informales.
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Aprender “sobre” las TIC supone alfabetizar al alumnado en su uso;
aprender “de” las TIC, implica saber aprovechar la informacion a que nos dan
acceso y analizarla de forma critica; aprender “con” las TIC significa saber
utilizarlas como potente herramienta de organizar la informacion, procesarla
y orientarla para conseguir nuestros fines. Su utilizacion tiene ademas varia-
das y crecientes aplicaciones en otros campos del aprendizaje.

Debemos ensefiar a los alumnos a ser independientes, responsables,
eficaces y reflexivos a la hora de seleccionar, elaborar y usar las fuentes de
informacion y las herramientas de las TIC como apoyo de su trabajo.

Conocimientos, destrezas y actitudes esenciales relacionadas con esta
competencia

Conocimientos

Comprension de la naturaleza y modo de operar de los sistemas tecno-
logicos; conocimiento de los cambios actuales en tecnologias de la informa-
cién y comunicacion y el efecto que éstos tienen en el mundo personal, labo-
ral y social.

Conocimiento de las caracteristicas esenciales del procesamiento de la
informacion; las utilidades fundamentales; los conocimientos basicos de las
redes en general e Internet, funcionamiento y servicios que ofrecen, riesgos
existentes y protecciones para garantizar la seguridad en su uso, asi como los
derechos y libertades de las personas en el mundo digital.

Destrezas

Destrezas relacionadas con la obtencion de informacion de aplicacio-
nes multimedia y de las TIC; evaluacion y seleccion de nuevas fuentes de
informacién e innovaciones tecnologicas a partir de su utilidad para tareas
especificas; técnicas para la interpretacion de la informacion, especialmen-
te de transformacion de lenguajes no verbales y manejo de los recursos ade-
cuados para comunicarla a publicos diversos y en soportes y formatos dife-
rentes.

Manejo bésico de datos, de editores de imagen digital, audio y
video. Destrezas para la navegacion por la world wide web y el uso de
correo electronico y, por ultimo, el uso eficaz de la red y de otras herra-
mientas para aprender de forma individual y colaborativa. Estrategias para
identificar y resolver problemas de software y hardware que ocurren en el
uso habitual.
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Actitudes

Actitud positiva ante las tecnologias de la informacién y de la comuni-
cacién como una fuente de enriquecimiento personal y social. Actitud critica
y responsable sobre sus contenidos y sobre el uso de los medios digitales,
tanto a nivel individual como social; respeto a las normas de conducta y a la
manera de proceder con los medios electronicos.

Interés por utilizar las TIC como herramientas de aprendizaje y de
comunicacion y por seguir aprendiendo nuevos usos y posibilidades.
Valoracion positiva del uso de las tecnologias para trabajar de forma autono-
may en grupos, como instrumento de colaboracion y de desarrollo de proyec-
tos de trabajo cooperativos.

Uso responsable de las TIC, actuando con prudencia y evitando infor-
macidn nociva o ilicita y toma de conciencia de la necesidad de controlar el
tiempo que se dedica al entretenimiento con las TIC asi como de su posible
poder de adiccion (uso o abuso).

2.6. Competencias referidas al ambito de la relacion y
la interaccion

Se trata de las competencias basicas cuyos rasgos comunes mas impor-
tantes residen en la capacidad de relacionarse y de interactuar ya sea con el
medio fisico o con las otras personas de una manera adecuada, respetuosa y
positiva.

2.7. Competencia en el conocimiento y la interaccion
con el mundo natural

Descripcion

Habilidad para interactuar con el mundo fisico, tanto en sus aspectos
naturales como en los generados por la accion humana. Ello facilitara la com-
prension de sucesos, la prediccion de consecuencias y la actividad dirigida a
la mejora y preservacion de las condiciones de vida propia, de las demas per-
sonas y del resto de los seres vivos.

El dominio de esta competencia hace posible la identificacion de pre-
guntas y la obtencion de conclusiones basadas en pruebas, con la finalidad de
comprender y ayudar a tomar decisiones sobre el mundo natural y los cam-
bios que la actividad humana produce. Estos conocimientos y metodologias
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se aplican para dar respuesta a lo que se percibe como deseos o necesidades
de las personas.

Para ello es necesario promover la familiaridad con un conjunto de
conocimientos cientificos y técnicos fundamentales y la habilidad para utili-
zar los procesos de indagacion cientifica, el reconocimiento de la naturaleza
y los limites de la investigacion, la identificacion de la evidencia necesaria
para responder a las preguntas cientificas, y la obtencidn, evaluacion y comu-
nicacion de conclusiones.

La posibilidad de analizar y conocer mejor la naturaleza y la interac-
cion de las personas con ella hace posible ademas el desarrollo de la capaci-
dad y la disposicion para lograr una vida saludable en un entorno también
saludable.

Por otra parte, incluye la adecuada percepcion del espacio fisico en el
que se desarrolla la vida y la actividad humana, a gran escala y en el espacio
inmediato, asi como de la incidencia, en ese espacio, la presencia de las per-
sonas y las modificaciones que introducen. La interaccion con el espacio fisi-
co requiere habilidad y respeto para moverse en €l y resolver problemas en
los que intervengan los objetos y su posicion.

Finalidad

Esta competencia se refiere a ambitos del conocimiento muy diversos
(ciencia, salud, consumo, procesos tecnologicos, etc.). Los avances cientifi-
cos y tecnoldgicos que se van produciendo y la influencia decisiva que tienen
en el medio ambiente, la salud y la calidad de vida de las personas, hacen que
cada vez sea mas importante que el alumnado desarrolle el pensamiento cien-
tifico-técnico para desarrollarse de manera autonoma.

El adecuado desarrollo de esta competencia requiere tener en cuen-
ta las diferentes dimensiones presentes en el &mbito cientifico y tecnolo-
gico. Tiene también como finalidad promover en el alumnado un consu-
mo racional y responsable y fomentar la cultura de proteccion de la salud
y del medio ambiente como elementos claves de la calidad de vida de las
personas.

Por tanto, se trata de que el alumnado sea capaz de aplicar el pensa-
miento cientifico para poder comprender y resolver problemas del mundo
actual. Pero, ademas, se trata de que el proceso de toma de decisiones tenga
en cuenta la importancia del uso responsable de los recursos naturales, la pre-
servacion del medio ambiente y la promocion de la salud.

Las competencias
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Se pretende, pues, desarrollar en el alumnado las bases del pensamien-
to cientifico necesarias para poder interpretar el mundo de los objetos y los
fenomenos con los cuales convive, asi como afrontar los problemas mas
comunes que se presentan en estos contextos.

Conocimientos, destrezas y actitudes esenciales relacionadas con esta
competencia

Conocimientos

El desarrollo de esta competencia requiere el aprendizaje de los con-
ceptos basicos imprescindibles para el analisis de los fenomenos desde los
diferentes campos del conocimiento cientifico afectados.

En su ambito se encuentran los conceptos cientificos y técnicos, nece-
sarios para la realizacion de los procesos propios del pensamiento cientifico
y de las relaciones elementales entre ellos que permiten asociar las causas con
los efectos y, en su caso, la cuantificacion de unos y otros.

Relacionado con todo lo anterior esta la comprension de los procesos
basicos mediante los que se producen las transformaciones en la naturaleza
asi como el papel de los objetos técnicos por un lado y de las acciones huma-
nas por otro, en esas transformaciones.

En relacion con la salud o con el medio ambiente, es necesario conocer
qué practicas son beneficiosas y cuales son perjudiciales y los riesgos que
estas ultimas conllevan.

En relacion con el espacio es necesario el conocimiento de los rasgos
esenciales del espacio fisico en el que se desarrolla la vida y la actividad
humana y de la interaccion de las personas con ese espacio.

Destrezas

Entre las destrezas necesarias, destacan las asociadas a la aplicacion del
pensamiento cientifico y las que permiten la comprension y resolucion de
problemas sobre el mundo natural y lo tecnoldgico. Es necesario también
poner en juego los procesos cognitivos, mas o menos complejos, que para ello
se requieren con el doble objetivo de conocer mejor los fendmenos naturales
y las maquinas y poder, en la medida de lo posible, predecir el comportamien-
to de unos y otras. Todo ello debe llevar a la explicacion, a través de criterios
cientificos, de algunos de los cambios mas destacados que se producen en la
naturaleza, sean estos espontaneos o provocados.
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Colaboran al desarrollo de esta competencia las destrezas asociadas a la
obtencion de informacion, cualitativa y cuantitativa, y a la resolucion de proble-
mas sobre el espacio fisico y sobre los fendmenos que se producen en €él. La habi-
lidad con lo tecnologico requiere ademds destrezas asociadas a la planificacion y
manejo, siguiendo criterios de economia y eficacia, de soluciones técnicas para
cubrir las necesidades habituales de la vida cotidiana y del mundo laboral.

Se debe senalar por ultimo, todo el conjunto de destrezas asociadas al
mantenimiento y mejora de la salud y la condicion fisica propia asi como de
la biodiversidad y las condiciones saludables del entorno.

Actitudes

Las actitudes estan relacionadas con la valoracion del conocimiento
cientifico, de las formas de obtenerlo y de la informacion asociada a él.

Colaboran ademas actitudes en relacion con el entorno natural, uso res-
ponsable de los recursos naturales, conservacion del medio ambiente y de la
diversidad de la Tierra y la valoracion de la incidencia de la accion humana
en la biosfera. Referidas al ambito de la salud, son esenciales actitudes aso-
ciadas al mantenimiento de un régimen de vida saludable, a una alimentacion
adecuada y al rechazo del consumo de sustancias nocivas.

2.8. Competencia social y ciudadana
Descripcion

Esta competencia permite vivir en sociedad y ejercer la ciudadania
democratica.

Por una parte incorpora formas de comportamiento individual que
capacitan a las personas para convivir, aprender, trabajar s6lo o en equipo,
relacionarse con los demas, cooperar y afrontar los conflictos de manera posi-
tiva. Su adquisicion supone, en el ambito personal, el desarrollo de la autoes-
tima, la dignidad, la libertad y la responsabilidad y, en el ambito relacional, la
aceptacion de las diferencias, la tolerancia y el respeto por los otros (sus valo-
res, lengua, cultura, etc.).

Por otra parte incluye habilidades para ejercitar una ciudadania activa,
democratica e integradora de las diferencias. En este sentido es imprescindi-
ble propiciar el sentido de pertenencia a un grupo social, conocer la organiza-
cion y funcionamiento de las sociedades y particularmente la propia, en un
marco que comprende desde lo mas cercano hasta lo mas global.

Las competencias
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Finalidad

Es una competencia basica para convivir, estd asociada a derechos
democraticos de participacion, comprometida con los derechos humanos y los
valores constitucionales. Una ciudadania del mundo compatible con la iden-
tidad local, formada por individuos que participan activamente.

Es imprescindible el conocimiento de la realidad social y sus proble-
mas. Prepara para participar de forma constructiva en las actividades de la
comunidad y en la toma de decisiones a todos los niveles. Contribuye de
manera importante a la cohesion social.

Conocimientos, destrezas y actitudes esenciales relacionadas con esta
competencia

Conocimientos

La competencia social y civica incluye el conocimiento y comprension
de los codigos de conducta, la interrelacion de los comportamientos indivi-
duales en la convivencia social, los usos aceptados y los valores de las socie-
dades democréticas.

Implica la reflexion critica sobre conceptos como democracia, libertad,
solidaridad, corresponsabilidad, participacion y ciudadania, con particular
atencion a los derechos y deberes reconocidos en las declaraciones internacio-
nales, en la Constitucion espafiola y en la legislacion autonémica y su aplica-
cion practica por las diversas instituciones.

La conciencia de pertenencia a una identidad cultural compartida y de
la identidad europea requiere el reconocimiento de la diversidad territorial y
social espafiola y europea.

La competencia social exige la comprension de los principales mode-
los de organizacion social, territorial, economica y politica de Espana y de
Europa y del caracter no concluido de los mismos para que los futuros ciuda-
danos europeos se impliquen en la defensa del patrimonio y del desarrollo
sostenible y en la construccion de sociedades cohesionadas, libres, prosperas,
equitativas y justas.

Destrezas

Esta competencia exige aceptar y practicar normas sociales, comporta-
miento civico, reclamar derechos y cumplir deberes ciudadanos.
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Entre las habilidades destacan la de la comunicacion, la toma de deci-
siones en todos los niveles de la vida comunitaria; practicar el dialogo, la nego-
ciacion, prevenir conflictos y, cuando estos se producen, aportar soluciones.

El ejercicio efectivo de la ciudadania supone comportamientos respon-
sables, participativos y solidarios.

Para la comprension de los fenémenos sociales e historicos se necesitan des-
trezas relativas al tratamiento de la informacion, el analisis multicausal de los pro-
blemas de la sociedad, entender la diversidad como riqueza cultural y la desigual-
dad como injusticia social y, en todos los casos, la reflexion critica y creativa.

Finalmente la competencia incluye la identificacion y el uso de los
organos de participacion social mediante el ejercicio del voto y a través de la
participacion en diferentes foros ciudadanos.

Actitudes

Adquirir esta competencia supone poner en practica la autoestima y el res-
peto, el criterio propio, la responsabilidad, la cooperacion y la tolerancia y, sobre
todo, el respeto y el ejercicio de los derechos humanos. Supone el rechazo a los
prejuicios, la participacion en la solucion de los problemas comunitarios, el uso
de la negociacion y la mediacion para resolver conflictos y el cumplimiento de
las obligaciones civicas, incluyendo en ellas, el respeto y la conservacion del
medio ambiente, del patrimonio natural y cultural y el desarrollo sostenible.

2.9. Competencias referidas al ambito del desarrollo personal

Se incluyen en este ambito las competencias cuya adquisicion redunda
en una mejora personal que, a su vez, tiene repercusion positiva en la sociedad.

Existe una relacion de proporcionalidad directa entre el grado de desa-
rrollo del resto de competencias y el de las referidas al ambito personal. En la
medida en que se ejercitan aquellas, se veran beneficiadas éstas y viceversa.
2.10. Competencia en aprender a aprender
Descripcion

Aprender a aprender supone iniciarse en el aprendizaje y ser capaz de

continuarlo de manera autonoma, poder desenvolverse en la incertidumbres
aplicando la logica del conocimiento racional, admitir la diversidad de res-
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puestas posibles ante un mismo problema y encontrar motivacion para bus-
carlas desde distintos enfoques metodologicos.

Requiere ser consciente de lo que se sabe y de lo que queda por apren-
der, de como se aprende y de como se gestionan eficazmente los procesos auto-
aprendizaje, con el fin de adquirir seguridad y motivacion ante nuevos retos.

Incluye la posibilidad de obtener informacion para transformarla en
conocimiento propio.

Su adquisicién implica dos dimensiones fundamentales: la toma de
conciencia de las propias capacidades intelectuales y sus posibilidades de
desarrollo y la motivacion para aprender desde la auto confianza en el éxito
del propio aprendizaje.

Incluye ademas, la habilidad para organizar eficazmente el tiempo y la per-
severancia en el aprendizaje como elemento de enriquecimiento personal y social.

Finalidades

La adquisicion de esta competencia supone una mejora en la capacidad
de enfrentarse con éxito al aprendizaje autobnomo, sabiendo que es indispen-
sable para un mejor desarrollo de las capacidades individuales.

Supone también tomar conciencia de que el aprendizaje tiene un coste
asumible; es fuente de competencia personal y si se plantean metas alcanza-
bles y a corto plazo, sera mas facil cumplirlas.

El proceso de aprender a aprender afecta, no sélo a la disciplina objeto
del aprendizaje, sino al desarrollo del pensamiento, al propio proceso de auto-
aprendizaje y conduce a una progresiva madurez personal.

Es crucial iniciar la practica de esta competencia en la ensefianza obli-
gatoria para consolidarla con el aprendizaje a lo largo de la vida. En otro caso,
las posibilidades de aprendizajes posteriores y por ende las posibilidades de
adaptacion personal, social y laboral se veran disminuidas.

Conocimientos, destrezas y actitudes esenciales relacionadas con esta
competencia

Conocimientos

Los conocimientos necesarios incluyen todos aquellos que ensefan a
aprender de manera eficaz, tales como el conocimiento de si mismo, la concien-
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cia de lo que se sabe o no se sabe y de las propias capacidades junto con el
dominio de las estrategias que favorecen su desarrollo y facilitan el aprendiza-
je (atencion, concentracion, técnicas de estudio, resolucion de problemas, etc.).

Son conocimientos imprescindibles también los contenidos fundamen-
tales de todas las areas del curriculo, en especial de las instrumentales y de las
tecnologias de la informacion y de la comunicacion.

Destrezas

Las destrezas incluyen: La exploracion de objetos y situaciones; la de
relacionar las estimaciones con otros datos, con la propia experiencia y con
conocimientos anteriores; la planificacion y organizacion autobnomas de acti-
vidades y tiempos, asi como asimilar e integrar los aprendizajes de forma per-
sonalizada y habilidades para comunicar y poner en comun lo aprendido.

Actitudes

En este ambito son importantes la participacion activa en el propio
aprendizaje y una actitud positiva que conduzcan al sentimiento de competen-
cia personal y a una progresiva autonomia. Para ello se necesita responsabili-
dad y compromiso personal, curiosidad para hacerse preguntas que generen
nuevos aprendizajes asi como perseverancia, saber administrar el esfuerzo,
aceptar los errores y aprender “de” y “con” los demas.

2.11. Iniciativa y espiritu emprendedor
Descripcion

Entendido como la capacidad de transformar las ideas en actos, el espi-
ritu emprendedor requerira habilidades para proponerse objetivos, planificar
y gestionar proyectos con el fin de conseguir lo previsto; para elaborar nue-
vas ideas o buscar soluciones y llevarlas a la practica y tener una vision estra-
tégica de los problemas que ayude a marcar y cumplir los fines previstos y a
estar motivado para lograr el éxito deseable.

Se requieren ademas habilidades de adaptacion a los cambios sociales
y econdomicos con una vision positiva de las posibilidades que ofrecen y de
las propias capacidades para poder optar y decidir con voluntad de asumir las
propias responsabilidades.

La adquisicion de esta competencia comporta el desarrollo de una serie
de aspectos que se relacionan entre si: Llegar a poseer una serie de cualida-
des y habilidades personales, sociales y de direccion o liderazgo.

Las competencias
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Finalidad

No se puede reducir el término “emprendedor” al ambito meramente
empresarial. Los valores y capacidades que se concretan en esta competencia
traspasan el ambito restrictivo del término y van mas all4 de esa acepcion res-
trictiva.

La adquisicion de esta competencia es fundamental para el desarrollo
de aptitudes necesarias para afrontar multiples aspectos de la vida personal,
profesional, social y econdmica y actitudes que contribuyan a conseguir la
efectiva igualdad de oportunidades y la cohesion social.

Asimismo, busca la mejora en la capacidad de idear, definir y afrontar
proyectos y la adaptacion a los cambios que presenta la sociedad actual. Debe
ser una fuente de motivacion para el desarrollo académico y personal.

Por otra parte, los jovenes deben aprender a apoyarse en iniciativas pro-
pias desde edades muy tempranas. Esta cultura “emprendedora” quedara asi
incorporada al desarrollo de cualidades y habilidades, ayudando a crear un tipo
de “emprendedores” mucho mas amplio que, con vision de futuro les ayude a
ser capaces de aplicar estas habilidades en todos los ambitos y a plantear ini-
ciativas innovadoras que colaboren en la transformacion de la sociedad.

La adquisicion de esta competencia afecta al aprendizaje en general y
al desarrollo personal y social.

Conocimientos, destrezas y actitudes esenciales relacionadas con esta
competencia

Conocimientos

La adquisicion de esta competencia precisa el conocimiento de las pro-
pias capacidades y las habilidades personales necesarias para desarrollar un
proyecto. Es necesario por tanto, conocer tanto las fases de desarrollo de un
proyecto como las caracteristicas del entorno en el que se va a llevar a cabo.

Destrezas

Se requieren todas aquellas destrezas que resulta necesario poner en
juego en cada una de las fases de desarrollo de un proyecto, desde la detec-
cion de necesidades hasta la evaluacion del mismo y la actualizacion si se
considera necesario. Se debe afiadir a las anteriores, las asociadas al manejo
de diferentes recursos de aprendizaje, al trabajo de forma cooperativa, etc.
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Son, ademas, aspectos fundamentales, en la adquisicion de esta compe-
tencia, la capacidad de liderazgo, el uso de las habilidades sociales, la creati-
vidad y el sentido critico.

Actitudes

Para conseguir esta competencia, el alumnado debe ejercitar su dispo-
sicion para mostrar iniciativas propias y asumir valores personales como la
honestidad, el espiritu de superacion, la perseverancia y la responsabilidad.

Se requiere también una actitud positiva para el cambio y la innova-
cion; para afrontar problemas y encontrar soluciones tanto en la vida personal
como en las relaciones sociales y en los proyectos vitales que se emprendan.

Ademas, deben desarrollarse actitudes que favorezcan la cooperacion y
el trabajo en equipo; saber relacionarse y ponerse en el lugar del otro para
comprenderle y valorar sus ideas.

La perseverancia, el espiritu de superacion, aprender de los errores o
asumir riesgos son actitudes fundamentales para adquirir esta competencia.
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DE FORMACION Y RECURSOS EN RED
PARA EL PROFESORADO

Subdireccion General de Informacion y Publicaciones
del Ministerio de Educacion

El Instituto Superior de Formacion y Recursos en red para el
Profesorado tiene como objetivo impulsar, incentivar, financiar, apoyar y pro-
mover acciones formativas realizadas por las instituciones, Universidades y
entidades sin animo de lucro, de interés para los docentes de todo el Estado
espafiol que ejercen sus funciones en las distintas Comunidades y ciudades
autonomas. Pero, tan importante como ello, es difundir, extender y dar a
conocer, en el mayor numero de foros posible, y al mayor ntimero de profe-
sores, el desarrollo de estas acciones. Para cumplir este objetivo, este Instituto
pondra a disposicion del profesorado espaiiol, con destino a las bibliotecas de
Centros y Departamentos, dos colecciones, divididas cada una en cuatro
series.

Con estas colecciones, como acabamos de senalar, se pretende difundir
los contenidos de los cursos, congresos, investigaciones y actividades que se
impulsan desde este Instituto, con el fin de que su penetracion difusora en el
mundo educativo llegue al maximo posible, estableciéndose asi una fructife-
ra intercomunicacion dentro de todo el territorio del Estado.

La primera de nuestras colecciones se denomina Aulas de Verano, y
pretende que todo el profesorado pueda acceder al contenido de las activida-
des profesionales docentes que se desarrollan durante los veranos en la
Universidad Internacional Menéndez Pelayo en Santander, en los cursos de
la Universidad Complutense en El Escorial, en los de la Universidad
Nacional de Educacion a Distancia en Avila y en los de la Fundacién
Universidades de Castilla y Leon en Segovia. En general, esta coleccion pre-
tende dar a conocer todas aquellas actividades que desarrollamos durante el
periodo estival.

Se divide en cuatro series, dedicadas las tres primeras a la Educacion
Secundaria (la tercera a F.P.), y la cuarta, a Infantil y Primaria, identificadas
por los colores de las paginas internas:
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* Serie “Ciencias” color verde
* Serie “Humanidades” color azul
* Serie “Técnicas” color naranja
 Serie “Principios” color amarillo

La segunda coleccion se denomina Conocimiento Educativo. Con ella
pretendemos difundir investigaciones realizadas por el profesorado o grupos
de profesores, el contenido de los cursos de verano de caracter mas general y
dar a conocer aquellas acciones educativas que desarrolla el Instituto Superior
de Formacion y Recursos en Red para el Profesorado durante del afio acadé-
mico.

La primera serie estd dedicada fundamentalmente a investigacion
didactica y, en particular, a las didacticas especificas de cada disciplina; la
segunda serie se dirige al analisis de la situacion educativa y estudios genera-
les, siendo esta serie el lugar donde se daran a conocer nuestros Congresos y
la tercera serie, “Aula Permanente”, da a conocer los distintos cursos que rea-
lizamos durante el periodo docente.

 Serie “Didactica” color azul claro
e Serie “Situacion” color verde claro
* Serie “Aula Permanente” color rojo

Estas colecciones, como hemos sefialado, tienen un caracter de difu-
sidn y extension educativa, que prestara un servicio a la intercomunicacion,
como hemos dicho también, entre los docentes que desarrollan sus tareas en
las distintas Comunidades y ciudades autonomas de nuestro Estado. Pero,
también, se pretende con ellas establecer un vehiculo del méaximo rigor cien-
tifico y académico en el que encuentren su lugar el trabajo, el estudio, la refle-
xi6n y la investigacion de todo el profesorado espanol, de todos los niveles,
sobre la problematica educativa.

Esta segunda funcion es singularmente importante, porque incentiva en
los docentes el imprescindible objetivo investigador sobre la propia funcion,
lo que constituye la Unica via cientifica y, por tanto, con garantias de eficacia,
para el mas positivo desarrollo de la formacion personal y los aprendizajes de
calidad en los nifios y los jovenes espafioles.
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NORMAS DE EDICION
DEL INSTITUTO SUPERIOR DE FORMACION Y RECURSOS
EN RED PARA EL PROFESORADO

* Los articulos han de ser inéditos.

» Se entregaran en papel y se afiadird una copia en disquete o CD con formato
word.

* Los autores debe dar los datos personales siguientes: referencia profesional,
direccion y teléfono personal y del trabajo y correo electronico.

* Hay que huir de textos corridos y utilizar con la frecuencia adecuada, epigra-
fes y subepigrafes.

* Debe haber, al principio de cada articulo, un recuadro con un indice de los
temas que trata el mismo, y que debe coincidir con los epigrafes y subepigra-
fes del apartado anterior.

» Cuando se reproduzcan textos de autores, se entrecomillaran y se pondran en
cursiva.

Al citar un libro, siempre debe aparecer la pagina de la que se toma la cita,
excepto si se trata de un comentario general.

» Se deben adjuntar fotografias, esquemas, trabajos de alumnos,... que ilustren
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