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El presente articulo, fruto de una profunda revisiéon documental y una primera experiencia de autoobservacién
de la propia practica evaluativa a la luz de estos contenidos, busca impeler al personal docente a volver una
y otra vez sobre esta importante responsabilidad, inherente a su oficio de educador profesional, pues la
evaluacion tiene egregia incidencia en la calidad educativa y en el aprendizaje de los estudiantes, razén por
la cual viene bien volver una y otra vez sobre esta importante tarea. En esta ocasion, la reflexién centra su
atencién en el fundamento ético-moral de la evaluacion, el cual reclama del docente, comprender cada vez mas
su episteme, dimensionar su estado de la cuestion y re-pensar esta practica a la luz de la reflexion personal, las
demandas sociales e institucionales, las exigencias de las teorias y modelos pedagdgicos vigentes, entre otros.

Palabras clave: Evaluacion, docencia, ensefianza-aprendizaje, practica evaluativa, calidad educativa.

Towards an evaluative practice that promotes learning and
improves teaching

This article, the result of a profound documentary review and a first experience of self-observation of
the evaluative practice itself, seeks to encourage teachers to go over and over again on this important
responsibility inherent to their profession as professional educators, since the evaluation has high incidence
in the educational quality and in the learning of the students. On this occasion, the reflection focuses on the
ethical-moral basis of evaluation, which demands that the teacher increasingly understand their episteme, size
their state of the issue and re-think this practice in the light of personal reflection, the social and institutional
demands, the demands of theories and pedagogical models in force, among others.
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Para uma pratica de avaliacao que favoreca a aprendizagem
e melhore o ensino

Este artigo ¢ fruto de uma profunda revisao documental e de uma primeira experiéncia de auto-observagao
da prépria pratica avaliativa; procura encorajar os professores a repetirem uma e outra vez esta importante
responsabilidade inerente a sua profissao de educadores profissionais, uma vez que a avaliagao tem alta
incidéncia na qualidade educacional e na aprendizagem dos alunos. Nesta ocasido, a reflexao centra-se
na base ético-moral da avaliagao, que exige que o professor compreenda cada vez mais a sua episteme,
dimensione o seu estado de reflexao e refaca esta pratica a luz da reflexao pessoal, das exigéncias sociais e
institucionais, as demandas de teorias e modelos pedagdgicos vigentes, entre outros.
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l. Introduccion

En términos generales, la evaluacion aplicada al cam-
po de la educacion alude a un proceso sistematico de
busqueda de informacién y comprension del acto
educativo, con miras a emitir juicios de valor, tomar
decisiones y procurar mejoras. Asi mismo, se mani-
fiesta que la evaluacion, asociada al aprendizaje de
los estudiantes, constituye una condicion importante
para que el aprendizaje acontezca; razén por la cual,
se insiste en estar presente durante todo el proceso y
recibir, por parte del profesor, la atencion e importan-
cia que ésta merece. Mas la experiencia cotidiana se
encarga de mostrar que esta practica suele estar cir-
cunscrita solo para los estudiantes, y dirigida especi-
ficamente al control de los conocimientos adquiridos,
medidos a través de estandares claramente estableci-
dos. Situacion que convoca a observar, comprender y
tener en cuenta los distintos factores y agentes impli-
cados en esta practica.

El sistema educativo ha dado potestad al docente,
como agente depurador del proceso formativo de
los estudiantes; en sus manos esta el veredicto final,
respecto de quién esta listo o no para su promocion.
No obstante, el personal docente, no puede limitarse
a ser un mero juez que emite un fallo e imputa una
sentencia; el fundamento ético del quehacer docente
no debe perder de vista el sentido y fin tltimo del
acto evaluativo: el aprendizaje. Esto exige al docente
autoevaluar, sin temores ni restricciones, su propia
practica evaluativa; solo asi se lograra superar esa
ilogica e injusta disquisicion de atribuir el fracaso
académico de los estudiantes como responsabilidad
absoluta de éstos. De aqui la necesidad de volver,
una y otra vez, sobre esta practica con el objeto de
analizarla y empoderarse de ella, de tal manera que
favorezca el aprendizaje de los estudiantes y la la-
bor docente en general.

A la luz de reconocidos pedagogos y tedricos de re-
conocimiento nacional e internacional en el campo
de la evaluacion, la presente disertacion se plantea
como un pretexto para pensar y volver sobre el com-
promiso moral de la practica evaluativa. No tiene
sentido evaluar por evaluar, o hablar de nuevas teo-
rias y modelos educativos y seguir utilizando ritos
evaluativos descontextualizados y acriticos. A esto
se refieren Jorba y Sanmarti (2000, p. 21) cuando
afirman: “si se quiere cambiar la practica educativa
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es necesario cambiar la practica evaluativa; es de-
cir, su finalidad y el qué y como se evaltia”. En esta
misma perspectiva, De Miguel et al. (2005, p. 42)
afirman que “focalizar el proceso en el aprendizaje
del estudiante supone necesariamente focalizar el
proceso en los sistemas de evaluacion”. En térmi-
nos sumarios, no es otra cosa que revisar y direccio-
nar la actividad evaluativa hacia su fin altimo y su
sentido auténtico, pues antes que hacer numerosas
y buenas evaluaciones, esta practica debe pregun-
tarse primariamente: jpara qué evaluar?, ;qué pre-
tende?, ;a quién beneficia y a quién perjudica?, ;qué
valores defiende y qué valores ataca? (Santos, 2003;
Blazquez et al., 2010).

2. Metodologia

Para la localizacion de los documentos bibliografi-
cos se disefio un formato de revisiéon documental
constituido por cinco columnas y tres filas. Se esta-
blecié como encabezado el titulo de la investigacion
y el propdsito de la revision documental; el formato
presentaba de manera explicita las categorias, sub-
categorias y sus respectivas preguntas orientadoras;
solicitaba, también, describir el nombre del docu-
mento consultado, realizar la referenciacién biblio-
grafica correspondiente, los aportes del texto y una
primera interpretacion o comentario del mismo.
Con el mencionado formato como guia se realiz6
una busqueda bibliografica en las bibliotecas fisicas
disponibles en las universidades de la ciudad, las
personales de los investigadores y en dos librerias
destacadas de la region. Asi mismo, se realizd una
busqueda en Internet, privilegiando los libros vir-
tuales, los articulos publicados en revistas indexa-
das y documentos que tocaban de manera seria y
profunda la tematica, objeto de revision.

3.La concepcion de evaluacion del docente
define su accionar pedagégico

El objetivo altimo de todo sistema educativo consis-
te en que el estudiante aprenda, mas concretamente
que aprenda a aprender, a autogestionar sus propios
procesos de aprendizaje (Alvarez y Villardén, 2006;
Biddle, Good y Goodson, 2000; Biggs, 2005; Mateos
y Pérez, 2006); un aprendizaje que “sirve para cons-
truir un cuerpo de conocimientos, habilidades o
destrezas y actitudes flexibles, autoestructurantes, y
que le permitan seguir aprendiendo autbnomamen-
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te alo largo de toda su vida” (Herndndez, Martinez,
Fonseca y Rubio, 2005, p. 8).

Dada la relevancia que tiene la préctica evaluativa
en los procesos de aprendizaje de los estudiantes
viene bien realizar andlisis constantes y profundos
de esta actividad por parte del sistema educativo en
general, pero principalmente de los profesores, res-
ponsables directos de ejecutarla y promoverla. Ello
exige una revision permanente de los principios
que la orientan, los momentos en que se ejecuta, los
criterios e instrumentos que la materializan. Este
continuo replanteamiento, por parte del docente,
debe estar precedido por la formulacion de pregun-
tas relevantes y el analisis minucioso de los efectos
derivados de cada una de las formas implementa-
das para evaluar. Todo analisis realizado debe estar
ligado con los propdsitos de formacion establecidos,
el concepto y la teoria de aprendizaje que orienta
este proceso, y ha de hacerse de forma cooperativa
y no solamente individualizada.

Dicha tarea exige al docente poner en tela de juicio las
practicas evaluadoras que realiza, de lo contrario, sera
dificil comprenderlas y transformarlas (Santos, 1999).
Sorprende encontrarse con docentes acriticos de su
propia practica y herméticamente cerrados a criticas
externas; actitud ingenua, por no decir irresponsable,
que induce a ejercer una practica educativa al margen
de la calidad y la exploracién de posibles alternativas
de mejora. No obstante, hay quienes se preocupan
constantemente por mejorar su practica a través de la
evaluacion previamente deliberada, pues han enten-
dido que su desempefio y el de los estudiantes, esta
intrinsecamente implicado con esta actividad.

Son los docentes, entonces, los agentes responsa-
bles de justipreciar los diversos logros de los estu-
diantes y orientar el proceso de evaluaciéon para su
aprendizaje, acentuando por sobre todo su caracter
formativo. “Tal reconocimiento, implica una nueva
cultura evaluativa que se traduce en practicas que
promuevan el conocimiento y la comprension de los
distintos estilos, formas y ritmos de aprendizaje”
(Vergara, 2011, p. 7). Asi mismo, convoca al docen-
te a pensar la evaluacion como un factor al servicio
de la mejora del sistema educativo, pero sobre todo
del desarrollo personal y social. Para ello habra que
empezar por comprender como se concibe la eva-
luacion y la forma de cristalizare en el aula, pues

el concepto de evaluacién que poseen los docentes
se manifiesta en toda su accionar pedagdgico, con-
dicionando de alguna manera todo el proceso de
ensefianza-aprendizaje. En palabras de Anttinez y
Aranguren (2004), el paradigma evaluativo en que
habita el docente constituye su forma de concebir la
ensefianza y el aprendizaje en la escuela.

Siguiendo esta idea Stiggins, Duran, Liston y Zeich-
ner, citados por Prieto y Contreras (2008) sugieren
cuestionar la diversidad de creencias que los profeso-
res tienen acerca de la evaluacién, sobre sus finalida-
des y funcionalidad; experiencias que en mas de una
ocasion han significado practicas con escaso impacto
positivo en el aprendizaje de los estudiantes, razén
por la cual se hace necesario impulsar cambios en las
practicas evaluativas, con la finalidad de mejorar la ca-
lidad del aprendizaje. Esto significa que la evaluacion
de los aprendizajes constituye un componente esen-
cial dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje y de
las competencias a alcanzar. A manera de conclusion,
se podria decir que las concepciones y las practicas
en torno a la evaluacion son definitivas para alcanzar
una educacion significativa y dignificante.

Pero, la evaluacion constituye un proceso suprema-
mente complejo, donde confluyen una gran varie-
dad de factores y aspectos, algunos de forma expli-
cita y otros un tanto imperceptibles. Los primeros
provienen, generalmente, del Estado o la institu-
cién educativa y estdn concretizados en contenidos
y objetivos estandarizados, normas, regulaciones,
criterios, procedimientos, exigencias administra-
tivas, condiciones de trabajo en las aulas, etc. Los
segundos, de caracter implicito, proceden particu-
larmente de los profesores, quienes establecen cri-
terios y practicas evaluativas relacionadas con los
conocimientos y concepciones que éstos tienen so-
bre la ensenanza y la evaluacién (Santos, 1999). A
razon de esta complejidad el docente esta llamado
a tener un vasto conocimiento respecto de las teo-
rias de aprendizaje, las tendencias epistemoldgicas
de evaluacidn, las disposiciones emanadas por los
sistemas de educacion vigentes, los factores que
afectan positiva y negativamente los procesos de
ensefianza-aprendizaje, la comunidad estudiantil
sujetos de evaluacion; ademas de disponer de diver-
sos recursos diddcticos, estrategias y actividades de
evaluacion de los aprendizajes (Santos, 2003).
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4. La practica evaluativa vista desde la optica
del conductismo y la Psicologia Cognitiva

Es deber del profesional de la educacion conocer y
comprender los objetivos perseguidos y contribucio-
nes hechas por de las diferentes corrientes y perspecti-
vas educativas, que a lo largo de la historia han tratado
de explicar el fendmeno del aprendizaje y encausarlo
hacia una significacion mas plena. Segtin Olmos (2008)
una explicacion detallada y pormenorizada sobre el
aprendizaje y su evolucion se recoge en las publica-
ciones de Coll, Palacios y Marchesi (1990), y Gimeno y
Pérez (1994). Para el propdsito de la presente reflexion
solo nos detendremos a observar algunos rasgos re-
levantes del transito de la concepcion conductista del
aprendizaje hacia la perspectiva cognitiva de éste. Este
punto es de vital importancia para entender la logica
de cada una de estas proclividades referidas al apren-
dizajey, asi no caer en la actitud ingenua de sobrevalo-
rar a una e infravalorar a otra, sin conocer y compren-
der suficientemente los contextos en que surgen y las
demandas sociales que estdn dando respuesta.

Entre las principales teorias de aprendizaje se distin-
guen dos grandes vertientes de alto impacto: las teo-
rias conductuales o también denominadas asociacio-
nistas y las teorias cognitivas. Cada una de ellas tiene
una forma particular de concebir y asumir la tarea
educativa de los estudiantes; la situacion es compren-
sible en tanto responden a momentos histdricos dife-
rentes que demandaban necesidades y requerimien-
tos también diversos; razén por la cual jamas deben
considerarse perspectivas contradictorias o valorarse
una mas que la otra, sino que deben contemplarse
como dos perspectivas diferentes y complementarias
ala vez. La distincion principal esta directamente re-
lacionada con la concepcion de aprendizaje que sub-
yace en cada una. En la teoria conductista, el apren-
dizaje estd basado en la asociacion existente entre los
estimulos y las respuestas, en donde el aprendizaje
del estudiante (respuesta) es directamente proporcio-
nal a los estimulos adecuados que posee el estudian-
te (condicionamiento instrumental y operante) o son
dados por el profesor (condicionamiento clasico). En
las teorias cognitivas, el aprendizaje se da solo si se
modifican las estructuras mentales de los estudian-
tes (Ausubel, Novak, y Hanesian, 1983).

Las teorias conductuales consideran que el apren-
dizaje es un programa de sucesivos estimulos y
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refuerzos orientados a modificar la conducta de la
persona o a que ésta adquiera conocimientos, lo
cual sucederd en la medida que sea capaz de res-
ponder correctamente a preguntas planteadas acer-
ca del tema estudiando; dependiendo de su acierto
o desacierto recibira estimulos positivos o negati-
vos. Entre los autores mas renombrados se desta-
can: Pavlov (1932), Watson (1916), y Guthrie (1930),
Hull (1943), Thorndike (1913) y Skinner (1953). Por
su parte, las teorias cognitivas estan interesadas en
observar lo que acontece en la mente del estudiante
cuando lleva a cabo una actividad de aprendizaje;
estd mas interesado en el proceso que en el produc-
to final, lo cual no significa que no le dé el puesto y
valor que merece sino que centra su atencion en los
procesos cognitivos que dieron lugar a dicho pro-
ducto; de aqui la diferencia con respecto a los con-
ductistas, que confieren mas relevancia a los resul-
tados, a las respuestas del sujeto que al proceso en
si. Dentro de las corrientes cognitivas se destacan
autores como Gagné (1970), Ausubel (1976), Bruner
(1961), Vygostky (1962), Bandura (1986), entre otros.

Como se puede apreciar, en el tema de la evaluacion,
tanto el conductismo como el cognitivismo represen-
tan complementariedad; mientras el uno hace énfasis
en observar los procesos de ensehanza-aprendizaje,
el otro, se enfoca en los productos provenientes de
estas dos actividades educativas. Asi mismo, por la
importancia de su contenido para la evaluacion es
importante resaltar las condiciones requeridas para
orientar el aprendizaje altamente significativo (Ausu-
bel, 1976; Ausubel, Novak y Hanesian, 1983). La pri-
mera condicion consiste en que el estudiante quiera
aprender, esté motivado, tenga una predisposicion
para aprender. La segunda condicion radica en que
el contenido a aprender sea adecuado al nivel y po-
sibilidades del sujeto. Y la tercera condicion alude al
equilibrio psicolégico que debe tener el estudiante
para aprender. Estas tres condiciones deben darse en
todo proceso de aprendizaje y deben, por tanto, te-
nerse muy presente en la practica evaluativa.

5. Factores del aprendizaje que la practica
evaluativa debe considerar

Existe una serie de factores en torno a los procesos
de aprendizaje que influyen de manera positiva o
negativa, tanto en estos mismo procesos como en la
practica evaluativa; asi, por ejemplo, son determi-
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nantes del aprendizaje los conocimientos previos que
se tiene sobre el contenido a estudiar, las capacidades
fisicas y psicologicas que posee el sujeto que apren-
de, la motivacion hacia el aprendizaje, entre otros. La
actividad evaluativa debe percatarse de cudl es la si-
tuacion de esta realidad estudiantil, porque a partir
de ella comienza la accion e intervencion del educador
profesional, y el primer acto evaluativo debe efectuar-
se en esta fase. Existe un sinniimero de estudios e in-
vestigaciones que corroboran los aciertos y desaciertos
de este hecho (Alvarez, Garcia, Romero, Gil y Rodri-
guez, 1999; De Miguel y Arias, 1999; De Miguel, 2005;
Garanto, Mateo y Rodriguez, 1985; Gargallo, Suarez y
Ferreras, 2007, Herrera, Nieto, Rodriguez y Sanchez,
1999; Latiesa, 1990a, 1990b; Pérez y Nieto, 1994, San-
chez, 1996; Tejedor et al.,, 1998; Tejedor, 2003; Tejedor y
Garcia-Valcarcel, 2007; Touron, 1984).

Entre los principales factores determinantes del apren-
dizaje, identificados por los investigadores menciona-
dos en el parrafo inmediatamente anterior, y que la
practica evaluativa debe comprenderlos a cabalidad,
estan: los estilos y enfoques de aprendizajes, la mo-
tivacion, la autoeficacia, los habitos de estudio, etc.
Segun los autores mencionados y otros que se indi-
caran en los apartados consiguientes, dichos factores
deben apreciarse como partes de un sistema que estan
relacionados de forma intima entre si, de tal forma,
que cualquier cambio que acontezca en uno de ellos
repercute en el resto, razon por la cual una auténtica
evaluacion debe, ademas de identificar y recorrer su
ruta, contar con las estrategias, métodos e instrumen-
tos acordes a la naturaleza de cada uno de estos facto-
res. Con miras a que la préctica evaluativa dimensione
los alcances e incidencia de ésta, en relacion a dichos
factores, se hace a continuacion una breve descripcion.

Respecto los estilos de aprendizaje, segun Alonso,
Gallego y Honey (1994, p. 48), los estilos de apren-
dizaje son “los rasgos cognitivos, afectivos y fisio-
logicos, que sirven como indicadores relativamente
estables, de como los discentes perciben, interaccio-
nan y responden a sus ambientes de aprendizaje”.
Honey y Mumford (1986) reconocen cuatro estilos
de aprendizaje: activo, reflexivo, tedrico y pragma-
tico. Estos estilos son definidos por Alonso et al.
(1994) de la siguiente manera:

Activos. Las personas que tienen predominancia en
el estilo activo se implican plenamente y sin prejui-

cios en nuevas experiencias. Son de mente abierta,
nada escépticos y acometen con entusiasmo las tareas
nuevas. Son gentes del aqui y ahora y les encanta vi-
vir nuevas experiencias. Sus dias estan llenos de ac-
tividad. Piensan que por lo menos una vez hay que
intentarlo todo. Tan pronto como desciende la excita-
cién de una actividad, comienzan a buscar la proxi-
ma. Se crecen ante los desafios que suponen nuevas
experiencias, y se aburren con los largos plazos. Son
personas muy de grupo que se involucran en los
asuntos de los demas y centran a su alrededor todas
las actividades.

Reflexivos. A los reflexivos les gusta considerar las
experiencias y observarlas desde diferentes perspecti-
vas. Recogen datos, analizandolos con detenimiento
antes de llegar a alguna conclusion. Su filosofia con-
siste en ser prudente, no dejar piedra sin mover, mirar
bien antes de pasar. Son personas que gustan conside-
rar todas las alternativas posibles antes de realizar un
movimiento. Disfrutan observando la actuacién de los
demas, escuchan a los demas y no intervienen hasta
que se han adueniado de la situacion. Crean a su alre-
dedor un aire ligeramente distante y condescendiente.

Teoricos. Los tedricos adoptan e integran las obser-
vaciones dentro de teorias logicas y complejas. Enfocan
los problemas de forma vertical escalonada, por etapas
légicas. Tienden a ser perfeccionistas. Integran los he-
chos en teorias coherentes. Les gusta analizar y sinte-
tizar. Son profundos en su sistema de pensamiento, a
la hora de establecer principios, teorias o modelos. Para
ellos si es 16gico es bueno. Buscan la racionalidad y la
objetividad huyendo de lo subjetivo y de lo ambiguo.

Pragmaticos. El punto fuerte de las personas con
predominancia en estilo pragmatico es la aplicacion
practica de las ideas. Describen el aspecto positivo de
las nuevas ideas y aprovechan la primera oportuni-
dad para experimentarlas. Les gusta actuar rapida-
mente y con seguridad con aquellas ideas y proyectos
que les atraen. Tienden a ser impacientes cuando hay
personas que teorizan... Pisan la tierra cuando hay
que tomar una decisién o resolver un problema. Su
filosofia es siempre se puede hacer mejor, si funciona
es bueno. (pp. 70-71).

Uno de los instrumentos que se suele utilizar
para conocer el estilo de aprendizaje de los suje-
tos es el Learning Style Questionnaire (LSQ) de Ho-
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ney y Mumford, y traducido posteriormente como
CHAEA por Honey y Alonso, basado en teorias del
aprendizaje de tipo cognitivo. Comprende ochenta
items, veinte para cada estilo (activo, reflexivo, ted-
rico y pragmatico). A partir de este modelo se pue-
de disefiar y construir instrumentos de evaluacion
orientados a que los estudiantes puedan compren-
der su proclividad en estos estilos y, a su vez, el pro-
fesor evaluar en concordancia a las diversas mane-
ras de irrumpir en el aprendizaje.

Por otra parte, el conocimiento conveniente de los
enfoques de aprendizaje permite hacer acompafia-
miento y evaluaciones mds coherentes a las carac-
teristicas, ritmos y desempefios individuales de los
estudiantes. Hablar de enfoques de los aprendiza-
jes equivale a hablar de las diferentes maneras en
que los estudiantes abordan su tarea formativa. El
estudio realizado por Marton y Saljo (1976), es una
investigacion que estuvo orientada a conocer las di-
ferencias individuales que los estudiantes muestran
en su proceso de aprendizaje, concretamente al leer
un texto, se logrd identificar dos grandes enfoques
de aprendizaje: uno catalogado de cardcter profun-
do y otro de corte superficial. Ambos conceptos
aluden a formas distintas de abordar y procesar la
informacién; deben ser entendidos como la reaccion
de los estudiantes al ambiente de ensefianza en si,
donde ponen en escena sus intereses personales ha-
cia la tarea y se puede evidenciar la influencia del
contexto en el que interacttia; de tal manera que el
acto evaluativo debe estar en sintonia con estas ma-
neras particulares de asumir los procesos de apren-
dizaje, por parte de los estudiantes.

Segun Biggs (1988, 1993); Entwistle (1995); Hernan-
dez (1993, 1996, 2000); Marton (1983); y Salas (1999),
los enfoques de aprendizaje superficial y profundo
se pueden sintetizar en los siguientes términos. El
aprendizaje profundo se caracteriza por estar con-
centrado en el tema del discurso, lo que se asocia
con un enfoque activo del aprendizaje y con el de-
seo de comprender el punto principal, establecer
conexiones y extraer conclusiones. El estudiante
personaliza la tarea, extrayendo su significado para
su proyecto de vida personal y para la vida diaria;
relaciona los contenidos de la tarea con otros cono-
cimientos y con situaciones cotidianas; procura lo-
grar que el aprendizaje tenga significacion personal.
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Las estrategias que se usan deben estar orientadas
a lograr la comprension y aumentar su capacidad
cognoscitiva. A nivel de procesos, el estudiante in-
teracttia relacionando los contenidos de la tarea con
los conocimientos previos que posee, relaciona las
ideas propias de la tarea con las de otros autores; y a
nivel de resultados, consigue comprension y cono-
cimientos profundos y vastos.

Por su parte, el aprendizaje superficial se distingue
por estar concentrado en el propio discurso, fundan-
dose en la memoria, lo que se asocia con un enfoque
pasivo del aprendizaje y con una postura que mini-
miza la tarea hasta situarla en el simple recuerdo,
con el fin de reproducir los contenidos estudiados.
Considera la tarea como una imposicion y requisito
para la obtencion de una calificacion positiva; evita
significados personales y otros que la tarea pueda
tener. Se basa en una motivacién extrinseca, realiza
la tarea para cumplir y evitar el fracaso escolar. Las
estrategias utilizadas estan al servicio de un apren-
dizaje mecdnico, memoristico y repetitivo. Como
resultado se consigue un nivel de comprension nulo
o superficial. Este tipo de estudiantes generalmente
tiene un bajo rendimiento académico y tienen una
tendencia a la desercion escolar.

En términos generales, desde un enfoque profun-
do, el estudiante se centra en el significado, en la
busqueda del mismo, en la comprensidn, se inte-
resa por la tarea y valora el esfuerzo; mientras que
desde un enfoque superficial se potencia el esfuer-
zo minimo, la escasa implicacion en la tarea, y las
actividades de predominancia memoristica frente
a la comprension (Biggs, 2005). Esta situacion obli-
ga al acto educativo tener en cuenta los enfoques
de aprendizaje en que se mueven los estudiantes,
con el propodsito de que esta practica sea mas signi-
ficativa y asertiva para el estudiante. En este sen-
tido, existen distintos instrumentos que pueden
ayudar a evaluar los diferentes enfoques de apren-
dizaje, entre ellos se destaca el cuestionario Study
Process Questionnaire (SPQ) (Biggs, 1987) y el cues-
tionario derivado de la revision de éste Two Factor
Study Process Questionnaire (R-SPQ-2F) elaborada
por Biggs, Kember y Leung (2001); la version final-
mente manejada ha sido el “Cuestionario Revisado
de Procesos de Estudio (R-CPE-2F)”, traduccion de
Recio y Cabero (2005).
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Otros factores de capital importancia que la practica
evaluativa no puede desconocer o infravalorar, por-
que en ellos se encuentra en juego el éxito o fracaso
académico de los estudiantes son los habitos de estu-
dio, la motivacion y las creencias de autoeficacia. Al
respecto se hace a continuacion una breve descrip-
cion de estos factores, con el animo de que el docente
los analice y tenga muy en cuenta en su practica eva-
luativa, pues el aprendizaje como tal y los resultados
académicos de los estudiantes guardan una estrecha
relacion con estos tres factores; asi, por ejemplo, el
bajo rendimiento académico de ciertos estudiantes
puede ser consecuencia de hébitos de estudio inade-
cuados o carencia de los mismos; también puede ser
producto de la desmotivacion estudiantil y el desco-
nocimiento de sus capacidades y potencialidades hu-
manas. Conozcamos brevemente aspectos relevantes
en torno a estos tres factores mencionados.

Los habitos de estudio son el conjunto de acciones
recurrentes que el estudiante realiza para optimizar
el aprendizaje; brindan la posibilidad de mejores re-
sultados académicos, razon por la cual conocer y
entrenarse en habitos de estudio que potencien y
faciliten la habilidad para aprender son pasos clave
para sacar el maximo provecho y conseguir el mejor
rendimiento en los afios de formacion académica;
razon por la cual deben ser entendidos como practi-
cas de trabajo que ayudan a lograr o no los objetivos
de aprendizaje, previamente establecidos por inicia-
tiva personal o de la escuela. Dichos habitos requie-
ren del patrocinio de ciertas técnicas y recursos que
medien y hagan mas llevadera esta experiencia. En
muchas ocasiones se suele confundir habitos con
técnicas de estudio; por este motivo conviene hacer
una ligera diferenciacion entre estos dos conceptos,
teniendo en cuenta que los habitos de estudio supo-
nen la automatizacion de las técnicas. La expresion
técnica de estudio hace alusion a instrumentos o
herramientas que facilitan el estudio, y por consi-
guiente el aprendizaje; los habitos de estudio supo-
nen no solo que se conozca y aplique las técnicas de
que se dispone para favorecer el aprendizaje, sino
también conlleva modificaciones contundentes en
las conductas. Segtin Negrete (2007) el estudiante
debe reunir el material didactico y dominar ciertas
técnicas de aprendizaje: saber subrayar los puntos
fundamentales y hacer notas al margen en los tex-
tos; elaborar mapas, cuadros sindpticos, resimenes;

crear ejemplos de los conceptos clave; hacer un borra-
dor antes del trabajo definitivo; investigar lo aprendi-
do en cada clase; tener un directorio de grupo; ade-
mas de administrar adecuadamente el tiempo.

El componente moral de la practica evaluativa obli-
ga a considerar que el éxito o el fracaso en el rendi-
miento académico (el aprendizaje) no sélo dependen
de las cualidades intelectivas y el esfuerzo personal
de los estudiantes, sino que otros factores, como los
habitos de estudio, tienen su cuota de participacion
en dichos resultados. Tejedor (2003), en sus trabajos
investigativos relacionados con este tema, concluye
que los habitos de estudio son el mejor y mas poten-
tes predictores del rendimiento académico, pues a
fin de cuenta lo que determina el buen desempefio
académico es el tiempo dedicado y el ritmo que se
imprime a las actividades de aprendizaje.

De igual manera, la voluntad de aprender (moti-
vacion) es uno de los factores de mayor influencia
en el aprendizaje. Nadie aprende si no quiere, o no
aprende significativa y suficientemente. La motiva-
cion puede definirse como la direccion y la inten-
sidad del esfuerzo humano hacia el aprendizaje; la
direccion entendida como proclividad a la buasque-
da, en tanto el estudiante se siente atraido por cier-
tas situaciones; y la intensidad del esfuerzo referida
a la cantidad de empenio que el estudiante emplea
en una situacion de aprendizaje. Diferentes inves-
tigadores han estudiado los factores que afectan la
motivacion, y han desarrollado modelos instruccio-
nales en base a los cuales se puedan crear entornos
de aprendizaje que promuevan la motivacion ade-
cuada (Alonso, 1997; De Corte, 1995; De Corte, Vers-
chaffel, Entwistle y Merrienboer, 2003; Pintrich y
Schunk, 2002). En términos generales, la motivacion
puede entenderse como ese motor que mueve al su-
jeto a conocer al mundo, un impulso que lo lleva a
relacionarse con los otros y los objetos. Segtin Gon-
zélez (2005) se distinguen dos tipos de motivacion:
intrinseca y extrinseca.

La motivacion intrinseca corresponde a aquella
conducta sin ningun tipo de contingencia externa,
que emana de la interioridad personal y cuyo incen-
tivo se fragua en la propia ejecucion de la conducta.
En otras palabras sucede cuando se actta por inte-
rés personal, curiosidad o placer sin buscar recom-
pensa alguna. Baquero y Limon (1999) corroboran
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esta afirmacion senalando que se refiere a aquellas
acciones realizadas por propio interés y curiosidad,
en donde no hay recompensas externas de ningtin
tipo. Segun Pervin (1985), los seres humanos tene-
mos una tendencia innata a comprometer nuestros
intereses, ejercitar las habilidades y superar desafios
imposibles. “Este movimiento hacia la autodetermi-
nacion se expresa en la motivacion intrinseca, o el
movimiento para participar en una tarea a causa del
interés en la tarea por si misma” (p. 133). Esta visién
lleva a confirmar cdmo ciertos aspectos de la perso-
nalidad pueden influir de forma positiva o negativa
en las posibilidades del sujeto que aprende, y pueda
de esta manera, conseguir las metas de aprendizaje
previstas por la institucion educativa.

Por su parte, la motivacion extrinseca se activa cuan-
do la conducta tiene influencias externas al propio
sujeto, y por ende, busca el logro de algtn tipo de
recompensa. Baquero y Limon (1999) sostienen que

este tipo de motivacion genera mejores resultados
en las situaciones de aprendizaje que las motivacio-
nes intrinsecas. No obstante, Pervin (1985) sostiene
que la presencia de recompensas puede entorpecer
la ejecucion de la tarea, debido a que la actividad se
realizaria por el hecho de obtener algtn tipo de be-
neficio, perdiendo el sentido real de la tarea. Ahora
bien, dado que la motivacion estd relacionada con
el rendimiento académico, viene bien establecer qué
elementos inciden en la motivacién del estudiante,
para actuar en consecuencia; lo cual nos remite a
la necesidad de reforzar aquellas practicas que pro-
muevan la motivacion de los estudiantes y reducir
aquellas que contribuyan a la desmotivacion de los
mismos. Algunas de estas practicas son recogidas
por Arends (2007, p. 153) y se contemplan en la si-
guiente Tabla, las cuales pueden servir de guia para
orientar los procesos de aprendizaje y llevar a cabo
practicas evaluativas con alto grado de significado
para docentes y estudiantes:

Tabla 1. Pricticas que promueven o destruyen la motivacién

Practicas que promueven la motivaciéon

Practicas que destruyen la motivacion

e Exigir rendicion de cuentas a los estudiantes.
e Proporcionar tareas adecuadas para la casa.
e Verificar la comprension.

e Promover un ambiente positivo en el aula.

e Contar con metas y expectativas claras.

e Usar aprendizaje cooperativo.

e Asignar tareas de alta dificultad.

e Monitorear el trabajo del estudiante.

e Reforzar positivamente el trabajo realizado.
e Aportar estrategias de instruccién claras.

e  Valorar el esfuerzo de los estudiantes.

Fomentar la competitividad.
Proporcionar andamiajes ineficaces.

No monitorear el trabajo del estudiante.
Asignar tareas de baja dificultad.
Planificar de forma deficiente/incompleta.
Aplicar un ritmo demasiado lento.
Promover ambiente tenso en el aula.
Practicas instruccionales poco claras.
Tener un dominio regular de clase.
Fracasar al establecer conexiones.

Usar medidas disciplinarias y castigos publicos.

Otro factor a tener en cuenta en el contexto de la
practica evaluativa, por su alto grado de incidencia
en el aprendizaje, es la autoeficacia. Bandura (1987,
p- 416) la define de la siguiente manera: “juicios de
cada individuo sobre sus capacidades, en base a los
cuales organizard y ejecutard sus actos de modo
que le permitan alcanzar el rendimiento deseado”.

En esta misma perspectiva, Schunk (1997, p. 131) se-
nala que “la autoeficacia es lo que creemos que po-
demos hacer, no la simple cuestion de saber lo que
hay que hacer”. Valverde (2012) considera que los
sentimientos y creencias de autoeficacia son fruto
de la reflexion personal que favorece el aprendizaje
en el caso de los estudiantes, y genera practicas re-
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flexivas y criticas en el educador profesional. Como
se puede apreciar, la autoeficacia se refiere a la per-
cepcidn que tenemos las personas respecto nuestra
capacidad para abordar diferentes situaciones, la
cual estd relacionada de modo directo con la moti-
vacion y el rendimiento académico; asi lo demues-
tran distintos autores en sus investigaciones como
Pintrich y Schunk, 1995; Bandura, 1992; Bandura,
Barbaranelli, Caprana y Pastorelli, 1996; Valverde,
2012, quienes encuentran en sus estudios que di-
cha relacion es reciproca, de tal forma que a mayor
autoeficacia mayor motivacion y mejor rendimien-
to; del mismo modo, si hay buen rendimiento au-
menta la motivacion y con ello la percepcion de la
autoeficacia sera positiva.

A partir de los aportes de Bandura (1987), Herre-
ra y Rodriguez (1990), se puede inferir la existen-
cia de diferentes fuentes causantes de autoefica-
cia, que determinan la percepcion de autoeficacia
de cada persona; algunas de ellas son: logros de
ejecucion (experiencia), las experiencias vicarias
(sensaciones y emociones que se viven a través de
las experiencias de otras personas), la persuasion
verbal y los estados fisioldgicos. Dicho en otros tér-
minos, la autoeficacia de cada uno de los estudian-
tes sera definida por las experiencias y los logros
alcanzados, y por el contraste con los objetivos
individuales alcanzados por sus compafieros en
similares condiciones. La persuasion verbal efec-
tuada por el profesor influird de forma gradual en
la ejecucion de la actividad de aprendizaje de los
estudiantes; dicha influencia serd mayor si “se hace
ligadamente sobre la capacidad del sujeto” (Herre-
ra y Rodriguez, 1990, p. 20). También, el estado de
animo, la salud fisica, psiquica, etc., son realidades
fisiologicas capaces de producir autoeficacia, y en
consecuencia aprendizaje significativo.

Como se manifesto, existe una fuerte relacion entre
autoeficacia y rendimiento intelectual, pues la auto-
eficacia representa una fuerza poderosa que convo-
ca al estudiante a direccionar todos sus esfuerzos
y capacidades cognitivas hacia el desarrollo de una
determinada actividad formativa; asi, por ejemplo,
si un estudiante cree firmemente que es capaz de
lograr buen rendimiento en una materia, ese mismo
sentimiento y creencia hara que invierta y dedique
mayor esfuerzo en conseguirlo; independientemen-

te del nivel del logro que se pueda alcanzar, siempre
se traducira en resultados favorables. De la misma
manera, se aplica para el estudiante con baja o nula
autoeficacia; cuando no cree en las posibilidades de
desempenar una actividad, no estimara oportuno
dedicarle tiempo, ni esfuerzo alguno y, por tanto, no
conseguira buenos resultados. Herrera y Rodriguez
(1990) al respecto manifiestan que:

(-..) el individuo que se considera eficaz, se impone
retos, intensifica sus esfuerzos cuando su rendimien-
to no se ajusta a sus metas, busca la causa de sus
fracasos en atribuciones que favorecen su autoefica-
cia, afronta las tareas dificiles sin sentir estrés. Ello
da lugar a logros, basados en esta autoseguridad. En
cambio, la persona autoconsiderada ineficaz, evita las
actividades complejas, reduce sus esfuerzos se da por
vencida en seguida, agudiza sus dificultades perso-
nales, disminuye sus aspiraciones y padece en alto
grado estrés y ansiedad. Lo que disminuye el rendi-
miento y genera gran malestar. (pp. 25-26).

Para evaluar las posibilidades de autoeficacia, se
han desarrollado algunas escala de autoeficacia,
como la de Sherer y Adams (1983), la cual consis-
te en un cuestionario compuesto por treinta items,
divididos en dos subescalas (general y social); los
participantes interesados podran elegir las afirma-
cién que se describen, en una escala de uno a cinco,
siendo uno totalmente de acuerdo y cinco totalmen-
te en desacuerdo (Fernandez, 1987). En todo caso,
el docente dentro de su practica pedagdgica y espe-
cificamente en la accion evaluativa, debe tener en
cuenta el despliegue e incidencia de este factor en el
desempetio académico de los estudiantes.

6. Otros factores que influyen en el
aprendizaje y condicionan la evaluacion

Segun Cabrera (2000) las diferentes concepciones
sobre el aprendizaje conllevan una serie de implica-
ciones en la evaluacion; asi, por ejemplo, cuando se
considera que los conocimientos previos constitu-
yen la base para crear nuevos significados en el pro-
ceso de aprendizaje y que, por lo tanto, las estructu-
ras cognitivas previas y los conocimiento existentes
se veran modificados como resultado del proceso
de construccion del conocimiento, la evaluaciéon se
orientara hacia la funcionalidad y transferencia de
conocimientos, incentivando actividades que asi lo
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promuevan, donde el estudiante pueda conectar los
conocimientos de los que dispone previamente con
los que se han de obtener, de modo que encuentre
sentido y significado en aquello que aprende (Au-
subel, 1976). Asi mismo, es importante que los estu-
diantes conozcan y comprendan de antemano los ob-
jetivos de aprendizaje o las competencias a alcanzar,
y los criterios con los que se evaluara los diferentes
procesos de aprendizaje y los productos solicitados.
Es relevante también que los estudiantes tengan la
posibilidad de opinar y hacer aportes criticos sobre
dichos criterios; por su parte, el docente, y en la me-
dida de las posibilidades con otros docentes, sabra
discernir y contemplar las sugerencias hechas por los
estudiantes. El conocimiento previo de las metas de
aprendizaje ayuda al estudiante a trazar un norte a
su proceso de aprendizaje y podra organizar un iti-
nerario adecuado de estudio y trabajo.

También, la autorregulacién del proceso de apren-
dizaje es un aspecto clave en la construccion del
conocimiento, en tanto el estudiante no se limita a
aprender ciertos contenidos y construir determina-
dos productos académicos sino que aprende a hacer
seguimiento a su propio proceso de aprendizaje.
No concibe que el docente sea agente exclusivo de
esta tarea, sino que la asume como deber personal
y condicion esencial para obtener resultados satis-
factorios. Para conseguir el desarrollo de esta des-
treza cognoscitiva se requiere, ademads de incentivar
al estudiante hacia la experiencia autoevaluativa y
coevaluativa, equiparlo de estrategias metacogni-
tivas que faciliten y hagan posible el aprendizaje
autorregulado. Al respecto, viene bien traer a con-
sideracion a Bordas y Cabrera (2001, p. 29) cuando
afirman que: “la evaluacion se convierte asi en un
instrumento en manos del estudiante para tomar
conciencia de lo que ha aprendido, de los proceso
que le han permitido adquirir nuevos aprendizajes,
y para regular dichos procesos”.

7. Conclusiones

La evaluacion en el campo educativo constituye un
suceso esencial para la calidad de este servicio; su
concepcion y practica ha tenido multiples manifes-
taciones como respuesta a los diferentes contextos
histdricos, las emergentes corrientes y modelos pe-
dagdgicos, las intencionalidades formativas pre-
vistas en los curriculos, etc. Reflexionar sobre los
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factores que inciden en la practica evaluativa y sus
alcances en los procesos de aprendizaje es una tarea
irrenunciable e inaplazable del sistema educativo en
general y del profesorado en particular; la evalua-
cién tiene la misidon de “promover en los estudiantes
la reflexion sobre sus propios procesos de aprendi-
zaje” (Mateos y Pérez, 2006, p. 406) y, en el caso de
los docentes mejorar su practica pedagogica; razén
por la cual, la evaluacion debe constituirse en objeto
de estudio y perfeccionamiento continuo.

En el caso personal, la revision documental respecto
al tema de la evaluacién permitié evidenciar acier-
tos e impericias en la propia practica evaluativa, los
cuales se explicitardn en los resultados de la investi-
gacion que se adelante respecto a este tema; asi mis-
mo, ha ayudado a concienciar sobre la necesidad de
investigar, profundizar e implementar nuevas practi-
cas de ensefianza y evaluacion. Observar con detalle
la manera como se despliega esta actividad en el aula
y contrastarla con autores e investigadores expertos
en el tema, ha permitido comprender su sentido epis-
témico y darle el lugar que merece en la tarea forma-
tiva de los futuros profesionales. El llamado a una
evaluacion asertiva de los aprendizajes es una invi-
tacion a velar por la exigencia académica, que pueda
traducirse en mejores condiciones de vida y dignifi-
cacion de las personas. Razon por la cual la actividad
evaluativa debe hacer las veces de catalizador de los
aprendizajes, una experiencia gratificante, tanto para
estudiantes como para profesores.

Después de esta experiencia de revision documen-
tal se podria decir que, en términos amplios, la eva-
luacién no es otra cosa que la busqueda sistematiza-
da de informacion a través de estrategias, métodos
e instrumento confiables, con el animo de tomar de-
cisiones consecuentes y asertivas. Esta experiencia
debe ser un suceso agradable y exigente a la vez. No
se trata de establecer un conjunto de criterios de im-
posible cumplimiento para los estudiantes, ni tam-
poco de constituirse en una serie de acciones ajenas
al esfuerzo y compromiso académico. El componen-
te ético de la evaluacion servird de guia para juz-
gar las responsabilidades acaecidas en el proceso
evaluador y garantizara que la calificacion, permita
aprobar a aquellos que han aprendido verdadera-
mente e impida la promocion de los que no lo han
hecho, incluyendo en este grupo a los estudiantes
que se escudan en el esfuerzo de sus companeros y
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en el discurso quimérico para justificar su irrespon-
sabilidad académica (Rizo, 2004).

8. Conflicto de intereses

Los autores de este articulo declaran no tener nin-
gun tipo de conflicto de intereses sobre el trabajo
presentado.
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