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“La evaluación debería ser considerada como un PROCESO
y no como un suceso y constituirse en un MEDIO y nunca en un fin”.

El autor
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LA EVALUACIÓN EN UNA CONCEPCIÓN DE APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO

PRÓLOGO

Estamos frente a un texto especializado que transita por los arduos y
no siempre amenos senderos de la evaluación educacional. Sin em-
bargo, La evaluación en una concepción de aprendizaje significativo, de
Pedro Ahumada Acevedo, cumple adecuadamente con la difícil y doble
tarea de, por una parte, mantener el rigor propio del conocimiento
disciplinar y, por otra y al mismo tiempo, llegar a los lectores con
explicaciones que, sin dejar de ser doctas, hacen más comprensibles
los problemas, procedimientos y técnicas que allí se plantean.

En efecto, el profesor Ahumada, constante e inquieto estudioso de la
problemática educativa y, muy en especial, de la relacionada con la
evaluación, tiene la envidiable capacidad de traducir a un discurso
claro y pedagógico el muchas veces cifrado lenguaje de las diversas
posturas teóricas sobre evaluación, no siempre fáciles de entender
por los no especialistas. Fehacientes pruebas de ello son sus libros
Principios y procedimientos de evaluación educacional (1983), Tópicos
de evaluación en educación (1989) y Evaluación de la eficiencia docen-
te (1992), así como un gran número de trabajos de aproximación a la
praxis evaluativa publicados en revistas nacionales y extranjeras.

Permanente impulsor de las tareas de investigación y difusión de su
disciplina, Ahumada ha sido, además de investigador y autor de libros
y artículos, gestor y principal organizador de gran parte de los En-
cuentros Nacionales sobre Evaluación en la Educación Superior que,
desde 1985, se han venido realizando en distintos centros universita-
rios a lo largo del país. El reconocimiento de sus pares se ha manifes-
tado en intercambios y convenios de cooperación académicos, en par-
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ticipaciones en foros y conferencias en América Latina y España y en
la presidencia de la Asociación Chilena de Evaluadores Educaciona-
les, que actualmente detenta.

A lo largo del último siglo se ha producido un intenso y cambiante
surgimiento de concepciones teóricas, metodológicas e instrumentales
en el campo de la educación y, por ende, de la evaluación educacional.
Sin embargo, la evaluación, genéricamente considerada, ha resultado
ser siempre una cuestión problemática, mal aceptada por los afecta-
dos y, quizá, errónea o parcialmente abordada por sus ejecutores, lo
que ha llevado a que se la asocie preferentemente con detección de
errores o defectos o con sanciones o clasificaciones, no siempre bien-
venidas, a individuos, programas o establecimientos.

En forma paralela y durante largo tiempo, los educadores recibieron
el influjo de los psicólogos conductistas, quienes consideraron al
aprendizaje como sinónimo de cambio de conducta. Felizmente, es-
tas explicaciones están hoy fuera de lugar. Las evidencias acumula-
das han permitido esclarecer que el aprendizaje humano no sólo
implica pensamiento y actuación, sino también afectividad, y sólo
cuando se consideran estos tres factores conjuntamente, se está en
condiciones de capacitar al individuo para enriquecer el significado
de su experiencia.

De ahí que la concepción constructivista del aprendizaje y de la ense-
ñanza plantee que el sistema educativo debe proporcionar a sus alum-
nos, junto al conocimiento tradicional, aspectos fundamentales como
los referidos a capacidades motrices, al equilibrio personal y emocio-
nal, a su inserción social, a las relaciones interpersonales, etc., todo
lo cual implica otorgar un carácter activo al aprendizaje para que éste
sea fruto de una construcción personal donde también intervienen
otros agentes culturales. Más que simple medición y sanción, la eva-
luación está siendo orientada a ser un proceso de ayuda para conocer
las formas y grados en que el alumno construye y da significado a sus
aprendizajes. Ya no se espera tanto que los profesores causen el apren-
dizaje en sus alumnos cuanto que el aprendizaje sea causado por los
propios alumnos, que, por lo mismo, puedan responsabilizarse de su
propio quehacer. Se trata, en suma, de ayudar a los estudiantes a
aprender a aprender; de permitir un aprendizaje con sentido (y signi-
ficado), basado en los conocimientos y experiencias previos de los alum-
nos, es decir, de un aprendizaje significativo.
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Aun cuando estas propuestas han sido y son objeto de discusión pre-
ferente en círculos académicos, no han tenido hasta ahora una sufi-
ciente difusión e impacto en el quehacer de los profesionales de la
educación. Tal disonancia entre aportes teóricos y su transferencia al
trabajo diario del docente podría deberse, en parte, a la insuficiente
presencia de estudiosos con las dotes adecuadas para servir de puen-
te interpretativo y comunicacional entre pensamiento y acción, entre
lo que debe ser y lo que se debe hacer.

Precisamente, con el propósito de contribuir a enriquecer la discusión
sobre esta importante cuestión, la obra del profesor Ahumada asume
enfoques y perspectivas innovadoras, capaces de orientar metodológica
y prácticamente los trabajos de evaluación, centrados en procesos de
aprendizaje significativo. La idea central planteada por el autor es que
«la evaluación debiera ser considerada un proceso y no un suceso y,
por eso mismo, debiera constituirse siempre en un medio y nunca en
un fin».

La evaluación en una concepción de aprendizaje significativo, presen-
ta, en efecto, un modelo que es alternativo a las tradicionales postu-
ras tecnológicas y conductistas del proceso evaluador, orientadas, casi
siempre, a la comprobación de los productos del aprendizaje. Esta
nueva concepción, en cambio, postula que la docencia, más que trans-
mitir saberes constituidos y legitimados socialmente, debería respon-
sabilizarse por asegurar las condiciones óptimas para que los alum-
nos desarrollen sus capacidades cognitivas, afectivas, y sociales tales
que les permitan construir sus aprendizajes.

Las aportaciones de esta obra cobran mayor relevancia informativa y
formativa para el magisterio toda vez que el modelo, aun cuando teó-
rica y legalmente permea la actual Reforma educacional chilena, no
haya sido aplicado mayoritariamente.

A través de siete capítulos, el autor desarrolla los principios y procedi-
mientos de un proceso evaluativo centrado en la concepción del apren-
dizaje significativo. El primero da cuenta de la evolución histórica del
concepto de evaluación así como de los principios que deben presidir
la interacción didáctica, y las condiciones pedagógicas y administrati-
vas que coadyuvarían u obstaculizarían la plena puesta en práctica de
los postulados planteados. En el segundo capítulo el autor sugiere el
empleo de nuevos principios y procedimientos metodológicos así como
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de instrumentos y técnicas alternativos que posibilitarían una mayor
coherencia entre las prácticas docentes y evaluativas dentro del enfo-
que educativo centrado en el fomento de aprendizajes significativos.

El tercer capítulo presenta un modelo para que el quehacer didáctico
logre congruencia entre contenidos didácticos agrupados en conoci-
mientos declarativos, procedimentales, estratégicos y actitudinales y
las etapas de diseño, desarrollo y evaluación del proceso educativo.
En los tres capítulos siguientes se sugiere una novedosa serie de pro-
cedimientos para evaluar, desde esta nueva óptica, los distintos apren-
dizajes.

El último capítulo ofrece una propuesta globalizadora para diseñar
Unidades de Aprendizaje, concordantes con la perspectiva
constructivista que posibilite desarrollar procesos educativos
liberadores y enriquecedores para sus protagonistas.

No hay duda de que, tanto el análisis teórico como las orientaciones
metodológicas propuestas en esta nueva publicación de Pedro Ahu-
mada, constituirán un valioso aporte para quienes se interesen por
realizar evaluaciones centradas en el fomento y producción de apren-
dizajes significativos, tendientes a mejorar, apoyar, orientar, reforzar,
en suma, adaptar el sistema educativo al alumno de forma tal que
éste pueda disfrutarlo y no padecerlo.

Juan Domingo Santibáñez Riquelme
Universidad de Concepción
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PRESENTACIÓN

Hemos denominado a este libro “Evaluación en una concepción de Apren-
dizaje Significativo,” porque intentaremos mostrar una nueva visión
de la evaluación, basados en una concepción globalizadora del proce-
so de enseñanza-aprendizaje y guiados por un enfoque constructivista
de aproximación al conocimiento.

Planteamos una concepción alternativa del proceso evaluativo muy
diferente a la que ha predominado en nuestras instituciones educati-
vas, ya que se trata de una evaluación centrada en procesos más que
en resultados e interesada en que sea el alumno quien asuma la res-
ponsabilidad de sus propios aprendizajes.

Sabemos que toda concepción aparentemente innovadora suele gene-
rar dudas y conflictos, sobre todo cuando llega el momento de ponerla
en práctica. Es por eso que nuestra propuesta se apoya en un modelo
cuya única garantía es haberlo discutido y aplicado en numerosos
cursos realizados con docentes de diferentes niveles de nuestro siste-
ma educacional.

También, hemos aceptado el desafío de escribir un texto con un len-
guaje pedagógico simple, sacrificando el academicismo de un discur-
so teórico, aparentemente muy coherente en sus “decires”, pero, a lo
mejor, desvinculado de la praxis educativa.

Debemos reconocer que la Psicología Educativa nos ha aportado una
serie de planteamientos interesantes y novedosos sobre la manera de
entender la intervención didáctica y evaluativa y que, sin lugar a du-
das, nos sirven para apoyar esta propuesta. Estamos conscientes que,
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hoy en día, la concepción constructivista del aprendizaje ha permitido
una aproximación a aquellas teorías psicológicas que procuran expli-
car la relación que existe entre el desarrollo psicológico del individuo y
su interacción con el aprendizaje. Se postula la existencia de procesos
activos para acercarse al conocimiento con los cuales cada individuo
construye o reconstruye su propio aprendizaje como una resultante
de la interacción con el medio en que está inserto.

Los planteamientos constructivistas, fuertemente apoyados por la teo-
ría que emana de la psicología cognitiva, y principalmente por la teo-
ría de Ausubel de asimilación y la concepción de este último sobre lo
que se denomina “aprendizaje significativo”, han servido de base para
una nueva forma de entender el siempre complejo proceso de la ense-
ñanza.

La postura constructivista del aprendizaje rechaza totalmente la con-
cepción del estudiante como un ser pasivo, mero receptor o reproductor
de saberes culturales y cuyo desarrollo personal va a ser producto de
la simple acumulación de una serie de aprendizajes, sino que recono-
ce en el alumno la capacidad de generar aprendizajes significativos
propios. Será mediante estos aprendizajes significativos que el alum-
no construirá sus propios significados que van día a día enriquecien-
do el conocimiento del mundo que lo rodea y potenciando su creci-
miento y desarrollo personal.

De aquí se desprende que todo proceso instruccional procurará el lo-
gro de parte de los estudiantes de aprendizajes significativos y sobre
todo de que cada estudiante desarrolle la capacidad de recuperación
de estos aprendizajes en el momento en que va a realizar nuevas ta-
reas. Más que hablar del aprendiz como una “tabula rasa”, reconoce
que éste posee una cantidad de creencias, prejuicios y conocimientos
previos, que le sirven de soporte o andamiaje para incorporar nuevos
aprendizajes. Este supuesto varía o hace variar la función del docen-
te, ya que de instructor fundamental o de fuente primaria de informa-
ción, pasa ahora a ser solo un mediador entre el conocimiento y el
proceso de aprendizaje del estudiante, es decir, cumple con la impor-
tante función de engarzar los procesos de construcción del alumno
con el saber colectivo culturalmente organizado.

De alguna manera, lo que estamos señalando es que el profesor de
hoy no sólo debe limitarse a crear condiciones óptimas para aprender
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o para que el alumno despliegue esta actividad constructivista, sino
que su labor debe estar dirigida a la orientación y guía de dicha activi-
dad.

Tenemos que reconocer que la construcción de un conocimiento es un
proceso de elaboración del estudiante, ya que él está obligado, enton-
ces, a seleccionar, organizar y transformar la información que provie-
ne de muchas fuentes y de esa manera aproximarse a los contenidos
atribuyéndoles un determinado significado. Por consiguiente, cons-
truir significados implica un cambio en los esquemas de conocimiento
que el alumno posee, introduciendo nuevos elementos y nuevas rela-
ciones que indiscutiblemente amplían o ajustan los conocimientos
previos

En general, estamos de acuerdo en que el aprendizaje va a ser un
proceso constructivo interno y que este aprendizaje va a depender
fundamentalmente del nivel de desarrollo cognitivo que tenga el estu-
diante, es decir, que el punto de partida será siempre sus conocimien-
tos previos. Por tal motivo, se trata de un proceso de construcción de
saberes culturales que tiene un apoyo fundamental en la mediación o
interacción con otros. En este contexto, la participación del docente o
de los pares como mediadores del aprendizaje constituirán aspectos
relevantes en este proceso de reorganización interna de los esquemas
de conocimientos previos de cada estudiante.

Estos principios fundamentales son los que orientan este texto, si bien
es cierto que lo hemos situado interesadamente en el proceso de la
evaluación, entendiéndolo como la resultante de un proceso de inter-
vención didáctica y que, por tal motivo, a través de éste solo podemos
constatar lo que hicimos o lo que lamentablemente no fuimos capaces
de realizar.

El autor
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Capítulo I

LA EVALUACIÓN: UN DIFÍCIL CAMINO ENTRE LA
TEORÍA Y LA PRÁCTICA

El rol del profesor podría estar cambiando. Las investigaciones nos llevan
a concluir que un docente debería, en primer lugar, dominar la estructura
interna de la especialidad o de la asignatura que le corresponde desarro-
llar. Esto significa demostrar un dominio y manejo acabado de las coorde-
nadas epistemológicas, metodológicas y conceptuales de su disciplina.
En segundo lugar, conocer los diversos procesos implicados en la forma
que los estudiantes se apropian y asimilan los nuevos conocimientos. Y
finalmente, en tercer lugar, todo profesor debería mantener una disposi-
ción especial que permitiera efectuar un análisis crítico de sus prácticas
diarias, de tal manera de llegar a reconocer qué aspectos de éstas han
favorecido el aprendizaje de los estudiantes y cuáles por una u otra razón
no han resultado tan eficaces en este mismo sentido.

De lo anterior se desprenden dos principios didácticos de intervención
docente que habría que considerar prioritarios:

1. El profesor tendría que actuar como un verdadero mediador o puente
entre los conocimientos nuevos y los conocimientos previos de los es-
tudiantes, entregándoles un material que pueda actuar sobre ellos
“significativamente”, es decir, estructurado de forma tal que el alum-
no reconozca su significado y le dé el sentido que corresponda.

2. El profesor tendría que traspasar al alumno, en forma progresiva,
el control y la responsabilidad en el aprender para que sea él quien se
apropie de éste y asuma su responsabilidad como gestor de sus pro-
pios aprendizajes.

Para cumplir con estos principios didácticos, será una condición fun-



16

PEDRO AHUMADA ACEVEDO

damental que el profesor mantenga durante todo el proceso de ense-
ñanza una intervención activa, permanente, continua y dialógica con
el estudiante.

En síntesis, podemos representar la actividad de un profesor mediante
un triángulo (Fig. 1); en un vértice está el “qué ”, simbolizando la determi-
nación y selección de determinados conocimientos, los que a su vez esta-
rían expresando los propósitos implícitos que conlleva cada uno de los
tipos de contenidos por enseñar. En el otro vértice del triángulo
visualizamos el “cómo”, entendido como el manejo o dominio de determi-
nadas estrategias didácticas o de enseñanza acordes con los propósitos
anteriormente señalados e incluyendo también las estrategias de apren-
dizaje que el alumno utiliza con el fin de asumir su responsabilidad como
copartícipe del proceso dialógico del aprender. Finalmente, en el tercer
vértice, tenemos la determinación del “cuánto”, es decir, la demostración
de evidencias y vivencias de aprendizaje obtenidas mediante la aplicación
de una diversidad de procedimientos evaluativos y que podrían ser consi-
derados como resultantes del proceso de enseñanza-aprendizaje. La letra
“c” colocada en los lados de este triángulo destaca la “congruencia” que
debería existir entre estas tres importantes funciones didácticas.

Fig. 1. Relación entre propósitos, medios y evaluación (orig.)
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Debemos reconocer que en la mayoría de los países latinoamericanos,
el proceso de evaluación ha estado centrado en lo que podría denomi-
narse una hetero-evaluación, es decir, un proceso que nace desde el
profesor hacia el estudiante. Esta concepción evaluativa enfatiza los
resultados sobre los procesos, los rendimientos y desempeños finales
sobre el manejo de determinadas estrategias y, en consecuencia, fue
configurando una forma particular de evaluar de parte de los profeso-
res y de las formas de aprender del estudiante que resultan hoy muy
difíciles de modificar.

El nuevo discurso evaluativo apunta hacia la auto y la co- evaluación,
privilegiando indiscutiblemente los aprendizajes logrados por el estu-
diante y los procesos de “aprender a aprender”. Esta postura natural-
mente se estrella con la cultura de la heteroevaluación aún predomi-
nante en nuestros sistemas educativos. Por lo tanto, estamos seguros
que deberá transcurrir un tiempo lo suficientemente largo para que el
profesor vaya dejando las prácticas que apoyan una heteroevaluación
y las sustituya por otras que permitan que sea el estudiante el que
evalúe sus propios aprendizajes o sean sus pares los que entreguen
información sobre sus logros.

Debemos reconocer que una propuesta evaluativa válida es aquella
que es inherente y consustancial a cada aprendizaje y que ya no es
posible entender “un aprendizaje sin evaluación y una evaluación sin
aprendizaje”. Esta quizás sea una de las principales disonancias entre
la teoría y la práctica de hoy, ya que la evaluación sigue siendo enten-
dida como algo anexo y “paralelo” al proceso mismo del aprender.

DE LA EVOLUCIÓN DEL CONCEPTO DE EVALUACIÓN

Es un hecho que el concepto de evaluación ha ido evolucionando en
consonancia con el concepto de educación predominante. Es así que
desde una evaluación centrada en el acto de juzgar el valor de las
cosas se ha evolucionado hacia una evaluación que pretendía asignar
valores precisos de medición a determinados objetos educativos. La
concepción de “juicio” predominó durante varios siglos y solo a fines
del siglo XIX fue paulatinamente reemplazada por la concepción de
“medición”, la que fue rápidamente ganando espacios y generando
entonces una visión cuantificadora del proceso evaluativo.

En el siglo recién pasado, en la década del 30, Ralph Tyler inicia un
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movimiento de la evaluación en función del “logro de determinados
objetivos formulados con antelación”. Este modelo produce un cam-
bio importante en la manera de concebir el proceso evaluativo, pero
siempre apuntando a los resultados del proceso de aprendizaje. Por
tal motivo, si bien es cierto que hay una menor cuantificación, esta
aún persiste dada la dificultad de evaluar algunos objetivos que inten-
tan demostrar propósitos de carácter cualitativo.

En la década del 70, Daniel Stufflebean propicia una concepción de la
evaluación entendida como “un proceso de recolección de información
útil que permite facilitar la toma de decisiones”. Estas decisiones que
apuntan al mejoramiento, optimización y reciclaje, tanto del proceso
como de los resultados del aprendizaje, reconoce la importante in-
fluencia del “contexto” y de los “insumos” en todo proceso evaluativo.
Esta última concepción ha ido modificándose lentamente a través del
tiempo e incorporando lo mejor del juicio, lo mejor de la medición y lo
mejor del logro de objetivos. Es así que hoy día se tiende a aceptar una
concepción ecléctica del proceso de evaluación, manifestándose que
la evaluación “es el proceso de delinear, obtener, procesar y proveer
información válida, confiable y oportuna que nos permita juzgar el mé-
rito o valía de programas, procedimientos y productos con el fin de to-
mar decisiones”.

Podemos reconocer, por otra parte, que los procesos de evaluación
han ido cambiando de referentes en el tiempo. De una evaluación re-
ferida a un comportamiento “relativo” de los grupos-curso, que predo-
minó preferentemente hasta la década del 60, que se caracterizaba
por utilizar como criterio esencial la comparación entre las personas,
y que se apoyó fuertemente en componentes de carácter estadístico,
se pasó a una evaluación de referente “absoluto” en que lo que impor-
taba era el logro individual de ciertos objetivos previamente formula-
dos. Este último enfoque basado en «criterios» tuvo su auge en las
décadas del 80 y 90 y que hoy se intenta reemplazar por una evalua-
ción en la cual se pretende conocer el grado de apropiación del cono-
cimiento y la significación experiencial que el alumno le otorga a los
aprendizajes.

La evolución del concepto de evaluación (Fig. 2) y las diferentes acepcio-
nes que lo homologaron en el tiempo con juicio, medición y logro, con-
dujeron a que los destinatarios directos, profesores y alumnos, lo aso-
ciaran con actos didácticos aparentemente muy limitados y discutibles.
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El nivel de confusión y desconfianza generado por las discrepancias en-
tre un discurso teórico creciente sobre evaluación, aparentemente muy
sólido, y un nivel de aplicación de gran debilidad, obligaron necesaria-
mente a una constante revisión de lo que se realiza a nivel educacional
bajo la denominación de «evaluación educativa» y a sugerir modificacio-
nes parciales que tuvieron efectos muy poco visibles en las actitudes
tanto de profesores y alumnos frente al complejo proceso de evaluar.

El abismo existente entre un marco teórico siempre creciente en nuevos
enfoques y procedimientos de evaluación contrasta con la pobreza de
las prácticas de los docentes, independientemente del nivel del sistema
educativo formal en que les corresponda actuar. Al revisar las prácticas
de los profesores de aula, en cualquier nivel del sistema, la evaluación
sigue siendo entendida por sus «ejecutores» como un suceso indepen-
diente de los procesos de enseñanza y aprendizaje y que no ha logrado
ser asumida como un proceso ligado sustancialmente al aprender.

Determinación de un juicio de valor sobre la calidad
de un objeto o proceso educativo

Asignación de numerales que permitan expresar en
términos cuantitativos el grado en que un alumno

posee determinada características

Determinación del grado de logro de un objetivo
propuesto con antelación

Proceso de identificación, recolección y análisis de
información que justifique una decisión determinada

Proceso de determinación de la valía y/o mérito de
un sistema, programa, producto o procedimiento

educativo, que incluye la obtención de informaciones
y la definición de criterios para juzgar su valor y

tomar una decisión

JUICIO

MEDICIÓN

LOGRO DE OBJETIVOS

TOMA DE DECISIONES

Fig. 2. Evolución del concepto de evaluación (orig.)
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En este escenario, los docentes que actualmente se desempeñan en
los distintos niveles educacionales esperan con justificado y creciente
estado de ansiedad una respuesta de quienes de una u otra forma
alentaron, por lo menos desde un punto de vista teórico, la incorpora-
ción de un proceso evaluativo auténtico, centrado en la demostración
de evidencias de aprendizajes significativos en los estudiantes.

Los supuestos teóricos de intentos reformistas, basados en una de-
seada innovación, presionan con nuevas conceptualizaciones y for-
mas de actuación, la mayoría de las veces contrapuestas a aquellas
que actualmente se practican en las aulas de los sistemas escolares.
No es posible olvidar que estas innovaciones están alejadas de los
procesos formadores y normativos que recibieron los docentes en su
formación profesional inicial, y que procuraban sustentar, como lo
señalamos anteriormente, principios y procedimientos basados en una
concepción que nacía desde el profesor hacia el alumno.

Por otra parte, existe un divorcio entre legisladores, investigadores y
académicos especializados en el tema con los profesores encargados
de efectuar las innovaciones metodológicas y evaluativas en el trabajo
del aula. Se hace evidente, como lo señala Santos Guerra (1995), una
clara diferencia epistemológica y metodológica entre los que impulsan
los cambios y los que los efectúan. Es la clásica división tan comenta-
da y reiterada entre teoría y práctica, entre pensamiento y acción,
entre decisión política y ejecución.

Introducir una innovación en el ámbito educativo, tal como lo expre-
saba Escudero (1986), es incorporar «un conjunto de teorías o procesos
más o menos sistemáticos y codificados, comprometidos con la modifi-
cación de las concepciones y prácticas pedagógicas que tienen lugar en
las Escuelas». El mismo autor señala que poner una innovación en
marcha significa cumplir una serie de condiciones de construcción y
participación social, capacitación y potenciación de las instituciones
educativas, articulación de una serie de procesos y establecimiento de
una estructura de complementación en la institución en que se está
innovando. Lo anteriormente expresado significa que las innovacio-
nes que se pretendieron introducir en la educación formal con rela-
ción al proceso de la evaluación y que no fueron plenamente asumi-
das en los diversos niveles del sistema educativo, fueron concebidas
como procesos de mejoramiento puntual y aislado, que probablemen-
te no incluyó todos los componentes del proceso enseñanza-aprendi-
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zaje. No tomar en consideración, por ejemplo, la estructura de gestión
de los establecimientos educacionales, los procesos de formación y
desarrollo profesional de los docentes o la estructura y complejidad de
la enseñanza conducen a anticipar un fracaso en cualquier intento
innovador de las prácticas evaluativas de nuestros docentes.

Hoy en día, los investigadores del aprendizaje suelen dar una mayor
relevancia a la evaluación de los procesos de aprendizaje sobre los
resultados, ya que consideran importante el desarrollo de ciertas ca-
pacidades y habilidades de pensamiento, la comprensión de los conte-
nidos curriculares y su relación con la vida real. Esta concepción edu-
cativa exige el desarrollo de una evaluación individualizada y
multidimensional que se contrapone con la concepción didáctica vi-
gente, centrada en una enseñanza grupal y estandarizada.

En la figura a continuación señalamos algunas de las disonancias
entre lo que se pretende con una concepción innovadora de la evalua-
ción y lo que actualmente se mantiene en una concepción tradicional
de este proceso.

Fig. 3. Diferencias entre el enfoque predominante
y el enfoque auténtico (orig.)

De esta forma, las nuevas propuestas de una evaluación auténtica y
alternativa se enfrentan con las tradicionales formas de evaluación, lo
que dificulta cualquier intento de implementar innovaciones y cam-

ENFOQUE ACTUAL
PREDOMINANTE

• Enseñanza y evaluación grupal y
uniforme

• Predominio de la función
administrativa

• Evaluación en términos de logros o
resultados

• Propósitos de carácter reproductivo

• Predominio de pruebas de lápiz y
papel

UNA NUEVA PROPUESTA
EVALUATIVA

• Evaluación personalizada y variada

• Evaluación congruente con los
aprendizajes

• Énfasis en lo procesual y situacional

• Búsqueda de evidencias auténticas
de aprendizaje

• Evaluación participativa y colaborativa

• Aceptación de técnicas e instrumentos
evaluativos no ortodoxos
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bios en este ámbito didáctico. La realidad evaluativa se ha conservado
en el tiempo, configurando un modelo de gran potencia y un estilo de
trabajo a nivel de aula de una alta estabilidad y permanencia.

De los principios de una nueva propuesta evaluativa

Para llevar a cabo una «nueva propuesta evaluativa», debemos partir
considerando que gran parte de los nuevos planteamientos no se cum-
plen o son ignorados, porque las normas administrativas (reglamen-
tos ) y condiciones laborales (horario y cantidad de alumnos) que rigen
a los docentes no lo permiten o desfavorecen su realización.

Por ejemplo, si nos preguntamos por qué no se evalúa la «afectividad»,
base de todo aprendizaje significativo, la respuesta, aunque cuestio-
nable, es que pareciera interesar más recoger información sobre de-
terminados conocimientos, procurando ignorar que ambos aspectos
confluyen necesariamente en la significación del aprendizaje. De igual
manera, la utilización de instrumentos evaluativos uniformes no per-
mite captar los grados de significación que los estudiantes brindan a
los aprendizajes, impidiendo la posibilidad de utilizar una diversidad
de situaciones evaluativas que ayuden a conocer distintos niveles de
logro de los aprendizajes y del grado de dominio de los contenidos.

Otro principio que no se respeta es la integridad del proceso evaluativo,
es decir, que al momento de requerir evidencias de aprendizajes, los
mandatos de los profesores soliciten respuestas globales que involucren
los diversos tipos de contenidos aprendidos por los alumnos y que no
impere el conocimiento parcial, reconocido mediante preguntas preci-
sas de «respuesta simple o abierta», que solo invita a la evocación y al
recuerdo de información compartamentalizada e inconexa.

Podríamos continuar poniendo ejemplos de lo que acontece en la prác-
tica, pero el interés del autor es llamar a reflexionar sobre la forma de
generar estrategias que permitan establecer relaciones y compatibili-
dades entre el sólido discurso de parte de reconocidos estudiosos de la
problemática evaluativa con la necesidad de nuestros docentes de poner
en práctica enfoques y procedimientos de evaluación acordes con nue-
vas concepciones del enseñar y del aprender.

Continuar caracterizando a la evaluación como un proceso continuo,
dinámico, flexible, reflexivo e inherente a todo aprendizaje, constituye
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un riesgo extremo, ya que las condiciones en que se realiza el proceso
docente actual no permiten cumplir con estas utópicas propiedades
del proceso evaluativo, sin embargo, expresadas tan reiteradamente
en nuestros escritos y comunicaciones.

Las observaciones realizadas en diversos establecimientos educacio-
nales y trabajos de encuesta aplicados a profesores y alumnos nos
llevan a concluir que la enseñanza y, por tanto, la evaluación siguen
presentándose en forma uniforme y estandarizada, ya que siempre
está presente el comportamiento de los grupos-curso y que la preocu-
pación por una educación diversificada que respete las diferencias
individuales de los estudiantes sigue siendo muy limitada y casi inexis-
tente. La evaluación no es concebida como un proceso inherente al
aprendizaje, sino que se mantiene como un proceso paralelo con tiem-
pos y lugares diferentes para su realización.

Por otra parte, los organismos que rigen los sistemas formales impo-
nen exigencias curriculares centradas en la adquisición de determi-
nados conocimientos, cuyo logro debe ser demostrado por los estu-
diantes en pruebas nacionales que controlan el sistema, es decir, se
parte del supuesto que tienen necesariamente que ser agentes de eva-
luación externa los que proporcionen evidencias válidas de los apren-
dizajes de los estudiantes.

Esta panorámica educativa nos lleva a coincidir con lo que señala
Santos Guerra (1996), en el sentido de que “la evaluación cumple con
las exigencias puestas por el sistema en cuanto está dirigida a superar
los estándares fijados, permitiendo seleccionar a quienes no superan
las pruebas expulsándolos del sistema sin que exista una clara demos-
tración de la relación entre el éxito académico y el éxito laboral social”.

Hemos sido testigos cómo se ha pretendido introducir en las institu-
ciones educativas cambios paradigmáticos o modélicos con respecto a
la evaluación. El cambio de una evaluación centrada en el comporta-
miento relativo de los estudiantes frente al aprendizaje (evaluación
referida a normas) a una evaluación centrada en criterios absolutos
que permitieran determinar logros individuales en los alumnos (eva-
luación referida a criterios), significó aproximadamente entre 20 y 30
años para alcanzar una aceptación mayoritaria. Es precisamente en
este momento en que profesores y estudiantes se encontraban en ple-
no proceso de incorporación de procedimientos que fueran consecuen-
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tes con el modelo de «criterios» cuando surgen movimientos reformistas,
con un discurso mayoritariamente constructivista y con el mandato
de búsqueda de nuevas formas para la evaluación del aprendizaje sig-
nificativo. El discurso esta vez apuntaba a la determinación y activa-
ción de conocimientos previos de los alumnos y al uso de diferentes
estrategias para llegar a enlazarlos con los nuevos aprendizajes. Esto
de una u otra forma significaba brindar una nueva funcionalidad a los
aprendizajes mediante la potenciación de la práctica y de los esque-
mas y estructuras cognitivas de los estudiantes. Se trataba, entonces,
de una nueva forma de trabajar el proceso enseñanza-aprendizaje, en
donde, para la certificación de lo aprendido, se exigía la presencia de
procedimientos evaluativos renovados o, por lo menos, de algunos que
solían utilizarse excepcionalmente y se invitaba a abandonar aquellos
que no aportaran el tipo de información que el nuevo modelo didáctico
propugna.

El desconcierto generado en gran parte del profesorado y alumnado
resulta a todas luces perfectamente entendible, ya que recién habían
comenzado a incorporar a sus prácticas determinados principios y
maneras de certificar los resultados del aprendizaje de sus estudian-
tes, cuando tienen nuevamente que comenzar a estudiar nuevas for-
mas de realización. Por otra parte, asumir un determinado enfoque
evaluativo e incorporarlo a las ya confundidas prácticas provocó una
gran resistencia, independiente si el nuevo enfoque pareciera intere-
sante y efectivo. Era la natural resistencia al cambio y a la innovación.

Frente a estas situaciones de conflicto, al profesor de aula le interesa
conocer qué principios evaluativos tienen vigencia y cuáles tendrían
necesariamente que erradicarse por tratarse de situaciones contra-
rias al modelo propuesto.

Procuraremos enumerar aquellos principios que, a nuestro juicio, de-
berían mantenerse, sin considerar las concepciones educativas que se
quisieran incorporar, y expresar al mismo tiempo posibles acciones
que favorecerían el cumplimiento de dichos principios.

1. De la continuidad y permanencia de la evaluación

Hoy más que nunca la evaluación debe constituir un proceso más que
un suceso y, por tanto, interesa obtener evidencias centradas en el
proceso de aprender más que en los resultados o productos. Esto no
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resulta sólo un decir, ya que se ha podido constatar prácticas
evaluativas que tienden a magnificar determinados momentos
evaluativos, dándoles el carácter de una interrupción al proceso con-
tinuo del aprender, tal es el caso del empleo de técnicas como las
tradicionales interrogaciones orales o las pruebas escritas sorpresivas,
tan comunes en los diferentes niveles de los sistemas educacionales
latinoamericanos.

Por otra parte, la desmesurada importancia que se suele dar a las
evaluaciones formales de carácter acumulativo, prácticamente trans-
formadas en exámenes finales, generan situaciones que restan fuerza
a un proceso evaluativo que debiera caracterizarse por su permanen-
cia y continuidad.

Un proceso evaluativo que esté fuertemente ligado a la naturaleza del
aprender, debería pasar inadvertido por el estudiante, ya que estaría
unido al desarrollo de las distintas actividades o situaciones de apren-
dizaje que cada profesor ha seleccionado.

2. Del carácter retroalimentador del proceso evaluativo

El propósito esencial de un proceso evaluativo centrado en el aprendi-
zaje debe apuntar a establecer niveles de avance o progreso en el acer-
camiento a un determinado conocimiento, tomando en consideración
su incorporación significativa o su relación con los conocimientos pre-
vios que posee cada estudiante. Esto necesariamente obliga al profe-
sor a permanecer siempre atento a las posibles carencias o desviacio-
nes que sufren los diferentes procesos de enseñanza y aprendizaje, a
fin de hacer las observaciones y correcciones pertinentes para que el
estudiante reconozca, por ejemplo, lo discutible de sus relaciones con-
ceptuales o la inconveniencia en la utilización de un determinado pro-
cedimiento, etc.

Esto implica aceptar la presencia del error como una forma natural
del aprender y que no necesariamente debiera conducir a su reconoci-
miento y sanción. Las posibles carencias o deficiencias detectadas por
el proceso evaluador solo deberían conducir a un mejoramiento per-
manente del proceso de aprender a través de la oportunidad de acceso
del estudiante a actividades de refuerzo o profundización.



26

PEDRO AHUMADA ACEVEDO

3. De los roles de la evaluación en el proceso de aprendizaje

El proceso evaluativo en una concepción centrada en el logro de apren-
dizajes significativos enfatiza los roles diagnóstico y formativo, dándo-
le una menor importancia a lo sumativo, entendido este último sólo
como una certificación de evidencias de logros o resultados con senti-
do para el alumno.

Al respecto, habría que reconocer que no tienen ningún asidero las
críticas que apuntan a descalificar los roles de la evaluación por con-
siderar que éstos obedecen a un enfoque centrado en objetivos. El
reconocimiento de los roles está por encima de los modelos y obedece
a un aporte de los estudiosos para visualizar el carácter continuo de la
evaluación en el proceso enseñanza-aprendizaje.

Por otra parte, el reconocimiento de la evaluación como un proceso
legitimado curricular y didácticamente, se garantiza con la presencia
de los roles diagnóstico, formativo y sumativo.

4. De la propiedad consustancial del proceso evaluativo al aprendizaje

La evaluación adquiere en esta nueva concepción didáctica un papel
importante como elemento que permite mostrar al estudiante el nivel
de logro de sus aprendizajes significativos. La autoevaluación y
coevaluación permanentes resultan formas adecuadas de obtención
de evidencias durante el proceso de aprender, que refuerzan la idea
que dichas evidencias emanan del sujeto aprendiz y no solo de la ob-
servación o reconocimiento de indicadores de progreso fijados por parte
del maestro.

El intentar separar las evaluaciones del proceso normal de aprendiza-
je es uno de los aspectos que actuarían como freno o retroceso en la
búsqueda de principios válidos para una evaluación centrada en la
construcción de conocimientos, por lo que en la medida que ambos
procesos, aprendizaje y evaluación, permanezcan consustancialmente
unidos se estaría realizando una labor sinérgica favorable a la recons-
trucción de los contenidos aprendidos.

5. De la utilización de nuevos procedimientos de evaluación

El creciente uso de nuevos procedimientos evaluativos no ortodoxos
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que complementen la información obtenida mediante pruebas escri-
tas u orales, es otro de los aspectos que habría que estimular como
una forma de renovación del proceso de evaluar. Aceptar, por ejemplo,
que cualquier instrumento o técnica aporta información sobre el apren-
dizaje de nuestros alumnos y que, en consecuencia, debiera ser consi-
derado como un procedimiento legítimo de evaluación es uno de los
aspectos sobre los que habría que insistir en esta nueva mirada críti-
ca a nuestras prácticas evaluativas.

La gama de instrumentos y técnicas que hoy se están empleando para
recoger evidencias de aprendizaje de los estudiantes resultan cada vez
más variadas: mapas semánticos y conceptuales, la UVE de Gowin y
los gráficos de síntesis, como la elaboración de organigramas,
“mandalas”, ideogramas, etc.

De las propuestas para disminuir discrepancias entre el discurso
y la praxis evaluativa

Con un afán más de discusión que de intentar dar fórmulas rígidas,
planteamos, a continuación, lo que, a nuestro modesto entender, po-
dría constituir formas de lograr acortar este distanciamiento entre
teoría y práctica.

Los centros formadores de profesores, entendidos como lugares don-
de se realiza mayoritariamente la reflexión de carácter didáctico, de-
berían esforzarse por desarrollar una dialéctica entre acción y reflexión,
analizando los quehaceres de la Escuela, los problemas curriculares
que en ellas se suscitan y la problemática de la enseñanza específica
de ciertas disciplinas, ya que estas últimas representan, de una u otra
manera, el sustrato empírico que da sentido e ilumina las reflexiones
teóricas. La promoción de la reflexión crítica de los estudiantes de
Pedagogía acerca de sus propias visiones educativas y sobre las for-
mas en que la educación se realiza en los diversos contextos con sus
posibles consecuencias, deberían constituirse en importantes orien-
taciones para la formación de los futuros profesores.

Por otra parte, los organismos públicos encargados del diseño e
implementación de Reformas Educativas deberían poner en juego es-
trategias que permitieran asegurar las innovaciones evaluativas pro-
puestas, entendidas éstas como procesos deliberados y sistemáticos,
mediante los cuales se intenta introducir cambios en las prácticas
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evaluativas vigentes. A estos organismos les corresponde tomar las
decisiones más adecuadas con respecto al diseño, difusión, adopción
e institucionalización de las innovaciones evaluativas, de tal forma
que su introducción permita garantizar el mejoramiento de los proce-
sos tanto de enseñanza como de aprendizaje. Significa también pre-
ocuparse especialmente de la derogación o mantenimiento de las nor-
mativas vigentes, a fin que no resulten contradictorias con el enfoque
o modelo propuesto. También les corresponde optimizar las condicio-
nes de trabajo de los docentes permitiéndoles que realicen dentro de
su horario una adecuada atención a las nuevas acciones evaluativas,
que por lo general demandan tiempos adicionales de dedicación.

Corresponde a los especialistas en Educación y especialmente a los
que les atañe estudiar la problemática evaluativa, no solo preocuparse
de desarrollar un discurso sólido epistemológica y metodológicamente
consistente, sino que también ser capaces de generar los «puentes»
que permitan enlazar la teoría con la acción, sobre todo pensando en
los profesores y estudiantes usuarios de ese discurso.

La realización de proyectos de investigación que recojan las formas en
que se modifican las prácticas docentes y de cómo es posible explicar
que a partir de ideas y planteamientos previamente establecidos se
pueden generar cambios actitudinales en los docentes, es otro de los
encargos que debiera recibir la elite de investigadores y teóricos de la
educación.

No podemos finalizar este capítulo sin enfatizar que el conocer es una
manera de contemplar o de aproximarse a una realidad. Sabemos que
los que la estudian, los que la observan, suelen hacerlo siempre con
ciertos intereses particulares, por consiguiente, cuando se intenta re-
solver algún problema, la respuesta nace desde las propias categorías
existenciales y valóricas, lógicamente mediatizadas por la cultura pre-
dominante en ese momento. A lo largo del tiempo, el pensamiento
científico ha caminado entre dos líneas: una, la de las disciplinas, en
que los conocimientos estaban organizados en función de un determi-
nado paradigma y, una segunda, no disciplinaria, que estaba destina-
da a la solución de los grandes problemas humanos. Esta disyuntiva
obliga a la autoridad educativa a tomar una decisión curricular equi-
librada, ya que resulta difícil atender un curriculum centrado en las
disciplinas con otro que utiliza como eje central los grandes temas
transversales que afectan a nuestra sociedad.
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También, podríamos señalar que siempre han existido dos movimien-
tos culturales: uno de ellos, vinculado a grupos que ostentan el poder
a escala global y que difunden la visión de la realidad desde sus par-
ticulares intereses y, un segundo, que emerge desde la identidad pro-
pia de cada localidad y de cada grupo humano.

En este contexto, propiciamos una concepción educativa de máxima
amplitud, globalizadora y holística, pero tambien respetuosa de nues-
tras particularidades idiosincráticas y que podría constituir una res-
puesta acertada a la urgente necesidad de educar a los niños y jóve-
nes para un mundo que cada vez va adquiriendo una característica
globalizadora y que se encuentra sometido a un acelerado proceso de
cambio.

Sin embargo, tenemos que reconocer que una gran parte de nuestras
instituciones educativas no se encuentran preparadas para asumir
esta importante y trascendental desafío. Si aceptamos que el éxito en
nuestra sociedad se valora solamente por el dominio de los conoci-
mientos de las disciplinas, entonces resulta un hecho de que se ha
llegado a parcelar la realidad, limitando la perspectiva de los alum-
nos.

La intención de que los estudiantes globalicen los diversos contenidos
agregándole el necesario componente ético y valórico resulta una de
las orientaciones más reiteradas de todos los procesos reformadores
de nuestros países latinoamericanos. Sin embargo, de las intenciones
a los hechos hay un gran paso y de ahí la preocupación de los especia-
listas y profesores de poder adecuar el trabajo educativo y especial-
mente el proceso evaluador hacia una perspectiva más holística del
aprender y que se muestre más acorde con nuestra compleja realidad
social.

Por otra parte, no debemos olvidar que diversos estudios han demos-
trado que nuestros estudiantes, cada día rechazan las formas tradi-
cionales de trabajo empleadas en el aula, ya que les resultan tan con-
trarias a la cultura difundida a través de los diversos medios de comu-
nicación. Por ejemplo, la cultura “ojo-mano”, que domina hoy a nues-
tros alumnos y les permite manejar con facilidad los medios
informáticos y de entretención (computadores, flippers, nintendos,
Internet, etc.), tropieza con las metodologías de traspaso de informa-
ción vía oral, empleadas por gran parte de nuestros profesores.
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La dificultad para interrelacionar los distintos saberes es uno de los
temas que los teóricos y especialistas educacionales aún no logran
congeniar y, por tanto, los intentos del profesorado de cómo llegar a
realizar la articulación de los distintos aprendizajes a partir de las
disciplinas es sólo un reflejo de la complejidad que presenta el proble-
ma de la integración curricular. Otra de las tantas dificultades que se
nos van a presentar en este nuevo intento curricular es llegar a vencer
la tradición imperante, tanto en los docentes como en los estudiantes,
de acumular saberes en torno a una determinada temática con la in-
tención de llegar a crear nuevos objetos de saber.

En consecuencia, las demandas actuales a los procesos, tanto de en-
señanza como de aprendizaje, apuntan a que estén impregnados de
una perspectiva globalizadora. Para solucionar los problemas e inter-
pretar las situaciones y acontecimientos deberíamos utilizar las disci-
plinas como medios, relacionándolas entre ellas en menor o mayor
grado, según el nivel de comprensión y análisis que se desee alcanzar.

Estos planteamientos deberían también afectar a la evaluación, hecho
que intentaremos demostrar en los próximos capítulos.


