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Concepto y significado de la
evaluacion en educacién.

La evaluacién siempre ha estado y estd
presente en toda actividad humana y consiste

Este sentido mds amplio e integrado de la
evaluacion se refleja en la LOGSE (*) y es el
que tratan de desarrollar los materiales publi-
cados con motivo de su promulgacion ("las
cajas rojas"), que, al tratar de la evaluacion,

en "determinar la valia de
algo" (Popham, 1975, 15).

Carmen Jiménez Ferndndez

explicitan que hay que evaluar
el aprendizaje de los alumnos
y la calidad de la ensefianza

"Es el enjuiciamiento sistema-
tico de la valia o mérito de
un objeto" (Stufflebeam y
Shinkfield, 1987, 19) y en la
escuela adquiere un signifi-
cado peculiar porque ésta
existe para enseiiar intencio-
nal y sistemdticamente a to-
dos los alumnos una serie de
conductas consideradas vali-
osas.

Al hablar de la evalu-
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del profesor. A la universidad
también ha llegado formal-
mente un concepto mas am-
plio de evaluacién, que de
momento apenas si influye en
la mejora de la ensefianza-
aprendizaje.

La evaluacion es una
actividad sistemdtica, inte-
grada dentro del proceso de
ensehanza - aprendizaje,

acion educativa tradicional-

que apoyindose en datos

mente se pensaba casi exclusivamente en la
evaluacién del aprendizaje de los alumnos,
como si ellos fueran los Unicos responsables
de la adecuacion o inadecuaci6n de su progreso
escolar. En los ultimos afios se habla ademads
de la evaluacién de programas, de profesores,
del curriculun y de la institucién, para signi-
ficar que es preciso evaluar el centro, el siste-
ma, estudiando tanto su estructura global como
los componentes que en € intervienen y sus
interdependencias. Los logros de los alumnos
seria uno de los aspectos a evaluar.

(*) Ley de Ordenacion General del Sistema Educativo.

adecuados a los objetivos a
evaluar, facilita elementos de interés para
valorar si se han logrado los objetivos pre-
viamente establecidos y decidir sobre la
mejora total o parcial del sistema, caso de
que el nivel de logro no fuera el esperado.

Se apoya en la medida de los fendmenos
a evaluar, entendida ampliamente como
"asignacion de numerales a objetos". Tales
numerales pueden consistir en simples
categorias, medida nominal como cuando se
asigna 0y 1 segin cual sea el sexo del alumno;

Ensaio: Aval. Pol. piibl. Educ., Rio de Janeiro, v. 1, n. 4, p. 33-42, jul./set. 1994,




34

Carmen Jiménez Ferndndez

en rangos o medida ordinal como las
calificaciones que otorga el profesorado o en
valores numéricos con propriedades similares
a los niimeros reales pero sin cero absoluto
(medida de intervalo) o con él (medida de
razon). El empleo de un tipo de medida u otro
depende del objetivo 'y del objeto a evaluar.

Los datos recogidos han de ser valorados y
dicho juicio de valor tiene como fin tomar
decisiones respecto de la ensefianza y el apren-
dizaje. Se evalta con una finalidad por lo que
toda evaluacion tiene caracter instrumental.

Centrandonos a la evaluacién del
aprendizaje de los alumnos, el sistema de
evaluacion empleado por el profesor cobra una
importancia extraordinaria. Parece que
cualquiera que sea éste, termina convier-
tiéndose en la principal guia de lo que
aprenden los alumnos y de cémo y cuindo
lo aprenden. Porque mas alld de la declaracion
de intenciones, lo realmente importante para
el alumno es lo que se le exige saber y se
comprueba su grado de dominio. Y ello va
contenido en el formato de la prueba y en los
criterios de la evaluacion.

En estas lineas se pretenden ofrecer

algunas orientaciones sobre la importancia de
la evaluacién para considerar mis adecua-
damente las diferencias individuales y sociales
que existen en el interior de los centros esco-
lares.

Evaluacién Referida a Norma,
Evaluacion Referida a Criterio y
Evaluacién Individualizada.

Es doctrina aceptada que diversas carac-
teristicas psicolégicas que suelen denominarse
como aptitudes y rasgos de personalidad y
que son relativamente estables, obedecen
al modelo de la curFILE0095_DDfScar
reiteradamente un tema y querer evaluar si lo
han aprendido los alumnos, es la mejor prueba
aquella que es respondida correctamente solo
por el 50 por 100 de la clase?. Es evidente que
la evaluacién normativa no aporta datos vali-
dos para responder a estas cuestiones.

Por otra parte, puede aventurarse que

admitir la distribuicién normal del rendimen-
to y justificar asi las calificaciones que otorga
un profesor, no implica necesariamente
emplear pruebas normalizadas. Muchos
profesores examinan con pruebas con-
vencionales sin calcular sus indices de
fiabilidad, validez y grado de dificultad y sin
acudir a baremarla adecuadamente y esperan
de antemano pocos resultados muy malos o
muy brillantes y el grueso de los alumnos con
calificaciones medias.

Con este modelo interiorizado, hacen
coincidir en mayor o menor medida las
calificaciones reales de sus alumnos, tanto en
examenes parciales como finales. La asuncion
del modelo puede impedirles cuestionar su
propria actuacién docente, que no podria
modificar este estado de cosas. Mas atin, si
todos los alumnos obtuvieran una calificacién
buena en la prueba, pueden igualmente sus-
pender a los menos buenos de modo que los
resultados tiendan a adecuarse al modelo de
la curva normal (Popham, 1975).

Ha habido estudiosos que han cuestionado
que a la medida del rendimiento académico se
puedan aplicar los mismos supuestos que a la
medida de los rasgos psicologicos, que se
consideran como caracteristicas méas o menos
estables en las que de forma "natural" se
diferencian los individuos; y que asume hay
relacién entre grado de posesion del rasgo y
nivel de ejecucién en la prueba que dice
medirlo (Rivas y Alcantud, 1989).

Este modelo tiene indudable interés en la
medida de rasgos psicolégicos y también es
util para medir el rendimiento en aquellas
situaciones en las que se trata de conocer la
posicién relativa de cada alumno. Pero no
puede responder al conjunto de las demandas
prescriptivas del sistema escolar.

Desde la propia escuela se han buscado
alternativas a este estado de cosas a través de
modelos de ensefianza que por su propia
concepcion, esperan que la inmensa mayoria
de los alumnos logren los objetivos que se
persiguen con determinados programas. Asi
la enseflanza programada, los modelos
del "master learning" de Bloom, Keller,
Postlethwaite y otros (un resumen de ellos
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puede encontrarse en Jiménez Ferndindez,
1990) y en general los planteamientos basados
en objetivos conductuales (Popham, 1975),
sostienen que si se disefia y ensefia bien un
programa o una secuencia de éste, la mayor
parte de los alumnos y aun todos pueden
aprenderlo, por lo que si se aplica una prueva
de rendimiento, apenas si habra dispersiéon en
los resultados. Es decir, no cabe interpretarlas
siguiendo el modelo de la curva normal.

Surge la evaluacion referida a criterio
que parte de otros supuestos. Asume que la
evaluacion ha de estar referida a un criterio
previo y valioso y pretende determinar la
situaciéon "absoluta" del alumno en un
dominio de conducta claramente definido
(Popham, 1975, 1978). El criterio se establece
mediante métodos racionales (cuadro de
especificaciones, objetivos conductuales mi-
nimos) o empiricos (analisis del rendimiento
tipico de los alumnos de un curso) y estd re-
ferido a un campo cognitivo o dominio de
conducta bien especificado, como reitera
Popham. En tal criterio se establecen uno o
més puntos de corte a partir de los cuales se
considera que el individuo posee el suficiente
dominio o competencia en el objetivo que se
evalta.

Por ejemplo, en el Sistema de Ensefianza
Personalizado (PSI) de Keller, el nivel de
dominio que debe de mostrar el alumno para
superar cada una de las pruebas, es responder
correctamente al menos el 85 por ciento de las
cuestiones de que constan. Ademds, debido al
tipo de orientaciones didacticas de que dispone
y a que el alumno decide cuando se examina,
se espera que practicamente todos los alumnos
las superen satisfactoriamente. Si se emplean
pruebas de referencia criterial o referidas a lo
que los alumnos deben saber hacer, estos re-
sultados: a) No cuadran con la distribucién
normal del rendimiento pues su objetivo no es
maximizar la varianza, y b) Se refieren al
dominio absoluto o posicién del alumno
respecto del campo de conducta del que se
examina, independientemente del lugar que
ocupen otros alumnos.

Notese que se trata de contrastar la
actuacién individual con un criterio previo
valioso; que de esa actuacién interesa

sobremanera la especificacién analitica del
contenido de 1a medida o, lo que es lo mismo,
los procesos implicados en la ejecucién; que
los resultados obtenidos permiten la puesta
en marcha de estrategias individualizadas de
profundizacién o de recuperacién, dado que
la prueba esta construida de modo que permi-
te ver dénde y como se producen los aciertos
y fallos, si los hubiera.

La definicién del criterio y el esta-
blecimiento del nivel de dominio exige un
cuidado extremo y una vez estabelecidos han
de darse a conocer a los alumnos. El dominio
debe ser bien definido para evitar inter-
pretaciones diversas bajo una misma
denominacioén formal; y la prueba que preten-
de medirlo, se supone contiene una muestra
aleatoria del universo de conductas que quiere
medir. Por otra parte, el nivel a exigir o punto
de corte ha de establecerse en términos de las
consecuencias que se derivan de alcanzar o
no un determinado nivel.

Obsérvese que son decisiones complejas
y siempre "arbitrarias" o provisionales, tanto
el decidir cuales son los objetivos minimos
que hay que alcanzar, cuanto a qué nivel de
dominio se establece el punto de corte, que
decide entre el apto y el no apto y la calidad
de los datos que apoyan esta importante
decision. Ambos extremos tienen conse-
cuencias serias para los alumnos.

¢ Cuando utilizar un tipo u otro de pruebas?.
Las pruebas de referencia criterial son
adecuadas cuando el objetivo es asegurar que
todos los alumnos poseen el dominio de los
conocimientos y habilidades bisicas y en los
casos en que se trata de decidir sobre la
posesién o no de determinados requisitos
para seguir un programa o para promocionar
en €, siempre que los requisitos se constituyan
en el criterio de referencia. Este tipo de
evaluacién es de mixima utilidad en la llamada
evaluacion formativa aunque también es itil
en bastantes ocasiones para la evaluacion
sumativa. Las pruebas de referencia normati-
va (que son desde cierta perspectiva un caso
particular de las criteriales, aquel en el que el
criterio es un grupo normativo) estan especi-
almente indicadas en aquellas situaciones en
las que hay implicados procesos de seleccién
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y clasificacién de los alumnos.

El empleo de pruebas de referencia
criterial no dicen si el alumno deja por debajo
de él a tantos o cuantos alumnos, sino que
informan del grado de dominio que posee en
un campo de conducta dado. Y dependiendo
de que la prueba tenga uno o més puntos de
corte, indica si domina o no los objetivos
fijados en el primer caso y el grado en que los
domina en el segundo. Esta informacdn es
importante cuando el objetivo es asegurar que
se poseen 0 no determinadas competencias
para programar el paso o los pasos siguientes,
que son basicamente dos. Pasar a la siguiente
unidad de estudio o recuperarla, sugiriendo en
¢l segundo caso pistas para alternativas de
acci6n individualizada. Pero ni la evaluacién
criterial ni la evaluacién normativa indican
si el alumno estd rindiendo de acuerdo con
sus capacidades y su contexto.

Esta dltima informacién s6lo puede
facilitarla la evaluacién individualizada, que
toma como criterio de referencia las capaci-
dades y situacién de partida de la propia
persona, facilitada por el diagnéstico peda-
gbégico o la evaluacién inicial del alumno.
Los datos recogidos en dicha evaluacion diag-
néstica, permiten la elaboracion de un
prondstico, que daria orientaciones sobre el
rendimiento que cabe esperar de un alumno,
siempre que no cambien sensiblemente las
condiciones contempladas al emitir el
pronostico.

Desde los supuestos de la evaluacién in-
dividualizada, un alumno puede obtener un
apto en las pruebas criteriales o la puntuacion
media en las pruebas de rendimiento nor-
malizadas, y ser sin embargo insatisfactorio
dicho rendimiento respecto de las previsiones
del prondstico. Esto es, al referir el rendimiento
obtenido al que potencialmente puede obtener
en base a los datos del prondstico, este resulta
no satisfactorio. Esta situacion suele darse
entre algunos de los alumnos mas dotados,
que dada la educacion indiferenciada existen-
te en nuestros centros escolares, rinden por
debajo de sus posibilidades.

Por otra parte, un alumno podria obtener
un no apto en una prueba de referencia criterial

o situarse por debajo de la media respecto del
grupo normativo, y desde la evaluacion indi-
vidualizada haber obtenido un rendimiento
satisfactorio, al evaluar sus logros y su grado
de progreso desde la situacion de partida en
que se encontraba. Esta situacion suele darse
entre los chicos culturalmente deprivados o
que desconocen el idioma en el momento en
que se incorporan al sistema escolar.

En los modelos convencionales en los que
el programa de enseiianza y la metodologia es
comn para todos los alumnos, el prondstico
individualizado tiene sentido para prever las
situaciones de recuperacién de determinados
alumnos y para pensar en actividades optati-
vas, de enriquecimiento o profundizacidn para
aquellos otros que tienen mayores capacida-
des para aprender.

En los modelos de enseflanza individuali-
zada en los que el alumno trabaja a su propio
ritmo, las pruebas de evaluacién son de
aplicacién individual, de referencia criterial
y, normalmente, registradas minuciosamente
via informatica las tareas que realiza, los pasos
seguidos en ellas y el grado de dominio que
logra, asi como otros datos respecto de otros
tipos de pruebas o medidas previas. En estos
casos, la evaluacién individualizada ocupa un
lugar fundamental y decir, permite y estimula
al alumno a avanzar en el programa en funcién
de su capacidad de trabajo en el mismo y de
sus intereses tematicos, cuando los objetivos
minimos estdn dominados.

No olvidemos que una de las criticas que se
hacen a los programas individualizados que
presentan una sola ruta yun nivel de dominio que
solo distingue entre el apto y el no apto, s queno
permite que afloren las verdaderas diferencias
individuales (Melton, 1981) y no estimulan al
esfuerzo y a la superacion a los mas dotados.

Recogiendo estos planteamientos y
apoyandose en el desarrolo de la psicometria,
de los modelos de ensefianza individualizada
y de la informatica, se est4 abriendo camino
un nuevo tipo de evaluacion: los tests o
pruebas referidas al sujeto (Lord, 1980), que
presentan un indudable interés para adaptar
mejor la ensefianza-aprendizaje a las diferen-
cias individuales con significado educativo.
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¢Se Puede Evaluar Objetivamente?

Este interrogante puede tener diversas
lecturas . En un primer momento puede remitir
a las dificultades existentes para medir con
profundidad y objetitividad el rendimiento del
alumno. Apunta a los problemas relacionados
con la definicién de constructos, muestreo
adecuado de conductas, caracteristicas técni-
cas de los instrumentos de medida y grado de
inferencia de dichos instrumentos, fundamen-
talmente. El tema daria para otra ponencia.
Aparte de estos problemas, nos encontramos
con decisiones de otre tipo que perjudican
m4s a unos alumnos que a otros.

Toda evaluacién es parcialmente arbitra-
ria en el sentido de que el establecimiento de
los grados de excelencia obedece a unas
categorias, que aunque son explicables dentro
de cada sistema escolar, no tienen un valor
absoluto y benefician mas a unos grupos o
alumnos que a otros. Es evidente que en el
momento de la evaluacién los alumnos son en
realidad diferentes tanto en sus repertorios de
conducta y grado de compromiso con la
escuela como en sus capacidades y acervo
cultural. La evaluacion escolar no inventa las
diferencias pero no dice toda la verdad acerca
de ellas (Bartolomé Pina, 1991; Perrenoud,
1990).

En primer lugar porque destaca determi-
nadas diferencias y desigualdades sobre
otras. El buen alumno no es aquel que tiene
grandes aptitudes para aprender, sino el que
tiene aptitudes y ademds conoce su oficio de
alumno en cuanto a disciplina, grado de
conformidad intelectual, motivacién, habilidad
tactica ante la evaluacién, etc. La distancia
cultural existente entre la cultura escolar y la
de las distintas clases sociales no es la misma,

En segundo lugar la aparente amplitud de
las diferencias depende de la importancia que
se d¢€ a esa competencia y del momento que
se elija para medirla. Ya se ha sefialado la
importancia que tiene el establecimiento de
los objetivos minimos y del nivel de dominio
a exigir en un momento escolar dado: ciclo o
curso por ejemplo.

Si la escuela establece que a determinada
edad se debe de saber leer o escribir con
correccion ortografica, los alumnos que debido
a su ritmo de desarrollo o de aprendizaje lo
logran mas tarde, en el momento del desfase
parecen mucho mds retrasados de lo que
parecerdn un afio después cuando se reduce la
importancia de esas competencias. Y a la in-
versa. Los que las dominan antes de esa edad,
parecen mucho mds avanzados que sus
compaiieros.

Estas diferencias de ritmo, mis acusa-
das en determinados periodos previos al paso
de unos etadios del desarrollo a otros, pueden
tener en estos casos una explicacion simple
pero existe el riesgo de remitir ripidamente su
interpretacion al patrimonio genético o cultu-
ral, como si fueran determinantes sistemati-
cos y regulares de las desigualdes reales de
aprendizaje. Es mis probable la interpretacion
evolutiva transitoria en los casos de alumnos
socialmente privilegiados pues la propia
familia normalmente informa al profesor del
desajuste existente.

En tercer lugar, se dice que la evaluacion
tiene cierto caracter arbitrario porque al evaluar
sobre todo de forma comparativa, existe el
riesgo de olvidar el caracter relativo de la
medida y todo aquello en lo que los alumnos
se parecen. Al evaluar comparativamente,
pequefias distancias entre alumnos cobran o
pueden cobrar una importancia desmedida
desde el momento en que privilegia la posicién
relativa. Asi, jerarquicamente pueden ser
semejantes tanto diferencias minimas como
grandes debido a que las notas y los baremos
no permitn apreciar €l valor absoluto de esas
diferencias.

Si tanto se han criticado los test de
inteligencia por ejemplo, se debe a que se han
prestado a interpretaciones errdneas o se han
sacado consecuencias improcedentes. Obtener
cero puntos en una prueba de cociente intelec-
tual es bien distinto que poseer cero de
capacidad intelectual. De igual modo, una
décima o una centésima puede ser la distancia
que existe entre el alumno que obtiene un
premio y el que no lo obtiene y en otros casos
la diferencia puede ser de varios puntos.
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Hay otros tipo de factores que influyen en
la "arbitrariedad" de la evaluacion. Parece que
en la evaluacién de los alumnos los errores
involuntarios del profesor no ocurren al
azar. Perrenoud informa de trabajos en los
que se indica que cuando los profesores
corrigen determinados exdmenes o trabajos de
los malos alumnos, lo hacen con mis
detenimiento que cuando corrigen los mismos
examenes de los buenos alumnos pues esperan
encontrar en aquellos mayor nimero de fallos.
Al prestar més atencion a la correccién, un
menor nimero de errores le pasan inadverti-
dos e inconscientemente los perjudica.

El tipo de prueba empleada favorece a
unos y perjudica a otros. El alumno
perfeccionista estd en desventaja en una prueba
de 14piz y papel. El que redacta bien se ve
favorecido por las cuestiones de caracter
abierto y el mal lector resulta perjudicado si
las consignas escritas son largas y complejas.
Los profesores se cifien frecuentemente a un
tipo de pruebas.

Por otra parte, en el caso de la evaluacion
continua concebida y dirigida por el profesor,
la evaluacién formal no es totalmente
auténoma. Estd parcialmente controlada por
Ia evaluacién informal que hace diariamente
y que genera unas jerarquias intuitivas bas-
tante estables (Perrenoud, 1990; Thiser, 1985).

Hay diversos estudios que muetran que el
rendimiento del alumno y sus modelos de
conducta en clase estin relacionados, siendo
los buenos alumnos aquellos que ademis de
obtener buen rendimiento, se ofrecen
voluntarios con cierta frecuencia, plantean
determinadas preguntas al profesor, no crean
problemas disciplinarios, etc. Estos modelos
de conducta se relacionan con el rendimiento
y con las actitudes del profesor hacia los
alumnos que varian entre la aceptacién, el
rechazo y la indiferencia.

Estas observaciones no pretenden empaiiar
el papel de la evaluacién como una actividad
técnica y esencial del quehacer educativo. Su
objetivo es llamar la atencién sobre la
importancia de las decisiones previas a qué y
cuando se va a evaluar y a como se va a
evaluar. Aunque nunca podrin tener un

caracter absoluto, en la medida en que se hagan
explicitos los propdsitos de la institucion y
del profesor y las formas de evaluacion acor-
des con ellos, en esa medida se esta reduciendo
el grado de arbitrariedad de toda decision
evaluativa.

Las Diferencias Individuales y la
Evaluacién en Educacién.

Queremos llamar la atencién sobre tres
cuestiones fundamentalmente. En primer lu-
gar sobre el papel que juega el tipo de medi-
das empleadas en el diagnostico de las dife-
rencias individuales. A pesar de los esfuerzos
realizados para mejorar los tests normalizados
y de las criticas de que han sido objeto, puede
decirse que las pruebas llamadas libres de
influencia cultural perjudican en alguna medi-
da a los alumnos procedentes de los grupos
social y culturalmente marginados.

En segundo lugar, aunque el diagnostico
del alumno fuera correcto en cuanto a sus
capacidades personales, si no se incorpora
alguna medida del contexto con caracter fun-
cional y que tenga su ponderacién en el
pronéstico, los logros de los alumnos cultu-
ralmente poco privilegiados pueden estar por
debajo de lo que cabe esperar del diagndstico
inicial. El éxito escolar requiere competencia
o capacidad y conformidad o participacion y
apropiacién de las "reglas del juego". Los
habitos culturales del alumno le predisponen
desigualmente a aprender ese juego aunque
posea capacidad suficiente. De este modo, la
falta de significado funcional de la ensefianza-
aprendizaje se convierte en un obticulo para
el éxito escolar (Perrenoud, 1990).

Por ultimo sefialar que los diferentes ti-
pos de alumnos estin desigualmente atendi-
dos por la administracién y organizacion es-
colar. Los alumnos mis dotados son
practicamente ignorados. '

Estos alumnos se diferencian cualitativa
y cuantitativamente de sus compaiieros en
caracteristicas cognitivas, motivacionales y
de creatividad, y , en consecuencia, pueden
aprender a mayor ritmo, mis profundamen-
te y sobre mis aspectos que aquellos. Decae
su motivacion escolar como consecuencia de
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la falta de estimulos escolares adecuados a
sus capacidades e intereses, resultando mas
perjudicados aquellos que no cuentan en su
entorno con el apoyo y los medios necesarios
para desarrollarse en linea con su propio po-
tencial. En otro lugar hemos expuesto sus
caracteristicas y problemética (Jiménez
Fernandez, 1990, 1991) y modos de proceder
en su diagndstico y educacién diferenciada
(Jiménez Ferndndez, en prensa), pero quere-
mos recordar el papel que juega la evaluacion
en su identificacién (diagnéstico) y en su
educacion (evaluacién individualizada).

Diferencias Sociales y Culturales
Yy Rendimiento Academico. La
Contribucién de la Escuela.

Esta bien establecida la relacién directa
existente entre la clase social y el rendimiento
escolar. Dentro de la educacién formal,
es importante conocer la cuota de
responsabilidad que tiene la escuela en la
génesis y consolidacién del fracaso escolar.
Porque la escuela evalia si se han conseguido
0 no unos objetivos de cuyo establecimiento,
al menos funcional, ha sido responsable y
porque previamente ensefia intencionalmen-
te a los alumnos para que los alcancen.

Por consiguiente, la evaluacién del alumno
es, parcialmente al menos, la evaluacién del
profesor, de la eficacia de su accién docente
presente y/o la de sus predecesores.

A la escuela como institucién le resulta
dificil reducir la distancia existente entre su
organizacién y cultura y las necesidades reales
de los alumnos procedentes de los grupos
social y culturalmente marginados. Pero que
sea dificil no significa que no contribuya a
disminuir dicha distancia, y el papel que en
ello juega el sistema de evaluacion es lo que
ahora nos interesa.

Dos lineas de investigacién consolidadas
que aportan para ello datos de interés, son, a
nuestro juicio, la evaluacion de programas de
educacién compensatoria y la evaluacion de
centros eficaces, respectivamente.

Es un lugar comin citar el impacto que
produjo el informe de Coleman y colaborado-
res (1966) al concluir sobre la inoperancia de
la escuela para modificar la situacién de par-
tida del alumno, y sefialar al mismo tiempo
que el mejor predictor del rendimiento escolar
del alumno es precisamente la clase social a
que pertenece.

En un segundo trabajo elaborado bajo su
direccién dieciseis afios después, Coleman,
Hoffer y Kilgore (1982) ponen de manifiesto
que entre los centros de secundaria pablicos y
privados, existen en Estados Unidos diferenci-
as significativas no solo en el rendimiento
académico sino en caracteristicas como tipo de
disciplina, cantidad de deberes para casa que
se pone a los alumnos, grado de cumplimiento
de los horarios, absentismo escolar o materias
que los alumnos eligen como optativas.

En los centros privados a los que asisten
los alumnos socialmente mds favorecidos, el
régimen disciplinario es mds duro y explicito,
el absentismo y retrasos horarios son meno-
res, los profesores son més exigentes dentro y
fuera del aula y se eligen mayor niimero de
optativas duras y prestigiosas como las mate-
méticas, que en los centros publicos. Es decir,
que las diferencias de entrada que aportan
los alumnos, se afiaden diferencias no
despreciables en el proceso docente-discente,
en lo que el centro valora y hace dia a dia.

Desde el enfoque de la eficacia escolar,
hay trabajos que informan que en los centros
escolares mds eficaces se "pierde" sobre el 25
por 100 del tiempo escolar y en los de bajo
rendimiento o menos eficaces, hasta el 50 por
ciento (Smith, 1985). Este enfoque trata de
poner de manifiesto la contribucién de la
escuela al aprendizaje del alumno, medido éste
normalmente por su rendimiento académico
en las materias importantes del curriculum.
También se han tomado en algunos casos
medidas no cognitivas como autoconcepto o
actitudes del alumno hacia la escuela o el
estudio.

Los centros considerados mas eficaces
en medios populares o en medios mds privile-
giados, tienen, entre otras, las siguientes ca-
ractersticas explicitamente asumidas por el
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claustro de profesores: a) Fuerte liderazgo,
desempefiado normalmente por el director;
b) Clima escolar adecuado, es decir, ambiente
ordenado y exigente con normas consistentes
de comportamiento, ¢) Altas expectativas
respecto de los logros de los alumnos;
se espera ellos buen rendimiento; d)
Centramiento del profesorado en pocos
objetivos: la adquicisién de destrezas y habi-
lidades bésicas por parte del alumno; e)
Evaluaciéon contfnua y sistemdtica del
progreso de los alumnos respecto de los
objetivos fijados (Edmonds, 1979, 1982;
Fuentes Vicente, 1986; Rivas Navarro, 1986).

Obsérvese que la evaluacion del progreso
y las expectativas de rendimiento, juegan un
importante papel aunque seria improcecente
aislar estos componentes del conjunto de los
demas elementos. Esta linea de investigacion
pone de manifiesto la interdependencia de las
variables y como la contribucién de éstas al
rendimiento puede ser directa o indirecta, pero
siempre dentro de un sistema. En estos cen-
tros la evaluacién estd integrada en el proceso
y destaca en dos momentos, al comienzo del
curso para conocer lo que domina previamen-
te el alumno; y a lo largo del curso para
informarle del grado de progreso y de la
correccidon o incorreccion de sus estrategias
de trabajo y conocimientos.

Los estudios sobre profesores eficaces
(Rosenshine y Stevens, 1990), también ponen

de manifiesto la importancia del control

continuo del aprendizaje del estudiante
de la praictica supervisada y de la
retroalimentacién y correccién de los errores.

Por otra parte, la revisién de programas
de educaciéon compensatoria mis eficaces,
concluyen asimismo sobre la importancia de
la estructuracién previa del programa y la
supervisién sistemditica del trabajo del
alumno, para que mejore con cierta estabilidad
el rendimiento de éstos. Los programas mds
eficaces tienen, entre otras caracteristicas, una
concepcién mds técnica de la educacion y del
papel del profesor, que en distintos periodos
de clase procede a dirigir fuertemente el
trabajo del alumno, a observar su ejecucién y
a informarle sobre su calidad.

En la evaluacién de los efectos a medio y

largo plazo de los programas de educacién
compensatoria con preescolares, se observa
cierta reduccion del abandono escolar, menor
nimero de errores ortogrificos, mejor
autoconcepto estudiantil y/o mayor nivel de
aspiraciones profesionales, entre otros, en los
alumnos asistentes cuatro o cinco afios antes
a programas de cierta duraciéon y bien
estructurados (De Vries y Kohlberg, 1987;
Evans, 1987; Stanllings y Stipek, 1986). Es
decir, en los que hubo una planificacion pre-
via que relaciona los diversos componentes
de la ensefianza-aprendizaje, jugando la
evaluacion continua un papel esencial.

Recordemos que el autoconcepto y el nivel
de aspiraciones figuran entre las caracteristi-
cas que diferencian a los grupos sociales por
una parte, y, por otra, entre aquellas que
covarian con el rendimiento escolar y el nivel
de estudios alcanzado.

Quiza la conclusion mas importante de
ambos tipos de estudios sea que la escuela sf
contribuye al aprendizaje del alumno, al
menos determinados tipos de escuela y de
profesores; y que son los aprendizajes basicos
e instrumentales del curriculo o de las distin-
tas materias, los que mds se benefician de
los programas bien estructurados y que
contemplan como elemento inseparable una
supervision sistematica del trabajo del alumno
por parte del profesor.

A la luz del significado de la evaluacion
para dar direccionalidad al aprendizaje y de la
importancia del rendimiento anterior como
predictor del rendimiento futuro, es relativa-
mente ficil interpretar resultados de este tipo.
Los alumnos que aprenden el "oficio” del buen
alumno, mejoran su processo y sus resultados
con relativa independencia de su capacidad y
de su clase social de procedencia. Este resul-
tado positivo se convierte a su vez en un
refuerzo de la motivacidon y en un buen
predictor del rendimiento a esperar.

No resulta facil crear una escuela social-
mente mas eficaz (Bartolomé, 1991), pese a
que sf contribuye a la ignaldad de oportunida-
des, entre otras razones por la propia inercia
del sistema escolar al que resulta dificil incor-
porar un sistema de evaluacion individualiza-
do (Allal, Cardinet y Perrenoud, 1979).
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RESUMO

Pretendeu-se mostrar caminhos para tornar menos arbitrdrias e mais técnicas
as decisdes avaliativas dos professores a respeito do progresso dos seus alunos.
Indicou-se que avaliagdo de referéncia a critério é a aconselhada quando o obje-
tivo é comprovar se o aluno domina ou ndo os objetivos e/ou requisitos que se
consideram imprescindiveis para dominar uma unidade ou seguir determinado
programa. Se se trata de seleccionar o melhor, porque é maior a procura do que
a oferta, a avaliagdo normativa é a indicada.

Nem uma nem outra prestam a devida atengdo ao perfil pessoal do aluno. Esta
atengdo s0 existird se se considerar no diagndstico inicial e na avaliagdo continua
as capacidades, em sentido amplo, que o aluno possui, dentro de um contexto social
que ndo favorece nem compreende de igual modo o papel de aluno. Por outro lado,
vale lembrar o esquecimento em que se encontram os alunos mais dotados, devido
a indiferenciagdo educacional existente nos nossos centros escolares.

A MODO DE SINTESIS

Se ha pretendido mostrar caminos para hacer menos arbritrarias y mds técni-
cas las decisiones evaluativas de los profesores respecto del progreso de sus alumnos.
Se ha indicado que la evaluacion de referencia criterial es la indicada cuando el
objetivo es comprobar si el alumno domina o no los objetivos y/o requisitos que se
consideran imprescindibles para dominar una unidad o seguir determinado pro-
grama. Si se trata de seleccionar al mejor porque es mayor la demanda que la
oferta, la evaluacion normativa es la indicada.

Ni una ni otra presta la atencion debida al perfil personal del alumno. Esta
atencion vendrd de considerar en el diagndstico inicial y en la evaluacion continua,
las capacidades en sentido amplio que posee el alumno dentro de un entorno social
que ni facilita ni comprende por igual el oficio de alumno. Por otra parte se
recuerda el olvido en que se encuentran los alumnos mds dotados, debido a la
indiferenciacion educativa existente en nuestros centros escolares.
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