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RESUMEN

El objetivo del trabajo es profundizar el plan-
teamiento y la discusion sobre la necesidad
de una evaluacién mis acorde con las nuevas
concepciones del proceso de ensefianza y
aprendizaje. El propdsito general es describir
las modalidades de evaluacién mds comunes
en el aula, para generar propuestas educativas
alternativas, delimitando criterios tedricos-
-précticos para su formulacién y puesta en
accién. La investigacion se realizé en el nivel
primario de educacién, junto a docentes y
alumnos de sexto grado. ge diferenciaron dos
etapas del estudio llevado a cabo. Primero,
se observaron las pricticas mds comunes y
frecuentes de evaluacién dentro de la asigna-
tura de ciencias sociales,a modo de registrar su
tipologfa y formato. Segundo, considerando la
metod%)logl’a estudio de disefio, se llevé a cabo
una propuesta de evaluacién, definida como
contextualizada, auténtica y formativa. Para
recolectar los datos se usé la observacién y
registro de grabaciones, ¢ igualmente se admi-
nistré un cuestionario con preguntas abiertas
y cerradas a los estudiantes para rescatar su
perspectiva sobre ambas modalidades de
evaluacién. Los resultados de la investigacion
muestran que la modalidad de evaluacién
propuesta ofrecié un espacio para promover
mejores aprendizajes en tanto es dindmica,
progresiva y se encuentra ligada a un cambio
en %as pricticas de instruccién que soportan
buenas instancias de feedback y la toma de
decisiones por parte de los alumnos.

PALABRAS CLAVE: evaluacion,
instruccién, situaciones problemdticas, retro-
alimentacién, estudios de disefio.
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ABSTRACT

The purpose of this study is to deepen the
approaclg and discussion about the need for
an evaluation in line with the new concep-
tions of the teaching and learning processes.
The general purpose is to describe the
most common evaluation modalities in the
classroom, to generate alternative educa-
tional proposals, delimiting theoretical and
practical criteria for their formulation and
implementation. The research was carried
out at the elementary level of education,
together with sixth grade students and
teachers. Two stages of the study were
differentiated. First, the most common and
frequent evaluation practices within the
social sciences subject were observed, in
order to register their typology and format.
Second, taiing the design study method-
ology into account, an evaluation proFosal
was carried out, defined and contextualized,
authentic and formative. To collect the data,
recordings were observed and registered,
and a questionnaire with open and closed
questions was administered to the students
to collect their perspective on both modali-
ties of evaluation. Tﬁe results of the research
show that the proposed evaluation modality
offered a space to promote better learnin
as it shows to be dynamic, progressive an
linked to change in instructional practices
that support good feedback and decision
making by the students.
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RESUMO

O objetivo do trabalho ¢ aprofundar a abor-
dagem e a discussio sobre a necessidade de
uma avaliagio mais acorde com as novas
concepedes do processo de ensino e apren-
dizado. O propésito geral é descrever as
modalidades de avaliagio mais comuns na
aula, para gerar propostas educativas alterna-
tivas, delimitando critérios teérico-praticos
para a sua formulagio e posta em agdo. A
pesquisa realizou-se no nivel primério de
educagio, junto a docentes e alunos da sexta
série. Diferenciaram-se duas etapas do
estudo levado a cabo. Primeiro, observaram-
-se as praticas mais comuns e frequentes de
avaliagio dentro da disciplina de ciéncias
sociais, a modo de registrar a sua tipologia ¢
formato. Segundo, considerando a metodo-
logia estudo de desenho, levou-se a cabo uma
proFosta de avaliagio, definida como contex-
tualizada, auténtica e formativa. Para coletar
os dados usou-se a observagio e registro
de gravagdes, e igualmente administrou-se
um questiondrio com perguntas abertas e
fechadas aos estudantes para resgatar a sua
perspectiva sobre as duas modalidades de
avaliagio. Os resultados da pesquisa mostram
que a modalidade de avaliagio proposta
ofereceu um espago para promover melhores
aprendizados em tanto é dinimica, progres-
siva e encontra-se ligada a um cimbio nas
priticas de instrugio que suportam boas
instincias de feedback e a tomada de decisoes
da parte dos alunos.

PALAVRAS CHAVE: avaliagdo, instrugio,
situagbes problemadticas, retroalimentagio,
estudos de desenho.



INTRODUCCION

Pensar en evaluacién es también considerar la nueva
educacién que deseamos. Nos parece interesante e
ilustrativo, para iniciar la temdtica que deseamos estu-
diar una vifieta, a modo de disparar la reflexion, que
encontramos hace algin tiempo en las redes sociales'.
Se representa una situacién de evaluacién, en la cual el
maestro les dice a sus alumnos, un grupo de animales:
“Para que la evaluacion sea justa, todos realizaréis la misma

prueba: vais a subir a ese drbol.

Seguramente, usted ya habra tenido contacto con la
escena y la oportunidad de construir sus propias con-
clusiones sobre qué evaluamos y cémo lo hacemos.
Creemos que las pruebas académicas no se distancian
demasiado de la situacién retratada, por el contrario,
encontramos una cercanfa curiosa, y preocupante a la
vez, de concebir sobre todo la instruccién y su conse-

cuente valoracién como homogéneas y encapsuladas.

Por el contrario, los nuevos desarrollos tedricos nos
motivan a transitar otros caminos alternativos para la
evaluacién que se asemejan al cuento narrado por Blasco
(2008), sobre los desafios del caracol y su rival, el rey. E1
autor muestra la necesidad de plantear desafios justos
a las habilidades de los estudiantes, que son diversas y
distintas en términos de habilidades y competencias, tal
cual lo plantea Gardner (1983), en sus desarrollos teéri-

cos y pricticos sobre las multiples inteligencias.

A continuacién realizamos un breve recorrido tedrico
sobre la definicién y caracteristicas relevantes de la eva-
luacién que proponemos y sobre feedback formativo,
para luego mostrar una experiencia educativa con el
objetivo de generar escenarios evaluativos formativos,
estudios llevados a cabo junto a alumnos y docentes de

nivel primario de educacién.

EVALUACION... RETOS EN SU REDEFINICION

Replantear la educacién supone, entre sus elementos
fundamentales, repensar las précticas de evaluacién

que se ponen en juego en el interior de los procesos de

1 De la cual desconocemos autoria. Imagen tomada de https://es.pinterest.com/
Ppin/559290847448529865/

ensefianza-aprendizaje’. Los avances teéricos crecieron
con un impacto importante en los tltimos afios, sin
embargo, se advierte menos desarrollos précticos que
muestren ejemplos concretos sobre cémo hacer una eva-
luacién para aprender, donde se presentan dilemas que

son necesarios empezar a discutir y reflexionar.

Al respecto, Trillo Alonso (2005) reflexiona que saber
evaluar se convierte en un asunto complejo y delicado,
en tanto implica una serie de interrogantes que nece-
sitan ir adoptando nuevos sentidos en la construccién
dialéctica teérica-prictica, para qué, cémo, por qué, qué,
a quién y quién evalda. Lo cual exige una actuacién
profesional seria y fundamentada, reflexiva, deliberada,

intencional, sistemadtica y, sobre todo, justificable.

En esta discusién, lo primero a reflexionar es la funcién
de la evaluacién y con ello delinear alguna clasificacién.
Podemos evaluar para examinar y calificar, y en eso esta-
riamos optando por una evaluacién normativa, suma-
tiva, que tiene una direccién clara hacia la valoracién de
los errores (Bahon, 2015). O bien, se puede optar evaluar
para aprender, y se estaria eligiendo una modalidad que
prioriza un proceso reflexivo, de toma de decisiones, que
promueve el aprendizaje auténomo y autorregulado y
sobre todo ayuda a redefinir la instruccién. Ciertamente,
apostamos a esta ultima modalidad de evaluacidn, sin
desconocer los compromisos que a veces nos atan a la

acreditacion del conocimiento a partir de una nota.

Pensar la evaluacion es imprescindible, en tanto es con-
siderada clave en el proceso de aprendizaje; al respecto,
Boud (1998) considera que las modalidades y los requi-
sitos de la evaluacién posiblemente tienen mds peso en
c6mo y qué aprenden los estudiantes, que cualquier otro
factor individual. Incluso, es posible que tenga mayor
importancia que el impacto de los materiales de la

ensefanza.

Son muchos los investigadores que estudian y defi-
nen la evaluacién desde una perspectiva innovadora.

Alonso Tapia y de la Red Fadrique (2007) proponen

2 El tema de la formacién de los nifios y jévenes y la necesidad de certificar la habili-
tacién no es un tema menor en el mundo actual. Cada vez es mis necesaria una capacitacién
mds amplia y ajustada para atender a trabajos y profesiones que exigen saber lo basico y luego
estar acorde con actualizaciones constantes. Un reciente estudio marca que las personas
adultas son las que mas padecen la desocupacion, justamente por no estar actualizados. Y
todavia es mis dificil para ellos, porque ya han perdido el incentivo de buscar trabajo con las
graves consecuencias e implicancias sociales que esto trae. Consultar: http://www.bbc.com/

mundo/noticias-36602737
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integrar la evaluacién al proceso de aprendizaje en lugar
de hacerse basicamente al final, acompafiada regular-
mente de retroalimentacién sobre cémo superar las
dificultades; todo ello en el contexto de un proceso
orientado a la adquisicién de competencias percibidas
como relevantes, en donde el alumno tuviese la posi-
bilidad de autorregular su aprendizaje en vez de tener
que apoyarse en la regulacion establecida por sus pro-
fesores. Para Garcia-Jiménez (2015), lo que da sentido
a la evaluacién es la informacién que devuelve sobre el
programa, la institucién, la ensefianza o el aprendizaje
y fundamentalmente que, a partir de ella, las personas
implicadas pueden tomar decisiones sobre el mérito y
el valor de lo evaluado o mejorar sus actuaciones. Ben-
nett (2011) entiende que la evaluacién no es un simple
resultado, sino un proceso, del cual emerge una visién
cualitativa de la comprension del estudiante, utilizada
para adaptar la ensefianza a las necesidades del alumno.
Una adaptacién que ocurre en ciclos cortos, dentro del
aula y entre los implicados en la experiencia educativa.
Rochera y Mauri Majés (1997) consideran a la evalua-
cién, desde una perspectiva constructivista de orienta-
cién socio-cultural, como un instrumento fundamental
para que el profesor pueda regular su accién docente a lo
largo del proceso y para que el alumno pueda gestionar

su propio proceso de aprendizaje.

Este enfoque muestra un giro respecto a la préctica
sumativa de evaluacién, revalorizindola como continua
y en intima conexién con el contexto instructivo -de
contenidos, formatos, herramientas y representaciones-
para proporcionar informacién especifica y para la toma
de decisiones tendientes a mejorar la comprensién y

competencias de los estudiantes y las ensefianzas.

Ravela (2009) menciona que las tareas que los maes-
tros proponen a sus alumnos para evaluar el aprendi-
zaje constituyen uno de los mejores indicadores del tipo
de evaluacién formulada, en tanto muestran qué es lo
que los maestros valoran e indican a los estudiantes qué
conocimientos y desempefios es importante alcanzar. Si
las tareas requieren principalmente la memorizacién de
conceptos y fechas, hacia alli estard orientado el esfuerzo
de los estudiantes. En cambio, si las actividades impli-
can desafios para los alumnos, se encuentran contextua-
lizadas, con sentido, e incitan a la reflexién, claramente
motiva hacia otras metas de aprendizajes mds comple-
jas. Es decir, la evaluacién condiciona la dindmica del

aula, y los aprendizajes que alli ocurren.

Proponer un nuevo modelo de evaluacién que se aso-
cie a la idea de ensefiar a los alumnos a pensar, decidir
y actuar en el mundo real, supone conjugar tres con-
ceptos centrales: auténtica, contextualizada y formativa.
Herman, Aschbacher y Winters (1992) explican que
demandar que los alumnos resuelvan activamente tareas
complejas y auténticas mientras usan sus conocimientos
previos, aprendizajes recientes y habilidades relevantes
para la solucién de problemas reales, habilita pasar de
un modelo de evaluacién descontextualizada, como lo
son los exdmenes escritos a final de tema, que evaldan
un conocimiento declarativo, a una forma de evaluacién
contextualizada, para evaluar un conocimiento funcio-

nal (Trillo Alonso, 2005).

Una evaluacién formativa, ademds de cumplir con los
rasgos de situada y ligada a la vida cotidiana, debe pro-
porcionar informacién a modo de generar retroalimen-
taciones e intercambios para modificar las actividades de
ensefianza y aprendizaje en las que participan alumnos y
docentes (Black y Wiliam, 1998). La clave, entonces, es
encontrar, seleccionar y crear actividades que importen
y que contribuyan a mejorar tanto la evaluacién como el

proceso de instruccién.

Bennett (2011), entiende que la evaluacién formativa
tiene como objetivo principal promover el aprendizaje,
de modo tal, que cualquier modificacién en el proceso
instructivo esté asociado a una mejora educativa, aten-
diendo fundamentalmente a tres pilares: 1. Que los
alumnos tengan en claro el objetivo de aprendizaje y
de las tareas propuestas, 2. que los estudiantes tengan
un espacio que soporte el monitoreo de su proceso de
aprendizaje, y 3. que tomen decisiones orientadas a

alcanzar sus metas (Osorio y Lépez, 2014).

La evaluacién para el aprendizaje tiene, ademds, como
foco principal, la reflexién sobre lo que se va apren-
diendo, en la confrontacién entre lo que se intenta y lo
que se alcanza, en la busqueda de nuevos caminos para
avanzar hacia los conocimientos y desempefios que se
busca lograr (Ravela, 2009). Es un espacio que brinda
informacién para comprender, conocer, interpretar y

abrir distintos interrogantes, que permite no solo la



correccién sino, fundamentalmente, mejorar tanto el

aprendizaje como la ensefianza’.

En este modelo de evaluacidn, la idea de proceso cobra
relevancia, en tanto se comprende que entre la evalua-
cion, la ensefianza y el aprendizaje, existe una estrecha
relacién, tal que el profesor utiliza la evaluacién como
parte integral del proceso educacional para identificar
dificultades y tomar decisiones tendientes a promover
una mejora (Trumbull y Lash, 2013). La instruccién
se entrelaza hasta que el proceso de evaluacion en si
adquiere la forma de una nueva instruccién, en lugar
de informar al estudiante dnicamente sobre los errores
o aciertos. Al respecto, Celman (2007), desde una pers-
pectiva didéctica, y retomando los aportes de Litwin
(1998), menciona que la evaluacién significa también el
estudio de las relaciones y las implicancias del ensefiar
y aprender.

La pregunta que surge en este contexto es sobre la posi-
bilidad de hacer evaluaciones integradas al proceso de
aprendizaje, y como concretarla en la prictica real del
aula. Las actividades o situaciones de evaluacién pueden
ser de naturaleza muy diversa. Coll Salvador, Rochera
Villach, Mayordomo Saiz y Naranjo Llanos (2007),
proponen insertar las tareas de evaluacién en las activi-
dades de ensefianza-aprendizaje, organizar y secuenciar
las actividades de evaluacién en torno a bloques temati-
cos amplios, y facilitar al profesor el seguimiento, apoyo
y tutorizacién de los alumnos durante el desarrollo de

la misma.

Varios estudios encuentran que esta modalidad de eva-
luacién ofrece un nuevo escenario para pensar las prc-
ticas educativas. Al respecto, se remarca que las practi-
cas evaluativas constituyen momentos privilegiados del
proceso de ensefianza-aprendizaje que los profesores
pueden utilizar para ajustar mejor las ayudas que facili-
tan a los alumnos al hacer visibles los conocimientos que
han construido en las situaciones de ensefianza-apren-
dizaje (Colomina y Rochera, 2002). Coll Salvador ez a/.
(2007), ademas, resalta que las actividades de evaluacion
formativas son instrumentos utiles para obtener mul-

tiples y diversas evidencias de los aprendizajes de los

3 Mucho tiene que ver aqui la formacién de los docentes. El punto es también
preocupacion social. La referencia siguiente marca esa tendencia con notable claridad en los
procedimientos seguidos por las instituciones para tener los mejores docentes, los mds capa-

citados y los mds actualizados. Consultar: http://www.bbc.com/mundo/noticias-36591625

estudiantes y proporcionan ayudas educativas ajustadas

que favorecen el logro de aprendizajes significativos.

FEEDBACK EN EL PROCESO DE EVALUACION

En todo proceso de ensefianza-aprendizaje se hace
presente la retroalimentacién entre los implicados. Su
estudio ha evolucionado en la posibilidad de distinguir
diferentes modalidades de generarlo y promoverlo. Los
primeros estudios referian al feedback como una sefial o
informacién que se transmite de un emisor a un recep-
tor; mientras que, actualmente, se lo caracteriza como
un didlogo que entrelaza a profesores y alumnos en
torno de etapas particulares en el desarrollo de tareas
de aprendizaje. Al respecto, Rinaudo (2014) expone que
entender la retroalimentacién como un didlogo implica
que el alumno no solo recibe informacién sobre su des-
empefio, sino que también tiene la posibilidad de parti-

cipar en la reflexion del mismo.

Esta nueva perspectiva se retoma en la definicién de
evaluacién formativa, pensada como un proceso ciclico
que guia la instruccion y el aprendizaje, conteniendo al
feedback como pieza fundamental y distintiva (Mandi-
nach y Lash, 2016). Hattie y Timperley (2011) entien-
den que la retroalimentacién se conceptualiza como
la informacién proporcionada por un agente (maestro,
compaiiero, libro, padre, alumno, entre otros), en rela-
cién con los aspectos de la actuacién o comprensién
que se tiene sobre el proceso de aprendizaje-ensefianza.
Especificamente, por feedback formativo se comprende
aquella informacién comunicada al alumno que estd
destinada a modificar su pensamiento o conducta con
el fin de mejorar el aprendizaje. Del mismo modo, el
maestro también puede recibir retroalimentacién for-
mativa y utilizarla como base para modificar la instruc-
cién. La informacién que recibe el alumno para que la
retroalimentacién sea afectiva puede ser de dos tipos:
de verificacién -el simple juicio de si una respuesta es
correcta- o de elaboracién - mensaje que proporciona
indicaciones pertinentes para guiar al estudiante hacia
una respuesta correcta. Los investigadores parecen estar
convergiendo hacia la opinién de que un feedback efec-

tivo debe incluir ambos elementos (Shute, 2007).

Estos intercambios tienen el potencial para hacer expli-
cito el pensamiento de los estudiantes, y por lo tanto,
abierto a examen y revisién. Al respecto, Winne y

Butler (1994) afirman que la retroalimentacién es la
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informacién con la que un alumno puede confirmar,
completar, sobrescribir, sintonizar, o reestructurar sus
ideas en la memoria, en tanto es un conocimiento meta-
cognitivo sobre la tarea y el propio aprendizaje, sobre
las creencias motivacionales y las estrategias cognitivas.
Con el objetivo final de reducir la discrepancia entre los

conocimientos actuales y las metas formuladas®.

Wiggins (1998) puntualiza al respecto que la evaluacién
para mejorar el aprendizaje deberia ofrecer retroalimen-
tacién de calidad a los estudiantes, no solo después de
la actuacién, sino también durante (concurrente con) las
actividades de evaluacién, como parte esencial de cual-
quier proceso de aprendizaje. Nétese, que este punto
de vista desdibuja los limites entre la instruccién y la
evaluacién de una manera util. En tanto se piensa al
Jfeedback no solo como valoraciones acerca del trabajo
realizado o como orientaciones acerca de c6mo mejo-
rarlo, sino como devoluciones a lo largo del proceso
de realizacién de las tareas, que le permiten al alumno
comparar lo que intent6 lograr con lo que efectivamente
hizo. Cuanto mds autoevidente sea la devolucién, mejor
serd, porque ayudard al estudiante a darse cuenta por si

mismo de lo que ha logrado y lo que todavia no.

En este sentido, las pricticas evaluativas constituyen
momentos privilegiados en que el profesor puede ayu-
dar al alumno a hacer visibles los conocimientos cons-
truidos conjuntamente en el aula. Sin embargo, como
advertimos, muchas veces las tareas utilizadas no permi-
ten identificar el origen de las dificultades de los alum-
nos, razén por la que no se les puede ayudar a superar
las dificultades mediante una retroalimentacion precisa.
Este escenario es particularmente preocupante cuando
estd demostrado que la retroalimentacién frecuente y
precisa es uno de los factores que mds contribuye a la

mejora de la motivacién, el compromiso y los aprendi-

zajes (Alonso Tapia, ez al., 2007; Colomina, e al., 2002).

En efecto, investigaciones recientes muestran el poten-
cial del feedback formativo para promover el proceso de

aprendizaje, especialmente en entornos presenciales.

4 El tema de una formacién de calidad desde los primeros grados de escolaridad tiene
su correlato en la expectativa que la sociedad tiene sobre los j6venes y su rol en la comunidad
local y ampliada con referencia a las mismas futuras por las exigencias de la sociedad. En
este sentido, estudios prospectivos marcan el camino de una mayor formacién educacional

y, sobre todo, universitaria para atender los requerimientos laborales y ocupacionales tanto
independientes como asociados a empresas y grupos de trabajo. Los gréficos y las explica-
ciones del /ink que sigue es una tendencia posible. Consultar: http://www.lanacion.com.

ar/1910320-el-futuro-de-la-educacion-mundial

Potencialidad que se consigue si la retroalimentacién
se da bajo determinadas condiciones, tales como ofre-
cerse en el momento adecuado durante el proceso de
aprendizaje y no sélo al finalizar una tarea, y darse de
manera precisa y con claridad para que los estudiantes
puedan utilizarlo, significarlo y lograr progresos hacia
las metas planteadas (Rochera Villach, Mauri Majés y
Ginesta Fontseré, 2012). Igualmente, en un estudio de
Alonso Tapia e# al. (2007), se concluye que la evaluacién
de clase bastaria que se integrase en el proceso de apren-
dizaje en lugar de hacerse bdsicamente al final, seguida
regularmente de retroalimentacién sobre cémo superar

las dificultades, para promover el aprendizaje.

En sintesis, proponer instancias de evaluacién forma-
tiva tiene como finalidad generar cambios en las prac-
ticas instructivas, y situar la valoracién en un contexto
educativo mds amplio. Generar tareas académicas que,
al mismo tiempo, sean actividades de evaluacién que
permitan al profesor recoger informacién sobre la com-
prensién de los contenidos alcanzados por los estudian-
tes y sobre la aplicacién de estos para el desarrollo de la

misma.

ASPECTOS METODOLOGICOS

En la experiencia participaron estudiantes de sexto
grado, de nivel primario de educacién. En total fueron
24 alumnos y la docente de grado del drea de ciencias
sociales. LLa misma se desarroll6 en el marco de una
investigacion de estudios de disefio (Rinaudo y Donolo,
2010), bajo el consentimiento informado de todos los

implicados.

El objetivo del estudio fue describir y estudiar las prac-
ticas de evaluacién en el aula de nivel primario de edu-
cacién y proponer alternativas de evaluacién de caricter
formativo y contextualizado. La investigacién se desarro-
116 en dos etapas, una primera con la finalidad de descri-
bir las instancias de evaluacién formuladas en el marco
de la asignatura en estudio, realizando grabaciones y
observaciones de clase, enfocadas a recabar informacién
sobre la modalidad de evaluacién -tipo de preguntas en
tareas y pruebas escolares- y las retroalimentaciones que
se entablaban en ese espacio; y una segunda, orientada
a desarrollar una experiencia de evaluacién formativa, a
fines de investigar espacios alternativos de evaluacién
como un proceso, con feedback orientados a facilitar y

monitorear el aprendizaje de los estudiantes; usando



como instrumentos de recoleccién de datos, grabacio-
nes y observaciones no participantes de los momentos
de retroalimentacién entre alumnos-docentes-alumnos.
Al concluir ambas etapas, se aplicé un cuestionario final
corto con preguntas abiertas y cerradas para indagar la
percepcién que de esas pricticas los estudiantes tenian,
a fines de rescatar fortalezas y debilidades, incluyendo
preguntas para conocer la finalidad que cada modalidad
de evaluacién sostenia, ya sea orientada a la nota o a
mejorar los aprendizajes, y para describir qué elementos
fueron percibidos como positivos o negativos en cada

instancia.

Con la informacién recolectada se llevé a cabo un ana-
lisis e interpretacién del contenido de las retroalimen-
taciones, de las observaciones y registros obtenidos, a
modo de comprender, por un lado, cada modalidad de
evaluacién v, por otro lado, las percepciones, valoracio-
nes y aprendizajes vinculados a un formato de evalua-

cién sumativa o formativa.

DESCRIPCION DE LA EXPERIENCIA ‘EvALUACION
Formaria’

A modo de generar un contexto evaluativo formativo,
considerando los desarrollos centrales que sustentan
este tipo de pricticas, se disefié una tarea académica
que, en el marco de la asignatura funcionara como hilo
conductor entre el proceso de aprendizaje, instructivo y
evaluativo, con base en las interacciones entre docentes,

alumnos y contenidos curriculares.

Especificamente, la propuesta de evaluacién elaborada
respondia en su formulacién a la idea de contextuali-
zada y a la vez ligadas a la vida cotidiana e integrada al
proceso instructivo, con diversas instancias de feedback
orientadas a favorecer mejores aprendizajes. El ejemplo
que presentamos y analizamos, desde el estudio llevado
a cabo, muestra un modelo de evaluacién que denomi-
namos Situacién Problemadtica -SP-, una propuesta que
rescata planteos desafiantes, pero a la vez interesantes y
relacionados con la vida cotidiana, que no se resuelven
en un hora, sino que implica un proceso que incluye
y se lleva a cabo junto a las practicas de instruccién.
Son situaciones problemdticas, porque el estudiante
necesita no solo de sus conocimientos previos para
resolverla, sino que ademds se le presenta el desafio de
buscar nueva informacién para completar la solucién

del problema formulado, que a la vez estd asociado a

circunstancias préximas de su vida fuera de la escuela.
En la misma no se evaltia contenidos ni datos, sino mas
bien la comprensién de poner en juego los conceptos
centrales del curriculo de las ciencias sociales para ana-

lizar una situacién cotidiana.

La situacién problemdtica presentada consistia, grosso
modo, en elegir algin lugar en el mundo explorando el
globo terrdqueo, con la finalidad de escribir una carta con
destino a una adolescente que viajaria a ese mismo sitio.
Los alumnos debian investigar y orientar a la joven via-
jera en el armado de la valija y ofrecer algunos #ips para
que no se perdiera y disfrutara de la cultura y hébitos
del lugar. La tarea se desarroll6 a lo largo de tres meses,
mientras conjuntamente se iban debatiendo dudas que
se respondian con nuevos contenidos o aprendizajes
previos. Se previeron diversas instancias de feedback
antes, durante y finalizada la tarea de evaluacién y dos
entregas preliminares, orientadas fundamentalmente a
reflexionar sobre aspectos que ayudaran a gestionar y
monitorear la tarea para progresar en los aprendizaje,
tales como: ¢cémo han encaminado la tarea y cudl es
el objetivo que se propusieron?, scudl es el estado de la
tarea actualmente?, ;cémo la estdn realizando?, ;cudles
son y fueron las dificultades?, scudles serdn los préxi-
mos paso a seguir?, entre otras. De la misma manera,
los estudiantes junto a la docente discutieron aspectos
esenciales para planificar y progresar en la SP: ;qué les
pide la tarea?, scudl es el objetivo?, ¢qué tipo de infor-
macién y estrategias necesitardn usar?, scudnto tiempo y
recursos necesitardn?, ;comprenden lo que la tarea soli-
cita?, ¢la tarea tiene sentido?, sestdn logrando el obje-
tivo?, ¢necesitan cambiar algo?, slograron el objetivo
que se formularon?, ;funcioné la modalidad de trabajo
adoptada?, ;cémo lo saben?, de lo contario, ;qué podrian
hacer para mejorar el trabajo la préxima vez?, s cambia-
rian algo?, squé?, las respuestas quedaron registradas por

escrito en los cuadernos de los estudiantes.

Cabe destacar que los alumnos contaron con un cua-
derno borrador para ir registrando los avances, las
dudas, las consultas, las busquedas realizadas y los avan-
ces preliminares de la escritura de la carta, como forma
de ir consignando el proceso completo de investigacién

para resolver la SP.
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RESULTADOS

De los estudios realizados, a continuacién se presentan
los analisis y resultados encontrados en tres apartados,
a saber: Etapa I- Guardar, copiar y pegar... del libro al
cuaderno, de la cabeza al papel; Etapa II- Situaciones
problemdticas. Agrupando instruccién y evaluacion; y

Percepciones sobre las modalidades de evaluacion.

E14r4 I- GUARDAR, COPIAR Y PEGAR... DEL LIBRO AL
CUADERNO, DE LA CABEZA AL PAPEL

De las observaciones llevadas a cabo en la primera ins-
tancia de investigacion, advertimos que la evaluacién
era mds de lo mismo, es decir, preguntas con unica res-
puesta, tal cual se formulan previamente en las tareas
llevadas a cabo como estrategia principal de ensefianza
y aprendizaje.

Primero, la accién de copiar y pegar va del libro de cien-
cias al cuaderno de clase, para luego realizar un registro
mids o menos fiel en la memoria para volcarlo al papel de
evaluacién. La concepcién de evaluacién que subyace a
estas acciones es sumativa, en tanto es usada para emitir
un juicio final sobre el aprendizaje de los estudiantes, al
terminar un periodo de aprendizaje para evaluar el nivel

de comprensién o competencia alcanzada (Jones, 2005).

Algunas de las preguntas registradas en esta instancia
buscan que los estudiantes ofrezcan datos. Transcri-
bimos a continuacién algunos ejemplos de tareas de

aprendizaje:

Copia
Trabajamos la pdg. 262 del libro Biciencia

Leemos y contestamos
1. ;Qué son las leyes?
2. ;Qué es la Constitucién Nacional?

3. Cudndo se sancioné? ;Cudl fue su ultima
reforma?

Dictado. Trabajar las paginas 255, 256,
257,258 y 259 del libro Biciencia

1. :Qué son los Derechos Humanos?

2. Cudles son sus caracteristicas y cémo se los
puede clasificar?

3. ¢Qué se entiende por minoria social o grupo
vulnerable?, scémo se intenta proteger los dere-
chos de estos grupos?

4. :Qué hechos dieron origen ala DUDH?

5. ¢Cudndo fueron reconocidos constitucional-

mente en Argentina los DDHH?

6. Enlaactualidad, ;Qué personas y organizaciones
luchan por la defensa de los DDHH?

Copia

Trabajamos con la Constitucién Nacional

1. Leemosy analizamos algunos de los articulos que
establecen los derechos de las personas y de los
ciudadanos.

Articulos: 14, 14 bis y 20.
Articulo: 37.

Preguntas similares se encuentran en los registros de las
evaluaciones sobre los conceptos trabajados, como se

observa en los préximos extractos:

Respondan:

¢Qué es un derecho?, ;Qué es la
Constitucién Nacional?

Lean y respondan verdadero o falso.
Justifique las respuestas falsas.

® De acuerdo con el articulo 37 de la Constitucién
Argentina, el voto no es obligatorio.

® El articulo 14 bis de la Constitucién Argentina
establece los derechos del trabajador.

Con los siguientes conceptos elabore un
texto:

Democracia-votos-derechos-autoridades-
libertad de expresién.

En ambas instancias, las preguntas de caracter factico
son las que priman, donde fundamentalmente se resalta
y valora un conocimiento que es mds declarativo que
funcional (Trillo Alonso, 2005), que motiva la memori-
zacion, mds que la reflexién, el andlisis y la comprension.
Furman (2015) aclara que el problema no estd en este
tipo de preguntas, sino que sean solo esas las presentes



en los pizarrones. Al respecto, Jones (2005) indica que
la evaluacién sumativa puede y debe ser util tanto como
marco formativo y como parte del proceso de aprendi-
zaje; la meta es lograr un entorno positivo de trabajo en
torno a las respuestas, y no finalizar en una nota. Ir mds
alla de las respuestas cortas, sobre definiciones, fechas y
datos, y apostar al andlisis contextualizado, debate com-

prensivo y generacion de opiniones.

Respecto a las retroalimentaciones, en la primera accién
de copie y pegue se registraron algunos intercambios
en torno a la tarea, como se puede leer en el siguiente

extracto:

Revisamos, corregimos y completamos la
tarea de la clase anterior

La maestra solicita los nifios que se
agrupen para evaluar los deberes.

M. ;Cémo les fue con los deberes?
A1. FAcil, sefio, estaba todo en el libro.
M. ¢Qué vimos la clase anterior?

A2. Las provincias estaban apartadas de
Buenos Aires.

M. :Qué le reclamaban a la Provincia de
Buenos Aires?

A3. El comercio.
M. Bien, ahora en grupo controlen la tarea.

Registro de observacién: En el interior
de los grupos, los estudiantes solo se
limitan a leer las respuestas en funcién
de las preguntas que tenian que contestar
como deber; los que no leen no prestan
atencion a la respuesta que el compafiero
lee o siguen con la vista sus respuestas,
no hay intercambios entre ellos, solo
leen y si alguno dice que presenta una
diferencia lee su respuesta. No se producen
enriquecimientos mutuos o reformulacién
de las respuestas.

Del total, 6 alumnos no realizaron la
tarea, o solo las marcaron en el libro de
ciencias. En los grupos pasa la docente si
los alumnos la llaman, si no, se mantiene
alejada sin supervisar a los grupos que
no demandan su consulta. Si hay alguna
discordancia en las respuestas de un
alumno y otro, la dejan, no llegan a un
acuerdo y no reflexionan sobre las distintas
respuestas escritas, buscando razones...
dicen: “luego le preguntamos a la sefio”.
Si a un alumno le falta una parte de la
respuesta, otro se la dicta. Y pasan a la
siguiente respuesta.

Como se puede observar, en el breve comentario de las
retroalimentaciones en el interior del grupo, estas se
limitan a una tarea de control, de completar y agregar
informacién. No se motiva a argumentar o debatir mds

alla de las respuestas elaboradas.

Durante la segunda accién de guardar, para luego pegar
en el papel, es decir, la instancia estrictamente de eva-
luacion, las interacciones se redujeron a preguntas con-
cretas para ampliar la comprensién sobre lo solicitado
en cada pregunta, o confirmar lo que se crefa que era
correcto escribir, o bien consultas ajenas a la temdtica de

evaluacién, por ejemplo:

Al. Sefo, acd tenemos que poner la
definicién de...

M. Si.

A2. Puedo ir al bafio,

M. No.

A3. Préstame la goma

A4. Acd tenés.

A5. Sefio, sacd seria como vimos en clase?
M. Si, Maria.

M. {Estin muy perdidos, chicos!

A6. No me sale la 2b

M. ;Qué dice el articulo 14 bis?

En este caso, coincidimos con Hattie y Timperley
(2007), que la evaluacién en la clase fomenta el apren-
dizaje superficial y rutinario, concentrindose en el
recuerdo de detalles aislados, generalmente datos y defi-
niciones que los alumnos olvidan pronto, que no requie-

ren la mayoria de las veces grandes retroalimentaciones,
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en tanto no se revisan las preguntas de evaluacién a pos-
teriori y no se discuten las respuestas criticamente, un
contexto que no invita a reflexionar sobre lo que se estd

juzgado.

En sintesis, en esta primera etapa se observa que ins-
truccién y evaluacién son dos instancias distintas, pero
semejantes. Distintas porque ocurren en tiempos dife-
rentes, primero se ensefia y luego se evalia lo apren-
dido; y semejantes, en cuando al tipo de preguntas
que se formulan en uno y otro proceso. Respecto a la
retroalimentacién, observamos que se limitan a entregar
informacién o a certificar un saber o respuesta. No se
registraron instancias que inviten a repensar las respues-
tas o mejorar las producciones. Fueron respuestas cortas,

donde predominaron los adverbios si o no.

E14p4 II- SITUACIONES PROBLEMATICAS. AGRUPANDO
INSTRUCCION Y EVALUACION

De los registros y andlisis de la segunda etapa de investi-
gacién, encontramos que las preguntas elaboradas antes,
durante y finalizada la SP, orientadas a planificar y pro-
gresar en su resolucién, muestran que los estudiantes
lograron formular metas claras de aprendizaje respecto
de la tarea a desarrollar. Asi mismo, en las respuestas
ofrecidas se pone en evidencia un proceso de revisién y
continuo monitoreo por parte de los estudiantes, facili-
tado tanto por el feedback externo recibido en las instan-
cias de orientacién y revisién del proceso, como por el
Jfeedback interno alcanzado por cada alumno al evaluar
sus progresos (Rigo, en prensa). Como se pude leer en

los siguientes extractos:

La tarea solicita que la ayudemos a

planificar un viaje (TK).

La tarea pide que ayudemos a una chica y
ser como una guia en el viaje (TC).

La tarea... ayudemos a una chica a
armar su valija y escribirle una carta para
ensefarle las costumbres, comidas tipicas,

idioma... (TL).

Escribir una carta con informacién del
lugar, para que ella pueda realizar su
viaje... orientarla en su viaje (TCS).

Aunque se nos presentaron varios
obsticulos, los pudimos pasar a todos y

lograr un buen trabajo (TLC).

El material de internet a veces era confuso,
pero lo solucionamos porque fuimos a la
biblioteca y encontramos la informacién

clara (TKE).

Cambiaria la distribucién del tiempo y

trabajar méds (TCP).

Necesito cambiar la forma de buscar
informacién y conocer otras herramientas
acceder a

y recursos para nuevos
conocimientos, saberes e informacién
(TM).

Los estudiantes no solo explican cémo a lo largo del
proceso van evaluando su nivel de comprension, sus
esfuerzos y estrategias usadas, sino también indican los
cambios que planean realizar. En este contexto, el papel
del docente en la evaluacién formativa no es simple-
mente utilizar retroalimentaciones para promover el
aprendizaje de contenidos, sino también ayudar a los
estudiantes a comprender la meta, ayudarles a desarro-
llar las habilidades para hacer juicios sobre su aprendi-
zaje y establecer un repertorio de estrategias para regu-
lar su propio aprendizaje (Heritage, 2010). Las ideas de
Mandinach y Lash (2016), son propicias para entender
que la evaluacién formativa es una instancia que facilita
la clarificacién de los objetivos y metas de aprendizaje,
promoviendo el conocimiento de estrategias y haciendo
consciente las dificultades, los recursos a usar y la ges-
tién del tiempo, tal como se observa a la largo del pro-
ceso de solucion de la SP que los alumnos llevaron a
cabo. Al respecto, Hattie y Timperley (2007) destacan
el rol de las retroalimentaciones orientadas a promover
procesos de autorregulacién, remarcando la importan-
cia que preguntas tales como ¢hacia dénde voy?, scémo
lo estoy haciendo?, scudles son los siguientes pasos a
realizar? tienen para generar pensamientos, acciones y
sentimientos que son planificados y adaptados ciclica-
mente para lograr las metas de aprendizaje formuladas
(Zimmerman, 2000).

Igualmente, de las observaciones desarrolladas se regis-
tré que, a medida que los estudiantes avanzaban en la

tarea de investigacidn, surgian preguntas que debian



atenderse desde los aspectos conceptuales de la materia,
entrelazando, en un ciclo iterativo, instruccién y evalua-

cién. Entre esas preguntas surgieron:

¢Por qué en agosto en Europa es verano y
en América del Sur es invierno?, ;por qué
hay diferencia horaria entre el lugar de
salida y los diversos destinos propuestos
para el viaje?, ;por qué algunos lugares son
cdlidos o tropicales todo el afio?, ;cémo se
explica el tipo de clima de cada regién?

Estos interrogantes abrieron un espacio instructivo
orientado a nuevas explicaciones y exposiciones del
docente hacia el logro de una mayor y mejor compren-
si6n de la informacién encontrada y necesaria para con-
tinuar con el proceso de busqueda y de recoleccién de
datos para escribir la carta. Las preguntas formuladas
por los estudiantes ofrecieron evidencias que, interpre-
tadas y usadas por la docente, sirvieron para decidir qué
pasos seguir en el proceso de aprendizaje, habilité un
ciclo formativo entre ensefianza y evaluacién. En otras
palabras, se redefini6 el proceso instructivo en funcién
de las retroalimentaciones que la maestra recibi6 de los
alumnos. En este sentido, los contenidos no se ofre-
cieron de manera aislada mediante guias de preguntas,
sino que surgieron de la interaccién entre los alumnos
frente a la resolucién de la SP, como modalidad para
ampliar y clarificar la comprension. En este orden de
ideas, la direccién del feedback no siempre es de docente
a estudiante. Aqui, la evaluacién formativa se com-
prende como uno de los instrumentos para informar
y mejorar la planificacién instruccional que realiza el
docente (Heritage, 2010), caracterizada por ser progre-
siva y dindmica, donde no necesariamente primero se
da la instruccién y luego la evaluacion del estudiante,
sino que se piensan como momentos en continuo movi-
miento de contraccién y expansion conformando un

ciclo iterativo (Mandinach y Lash, 2016).

De las grabaciones de las retroalimentaciones entre
alumnos y docentes, se muestra a continuacién algunos
de los intercambios que tuvieron lugar en esta etapa de

investigacion:

M. ¢Cémo podrian hacer para seguir
avanzando en la basqueda de la
informacién?

Al. Seguir buscando por internet. Pero
para saber si el cambio de hora estd bien...
mmmm.

A2. Podriamos preguntar en los foros, a
esa gente que vos escribis una pregunta y
luego te la contestan.

M. Me parece una muy buena alternativa.

A3. Sefio, la verdad que estoy atrasada, no
busqué mucha informacién.

M. Isabela, ¢cudles podrian ser las
siguientes busquedas a realizar?

A3. Pensé en ir a la biblioteca.
M. Bien, y scémo organizaris la busqueda?

A3. Voy a realizar como hice antes, una
lista de preguntas para guiarme sobre lo
que me falta, como hice la vez pasada, eso

me ayudo.
M. Muy bien, Isabela, creo que podris

avanzar en la escritura de la carta.

M. ¢De qué modo podrian reformular
el inicio de la carta? pensando en el
destinatario, una adolescente de 15 afios.

A4. Mmm si, eso lo pensamos, no queda
‘Estimada sefiora’.

AS5.Tendria que ser menos formal.
A4. Algo como... Hola Constanza’.

M. Creo que podria ser una buena forma
de reformular el saludo inicial.

Registro de observacién: en el interior
de los grupos, los estudiantes dispuestos
en parejas organizaban previamente y
registraban en un cuaderno borrador la
informacién que necesitan para escribir
la carta, algunos a través de preguntas
-¢cémo es el clima en Cuba en agosto?,
squé podria visitar la chica?, ¢cudl es el
transporte que debe usar?, ;qué ropa
tiene que llevar?, squé temporada es?- y
otros a través de criterios o dimensiones,
tales como costumbres, hébitos, lugares
a visitar, tipo de cambio, comida, clima,
fiestas, entre otras.

En la experiencia de evaluacién formativa, se observa
que los feedback que tuvieron lugar fueron mids alld de
resaltar los errores o simplemente corregir los deberes, es
decir, no era una tipica devolucién orientada al resultado

final, sino mds bien como lo mencionan Ruiz-Primo y
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Li (2013), fueron intercambios productivos orientados
a mejorar el aprendizaje, involucrando al estudiante en
la toma de decisiones, a partir de retroalimentaciones
précticas y accesibles que soportan las producciones de

los estudiantes.

En sintesis, instruccién y evaluacién conformaron un
ciclo que se enriquecié mutuamente, con la finalidad de
monitorear, evaluar y mejorar la ensefianza y enriquecer
el aprendizaje de los estudiantes. Del mismo modo, las
instancias de retroalimentacion orientadas a mejorar el
aprendizaje proporcionaron al alumno sugerencias para
promover el logro de la tarea y a los docentes evidencia
para modificar la instruccién; adoptando los estudiantes
una participacién activa durante el proceso destinado a

mejorar su aprendizaje.

PERCEPCIONES SOBRE LAS MODALIDADES DE EVALUACION

De las respuestas ofrecidas por los estudiantes al cues-
tionario, registramos valoraciones diversas sobre las
modalidades de evaluacién en estudio. Sobre la primera
etapa, acordaron en un 89% que se trataba de una ins-
tancia que tenia como finalidad aprobar la materia y
obtener una nota, resaltando, sobre todo, el aprendizaje
memoristico y las claves necesarias para obtener una
buena nota: por un lado, tener la carpeta completa y,
por otro lado, saber las respuestas de las preguntas que
se habian ofrecido como instancia de deber. Igualmente,
algunos alumnos comentaron que aprender siempre del
libro es aburrido, sobre todo destacando el papel de las
nuevas tecnologias en el proceso de aprendizaje de las
nuevas generaciones. Entre las ventajas rescatadas estd
la facilidad de esta modalidad de evaluacién, y entre las
complejidades encontraron la dificultad de tener que

saber las definiciones de memoria.

Sobre la segunda etapa, los alumnos vislumbraron mds
posibilidades de repensar sus producciones y aprendiza-
jes, reconocieron que la evaluacién se trasforma en una
instancia que se ve favorecida por los intercambios con
la docente a lo largo de su produccién en un 92%. Los
estudiantes rescataron las instancias de feedback recibi-
das durante el desarrollo de la experiencia, el acompa-
flamiento de la docente y las posibilidades de repensar
sus producciones en busqueda de mejores aprendiza-
jes. Marcaron como positivo la libertad de definir qué
estudiar y cémo mediante el uso de las nuevas tecno-

logias, como la bisqueda por internet, combinada con

metodologias mds tradicionales, como las explicaciones

del docente.

CONSIDERACIONES FINALES

El estudio presentado muestra dos andlisis sobre moda-
lidades distintas de evaluacién. Primero, una instancia
mis tradicional de valorar los contendidos escolares, que
apunta a la evaluacién de lo aprendido, y una segunda
instancia que muestra una alternativa promisoria de la

evaluacién que favorece el aprendizaje.

De la primera etapa, concluimos que la evaluacién
es una instancia final, que reproduce mds o menos lo
solicitado en las tareas académicas de copia, dictado,
preguntas y respuestas, hace énfasis en el recuerdo de
definiciones y datos precisos, con intercambios que se
limitan a la verificacion, chequear si estd o no bien una
determinada respuesta. De la segunda etapa, conside-
ramos que la evaluacién formativa habilita un espacio
de elaboracién, reflexién y retroalimencién que mejora
y facilita el aprendizaje, en tanto ofrece instancias para
repensar la tarea y avanzar hacia mejores logros, confor-

mando un ciclo junto a instruccién.

Los resultados de ambas instancias permiten orientar
algunas apreciaciones sobre evaluacién en educacién.
En primera instancia, la importancia de integrar ins-
truccién y evaluacion, aspectos remarcados por los estu-
diantes en sus percepciones sobre la propuesta disefiada.
Es interesante también rescatar aquello que los motiva
del proceso de cambio llevado adelante, al parecer, segiin
los estudiantes, manifiestan que incursionar hacia nue-
vos recursos diddcticos, puede ser una buena alternativa
para generar mejores aprendizajes, por ejemplo, el uso
de las nuevas tecnologias de la informacién pareciera
ser algo que les interesa, como alternativa a los cldsi-
cos manuales. De la misma manera, rescatamos de sus
apreciaciones respecto al valor que le otorgan al soporte
que el docente brinda en diversas instancias de la eva-
luacién formativa, como guia y por medio de sus exposi-
ciones orales que ayudan a propiciar un mejor resultado
en la tarea académica que se esté llevando a cabo. Otro
aspecto a rescatar del estudio es la importancia que los
estudiantes le atribuyen a poder repensar las tareas que
se estdn realizando, es decir, pareciera que los aprendiza-
jes acompafiados de reflexiones son pensados como un
desafio frente a las tareas que solicitan solo memorizar

informacién. La misma relevancia le atribuyen al hecho



de poder optar y tomar decisiones durante el proceso
de aprendizaje, aspecto que remarcan como positivo,
tanto en las elecciones que pudieron realizar acerca de
qué investigar, como en la autonomia que se favorecié
al generar un espacio para usar mds de un soporte para

avanzar y buscar informacién.

En segunda instancia, consideramos que la légica de
copiar y pegar es una instancia para ensefiar y evaluar
temdticas especificas de las asignaturas, pero su valor
radica en el acompafiamiento de una légica de pensa-
miento productivo sobre lo que se escribe y se repro-
duce textualmente del libro al cuaderno. Los resultados
muestran que propuestas como las llevadas a cabo, que
se acompafian de instancias de feechack que orientan
la reflexién y el monitoreo de las tareas por parte del
alumno, son elementos clave para configurar contex-
tos educativos tendientes a promover un pensamiento
autorregulado. Acompafiar el proceso de planificacién,
revisién y reflexién, genera intercambios entre docen-
tes-alumnos y alumnos-alumnos que entendemos ayu-
dan a generar una modalidad de trabajo que, como se
aprecia en los resultados encontrados, muestran ser
modelos para avanzar hacia una mayor control y ges-
tién de los propios procesos cognitivos implicados en la
tarea de aprender. En este sentido, la evaluacién forma-
tiva habilita un espacio para la reflexién que se aleja de
la reproduccién casi textual y la memorizacién, en tanto
y en cuanto se define como procesual y no situada en un
tiempo y en un espacio limitado. Por el contrario, ofrece
retroalimentacién de calidad a los estudiantes, no solo
después de la actuacién, sino también durante el desa-
rrollo de las actividades de evaluacién, situdandola en un

contexto educativo mds amplio.

Asi mismo, rescatamos el valor de los estudios de
disefio, como metodologia que permite ir reformulando
y ajustando las experiencias educativas, a modo de ir
redefiniendo la investigacion, la cual se ve enriquecida
no solo por los aportes tedricos de la psicologia edu-
cacional, sino también por los contextos naturales de
ensefianza-aprendizaje donde tiene lugar el estudio en

desarrollo.

En sintesis, los resultados permiten suponer que, cuando
instruccién y evaluacién van de la mano, no como ins-
tancias o etapas diferenciadas, se logra atender a una
definicién prictica de evaluacién formativa, una evalua-

cién para aprender, no de lo aprendido. Estos aspectos

se recogen en la riqueza de las retroalimentaciones y
en las percepciones que los estudiantes poseen sobre la

experiencia desarrollada.

NOTA. Muchas veces los hechos que tienen mds prensa
son los que muestran los fracasos en las evaluaciones.
Cada grupo de participantes en el proceso de ensefianza
y aprendizaje —maestros, alumnos, padres, escuela- trata
en esos casos de encontrar justificaciones o deficiencias
en las actuaciones de los otros, siendo los alumnos los
que generalmente son indicados como los mas sefiala-
dos por sus incorrecciones. Sin embargo, la experiencia
resefiada muestra que los resultados son mejores si los
interesados estdn comprometidos en la tarea, y eso es

muy bueno...

Cuando a un alumno exitoso se le pregunt6 por el
método que seguia para estudiar, dijo que no tenia nin-
guno. Y luego agregé: "Lo importante es saber orga-
nizarse y saber que cuando hay que estudiar, hay que

estudiar"’.

Nosotros, en estas experiencias instruccionales inte-
grandonos con maestros, alumnos, contenidos y contex-
tos, circunstancias y teorias, intentamos que cada uno en
su lugar juegue las mejores cartas por una mejor escuela
para que los alumnos tengan una actitud positiva hacia
el saber, para luego poder desempefarse responsable y
solidariamente en las comunidades cada vez mis com-

plejas en las que deberd actuar y mostrarse.
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