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Los profesores y profesoras, desde la accién educativa, van
construyendo su vision formal y social del proceso formativo. Este
conocimiento profesional, que es sintesis integradora del conjunto
de saberes, normas y actitudes que sobre la accion docente va
construyendo cada educador/a (Goodson y Cole, 1993), de alguna
manera intenta armonizar las aportaciones de la personalidad sin-
gular de cada educador/a con las exigencias sociales que su prac-
tica educativa le demanda. Deviene como fruto del desempefio
profesional en el seno de la cultura situacional y colegial en la que
las actuaciones concretas se llevan a cabo.

Desde nuestra perspectiva, el concepto de conocimiento profe-
sional, en cuanto objetivo del continuo formacion inicial-perma-
nente del profesorado, subsume otros conceptos basicos que se
han formulado como pilares de la practica educativa fundamenta-
da, tales como los definidos por Shulman (1987): conocimiento
general de naturaleza pedagdgica, conocimiento curricular, conoci-
miento de la materia, conocimiento de los alumnos y alumnas,
conocimiento didactico del contenido, conocimiento de los contex-
tos educativos y conocimiento de los fines, objetivos y valores edu-
cativos y de las bases filosoéficas e histdricas. Asi mismo integra el
concepto de practica reflexiva de Schon (1983, 1992) y el de cono-
cimiento practico (Clandinin y Connelly, 1988; Gallego, 1994 vy
Ledn, 1994).
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El conocimiento profesional viene a compendiar y sintetizar
todos esos conceptos. En cuanto pensamiento practico lo configura
la propia cognicion del profesor/a (pensamiento como procesos y
pensamiento como objetos o productos —Winne 1995—) en la
actuacion en el aula y en el centro. Pero no se trata de una activi-
dad cognitiva entendida como «aislada» o «solitaria», sino como
actividad cognitiva en un contexto sociocultural. Como afirma Par-
ker (1995), el contexto vivido coloca los limites en lo que un profe-
sor/a como «resolvedor de problemas» puede pensar. Por eso
entendemos que la construccién del conocimiento profesional que
revierta en una verdadera mejora instructiva en los centros educa-
tivos, necesita apoyarse en la practica reflexiva e indagadora de los
profesores y profesoras en una cultura de cola-boracién.

Nuestro enfoque plantea la construccion del conocimiento pro-
fesional como un proceso abierto a la mejora continua del saber y
hacer del profesor/a como docente y aprendiz, como docente e
indagador, como tedrico y practico, como individuo y miembro de
un grupo. Un proceso compartido, en el que cada participante es
un artifice peculiar que busca la madurez e identidad personal y la
proyeccién comunitaria.

De ese modo, el hacer profesional deberia de trascender los
clasicos dilemas: pensamiento-acciéon; saber-hacer; teoria-practica;
holistico-analitico; general-particular; disefiado-proyectado.

La metafora del conocimiento profesional que pretendemos apor-
tar es la que lo identifica con el saber innovador, capaz de distan-
ciarse de la practica para comprenderla y valorarla y a la vez de
proyectarse en ella, viviéndola, penetrandola y transformandola.
Saber que articula la vivencia profunda de la realidad y el necesa-
rio distanciamiento de la misma para su examen sereno, el conoci-
miento especulativo y la praxis comprometida, la accidon
transformadora.

La construccion de este saber innovador exige a los profesores
y profesoras, dia a dia, el esfuerzo de contemplar su préactica edu-
cativa en el aula y en el centro con vision interrogadora, tratando
de comprender, a través de la reflexion individual y colaborativa, el
entramado personal y contextual que la define, para desde ahi
indagar posibles mejoras.

El conocimiento profesional de la evaluacion

La evaluacion, como elemento de analisis y valoracién continua
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integrado en el proceso de ensefanza-aprendizaje, es una actividad
basica para la toma de decisiones de mejora respecto a la calidad
de dicho proceso (calidad de enseflianza y calidad de aprendizaje), y
como tal constituye un poderoso instrumento formativo tanto para
el docente como para el discente. Para el primero porque, como
apunta Rosales (1990), evaluar es «reflexionar sobre la ensefianzan.
Para el segundo porque, tanto en su vertiente de heteroevaluacion
como de autoevaluacion, su finalidad mas auténtica no es tanto
calificar como proporcionar datos que, adecuadamente interpreta-
dos, permitan incrementar la calidad de la intervenciéon pedagdgica
y del aprendizaje.

Subyaciendo a los diferentes modelos de evaluacion se encuen-
tran diferentes concepciones de la educacion y de la ensefianza,
emparentadas con distintas posiciones epistemoldgicas, psicolégi-
cas, socioldgicas, axioldgicas y politicas. No es lo mismo la evalua-
cion contemplada desde un enfoque positivista de la ensefianza
que desde un enfoque interpretativo, desde una orientacién con-
ductista que desde una orientacién cognitiva, desde una perspecti-
va técnica de la ensefianza que desde una orientacioén critica, desde
una determinada visién del contenido curricular que desde otra.
Anadamos a esto las diferencias relativas a la personalidad indivi-
dual del que la practica y del contexto en el que la lleva a cabo.

Pero, como ocurre en general con todo el conocimiento practi-
co, la evaluacion es tanto fruto de un proceso de elaboracion
personal como del contexto en el que la practica profesional se
lleva a cabo.

Crocker (1986, 56) propone para la investigacion sobre la ense-
fanza el concepto de «paradigma funcional», de paradigma confor-
me al que «funcionan» los docentes en las aulas : «...los maestros
—afirma— son, indudablemente, similares a otras comunidades de
cientificos o practicos, en el sentido de que comparten metas, pro-
blemas, ejemplares, rutinas, etc. comunes, que constituyen un «pa-
radigma funcional». Conocer el como y el porqué de los «paradigmas
funcionales» que, segun dicho autor, se ponen mejor de manifiesto
bajo condiciones de cambio, pensamos que servira de gran ayuda
para aumentar nuestra comprension de lo que ocurre en las aulas
y centros.

El presente trabajo, que surgié dentro del marco de la colabo-
raciéon como principio y base de la accién formativa en el centro,
pretende ser también una contribucidén en ese sentido respecto a la
evaluacion de los alumnos y alumnas.
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Contexto y sujetos con los que se realiza este estudio

Durante el curso 1993-1994, llevamos a cabo en un Colegio
Rural Agrupado (CRA) de la provincia de Segovia, un trabajo cola-
borativo de formacién en el centro (Medina y Rodriguez, 1994;
Medina y Rodriguez, en prensa), que constituye la base de nuestro
estudio.

El CRA abarcaba en aquel momento cinco escuelas incomple-
tas, distribuidas en cinco nudcleos rurales préximos a la ciudad de
Segovia. Se trata de una zona agricola-ganadera, en la que el nivel
socioeconémico de los nifios y niflas del Colegio podria calificarse,
en general, de clase media baja.

La ensefanza corre a cargo de 15 profesores y profesoras, la
mayoria de los cuales se incluye en una banda de edad comprendi-
da entre los 30 y los 45 afos. Todos son maestros, pero ademas
dos profesoras poseen la licenciatura de Geografia e Historia, dos
la de Pedagogia (desemperfian las funciones de apoyo en logopedia y
educacioén especial) y una la de Psicologia. Salvo una joven profeso-
ra interina, todos tienen amplia experiencia docente, aunque su
adscripcion al CRA es reciente en mas de la mitad de los casos. Por
otro lado, hay que destacar que un tercio del profesorado es provi-
sional: cinco profesores y profesoras saben que cambiaran de des-
tino al afno siguiente.

Esta circunstancia de gran ndmero de ensefiantes que por su
situacion personal o administrativa viven su estancia en el CRA
como provisional, que impide cuajar un verdadero equipo docente,
ha sido una constante en este CRA desde sus origenes. A ello hay
que afiadir que, a mitad de curso, se supo que la Direccion Provin-
cial, de cara al afo siguiente, preveia ampliar el CRA en cuatro
pueblos mas. Es decir, se sabia que de los actuales 15 profesores y
profesoras sélo quedarian 10 y que la futura plantilla estaria com-
puesta por 32 ensefiantes. Ni los docentes del CRA ni los de las
escuelas de la préxima incorporacion se mostraban contentos con
esta ampliacion «forzosa.

La docencia se organiza de modo que los profesores y profeso-
ras especialistas de 22 etapa de EGB y las de apoyo, de educacion
especial y logopedia, rotan por los diferentes pueblos. En total hay
8 profesores y profesoras que se desplazan: uno de Educacion
Fisica, una de Matematicas, una del area Natural, una del area
Social, una de Lengua Inglesa, una de Lengua Francesa y dos de
apoyo.

El tiempo lectivo de la tarde de los miércoles se destina a
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reuniones de coordinacion y trabajo en equipo.

Cuatro veces, a lo largo del curso, se retinen todos los ensefian-
tes y todo el alumnado para realizar actividades conjuntas. De
forma regular, dos veces al afio, los alumnos y alumnas del ciclo
superior de EGB pasan una semana en el Centro Rural de Innova-
cion Educativa de Fuentepelayo, en régimen de internado. En oca-
siones han compartido también esa experiencia los nifios de 3°, 4°
y 5°

En sintesis, podriamos decir que el contexto en el que realiza-
mos nuestro estudio es el de un colegio estatal que afiade al pro-
blema, comlUn a muchos de ellos, de la ausencia de verdadero
clima y cultura colaborativos, la dificultad de la distancia fisica
entre los miembros y la conciencia de ser un equipo provisional.

Hipotesis

En la busqueda de la comprension del «paradigma funcional»
de los profesores y profesoras respecto a la evaluacién del alumna-
do, partimos de las siguientes hipotesis:

— EIl pensamiento practico de los maestros y maestras dista de
las propuestas de los modelos lineales, pero también de los
modelos procesuales puros.

— Existen importantes discrepancias entre el pensamiento ex-
presado por los docentes y su practica evaluadora.

— Los profesores y profesoras no evalUan de forma sistematica
el ambito de las actitudes.

— Los procedimientos de areas distintas de las Matematicas y
Lengua estan escasamente representados en la practica eva-
luadora del profesorado de los ciclos superiores.

— Los maestros y maestras no trabajan de manera sistematica
con las concepciones previas de los alumnos/as (diagnoésti-
co y tratamiento).

— Cuando los docentes dicen buscar una mejor adaptacion del
proceso de enseflanza-aprendizaje a partir de la evaluacion,
esto, en la practica, no se traduce tanto en un replantea-
miento profundo de la ensefianza (objetivos, contenidos, me-
todologia, etc.) y/o una intervencién en las habilidades y
estrategias de aprendizaje del alumno/a, como en la modifi-
cacion o aumento de algunas actividades.
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Por otra parte, dentro del paradigma colaborativo de Formacién
del Profesorado en Centros, en el que se inserta nuestro trabajo,
partimos de la siguiente hipotesis:

— La toma de conciencia y la reflexion colaborativa de los maes-
tros y maestras respecto a su paradigma funcional de eva-
luacién constituye un importante factor de cambio real de la
practica evaluadora en el aula y en el centro.

— La practica de la reflexién-accién colaborativa constituye un
buen instrumento para, de forma progresiva, instaurar un
clima y cultura de colaboracién en los centros, que propicie
el cambio innovador. Es decir, la puesta en marcha de la
colaboracion constituye un buen instrumento para el desa-
rrollo de la colaboracién.

Metodologia de investigacion

Este estudio se enclava en el marco de la Formacién en Centros
y en la investigacion-accion colaborativa, basada en un modelo en
espiral en el que las fases de diagndstico, disefio y asunciéon de la
tarea colaborativa, analisis de las tareas realizadas y evaluacién se
repiten en ciclos continuos (Medina y Rodriguez, 1994 a).

La formacién del profesorado en el centro no consiste en un
cursillo dirigido simultaneamente a todos los profesores y profeso-
ras del centro, sino que supone concitar una reflexion profunda
sobre la ensefianza que se imparte en ese centro, en la que se
impliquen todos los sectores de la comunidad educativa en orden a
incrementar la calidad educativa (Medina y Rodriguez, 1994 b).
Nuestra tarea como asesores externos no la entendiamos simple-
mente como ayudar a los docentes a reconceptualizar y reconstruir
la practica evaluadora en el CRA, sino también como ayuda al
establecimiento progresivo de una cultura y un clima de colabora-
cion en el CRA. Por eso propusimos la colaboracién no sélo como
objetivo, sino también como estrategia para el desarrollo personal y
profesional de los docentes y de la comunidad educativa en gene-
ral. Pero considerando por una parte que, al igual que ocurre en
otros muchos centros, el profesorado no constituia un verdadero
equipo docente que actuase en colaboracién tal y como expresa el
mas pleno sentido de este término, y que, por otra parte, la colabo-
raciéon no es una cuestion de «todo o nada», sino que admite gra-
dos, se decidio iniciar el trabajo s6lo con el claustro. A medida que
el profesorado fuese sintiéndose mas seguro y confortable con este
tipo de funcionamiento, pensabamos que podrian idearse formulas
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que incorporasen a todos los componentes de la comunidad educa-
tiva.

Con un planteamiento metodoldgico basado en la accién-re-
flexion individual y colaborativa-accién, intentamos ayudarles a
hacer explicito el significado de su propia practica evaluadora —
qué hacen y por qué, qué piensan, sienten y creen— y a «recons-
truirla» (Freeman, 1993).

En la recogida de los datos de investigacion , utilizamos las
técnicas propias de la observacion participante (notas de campo y
entrevistas, sobre todo), el cuestionario y las producciones de los
maestros y maestras. Para el analisis, nos hemos servido funda-
mentalmente de la técnica de analisis de contenido, con la ayuda
del programa AQUAD 4.0 de Huber (1993). En el proceso de codifi-
cacion hemos buscado descriptores que exigiesen el menor grado
de inferencia posible.

Para la interpretacion y exposicion de resultados, tomamos como
base la descripcién que de su pensamiento y practica evaluadora
hacen los profesores y profesoras en entrevistas realizadas a fina-
les del segundo trimestre. Desde ahi (analisis de contenido de las
entrevistas), marcaremos la evolucién de los profesores, retroce-
diendo/avanzando en el tiempo segun lo exijan el analisis y la
reflexién, apoyandonos en el contenido de otros documentos, tales
como nuestro cuaderno de campo y diversas producciones de los
docentes (hojas de trabajo de principios de curso y «ficha de eva-
luacién y seguimiento» elaborada en el ultimo trimestre).

Importancia que los profesores y profesoras atribuyen a la evalua-
cion de los alumnos y alumnas

Como puede apreciarse en la matriz de frecuencias (1), el con-
junto del profesorado objeto de nuestro estudio (codificado para el
andlisis de contenido de las entrevistas dentro de las categorias inf,
ims, sul, sum, sun, sus) ,piensa que la evaluacion de los alumnos y
alumnas constituye una tarea importante. Expresado en porcenta-
jes:

— La consideran importante (cédigo
(1] o) P 42,7 %
— La consideran muy importante (coédigo

(10]0)Y) P 50 %
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Total = 92,7%

Una profesora, no incluida en ese 92,7%, responde indicando
que la evaluacion le parece importante, pero menos que la prepara-
cion rigurosa de la clase (codigo prc); y otra, de las incluidas en el
42% referenciado, indica expresamente que la evaluacion es tam-
bién importante para los alumnos/as (cédigo eia).

Matriz de frecuencias 1

Tipos de profesores/as

C digos de | | | |

importancia [ | | |
atribuida inf | ims || swh| sun| sus

eia 0 | 0 | 1 || ® I 0
prc 1 | 0 | 0 | 0 | 0
imp s | 1| 1 || e | o
muy 5 | 0 | 0 | ) | 1

El significado de los c digos relativos al profesorado, es el siguiente:
inf docencia en educaci n infantil y/o cualquier nivel de primaria inferior a 6..
ims: docencia en todos los ciclos de primaria y en el ciclo superior de EGB
sul docencia en el ciclo superior de EGB, en el rea de Lengua
sum: docencia en el ciclo superior de EGB, en el rea de Matem ticas
sun: docencia en el ciclo superior de EGB, en el rea de Ciencias Naturales
sus: docencia en el ciclo superior de EGB, en el rea de Ciencias Sociales

Grado de dificultad que plantea la evaluacion de los alumnos
y alumnas al profesorado

Matriz de frecuencias 2

Tipos de profesores/as

C digos de | | | | | |
dificultad | | | | | |
atribuida | inf | ims | sul | sum | sun | sus

acr | 2 | o |1 0 | 1 | o
cmo | 1 | o | 1 | 0 | o | o

com | 1 | o |1 0 | o | o

cpl I 1 | o | o | 1 | o | o
cpr | o | o |1 0 | o | o
cri | 1 | o | 1 | 0 | o | o
dif | 2 | o | 2 | 0 | o | o
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efp | 1 | o | o | 0 | o 0
fac | o | o | o | 1 | o
ndd | 1 | o | o | 0 | o | o
que 3 | o | ¢0of o | o
rel | 1 | o | o | 0 | o

Los profesores/as que nos informaron claramente acerca de la
dificultad que para ellos comporta la evaluaciéon del alumnado fue-
ron 10 (71,4%). Son por tanto estos 10 los que tomaremos como
muestra representativa del CRA. Estos profesores/as se refieren a
la dificultad de la evaluacién de modo diverso, en algunos casos lo
hacen expresamente en términos de «dificultad», pero en otros
hablan de complejidad, preocupaciones o dilemas. De ahi que la
interpretacion de esta matriz de frecuencias requiera tomar en
consideracion simultaneamente todas las codificaciones correspon-
dientes a cada sujeto:

So6lo una profesora del CRA (10%) dice resultarle facil la eva-
luacién de los alumnos/as: no le plantea dudas ni dilemas (codigo
ndd). Porque otra profesora que encuentra «muy facil evaluar, cuan-
do los alumnos son pocos» (cédigo efp), incurre en contradicciéon en
el «pensamiento expresado», ya que afirma también sentirse pre-
ocupada por el qué evaluar (cédigo que) y vivir como dilema «la
necesidad de adaptar la evaluacién a cada alumno y las exigencias
que implica la promocién» (cédigo acr). EI 90% del profesorado
percibe la evaluacion de los alumnos/as en el CRA como una tarea
que ofrece dificultades (de hecho fue esta la razén principal que les
impulsé a iniciar el proyecto de formacién en el centro); aunque,
como deciamos, no todos describan esas dificultades de igual
modo ni mencionen los mismos problemas:

CODIGOS

CASO 1 .......... Keweoon. Ko e e e e Koo
CASO 2 Xttt e e e Koo Xoooonn Keweooonn
CASO 3 .......... D Ko e e e Keweoo.n
CASO 4 .. e Ko e e e e X
CASO 5 LXKttt e e X.
CASO B et e e

CRSO. . i e X Koo e e
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[ N = e
CASO 9 LKt it e e e e e e e
CASO L0 it e e e e e e e e
RSO L ot e e e e e e e e e e e
RSO L2 L e e e e e e e e e e e e
CASO 13 e e e, X. .
CASO L4 o e e e e e e e e e e

Tabla 1

— Tarea dificil (cédigo dif)..... (4 profesores/as) 40%. Entre ellos:

— A una profesora (10%) le preocupan los criterios de promociéon
de los alumnnos (codigo cri) y dice sentir como dilemas: «la nece-
sidad de adaptar la evaluacidon a cada alumno y las exigencias
gue implica la promocién» (codigo acr), y «la necesidad de evaluar
cola-borativamente a los alumnos y la dificultad de lograr una
participacion real de todos los compaferos para elaborar en co-
muan unos criterios generales de evaluacion» (cédigo cpr).

— Dos docentes (20%) caracterizan también a la evaluacion como
tarea compleja (codigo com). Uno de ellos (profesora) manifiesta
ademas preocupacioén por cémo evaluar (codigo cmo) y el otro,
por qué evaluar (codigo que), como evaluar (codigo cmo) y como
establecer la continuidad entre la evaluacion inicial y la formativa
(codigo rel).

— Una profesora (10%) aclara que le preocupa el qué evaluar
(coédigo que).

— Tarea compleja si se tienen varios niveles (ocurre siempre
en el CRA) (codigo cpl)...ceiininiiiiiiiiiiiieiene, 20% (2 profesores):

— Una profesora (10%) piensa que la evaluacion es facil cuando
so6lo se tiene un nivel (cddigo fac).

— Un profesor (10%) dice sentirse preocupado por los criterios
de promocién (codigo cri).

— Expresan la dificultad de la evaluaciéon indicando que se les
plantea dilema entre la necesidad de adaptar la evaluacién a cada
alumno y las exigencias que implica la promociéon (cédigo acr)........
20 % (2 docentes).

— Manifiestan la dificultad afirmando su preocupacién por el
qué evaluar (cddigo que) y el dilema entre la necesidad de adaptar
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la evaluacion a cada alumno y las exigencias que implica la promo-
cion......... 10% (1 profesora).

Atendiendo al nivel en el que se ejerce la ensefianza, hay que
decir que los ensefiantes del CRA que imparten docencia en los
niveles inferiores y superiores a 6°, coinciden en su consideracion
de la evaluacién como tarea dificil y compleja, asi como en el grado
en que perciben como dilema la necesidad de adaptar la evaluacion
a cada alumno y las exigencias que comporta la promocion. La
diferencia mas importante que puede observarse entre las manifes-
taciones de unos y otros, es que la preocupacién por qué evaluar
(cédigo que) aparece expresamente entre los de los grados inferio-
res.

Al comparar el conjunto de estas respuestas con las que nos
ofrecian los profesores y profesoras a principios de curso, en las
hojas de trabajo, hemos constatado que, a medida que el Semina-
rio de Formacion en Centros les ayuda a reconceptualizar la practi-
ca, los docentes perciben la evaluacién como tarea mas compleja,
tanto en relacién al qué evaluar como a la forma de realizar la
evaluacion de los alumnos y alumnas. A principios de curso, los
ensefantes que al describir su pensamiento y practica de la eva-
luacion de alumnos/as hacen referencia concreta a las dificultades
gue supone esta tarea, solamente mencionan:

— Traducir la valoracién en una nota
— La evaluacion viene condicionada por el contexto

Concepto de evaluacién de los profesores y profesoras del CRA

Matriz de frecuencias 3

C digos relativos | | | | |
a concepto de | | | | |

evaluaci n | inf | ims | sul | sum | sun | sus
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eva | 1
2|
0
0

o
o
o

eve |

La matriz de frecuencias (3) refleja que 13 docentes del CRA (el
92,8% del total entrevistado) entiende la evaluacibn como segui-
miento continuo de los alumnos y alumnas (cddigo evc). Algunos
de estos profesores y profesoras amplian y/o matizan mas su con-
cepto:

0 0 0
1 1 0
mpr | 1 0 1
0 1 0

pro |

— EI 50% (7 profesores/as) indica que considera la evaluacion
del alumnado «instrumento de recogida de informacion acer-
ca del aprendizaje para la adaptacién de la ensefianza» (c6-
digo adp).

— El 21,4% (3 profesores/as) dice que la evaluacion de los
alumnos y alumnas se integra en un proceso que abarca
conjuntamente la ensefianza y el aprendizaje (c6digo aea).

— Una profesora (7,1%) diferencia expresamente entre evaluar
y poner notas ( cédigo eva).

— Una profesora (7,1%) define la evaluacién como medio de
conocer el aprendizaje de cada alumno/a (codigo pro).

— Un profesor (7,1%) afirma entender la evaluacion de los alum-
nos/as como un instrumento muy importante para la mejo-
ra del proceso de ensefianza-aprendizaje (cédigo mpr).

El 7,2% (una profesora), que no manifiesta con total claridad
concebir la evaluacién como un proceso continuo, afirma, sin em-
bargo, que le parece muy importante para la mejora del proceso de
ensefanza-aprendizaje (c6digo pro).

Aunque, al igual que ocurria al comenzar el Seminario de For-
macion en el Centro, casi la totalidad de los profesores (92,8%) dice
entender la evaluacién como seguimiento continuo, su practica
evaluadora no siempre se muestra coherente con ese planteamien-
to, que integraria evaluacién inicial, formativa y sumativa. En la
matriz de frecuencias (4) podemos ver que, al ser interrogados
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acerca de la evaluacién de los alumnos/as, so6lo 4 profesores/as
(28,5%) en sus respuestas aluden a la evaluacion inicial, afirman-
do expresamente llevarla a cabo (cédigo ini). Por otra parte, 2 do-
centes (14,2%) dicen, también expresamente, que no realizan
evaluacion inicial (cédigo nin). Los ocho profesores/as restantes
(57,1%) no mencionan la evaluacién inicial en la descripcién de su
practica evaluadora.

La reflexiéon colaborativa en el Seminario llevaria posteriormen-
te a los profesores/as al disefio conjunto de una «ficha de evalua-
cion inicial y seguimiento continuo», que se comprometieron a aplicar
en el CRA al curso siguiente.

Matriz de frecuencias 4

C digos relativos | | | ] ||

a evaluaci n | | || |1

inicial | inf | ims | sul | sum | sun | sus
ini | 1 | o | 2 | 1 | o | o
nin | 2 I o | o I o | 0

QU EVALUAN

Matriz de frecuencias 5

Tipos de profesores/as
C digos relativog | | | |
a qu eval an | inf | ims | sul | sum | sun | sus

eco
ecl
ecr
ele
epc

esf

I T = T ST T S o e e
O O 0O O 0o oo o o o o o
ON O ORFr OO ONO O O
O O OO0 O kr OO0 o o R
ORr O OO0 O kR LB RE O O O
bbb eoeoeos

exe
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exp |
for |
fun |
icr |
ict |
iex |
nep |
nfd |
org |
ort |
prp |
pre |
ref |
vlt |
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En este caso hay que tener en cuenta que la matriz de frecuen-
cias (5) no engloba a todo el profesorado del CRA. Hemos prescin-
dido de las respuestas de los docentes que Unicamente se limitan a
decir que hacen un seguimiento continuo del aprendizaje del alum-
no o de la actividad diaria y nos hemos quedado con 9 profesores/
as (64,2%) que especifican mas. Por otra parte, para comprender el
sentido de las frecuencias que aparecen en la matriz, conviene
tomar en consideracion, simultaneamente, las respuestas de cada
uno de los profesores y profesoras, que aparecen recogidas en la
siguiente tabla:

SUJETOS

CODIGOS

act L., Koe e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e
aut L -
cal ... o
cnt 0 Lol 2

ctn <

eco e oS S |

ecl e b P o
ecr B <

ele e R

epc L. o
esf b b K e e e e e e e e e e e e e e e

E€XE e R
exXp e T
for b K oe e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e
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fun L. K oe e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e

icr XK e e e e e e e e e e e

ict X e iR e e e e e e e e e e e e e

iex XK e e e e e e e e e e e e

NCP e e e e K oe e e e e e e e e e e e e e e e

[Tl o
ort L. iLLoiil. 2
Pre e o

pPrs ... e
ref T

v1t -«

voc - b7 Y o W = T

A la vista de estos datos, podemos afirmar que el ambito de las
actitudes, aungque no esta totalmente ausente en la practica eva-
luadora de los ensefiantes, constituye, no obstante, la vertiente
educativa a la que, de hecho, prestan menor atencién o que tienen
«menos claro» a la hora de evaluar.

Ocho de los nueve profesores/as (88,8%) especifican diversos
contenidos conceptuales y/o procedimentales a los que otorgan
gran importancia cuando evalUan (véanse cédigos cal, cnt, eco, ecl,
ecr, ele, epc, exe, exp, fun, icr, ict, iex, ncp, nfd, org, ort, prp, prs, ref,
vlt, voc). Sin embargo, sélo la actitud de esfuerzo (coédigo esf), que
aparece en 4 casos (44,4%), y la de autonomia (cédigo aut), que
aparece en 1 (11,1%), son expresamente mencionadas. Una profe-
sora (11,1%) se limita a decir que evalUa las actitudes (cédigo act),
sin entrar a especificar cuales, y otros dos docentes (22,2%), tam-
bién de forma ambigua, afirman que es importante evaluar otros
aspectos ademas de los contenidos en el sentido tradicional del
término (cédigo for).

En otras palabras, cuando se les pide que describan su practi-
ca evaluadora, los profesores y profesoras no hacen alusion expre-
sa a la mayor parte de las actitudes que, sin embargo, en las
sesiones de trabajo del Seminario de Formacion, dicen que les
parece importante estimular en los alumnos y alumnas (autoesti-
ma y autoperfeccionamiento continuo, dialogo y tolerancia, respon-
sabilidad, critica, ayuda, participacion, etc.), ni tampoco a varias
de las que recogen en los dos modelos de boletin de calificaciones
que nos han mostrado. En uno de ellos, las actitudes aparecen
englobadas en el apartado «Comportamiento afectivo-social»:

— «Esté integrado en el grupo, juega y trabaja en él

— Tiene conciencia de los otros y establece relaciones de convi-
vencia
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— Explica a los demas lo que le ha sucedido

— Ayuda y colabora en trabajos colectivos

— Tiene héabitos de trabajo y mantiene la atencion ante una tarea
— Cuida y ordena el material individual y el colectivo de la escuela
— Se muestra independiente y actlia con autonomia en la escuela
— Termina el trabajo que se le manda

— Se nota su trabajo y estudio en casa».

El otro modelo de boletin, pensado para los alumnos y alumnas
de los ciclos superiores, en el epigrafe de «Actitudes», incluye las si-
guientes:

— «Puntualidad

— Higiene y cuidado personal
— Presentacion y orden

— Respeto a los compafieros
— Habitos de estudio»

Ademas, en este modelo de boletin, en el apartado correspon-
diente a cada una de las areas, se consigna el «esfuerzo» como uno
de los elementos a tener en cuenta en la calificacion. En la practi-
ca, parece ser el esfuerzo la actitud de mayor peso en lo que los
ensefantes describen como «seguimiento continuo de la actividad
diaria» y la que mas se refleja en las calificaciones del alumnado en
las diversas areas.

Por otro lado, las respuestas de los docentes a la peticion de
que nos describiesen su practica evaluadora, reflejan que, en gene-
ral, priman la evaluacién de los contenidos en el sentido mas
tradicional del término para la ensefianza primaria: los contenidos
conceptuales de las diversas areas y los procedimientos de com-
prension y expresion oral y escrita, calculo y resolucion de proble-
mas. En ningudn caso los profesores y profesoras han citado
expresamente procedimientos especificos de areas distintas del Len-
guaje y las Matematicas, e incluso un profesor afirma que las areas
de «Plastica» y «MUsica» no le parecen fundamentales a la hora de
evaluar (cédigo nfd), que las fundamentales son Matematicas y
Lengua (cédigo fun). Veamos el significado de los cédigos:

— cnt: el profesor/a dice que evalua los «contenidos» en el
sentido tradicional del término

— ctn: manifiesta que, en la practica, prima la evaluaciéon de
los contenidos en el sentido tradicional del término

— ict: afirma que evalua los «contenidos» en el sentido tradicio-
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nal del término en la evaluacion inicial

— ncp: dice expresamente que no indaga las concepciones pre-
vias de los alumnos/as por falta de tiempo

— eco: evalla conceptos

— ecl: evalta la comprension lectora

— ele: evallia la lectura expresiva

— epc: evalla los procedimientos de céalculo

— exe: evalla la expresion escrita

— exp: evalla la expresion oral y escrita

— ort: evalla la ortografia

— prp: evalUa procedimientos de resolucién de problemas
— vlt: evalla la velocidad lectora

— voc: evalla el vocabulario

— iex: afirma que evalUa la expresiéon en la evaluacion inicial

Esta actitud de restar importancia a los procedimientos de otras
areas, parece reflejarse en la propia estructura del boletin de eva-
luacién de los alumnos y alumnas mayores, que desmenuza los
contenidos de Matematicas y Lengua y, sin embargo, se muestra
laconico para las demas areas:

«LENGUAJE

Expresion oral............

Comprensién oral..........

Expresion escrita.........
Ortografia..........
Caligrafia..........
Redaccion...........

Lectura..........ceoee.

Comprensién y entonacion...
Comprension................
Velocidad..................

Iniciacion gramatical............

Esfuerzo.........ccccoeevrennnn.

Observaciones....................

CALIFICACION....

MATEMATICAS

Comprensién de conceptos.........

Resolucion de problemas..........

CALIFICACION....
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CONOCIMIENTO DEL MEDIO
Conocimientos....................
Esfuerzo......ccccoeeeeeeeenn.
Observaciones....................
CALIFICACION....
EDUCACION ARTISTICA
Plastica.........cccevveeeeen...
MUSICA.....uvverrrrrrrrrirrrennns
Dramatizacion....................
Esfuerzo......cccceeeeeeeeenn,
Observaciones....................
CALIFICACION....
EDUCACION FiSICA
Juegos y predeportes.............
Desarrollo psicomotor............
Esfuerzo......ccccoeeeeeeeenn.
Observaciones....................

CALIFICACION....

El boletin de los primeros niveles especifica procedimientos en
Lengua, «Aspectos logico-matematicos», «<Expresion Plastica» y «Ex-
presion Dinamica y Musical», pero no en el <Area de Experiencias»:

«AREA DE EXPERIENCIAS
Centro de interés tratado...........
Observaciones....................... »

Respecto a procedimientos transversales, dos profesoras (22,2%),
una del ciclo superior de EGB y otra de los primeros ciclos, indican
que al evaluar se fijan fundamentalmente en los procesos de re-
flexion y en las técnicas de aprendizaje que utiliza el alumno (cédi-
go ref) y otra (11,1%), de los primeros ciclos, dice evaluar la
organizacion en el trabajo (cédigo org). Estas tres profesoras afir-
man también evaluar la creatividad:

— cobdigo ecr: evalUa la creatividad
— cabdigo icr: evalla la creatividad en la evaluacién inicial

Si se tiene en cuenta que cuando se realizan estas entrevistas
ya han transcurrido aproximadamente dos trimestres de trabajo en
el Seminario de Formacién, el conjunto de las respuestas permite
concluir:

— La dificultad de transformar el pensamiento practico de los
profesores y profesoras. A los docentes les resulta muy difi-
cil abandonar sus esquemas y rutinas de trabajo aun cuan-
do sientan «tambalearse» los argumentos que las sostienen.
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La «toma de conciencia» de la necesidad de mejorar la propia
practica es requisito imprescindible, pero no suficiente.

— La ausencia de relacion directa entre pensamiento expresa-
do y practica en el aula. Tal como recogemos en nuestro
cuaderno de campo, a estas alturas del curso, en las sesio-
nes de trabajo del Seminario de Formacion, el profesorado
del CRA, por ejemplo, parecia mostrarse de acuerdo en la
necesidad de incidir en las habilidades y estrategias de apren-
dizaje de los alumnos y alumnas, en los procesos mas que
en los resultados, y en una escuela que promoviese los valo-
res. Sin embargo, la préactica evaluadora de la mayoria de
estos ensefantes, en relacion a dichos contenidos, aun no
ha experimentado diferencias sensibles respecto a princi-
pios de curso:

— Al inicio del curso, 6 docentes (42,8%) hacian alguna refe-
rencia explicita al ambito de las actitudes al describir su
practica evaluadora. Ahora han pasado a ser 8 (57,1%).

— A comienzos de curso, s6lo una profesora (7,1%) hacia alu-
sidn expresa a las habilidades y estrategias de aprendizaje
del alumno/a al describir su préactica de la evaluacion. Aho-
ra lo hacen tres docentes (21,4%).

Los resultados de la encuesta anénima que pas6 la Asesora del
CEP a final de curso al profesorado del CRA (Medina y Rodriguez,
en prensa), nos llevan a pensar que fue el trabajo del dltimo
trimestre, cuando los profesores y profesoras concretaron sus acuer-
dos en la elaboracion conjunta de materiales practicos, el que
mayor incidencia puede haber tenido en la transformacién de la
practica. Por entonces, los profesores y profesoras opinaban:

— que el Seminario de Formacion Colaborativa en el Centro les
habia ayudado «a pensar y reflexionar sobre el trabajo dia-
rio» (93,3%);

— que los materiales del Seminario les resultan utiles (86,6 %).
Soélo un docente (6,6%) dice encontrarlos «demasiado teori-
cosy;

— que tienen interés en proseguir el trabajo colaborativo (66,6%).
Hay que tener en cuenta que un 33,3% del profesorado sabe
que al afo siguiente no trabajara en el CRA.

Recogida de datos para la evaluacién

rev. esp. ped. LIIl, 202, 1995



456 A. MEDINA RIVILLA Y A. RODRIGUEZ MARCOS

Matriz de frecuencias 6

Tipos de profesores/as

C digos relativos | | | |
a recogida de | | | | |
datos para | | | | |

evaluar | inf | ims | sul | sum | sun | sus
ato | 1 | o | = | |oo | o
nnr | 3 | o | o | Joo | o
nrg | 2 | 1 | o | Joo | o
nxa | o | 1 | = | Joo | o
nxm | 2 | o | o | Joo | o
obr | 6 | o | o | |10 | o
obs | 2 | 1 | o | Joo | o
obt | 1 | o | o | Joo | o
prb | o | o | = | |10 | o
prr | 1 | o | o | |10 | o
reg | 3 | o | 2 | |10 | o
tda | 9 | 1 | 2 | |10 | o

En la matriz de frecuencia (6) puede observarse que 13 (92,8%)
de los 14 profesores/as entrevistados afirman que para evaluar se
basan fundamentalmente en el trabajo diario del alumno (codigo
tda).

Dos profesoras del ciclo superior (40% de los docentes de este
ciclo entrevistados) dicen emplear también pruebas escritas (cédigo
prb), y una de estas ultimas (20 % del ciclo) y un profesor de
niveles inferiores (11,1% del profesorado de los primeros ciclos)
realizan pruebas orales (cédigo prr). Ni los profesores/as ni los
alumnos/as se refieren a la evaluacion en términos de examen.
Algunos profesores y profesoras incluso advierten que rechazan los
exdmenes tradicionales:

— co6digo nxa: no utiliza exdmenes en el sentido tradicional del
término (lo aclara expresamente el 40 % de los enseflantes
del ciclo superior)

— cobdigo nxm: apenas utiliza para evaluar a sus alumnos/as
pruebas de examen en el sentido tradicional del término (lo
manifiesta explicitamente el 22,2% del profesorado de los
primeros ciclos)

Cabe pensar, por tanto, que la observaciéon de la actividad
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diaria de los alumnos y alumnas constituye el instrumento de
recogida de datos por excelencia del profesorado del CRA. De he-
cho, la observacion la mencionan, de una u otra forma, la totalidad
de los docentes de los primeros ciclos:

— cobdigo obs (66,6%): para evaluar manifiesta utilizar como
instrumento fundamental la observacion;

— cobdigo obr (22,2%): utiliza la observacion;
— codigo obt (11,1%): utiliza una verdadera observacion siste-
matica;
Y también el 40% de los ensefiantes del ciclo superior (20%
codigo obs y 20% cddigo obr).

Sin embargo, en general no parece tratarse de una verdadera
observacién sistematica, por cuanto sélo un 33,3% de los profeso-
res y profesoras de los primeros ciclos y un 60% de los del ciclo
superior lleva algun tipo de registro de las observaciones de sus
alumnos/as (codigo reg). De hecho s6lo hemos visto un caso que
nos ha inducido claramente a codificarlo como auténtica obseva-
cion sistematica (cédigo obt).

El 33,3% del profesorado de los primeros ciclos considera que
No necesita ningun registro de sus observaciones porque el nimero
de alumnos/as es muy pequefio y le resulta muy facil mantener en
la memoria los datos mas representativos de cada uno (cédigo nnr).
Otro 22,2% de docentes de los primeros ciclos se limita simple-
mente a decir que no registra sus observaciones (codigo nrg).

A lo largo del desarrollo del Seminario de Formacién hemos
podido advertir la dificultad de modificar la actitud de rechazo del
profesorado a registrar sistematicamente sus observaciones y plas-
mar por escrito la interpretacion de las mismas. Probablemente a
final de curso bastantes profesores y profesoras habian tomado
conciencia de la necesidad de tener claro y ponerse de acuerdo en
el qué observar, pero, una vez dilucidado este punto en la elabora-
cion de la «ficha de evaluacién inicial y seguimiento continuo»,
seguian confiando a la memoria el registro de los datos y no esti-
maban prioritario destinar un tiempo de la jornada de trabajo a
«anotar datos e interpretacionesy.

Criterios que utilizan los profesores y profesoras para la interpreta-
cion de los datos en la evaluacion

Matriz de frecuencias 7

Tipos de profesores/as
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C digos relativps | | | | |
a criterios para | | | | | |
interpretar los | | | | | |
datos para evaluar | ihfims| sul | sum | sun | sus

| o

| o
| o

De nuevo la interpretaciéon de la matriz de frecuencias (7) re-
quiere tomar en consideracion al mismo tiempo todas las respues-
tas de cada sujeto, que se reflejan en la siguiente tabla:

cODIGOS

PROFESORES aea cua niv pca vef
Caso 1
Caso 2
Caso 3 X tteeeeeeennna e e e e
Caso 4 Xewerrnn D GO
Caso5 s
Caso 6 e
Caso 7
Caso 8
Caso 9
Caso 10 ., Xevrrrrennnn

Caso 11 Xetteeeeeeennnnnaneeeeeaneeennnes

Caso 12

Caso 13 Xewrrreereenenn XeweeXeverrennnnn

Cas0 14 e, Tabla 3

Solo dos profesoras de los primeros ciclos (Caso 11 y Caso 13;
22,2 % del total de ese profesorado) se han mostrado explicitas en
sus respuestas acerca de los criterios que utilizan al interpretar los
datos recogidos para la evaluacién. Las dos coinciden en sefalar
que analizan los errores de los alumnos/as (cédigo aea). Una de
ellas especifica ademas que tiene en cuenta las posibilidades de
cada alumno/a (cédigo pca) y los objetivos propuestos (c4digo niv).
Estas profesoras estan incluidas en el escaso porcentaje de docen-
tes (33,3%) de los primeros ciclos que en el apartado anterior
veiamos que afirmaba llevar algun tipo de registro de sus observa-
ciones.

Las respuestas de los profesores y profesoras del ciclo superior
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inducen a pensar que el 80% de estos docentes (4 de los 5 entre-
vistados) es partidario de criterios cualitativos para la interpreta-
cion de los datos:

— 2 profesoras (40%) dicen analizar los errores de los alum-
nos/as (codigo aea). Una de ellas sefala expresamente que
la evaluacion debe de ser esencialmente cualitativa (codigo
cua). Ambas afirman llevar un registro de sus observacio-
nes.

— 1 profesora (20%) al interpretar los datos se fija sobre todo
en los procesos de reflexion del alumno/a (cédigo vef). Re-
gistra sus observaciones.

— 1 profesora (20%) valora los datos tomando como criterio las
posibilidades del alumno/a (cédigo pca). Aunque pertenece
al 92,8 % del profesorado del CRA que afirma evaluar fun-
damentalmente a partir del trabajo diario del alumno/Za y se
muestra explicita en rechazar los exdmenes en el sentido
tradicional del término, no registra sus observaciones.

Soélo una profesora del ciclo superior (20%) afirma que toma
como criterio de valoracion de los datos recogidos, los objetivos
propuestos (codigo niv). No menciona la observacién como instru-
mento de evaluacion y utiliza para la recogida de datos pruebas
escritas; pero, al mismo tiempo (véase Tabla 1), dice vivir el dilema
de adaptar la evaluacién a cada alumno/a y cumplimentar las
exigencias que implica la promocién de los mismos.

Del conjunto de datos parece desprenderse que los profesores y
profesoras que, de alguna manera registran sus observaciones (60%
del ciclo superior y 33,3% de los ciclos inferiores), pretenden reali-
zar una evaluaciéon cualitativa. Pero no cabria concluir que la ob-
servacion de la actividad diaria de los docentes que confian los
datos a la memoria vaya dirigida Gnicamente por criterios que no
tengan en cuenta el funcionamiento cognitivo del sujeto frente a
las tareas propuestas. Tampoco que la evaluaciéon con criterios
cualitativos sea practicada mas por los ensefiantes del ciclo supe-
rior (la propia estructura de los boletines de evaluacion lo negaria).
El hecho de que el profesorado del ciclo superior se muestre mas
explicito acerca de este punto, cuando se le pide que describa su
pensamiento y practica evaluadora, probablemente es debido a que
en ese momento todavia no se ha completado la implantacion de la
LOGSE, que amplia la ensefianza obligatoria, y, ante el deber de
«certificar» a los alumnos y alumnas al final de la EGB, vive con
gran preocupacion el dilema de la calidad/cantidad de aprendizaje.
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No deja de extrafiarnos la escasa referencia explicita al criterio
en las descripciones de los docentes. Sobre todo porque a princi-
pios de curso el 71,4% incluia el control de objetivos en su concep-
tualizacion de la evaluaciéon. Probablemente dan por sobreentendido
que ese criterio queda ya expresado cuando hablan de la evalua-
cion como seguimiento continuo del alumno/a.

Los acuerdos adoptados por los profesores y profesoras a final
de curso respecto a la evaluacion del alumnado del CRA permiten
pensar que la reflexién colaborativa en el Seminario de Formaciéon
ayudoé a ampliar su visiéon de la practica de la evaluaciéon cualitati-
va.

El informe de evaluacién

Matriz de frecuencias 8

C digos relativos | | | | | |
a informe de | | | |

evaluaci n | inf | ims | sul | sum | sun | sus
iei | o | o | 1 | 0 | o | o
ifr | o | o | 1 | 0 | o | o
nen | o | o | 2 | 0 | o | o
pos | o | o | 1 | 0 | o | o
snt | 1 | o | o | 0 | o | o

Lo mas significativo de esta matriz de frecuencias (8) es que
permite constatar que el escaso porcentaje de profesores y profeso-
ras del CRA que dice realizar evaluacion inicial, 28,5% (véase ana-
lisis de la matriz 4), disminuye drasticamente, situandose en un
7.,1%, cuando lo referimos a la evaluacion inicial concretada en un
informe diagnéstico de cada sujeto (cddigo iei), si se exceptian los
docentes de educacion especial.

Informa también de la necesidad que siente el 40% del profeso-
rado del ciclo superior entrevistado (2 profesoras) de completar la
calificaciobn numérica, que vive en parte como una imposicién (co-
digo ncn), con anotaciones cualitativas:

— Una de las profesoras dice que al comunicar la valoracion al
alumno/a procura destacar los aspectos positivos (codigo

pos).
— La otra profesora afirma que la evaluacion se concreta en un
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informe del alumno/a ademas de una calificacion (cédigo
ifr).

Un profesor de los primeros ciclos dice preocuparse de que la
evaluacion sea formativa para el alumno/a (codigo snt).

La reflexion colaborativa en el Seminario de Formacién en el
Centro parece haber resultado altamente valiosa en este sentido, si
tomamos como dato significativo el interés mostrado por los docen-
tes del CRA en la elaboracion en comidn de una «ficha de evalua-
cion inicial y seguimiento continuon.

Contradicciones en el pensamiento expresado y entre
el pensamiento expresado y la practica descrita

Matriz de frecuencias 9

Tipos de profesores/as

C digos relativos a | | | |

contradicciones | inf | ime || sl |susa
con o | o || 40] | 0o | o
ctr | 6 | o | 1 | 1

La matriz de frecuencias (9) en este caso recoge Unicamente las
contradicciones explicitas en el pensamiento expresado por los pro-
fesores y profesoras acerca de la evaluacién del alumnado (cédigo
con) y entre el pensamiento expresado y la practica que describen
(cédigo ctr). Pero existen ademas, como mas adelante veremos,
importantes contradicciones implicitas. Unas y otras nos obligaran
a matizar de forma importante algunos de los datos que aparecen
en apartados anteriores.

Comenzando por las contradicciones explicitas, diremos que
las frecuencias se distribuyen del siguiente modo:

CODIGOS
PROFESORES
con ctr
Caso 1 (profesor de los primeros ciclos) 1 2
Caso 3 (profesora del ciclo superior) 1
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Caso 4 (profesora del ciclo superior)

Caso 5 (profesora de los primeros ciclos) 1

Caso 6 (profesora de los primeros ciclos) 1

Caso 7 (la contradicci n que recoge la

matriz - 8 - no se refiere

a la evaluaci n del alumnado,

por eso no la tomaremos en

consideraci n en este apartado)

Caso 8 (profesora del ciclo superior) 1
Caso 9 (profesor de los primeros ciclos) 1
Caso 12 (profesora de los primeros ciclos)2 Tabla 4

El porcentaje de docentes del CRA que incurren en algun tipo
de contradiccion expresada respecto a la evaluacion del alumnado
es del 57,1%. Aparece contradiccion explicita entre pensamiento
expresado y practica descrita, en el 60% del profesorado del ciclo
superior (ese profesorado manifiesta tener conciencia de la contra-
dicciéon) y en el 44,4% del correspondiente a los primeros ciclos.
Presenta contradiccion explicita en el pensamiento expresado el
33,3 % de los profesores/as de los primeros ciclos. No hemos
encontrado este tipo de contradiccién en las manifestaciones de los
docentes del ciclo superior.

Las contradicciones explicitas se refieren a lo que los profeso-
res/as denominan «seguimiento continuo del alumno» y a la obser-
vacion de la actividad diaria como instrumento fundamental de
recogida de datos para la evaluacién. Veamoslas:

CASO 1:
Piensa que no necesita realizar evaluaci n inicial y sin embargo, dice al mismo
tiempo que le preocupa la relaci n entre la evaluaci n inicial y la formativa.
Le interesa la formaci n, pero no concreta qu entiende por tal y en la pr ctica
afirma que hasta ahora ha primado la evaluaci n de los conocimientos.
Afirma que no cree necesitar la evaluaci n inicial y no obstante, dice tambi n que
es necesario valorar lo que ha alcanzado cada alumno de acuerdo con su madurez,
capacidad, entorno y cuantos datos logremos.

CASO 3:
Para valorar el proceso afirma que se fija s lo en el esfuerzo y en 1los
conocimientos alcanzados. Sin embargo, en este caso puede que la contradicci n
sea m s aparente que real, por cuanto el profesor, a lo largo de la entrevista, ha
indicado tambi n que analiza los errores de los alumnos.

CASO 4:
Piensa que es necesario un seguimiento sistem tico y continuo de los alumnos
y alumnas, pero no lo realiza por falta de tiempo.

CASO 5:
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Ve la necesidad de elaborar en com n una buena ficha de seguimiento del
alumnado, pero considera innecesario registrar los datos de cada alumno/a para
analizarlos e interpretarlos. A su juicio, cuando los alumnos/as son pocos es f cil
retener en la memoria lo m s significativo de cada uno; probablemente por eso
lo que le preocupmicamente es tener claro el qu evaluar.

CASO 6:
Por una parte dice que, como son pocos alumnos y alumnas, no necesita hacer
ninguna anotaci n; y por otra, que, como tienen niveles diferentes, no tiene
tiempo para evaluar sus concepciones previas. Pero a ade que tampoco necesita
hacerlo, porque conoce muy bien lo que saben sus alumnos/as.

CASO 8:
Afirma que es consciente de que en la pr ctica no siempre act a teniendo en
cuenta la significaci n que la evaluaci n debe de tener para la mejora del proceso
de ense anza-aprendizaje.

CASO 9:
Expl citamente manifiesta ser consciente de que su pr ctica evaluadora no tiene
plena coherencia con su pensamiento acerca de la evaluaci n dentro del proceso
de ense anza-aprendizaje.

CASO 12:
Afirma que no ha tenido tiempo para realizar una evaluaci n inicial sistem tica,
pero tampoco parece practicar una evaluaci n formativa sistem tica, puesto que
no lleva ning n tipo de registro de las observaciones de sus alumnos/as.
La pr ctica que describe entra en contradicci n con el pensamiento expresado,
a no ser que entienda como evaluaci n sistem tica la observaci n que conf a los
datos a la memoria.

Por otra parte, la falta de congruencia entre pensamiento y
actuacion no parece estar totalmente ausente en gran parte de los
profesores y profesoras cuyas respuestas no caen en contradiccion
expresa. Podemos apreciar contradiccion implicita:

— Entre la cifra del 92,8% que entiende la evaluacién como
seguimiento continuo de los alumnos y alumnas y las si-
guientes cifras:

— EI 57,1% no hace ninguna alusiéon a la evaluacién inicial
al describir su practica evaluadora.

— El 14,2% dice expresamente que no realiza evaluacion
inicial.

— Entre el elevado porcentaje (92,8 %) de profesores y profeso-
ras que afirman que para evaluar se basan fundamental-
mente en el trabajo diario del alumno/a y que dicen utilizar
como instrumento basico para la recogida de datos la obser-
vaciéon (77,7 %, como técnica fundamental y 22,2% como
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importante), y el escaso porcentaje (42,8%) de profesores y
profesoras que llevan algun tipo de registro de sus observa-
ciones. S6lo hemos codificado un caso como verdadera ob-
servacion sistematica.

— Entre la importancia que atribuyen a la evaluacion (el 42,7%
la considera importante y el 50% muy importante), el grado
de dificultad que perciben en ella (el 90 % piensa que es una
tarea que ofrece dificultades) y la simplificacién que en la
practica hacen de la misma, tanto respecto al qué evaluar —
recordemos la escasa representatividad del ambito de las
actitudes y, en los ciclos superiores, de los procedimientos
de areas distintas de las Matematicas y la Lengua— como a
la forma de llevarla a cabo.

Si tenemos en cuenta que estos datos pertenecen al segundo
trimestre, cuando ya han transcurrido varias sesiones de reflexion
colaborativa acerca de la evaluacion, se confirma la hipoétesis de la
falta de correspondencia directa entre el pensamiento expresado y
la practica. Al profesorado no le resulta facil modificar las rutinas
establecidas. No obstante, pensamos que ayudarle a tomar con-
ciencia de esa disonancia y la reflexion compartida sobre la misma
pueden ser buenos medios para que elabore y ponga en practica
nuevas pautas de actuacion.

Conclusiones

El analisis e interpretacion de los datos nos lleva a concluir
que, desde la limitada Optica que proporciona nuestro caso de estu-
dio, se desprende lo siguiente:

— EI pensamiento practico de los maestros y maestras respec-
to a la evaluacién del alumnado no se acomoda plenamente
Nni a las propuestas de los modelos lineales ni tampoco a las
de los procesuales puros. Aunque se interesan por el control
de los objetivos, les falta el rigor de los primeros y, aunque
manifiestan interés por la calidad de los procesos, los dis-
tancia de los segundos el que, desde el punto de vista del
aprendizaje el elenco que les preocupa es bastante limitado
(por ejemplo, casi olvidan el ambito de las actitudes) y desde
el punto de vista de la ensefianza no parecen cifrar la cali-
dad de la misma (por ejemplo, cuando hablan de replantear-
la) tanto en la calidad de las situaciones en las que se
sumerge al alumno como en el producto observable.
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— No existe relacién directa entre pensamiento expresado y
practica en el aula. Se constatan importantes contradiccio-
nes cuando se pone en relacion lo que dicen pensar los
docentes y el pensamiento que refleja la practica que descri-
ben. Los factores contextuales no sélo no son ajenos a esas
contradicciones sino que en bastantes ocasiones parecen
determinarlas.

— ElI profesorado no evalla sistematicamente el ambito de las
actitudes. De cara a una ensefianza obligatoria interesada
en ser muy fundamentalmente una escuela de valores, no
s6lo simple transmisora de contenidos en el sentido mas
tradicional del término, el dato puede ser preocupante, so-
bre todo si conlleva que, a la hora de disefar las estrategias,
actividades y relaciones de comunicacion en el aula y en el
centro, el profesorado no maneja, como uno de los criterios
importantes, el tipo de actitudes que aquellas promueven.

— Los procedimientos de areas distintas de las Matematicas y
de la Lengua estan escasamente representados en la practi-
ca evaluadora del profesorado de los ciclos superiores.

— Aunque la practica totalidad de los maestros y maestras
otorga una vital importancia a la ensefianza y evaluacion de
los contenidos conceptuales, la mayoria no diagnostica de
forma sistematica las concepciones previas de los alumnos y
alumnas para trabajar con ellas.

— Aunque los docentes dicen buscar una mejor adaptacion del
proceso de enseflanza-aprendizaje a partir de la evaluacion,
en la practica, mas que un replanteamiento profundo de la
enseflanza (objetivos, contenidos, metodologia, etc.) y/o una
intervencion en las habilidades y estrategias de aprendizaje
de los alumnos/as, tienden a modificar simplemente algu-
nas actividades o a aumentar su namero.

— La reflexion colaborativa del profesorado del centro sobre la
practica evaluadora constituye una interesante estrategia
para introducir coherencia e innovacion en dicha practica.

— La espiral de reflexion-accion-reflexiéon colaborativas parece
mostrarse valiosa de cara al progresivo establecimiento de
un clima y cultura de centro que potencie la innovacion. No
obstante los esfuerzos pueden resultar infructuosos si no se
potencia la estabilidad de los equipos docentes.
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