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La evaluacion del aprendizaje de los alumnos

La educacién formalizada en las instituciones escolares supone un
conjunto de procesos para estimular el aprendizaje, que se desarrollan
en un ambiente o contexto que ofrece a los alumnos la oportunidad de
alcanzar ciertos resultados, cuyo logro, a su vez, es comprobado me-
diante alguna forma de evaluacién.

Con este marco de referencia, podemos afirmar que la evaluacién
del aprendizaje de los estudiantes constituye, sin duda, uno de los
procesos nucleares en el contexto de la ensefianza, y de la educacién en
su conjunto. Formalmente constituye la fase terminal del ciclo completo
de la instruccién. El ciclo comienza con el disefic de la intervencidén
(andlisis de contenidos, formulacién de objetivos y desarrolle de planes
v estrategias docentes-discentes y seleccién y adaptacién de materiales).
La segunda fase consiste en la realizacién o ejecucién de la intervencién
diseflada para posibilitar y facilitar a los estudiantes el dominic de los
objetivos previstos, Finalmente, el ciclo se cierra con la determinacion
de si los alumnos han logrado o no los objetivos v, en caso positive,
en qué forma, grado o nivel.

Pero la evaluacidn, aunque formalmente conceptualizada como la
fase final del ciclo instructivo, est4 permanentemente actuando en todo
el proceso. Estd presente en el disefio y en la intervencién educativa.
Puede, de hecho, afirmarse que toda decisidn didéctica, orientadora
y organizativa se apoya, implicitamente o explicitamente en la evalua-
cién. En otras palabras, la evaluacién es un componente inirinseco del
proceso educativo en su conjunto, en la medida en que la educacién sea
una actividad sistemdtica intencional.
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La evaluacién supone, a su vez, un proceso, o conjunto de proce-
sos, para la obtencién y analisis de la informacién relevante en que
apoyar el juicio de valor, en que esencialmente consiste, como soporte
de una decisién. Asi pues, en todo acto evaluativo se halla implicito el
proceso de cerciorarse del valor de la realidad educativa, segiin su grado
de adecuacién (o inadecuacién) a una instancia de referencia o criterio.
Por tanto, los problemas basicos de la evaluacién educativa se centran
fundamentalmente en los siguientes puntos:

— Recogida, sintesis, codificacién y expresiéon de la informacién
relevante para describir la faceta evaluada (aprendizaje de los
alumnos, en nuestro caso). En otras palabras, supone la deter-
minacién de lo que se ha de evaluar (dmbito de la evaluacién
educativa) y de los procedimientos y formas de evaluacién (ins-
trumentoso de medida, observacién, analisis, etc.).

— Establecimiento y formulacién de la instancia de referencia o
criterio de evaluacién (auto o hetero-evaluacién, auto o hetero-
referencia, referencia normativa, referencia criterial, etc.). Es decir,
precisar los criterios en que el profesor o evaluador ha de apoyar
el juicio de valor respecto a las realizaciones de los estudiantes.

— Determinacién y clarificacién de las decisiones que han de ser
adoptadas como resultado de la evaluacién. Concretamente, fijar
los usos de la evaluacién o las alternativas de accién posibles.
¢Para qué evaluamos en cada caso? ¢Para aprobar o suspender a
los alumnos?, ¢para mejorar el proceso didactico?, ¢para otorgar
un titulo?, ¢para...?

Influencia de la evaluacion en el proceso y
en el resultado de la ensefianza y el aprendizaje

Parece evidente que si la evaluacién delaprendizaje de los alumnos
es un elemento o componente esencial del proceso instructivo total, la
concpcién prevalente de la ensefianza universitaria y las caracteristicas
de su realizacién determinaran en gran medida la naturaleza y el alcan-
ce del modelo evaluativo; pero, a su vez, el modelo de evaluacién influira
decisivamente en el proceso y producto de la educacién y, en consecuen-
cia, en su calidad. En otros trabajos [1] formulaba lo que podria ser
la tesis general, en los siguientes términos: «Sea cual fuere la moda-
lidad, sistema o tipo de evaluacion vigente en un contexto educacional,
su influencia sobre el proceso y el producto de la educacion es decisiva
y afecta directa o indirectamente a su calidad.»

En primer lugar, constituye un hecho de experiencia comun entre los
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educadores que los exdmenes, lo que se exige v cémo se exige a los
alumnos en los exdmenes, definen los objetivos reales del aprendizaje
y la ensefianza. Calonghi [2] expresa esta idea afirmando que «los crite-
rios de evaluacién, pronto o tarde, consciente o inconscientemente, expli-
cita o implicitamente, se constituyen de hecho en los fines de la educa-
cién, de la formacién cultural». En efecto, uno de los objetivos priori-
tarios de los estudiantes, en general, es satisfacer las exigencias de los
exdmenes; y todo profesor conoce la capacidad de los alumnos para
percibir las caracteristicas, hédbitos y peculiaridades evaluadoras de los
docentes (temas con mayor probabilidad de salir, tipo de cuestiones,
formas de calificar, etc.) y para transformar en las metas reales de su
aprendizaje los conocimientos y conductas que les permitan superar con
éxito las pruebas,

Por otra parte, los propios profesores, especialmente cuando los
alumnos han de someterse a exdmenes externos a la propia clase o al
centro, planifican y desarrollan la ensefianza en funcién de los criterios
de tales pruebas, formulados o no expresamente. Tales criterios se con-
vierten pronto en los objetivos reales de la accidén docente v educadora
del profesor. La evidencia en este sentido es abrumadora. A este respecto,
no puede dejar de constatarse cémo las actuales pruebas de acceso a
la Universidad, por ejemplo, han dado un giro radical a los objetivos
del curso de orientacidén universitaria, hasta el punto de que la orienta-
cidn sélo aparece en el nombre, lo cual no deja de ser altamente des-
orientador. Por otra parte, los resultados de la investigacidén sistematica
confirman reiteradamente el influjo de la evaluacién en el aprendizaje,
como se pone de manifiesto en los trabajos de Miller v Parlett [3],
Dearden [4], Marton y Saljo [5], Elton y Lanvillard [6] v Fuchs y
otros [7], entre otros,

En resumen, el modelo de comportamiento implicito en los criterios
de evaluacién, al constituir una expresion concreta de lo que se espera
del alumno realmente, puesio que es lo que se le exige de hecho, define
de una manera efectiva los objetivos reales v operantes de la educacion,
independientemente de lo estipulado en los programas y de que existan
o no formulaciones expresas de los mismos,

En consecuencia, si consideramos el principio de la determinacién
teleolégica de los medios (con toda la relatividad que se quiera, los fines
y objetivos condicionan de alguna manera los medios para alcanzarlos),
debemos concluir que la evaluacién al prescribir realmente los objetivos
de la educacidn, determina, en gran medida, las caracteristicas de la
enseflanza v el aprendizaje, lo que los alumnos aprenden y cémo lo
aprenden, lo que los profesores ensefian y cémo lo ensefian, los conte-
nidos v los métodos, en otras palabras, el producto y el proceso de la
educacién y, en consecuencia, su calidad. En efecto, si la calidad de la
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educacidn esté vinculada a un sistema de coherencias en el proceso total
de la educacién, la virtualidad de la evaluacién, como estimulo o freno
de la calidad educativa, dependerd enteramente de las caracteristicas
del esquema evaluador. Si los criterios y modos de evaluacién, que de-
terminan los objetivos reales y, en ultima instancia, el producto de la
ensefianza y el aprendizaje son coherentes con los objetivos formalmente
establecidos —o sobre los que existe un consenso implicito (eficacia)—
y, a través de ellos con los fines generales de la educacion y el sistema
de valores del que derivan (funcionalidad), la evaluacién actuard como
el mas poderoso factor de promocién de la calidad educatvia, al garan-
tizar la congruencia y eficacia del sistema en su conjunto. Si, por el
contrario, los criterios y modos de evaluacién movilizan los procesos
educativos hacia objetivos y resultados no coherentes con las metas
formalmente establecidas o implicitamente aceptadas, ni en consecuen-
cia, con los fines de la educacién y el sistema axiolégico en que se
sustentan, la evaluaciéon se constituye en el mayor obsticulo a una
educacién de calidad. Este seria el caso, por ejemplo, de un sistema de
exdmenes cuya caracteristica esencial fuera exigir la reproduccién de
informacién factica, contribuyendo asi a fijar como objetivo real de la
enseflanza y el aprendizaje la asimilacién, reconocimiento y evocacién
de datos mas o menos relevantes. Estos objetivos reales canalizaran
casi necesariamente las energias y actividad de alumnos y profesores
hacia un aprendizaje memoristico y fomentaran los métodos didécticos
verbalistas y repetitivos y el abuso del texto entendido como catecismo.
Si las metas y objetivos previstos para la ensefianza no coinciden con
la memorizacién de datos e informacién verbal —supongamos que fue-
ran el desarrollo de la capacidad critica frente a los hechos y de la
capacidad para usar la informacién aplicindola a la resolucién de pro-
blemas— es evidente que tal sistema de exdmenes constituye un formi-
dable obstaculo a la calidad de la educacién. Si por el contrario, el
sistema de examenes se caracterizara por exigir de los alumnos analisis
de situaciones supuestas y reales, valoraciéon de informacién y aplicacién
de sus conocimientos, determinaria unos objetivos reales coincidentes
con los previstos y movilizaria la actividad docente y discente hacia una
didactica que obligaria a los alumnos a pensar por si msimos, a emitir
y justificar juicios de valor, a resolver problemas con sentido para ellos,
etcétera. En otras palabras, un tal sistema de examenes seria una pode-
rosa palanca para impulsar la calidad de la educacidn.

Dado que la evaluacién del aprendizaje puede influir positiva o ne-
gativamente en la calidad de la educacién, resulta necesario determinar
qué caracteristicas debe poseer un modelo evaluativo para maximizar
sus efectos positivos y minimizar o anular los negativos.

Evidentemente, la condicién fundamental de un sistema de evalua-
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cidn es gue sea educativamente valido, lo que implica no solamente que
los instrumentos de medida utilizados {itests, pruebas, escalas de ohser-
vacién, procedimientos no formales, etc.) sean védlidos en el sentido
psicométrico, sino también que exista un méximo de congruencia entre
los criterios v modos de evaluacidn, la especificacién de objetivos v el
proceso diddctico o de intervencién educativa [8], garantizando de este
modo la funcionalidad, eficacia y eficiencia de la ensefianza y el apren-
dizaje, que en conjunto constituyen los criterios basicos de calidad de
la educacién.

La evaluacion del rendimiento académico en la Universidad

Determinar, identificar y categorizar los modos y caracteristicas de
la evaluacién de los alumnos en la educacion universitaria implica plan-
tearse v, consecueniementie, contestar, al menos, ires cuestiones bésicas:

— ¢Qué se pretende evaluar en la Universidad?
— ¢COmo se evaliia lo que se pretende evaluar?
—¢Para qué se evalta?

La respuesta a la primera pregunta ;qué se pretende evaluar?, signi-
fica identificar cémo conciben los profesores los resultados o producto
de su actividad y del aprendizaje de los alumnos. Parece que existe una-
nimidad en la proposicién de que el aprendizaje en la Universidad, el
producto de la educacién universitaria, es una realidad compleja vy, en
cierto grado, evasiva. En términos muy generales, podemos decir que los
profesores universitarios coinciden en la nocién de que el producio edu-
cativo se identifica con la adquisicién de nuevos conocimientos, nuevos
modelos de comportamiento intelectual y nuevas predisposiciones y
actitudes hacia la ciencia y la cultura. Paradéjicamente, sin embargo,
un gran numero de profesores, que consideran complejo el resultado o
producto esperado de la educacién, v de modo similar las metas y obje-
tivos reales de la enseflanza universitaria, no parecen percatarse de la
complejidad de su evaluacién. Es decir, evaltian el aprendizaje de los
estudiantes como si los resultados v objetivos de la ensefianza fueran
simples, asignando notas y calificaciones con criterios que tienden a
hipersimplificar la realidad evaluada.

Los modos prevalentes de evaluacién en la Universidad ponen pri-
mariamente el énfasis en el conocimiento de contenidos. Puede aven-
turarse que esta situacién es resultado de varios factores. De una parte,
los profesores se han formado en Facultades organizadas en torno a
disciplinas, en las que la atencién se centra en la asimilacién de la gran
cantidad de informacién acumulada y organizada por otros profesores
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y por ellos mismos a lo largo de afios. El dominio de un modo de
busqueda e investigacién, que constituye la esencia de una disciplina,
queda relegado a un segundo plano. De otra, los profesores mismos se
organizan en catedras y departamentos a su vez divididos en subunida-
des que se corresponden con aspectos especificos de las disciplinas. La
oferta docente de los departamentos se concreta en cursos escasamente
relacionados entre si, que cubren un ntcleo determinado de conocimien-
tos de cuyo dominio son examinados los estudiantes al finalizar el
proceso. Las pruebas, examenes, notas y calificaciones se hallan intima-
mente vinculados a cada curso. La limitacién de cada curso individual
y la carencia de una real organizacién acumulativa y secuencial de los
mismos impide de facto determinar productos o resultados educativos
que trasciendan cada curso y disciplina entendida ésta como un con-
junto de conocimientos-contenido. La evaluacién en este contexto, por
su parte, refuerza exclusivamente la cobertura de la materia incluida
en el programa que, en general, tiene escasa relacién con la comprensién
y habilidad para aplicar ideas ni con la competencia para adquirir y
usar el conocimiento, y que, teéricamente, la mayor parte de los profe-
sores consideran resultados esperados de la ensefianza universitaria.

En sintesis, la evaluacién del aprendizaje de los estudiantes univer-
sitarios se limita, en general, a la determinacién del producto o resul-
tado de la instrucciéon formal, entendiendo por tal la materia de una
disciplina explicitamente ensefiada. Esta situacién supone un grave re-
duccionismo en la conceptualizacién préctica del producto de la educa-
cién cuya superacién exige un serio esfuerzo tedrico en el analisis de los
objetivos deseables en las carreras y disciplinas universitarias y un gran
esfuerzo de imaginacién en la preparacién de los programas evaluativos.

La respuesta a la segunda cuestién ¢cémo se evalda lo que se pre-
tende evaluar?, supone, al menos, la identificacién de tres caracteris-
ticas de la evaluacién universitaria: medios e instrumentos usados,
criterios y referencias para la interpretacion.

a) Los medios de evaluacién usados en la Universidad son con-
gruentes con el producto realmente evaluado. Se trata, en general, de
distintas formas de prueba para determinar el dominio de contenidos
disciplinares. Los llamados «exdamenes» consisten en la aplicacién de
pruebas escritas y orales. Sélo en determinadas Facultades se utilizan
pruebas de realizacién practica (laboratorio y otras) y, atn en estos
casos, su peso en la valoracién final es muy relativo. Siguen predomi-
nando las pruebas escritas no estructuradas, de respuesta abierta (ensayo
o preguntas cortas), basadas en el recuerdo, sobre las estructuradas, de
respuesta cerrada, comunmente conocidas como pruebas objetivas, ba-
sadas en el reconocimiento.



MODELOS DE EVALUACION UNIVERSITARIA 5217

El problema del predominio de estas pruebas no radica en las carac-
teristicas de las mismas, sino en su utilizacién mecénica e indiscrimi-
nada, sin referencia clara a los objetivos cuyo logro se pretende deter-
minar, ni a los potenciales usos de los resultados de la evaluacidn, mas
alla de la mera calificacién de los alumnos.

En todo caso, la evaluacidn universitaria raramente abandona la via
de Ia situacién especifica de prueba para circular por las otras dos
grandes avenidas instrumentales: la observacién sistemdtica del com-
portamiento intelectual de los estudiantes y el analisis de los trabajos
no especificamente realizados como prueba. Hemos de reconocer, sin
embargo, que la dificultad intrinseca de aplicar adecuadamente estos
medios, unida a la estructura y organizacién de la Universidad, asi como
a la situacién real de la ensefianza universitaria (grupos de docencia
excesivamente numerosos, calendario y horarios escasamente racionali-
zados, etc.) no favorecen la diversificacién de las actividades evaluativas.

b) El juicio de valor en que esencialmente consiste toda evaluacion
se justifica en funcidén de la comparacién de las caracteristicas de la
realidad evaluada (el aprendizaje de los alumnos, en nuestro caso) con
criterios y standars exteriores al mismo. Si preguntamos al profesorado
universitario por los criterios que utiliza en su evaluacién, después de
citar el méds vago y general, es decir, el «dominio de la asignatura»,
concretaria su respuesta en términos como los siguienies:

— Hxtensién de los conocimientos.

-— Organizacidn, coherencia e integracién de los mismos.

— Razonamiento 1dgico.

— Originalidad.

— Objetividad.

— Etc.

No siempre es tarea facil, sin embargo, identificar los criterios de
una calificacién, por qué la realizacién de un alumno ha sido valorada
de «notable» o de «aprobado». Y esto ocurre porque, en la practica
corriente, los profesores no evaltian con una lista de criterios explicita-
mente formulados, sino que, con gran frecuencia, éstos surgen en el
propio proceso de valoracién. Parece que los criterios emergen de la ex-
periencia, como explicacién de la evaluacién.

Pero, ¢es realmente posible epecificar de antemano todos los crite-
rios para valorar la calidad del aprendizaje de los alumnos? 8i se acepta
el principic de emergencia, la respuesta habra de ser negativa, va que
atn partiendo de algunos criterios basicos, ninguna lisia puede ser real-
mente exhaustiva, En efecto, existe siempre la posibilidad de que otros
criterios surjan al enjuiciar el aprendizaje. No obstante, la imposibilidad
de una especificacién exhaustiva no justifica la renuncia a, o la misma
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valoracién de, la exigencia de precisar, hasta donde ello sea posible, las
caracteristicas que debe reunir el aprendizaje de los estudiantes, como
base para su evaluaciéon. Ademas, la explicitacién de los criterios eva-
luativos permite su comunicacién a los alumnos antes de comenzar el
aprendizaje, facilitando asi la funcién orientadora de la evaluacién y
actualizando su capacidad de influir en la calidad de la educacién.

A la no especificacién de los criterios, ccmo rasgo altamente genera-
lizado en la evaluacién universitaria, hay que afadir la relativa compleji-
dad de su utilizacién, como factor perturbador de la situacién. En primer
lugar, el nimero considerable de los que pueden ser empleados plantea
el problema de su armonizacién. En segundo lugar, los criterios pueden
aplicarse de forma distinta. Aun suponiendo que se dispusiera de un
conjunto fijo de criterios, cada profesor los utilizaria de modo diferente,
en funcién de su propia politica evaluativa. Algunos profesores fijan ni-
veles minimos para cada criterio y el alumno es negativamente evaluado
si no logra alcanzar el minimo en alguno de ellos. Otros aplican reglas
compensatorias simples: el nivel alto en un criterio compensa el bajo
en otro, pudiendo llegar a definir una «funcién de ponderacién», como
intentan los esquemas analiticos de puntuacién. En estos casos subyace
implicita la idea de que la evaluacién se identifica fundamentalmente
con la valoracién global, es decir, con la puntuacién y la calificacién en
una materia. En tercer lugar, hay situaciones en que las reglas, incluso
las mejores, no son aplicables sin distorsionar seriamente su funcién.
Es decir, los metacriterios (los criterios para aplicar los criterios) son
dependientes del contexto. Finalmente, hay criterios que son dificilmente
expresables [9] y, sin embargo, estan vigentes como reglas tacitas com-
partidas por la comunidad educativa.

Otro problema frecuente en la evaluacién del aprendizaje de los
alumnos es la discrepancia entre los criterios utilizados por distintos
profesores con grupos diferentes de la misma disciplina y curso, y la
falta de coherencia que perciben los alumnos al pasar de un curso a
otro en la misma disciplina, lo que se traduce en una auténtica «sub-
versiéon» de la funcién pedagégica de la evaluaciéon y en un acto de
discriminacién injustificado.

En resumen, existen razones pedagégicas y morales para el estable-
cimiento previo de los criterios por los cuales se va a juzgar el apren-
dizaje de los alumnos. Algunos criterios emergen directamente de la
propia definicién de la tarea de ensefianza y aprendizaje y, obviamente,
resulta de capital importancia una adecuada especificacién de esta tarea.
Esta explicitaciéon criterial contribuye a promover un concepto de exce-
lencia y calidad en el aprendizaje. No obstante, la explicitacién de crite-
rios no es suficiente. La experiencia evaluativa compartida por alumnos
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y profesores en la cual los criterios van surgiendo como fruto de la inter-
accidén es tambidn importanie en esta lnea [10].

¢} La interpretacidén de las puntuaciones vy calificaciones de un
sujetc producto de la evaluacién suele hacerse con una doble referencia.
Cuando la interpretacién se hace con relacidén a las puntuaciones o cali-
ficaciones obtenidas por el grupo a que el sujeto pertenece (poblacién
estudiantil, curso, etc.) se habla de referencia normativa. Cuando la inter-
pretacién se hace con relacién a un patrén de realizacién preestablecido,
se habla de referencia criterial.

Los profesores universitarios generalmente no explicitan la referencia
evaluativa y, en todo caso, combinan en la practica ambos tipos de refe-
rencia. En primer lugar, utilizan la referencia criterial al calificar a los
estudiantes por el dominio que muestran de la materia. Sin embargo,
la calificacién varia segtin el rendimiento medio del grupo o curso (refe-
rencia normativa). Es frecuente la contrastacion de que un profesor
aprueba normalmente a un determinado porcentaje de sus alumnos con
independencia de las diferencias de nivel entre los distintos grupos o
Cursos.

Parece evidente que la referencia criterial resulta de mayor cohe-
rencia pedagdgica al destacar con mayor nitidez lo que el estudiante
debe ser capaz de hacer. No obstante, ambos tipos de referencia tienen
sentido en la evaluacién universitaria para satisfacer las exigencias de
las diversas funciones que cumple o puede cumplir.

La respuesta a la tercera cuestién (¢para qué se evalta en la Univer-
sidad?) supone identificar los usos que profesores y alumnos hacen de
la evaluacion. Brown [11] diferencia entre dos usos principales de la
evaluacién: la toma de diversas decisiones y recoger informacién sobre
el estudiante para comprenderle y ayudarle. Entre las decisiones mds
importantes tomadas con base en la evaluacidén destacan la calificacién
de los estudiantes, determinante de su carrera universitaria, la seleccidn
de estudiantes, la certificacién, titulacién y acreditacién académicas y
la revisidn de la politica universitaria.

El «feed-back» a profesores y alumnos se concreta en un flujo fiable
de informacién sobre la eficacia v otras caracteristcias del aprendizaje
v la ensefianza, que sirva de base para su perfeccionamiento.

Hemos de reconocer que el uso predominante de la evaluacién en
la Universidad es la puntuacién y calificacién de los estudiantes en cada
materia, curso, ciclo y carrera. Evaluacién y calificacién son identifica-
das frecuentemente por profesores v alumnos e, incluso, en la biblio-
graffa sobre el tema, olvidando la gran funcién perfectiva de la evalua-
cién. La calificacién es necesaria y 1til para seleccionar, predecir v cer-
tificar, pero es, en el mejor de los casos, neutral en la mejora del apren-
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dizaje y la ensefianza. Su contribucién a que los estudiantes comprendan
la conexidn entre su actividad discente y los criterios para valorar los
resultados y a participar en el control inteligente del aprendizaje es
limitada. En otras palabras, las calificaciones y puntuaciones son ajenas
a la evaluacién formativa. Circunstancialmente, ademas, se produce un
abuso de las calificaciones. A veces se puntiia generosamente a los estu-
diantes sin una justificacién seria, suponiendo que de este modo se
reducird la protesta y reclamacion estudiantil sobre las notas, o que se
asegurara un mayor numero de estudiantes en una materia optativa en
cursos subsiguientes. También ocurre en ocasiones que se aprueba a un
alumno con la caritativa, pero equivocada, intencién de no deteriorar su
autoconcepto y autoimagen, lo que, a mas largo plazo, resulta contra-
producente.

En mi opinién, estos abusos en la calificacion descansan en el falso
presupuesto de que evaluar la realizacién de un estudiante es equiva-
lente a juzgar a una persona en cuanto persona. Los estudiantes saben
que no todo lo que produce un ser humano reputado como inteligente y
honesto es bueno, ni malo todo lo que produce un individuo con repu-
tacién negativa.

En resumen, las practicas evaluativas en la Universidad y las ideas
no siempre explicitas, que sobre tales practicas sustentan los profesores,
configuran tres concepciones de la evaluacién, de los alumnos, con mo-
derado predominio de la primera:

1) Los examenes y las tesis, como las formas prevalentes de la eva-
luacién universitaria, hacen muy dificil, o quizd imposible, determinar
cualquier producto educativo que trascienda los cursos y las disciplinas.
Este tipo de evaluacién, en consecuencia, es un reforzador de la ense-
fianza y el aprendizaje, como expresiéon de materia cubierta, caracteris-
ticas de nuestra educacién universitaria.

2) Como alternativa, algunos profesores adoptan la postura de que
los objetivos y los productos de la educacién estdn mas o menos impli-
citos en el proceso, y de que la evaluaciéon de los mas importantes es
probablemente imposible. Su conclusién es que la evaluacién resulta
innecesaria, si el estudiante ha estado sometido o expuesto a un ambiente
instructivo adecuado.

3) Una tercera posicion es la de aquellos que discuten los objetivos
y productos educativos en que se concreta la evaluaciéon universitaria y
sugieren la necesidad de trascenderlos para destacar el valor de las lla-
madas metas expresivas. Esto supone un contexto o marco de referencia
evaluativo mas flexible, parcialmente, pero no exclusivamente definido
por lo que el alumno ha hecho, por qué lo ha hecho y los resultados
especificos obtenidos. Se trataria de situaciones evaluativas en que los
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alummnos pudieran expresar sus propias ideas v a s{ mismos, liberados
hasta donde ello sea posible, de una estructura impuesta por las expec-
tativas de los evaluadores,

Modelos evaluativos generales y su proyeccidn
en la valoracion del rendimiento académico

Las tres concepciones o formas de evaluacién universitaria previa-
mente citadas podian considerarse como otros tantos modelos evalua-
tivos; pero, acontece que la expresién «modelos de evaluacién», tal y
como ha sido acufiada v tratada en la bibliografia sobre el tema, hace
referencia a paradigmas evaluativos generales, surgidos como explica-
cién de diferentes précticas en la evaluacién de programas educativos
—no precisamente de la determinacién del aprendizaje de los alumnos—
y, en consecuencia, la tipologia de modelos ne responde a las formas
de evaluacién universitaria que hemos identificado. No obstante, por
tratarse de modos de concebir determinada parcela de la evaluacién
educativa (la evaluacién del rendimiento académico) deben ser suscep-
tibles de clasificacién en unoc o varios modelos generales de evaluacién.

Pero antes de proceder a tal clasificacién, veamos cudles son estos
modelos generales y cudl es su significado v alcance.

Desde 1975 hasta hoy se han publicado, al menos, ocho tipologias
de evaluacion diferentes, que responden a otros tantos criterios de clasi-
ficacién, v arrojan un total de 47 categorias. Guba [12] identifica los
modelos de evaluacién con los paradigmas cientificos {positivismo [6gico-
fenomenolégico-naturalistico); Gowin y Green [13] con la cuestién de
valor que la evaluacién plantea respecio a la realidad (valor intrinseco,
valor instrumental, comparativo, optimizador, etc.); Glass v Ellett [14]
con los tipos determinados por el contexto y la metodologia usada (deci-
sidn, determinacién de progreso, descripcién, etc.); Talmage [15] con
los principales tipos de la investigaciéon (experimentacion, descripcién,
input-output, etc.); Stufflebeam [16] con enfoques evaluativos en fun-
cién de su orientacién (politica, valoratva, etc.); el Joint Committee on
Evaluation Standars [17] con grupos de normas o criterios (utilidad, via-
bilidad, exactitud, ética); Gardner [18] con marcos de referencia deter-
minados por las distintas interpretaciones dadas a los componentes de
la evaluacidén (juicio de expertos, medida, congruencia entre realizacio-
nes v objetivos, toma de decisiones, etc.); House [19] con lo que deno-
mina concepciones bisicas de la evaluacidn (andlisis de sistemas, obje-
tivos conductuales, toma de decisiones, quasi-legal, etc.).

Bl andlisis de estas tipologias o conjunio de categorias revela que,
aunque pueden ser ttiles al sefialar algunas distinciones y tendencias
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en el campo de la evaluacién, estamos lejos de lograr un minimo con-
senso. La descripcién de cada categoria dentro de las tipologias ofrece
algunas ideas utiles, pero estan lejos de una descripcién explicita y
precisa.

Por otra parte, dado que las tipologias utilizan diferentes criterios
para llegar en algunas ocasiones a rétulos semejantes, pueden entenderse
que cada una de las cuarenta y siete categorias es unica y que los con-
juntos pueden cruzarse para un analisis exhaustivo. Este ejercicio pro-
porcionaria mas de 450.000 casillas distintas. En consecuencia, si consi-
deramos el numero de tipologias, de categorias y de casillas resultantes
de su cruzamiento podemos afirmar que nos hallamos en presencia de
una inflacién en la identificacién de modelos evaluativos, pero muy
lejos de un razonable uso de los mismos. El mayor problema con los
esquemas de clasificaciéon aludidos radica en su interpretacion y apli-
cacién. Las tipologias de modelos, que en conjunto son resultado de
variar el énfasis en los propdsitos, métodos y componentes del proceso
evaluativo, en la practica se convierten con frecuencia en fuente de
confusion y conflicto entre posiciones distintas, como es el caso, entre
otros, de la estéril polémica entre modelos cuantitativos y cualita-
tivos [20].

Ante esta situacion Stake [21] sostiene que los llamados modelos
evaluativos son en realidad reflejo de creencias e ideologias. Al deno-
minarlos con el término modelo se crea la expectacién de que pueden
proporcionar la suficiente orientacién y los procedimientos especificos
para asegurar una evaluacion adecuada en diferentes contextos. Y, sin
embargo, la realidad no es esa. Resulta poco razonable suponer que
cualquiera de los modelos evaluativos podria responder adecuadamente
a las exigencias complejas incluso del mas simple de los estudios eva-
luativos.

Las técnicas y métodos para llevar a cabo una evaluacién son una
funcién del problema, de los objetivos, de los valores inherentes al con-
texto del programa a evaluar, y del tiempo y recursos que pueden dedi-
carse a esta tarea, factores todos altamente variables de una a otra
situacion.

Los problemas en la utilizaciéon de los llamados modelos evaluativos
derivan de la tendencia natural a considerarlos como instrumentos mas
poderosos de lo que en realidad son para ciertos fines y, en consecuen-
cia, resultan disfuncionales. Frecuentemente son identificados con meto-
dologias para realizar evaluaciones concretas en vez de asignarles su
[uncién propia de marcos de referencia dentro de los cuales caben muy
diversos constructos y métodos mas especificos. Lo que realmente pro-
porcionan los modelos es una guia o heuristica para pensar acerca de
como puede desarrollarse una evaluaciéon. En mi opinién, el papel o
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funcién heuristica de los modelos no ha sido siempre tomado en con-
sideracién.

Para precisar un poco mas el significado de los modelos de evalua-
cidn resulta 0til recurrir a la distincién de Hesse [22] entre modelos
en ciencia y modelos de ciencia. Los modelos en ciencia (modelo atémico,
modelo de la estructura cristalina, modelo de conflicto, por ejemplo) ge-
neran observaciones de fenémenos que pretenden confirmar o refutar
el modelo sin ambigiiedades. Intentan ser precisos y bésicamente cuan-
titativos potenciando el desarrollo de técnicas de medida para describir
los fendémenos de interés. Son, asimismo, especificos. Se refieren a un
ntmero seleccionado de fendmenos, evitando intencionalmente resumir
o integrar las caracteristicas de un acontecimiento o entidad. Finalmente,
los modelos en ciencia se conciben como verificables. De ellos se derivan
eventualmente hipdtesis para comprobar su precisién y evidencia empi-
rica acumulada para determinar su exactitud vy utilidad.

Los modelos de ciencia (positivista, hipotético-deductivo, etc.) son
construcciones teoréticas o filosdficas a la luz de las cuales se interpre-
tan las observaciones. Para estos modelos no hay instancias fuera de
ellos mismos que permitan determinar sin ambigiiedad lo que existe o
lo que es verdad. Estos modelos no son precisos, especificos y verifi-
cables. Normalmente, se refieren a una gran variedad de fenémenos resu-
miendo y agregando variaciones en amplios conjuntos o categorias de
acontecimientos. Dada su carencia de precisién v especificidad, resulta
dificil contrastar su exactitud y utilidad mediante hipdtesis y acumu-
lacién de evidencia empirica.

Los modelos evaluativos hoy disponibles, parecen acercarse mis a
los modelos de ciencia que a los modelos en ciencia. En muchas ocasio-
nes no rebasan las creencias de sus propios creadores. Por consiguiente,
cuando tales modeles son tomados por los usuarios de la evaluacién
como si tuvieran las caracteristicas de los modelos en ciencia, v se les
adscribe niveles de precisién, especificidad y verificabilidad que no po-
seen, se produce la situacién de confusién sefialada.

¢Cémo utilizar, pues, los modelos de evaluacién? Una de las limi-
taciones de los modelos es que imponen restricciones implicitas sobre
las clases de hipdtesis rivales o explicaciones aliernativas que pueden
plantearse. Los modelos dividen los programas a evaluar en categorias
predeterminadas, que puede interpretarse facil, v equivocadamente, como
que todo lo necesario para comprender los efectos de un programa edu-
cative estd incluide en el modelo (en sus categorias, estadios v pasos
que contiene). Propiamente usado, un modelo evaluativo es una heuris-
tica para organizar el propio pensamento sobre la evaluacién. Scolamente
en un sentide muy lato v vago puede servir como un algoritmo para
llevar a cabo una evaluacién [23].
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Un modelo determinado, normalmente, no puede responder a las
multiples cuestiones derivadas de las diversas perspectivas que repre-
sentan todos aquellos involucrados directa o indirectamente en un pro-
grama educativo.

Interpretacion de la evaluacion del aprendizaje universitario
en funcion de los modelos generales

Dadas las caracteristicas de la evaluacién del aprendizaje de los
alumnos en la Universidad, sefialadas anteriormente (identificacién del
producto como contenido, predominio de la situaciéon de prueba —exa-
menes— como medio generalizado, carencia de criterios explicitos, refe-
rencia mixta —normativo-criterial—, y fundamentalmente orientada a
la calificacién), resulta dificil determinar su correspondencia con los
presupuestos de los modelos evaluativos generales, pensados, como afir-
maba, mas para evaluacidn de programas que para valorar el rendi-
miento académico de los estudiantes. En cierto modo, podemos encon-
trar apoyos para la explicacién de la realidad evaluativa universitaria
en varios de los modelos generales y ninguno de ellos puede dar cuenta
completa de tal realidad.

En primer lugar, la evaluacion del rendimiento en la Universidad
representa un ejemplo del modelo general denominado «juicio profesio-
nal o de experto» que aparece en las tipologias de Gardner [24] vy
House [25]. En efecto, el profesor en su curso y como juez de tesis de
licenciatura y doctorado utiliza en la evaluacién criterios no explicitos
que se suponen compartidos por todos los profesionales de la ensefianza.

En segundo lugar, puede rastrearse también cierta correspondencia
con el modelo de evaluacién como «determinacion del logro de obje-
tivos» (Gardner, 1977; Glass y Ellett, 1980; y House [26], aunque tales
objetivos rara vez aparecen especificados y operacionalizados.

En tercer lugar, la evaluaciéon universitaria representa en cierto grado
al modelo de «medida» configurado por Ebel [27] y recogido en las
tipologias de Gardner [28] y Stuffiebeam [29]. En efecto, el uso de
pruebas cuyos resultados cristalizan en un ntimero es la esencia de este
modelo y no es infrecuente su empleo en la Universidad.

Finalmente, las formas de evaluacion dei aprendizaje de los alum-
nos universitarios encajan también en el modelo evaluativo concebido
como «toma informada de decisiones» identificado por Glass y Ellett
[30], Stufflebeam [31], Gardner [32] y House [33]. No parece que
puedan albergarse muchas dudas acerca del caracter decisional de la
evaluacién universitaria cuya funciéon bésica, de facto, es facilitar y
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justificar la decision de paso o no paso de un alumno en una asignatura
o en un grado {licenciatura, doctorado).

Del anélisis de las correspondencias entre las formas de evaluacién
del aprendizaje de los estudiantes y los modelos evaluativoso generales,
surge la tentacién de afirmar que la evaluacién de los alumnos en las
Universidades espaficlas configura un nuevo modelo evaluativo. Se tra-
taria de un modelo hibrido o ecléctico producto de la combinacién mdés
o menos justificada de al menos cuatro modelos identificados. Segin
este modelo la evaluacién universitaria serfa fundamentalmente un juicio
de valor expresado por expertos, en cierto modo apoyado en algin tipo
de medida, acerca del logro de unos objetivos no siempre explicitos, pero
generalmente identificados con el dominic de contenidos fécticos de las
materias, como base para tomar decisiones sobre el proceso académico
de los estudiantes.

Naturalmente que se trata de un pseudomodelo cuyo valor sobre
los demas es su caracter descriptivo de una parcela especifica de la
evaluacién educativa y quizd con menos potenciabilidad heuristica para
pensar sisteméaticamente acerca de la evaluacién educativa que cual-
gquiera de los sefialados.

Quizd la tnica utilidad de esta descripcion se derive de la posibi-
lidad de tomarlo como punto concreto de partida para la necesaria y
urgente tarea de investigacidén empirica y reflexién critica, por parte de
la comunidad universitaria, acerca del sentido, significado, funciones y
validez de una faceta esencial de su responsabilidad profesional: Iz
evaluacién del aprendizaje de los alumnos.

Direceldn del autor: Arturo de la Orden, Facultad de Filosofia v Ciencias de la Edncacidn,
Departamento de Pedagogia Experimental, 'Edificio B, Universidad Complutense, 28003 Madrid.
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SUMARIG: El autor resalta la funcidn de la evaluacidn como elemenio bésico
para mejorar la calidad del proceso ensefianza-aprendizaje v de su resuliado. La
evaluacién del rendimiento académico en la Universidad supone una respuesia
a tres interrogantes: ¢Qué se pretende evaluar en la Universidad? ¢Cémo se
evalia lo gque se pretende evaluar? ¢(Para qué se evalda? Los disiintos modelos
evaluatives generales pueden servirnos de guia a la hora de responder a estas
preguntas v desarrcliar la tarea evaluativa.

Descriptores: Higher Education, Evaluation, Educational gquality.



