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Resumen

Este trabajo pretende mostrar una descripcion del Sistema de Evaluacion Integral
(SEI) disefiado e implementado en la Catedra de Quimica Analitica General durante el
periodo 1998-2001, a partir de un modelo que articula los diferentes tipos de
evaluacion (evaluacion diagnéstica, formativa, sumativa y autoevaluacion), con las
diferentes fases de evaluacion (inicial, procesual y final), principios que proporcionaron
la base tedrica necesaria para su realizacion. La continua realimentacién, producto de
una mayor interrelacion docente-alumno, permiti6 modificar algunos aspectos de los
procesos de enseflanza-aprendizaje con la consiguiente mejora en la practica
pedagdgica y en el rendimiento de los alumnos.
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sumativa y autoevaluacion, realimentacién, procesos de enseflanza-aprendizaje,
practica pedagoégica.

SUMMARY

This work seeks to show a description of the System of Integral Evaluation (SIE)
designed and implemented within the course of General Analytical Chemistry in a
period of 4 years, from 1998 to 2001. The design of the SIE was built from a model
that articulates the different types of evaluation (diagnostic, formative and additive
evaluation and self evaluation) with the different evaluation steps (initial, "in the
process’™ and final), principles that gave the theoretical base needed for its
achievement. The continuous feed-back, due to a better interrelation between the
teacher and the student, helps to modify some aspects of the teaching and learning
process improving the pedagogic practice and in the students academic performance.

Keywords: System of Integral Evaluation, diagnostic, formative and additive
evaluation and self evaluation, feed-back, teaching and learning process, pedagogic
practice.

INTRODUCCION

AUn cuando las exigencias actuales en mejorar el proceso de ensefianza y aprendizaje
en la educacién han llevado a un replanteo de la actividad en el aula, la evaluaciéon es
uno de los aspectos curriculares que menos cambios ha experimentado en los ultimos
afios. Este hecho cobra mayor significado cuando se delimita su aplicacion y resultado
en la educacion universitaria, donde lo usual es desarrollar una unidad de ensefianza y
al final, evaluar la misma so6lo por medio de una prueba escrita, un cierto nUmero de
veces, de manera que la acreditacién de la misma depende de una nota alcanzada a



partir de evaluaciones segmentadas, parciales y sucesivas (en un curriculum de
coleccién).

De esta manera, la evaluacion que es una de las variables significativas de la practica
pedagédgica, efectuada la mayoria de las veces en forma rutinaria y, en muchas
oportunidades con una seleccién arbitraria de las técnicas a utilizar, mide solo el
resultado final del proceso mediante pruebas sumativas parciales o finales. Asi, la
evaluacibn aparece como equivalente a prueba o examen, es identificada
exclusivamente con uno de sus posibles objetivos, calificar y promover, y como un
instrumento de control. Como seflalan Rodriguez, Gutiérrez y Molledo (1992)[1] se ha
ido relegando la evaluacion a una funciéon marginal, alejada desde luego, de su
dimensién pedagdgica de ayuda al aprendizaje.

Si bien hay conciencia entre los profesionales de los limites que tienen los métodos
tradicionales de recogida de la informacion, la practica seguida por la mayoria sigue
siendo la misma: la toma de pruebas para decidir si el alumno alcanzé el nivel que el
docente estableci6 como minimo.

Si queremos avanzar realmente se necesitan cambios en la manera de concebir la
evaluacion, de conceptualizar el significado o la funcibn que debe cumplir para el
mejoramiento de la préactica pedagogica. Por ello, como lo plantean diversos autores,
es esencial considerar a la evaluacion no como una manera de calificar y promocionar
al alumno, sino también, como un proceso continuo y sistematico que permita abarcar
integramente los diferentes momentos del proceso de ensefianza - aprendizaje
(Stufflebeam y Shinkfield, 1988; Rodriguez, Gutiérrez y Molledo, 1992), para que ésta
se convierta en un instrumento de aprendizaje y de mejora de la ensefianza (Alonso,
Gil y Martinez Torregrosa, 1995)2.

La experiencia que se describe en este trabajo fue desarrollada en la Catedra Quimica
Analitica General, asignatura que se dicta para alumnos que cursan las carreras
universitarias de Farmacia, Profesorado en Fisica y Quimica e Ingenieria. En el mismo
se pretende mostrar el sistema integral de evaluacién disefiado e implementado con el
objeto de mejorar la calidad de los procesos de ensefianza y aprendizaje, e intenta
estimular a los docentes a realizar otro tipo de evaluaciones, sin pretender
transformarse en una consigna universalmente valida.

CONCEPCIONES O MODELOS DE EVALUACION

Basados en diferentes concepciones que responden a diversos paradigmas,
desarrollaremos aqui los modelos que de ellas se desprenden, en un intento de ubicar
nuestro disefio, a sabiendas de que todo modelo es un esquema organizador y que no
funciona en la realidad en forma tan rigida como se lo muestra, sino que marca
tendencias de accidon y unos a otros se solapan en la accidén educativa. Asi, siguiendo la
clasificacion de Dominguez Fernandez (2000)3, podemos consignhar las siguientes
concepciones:

1- Concepcion conductista- racional- cientificista - eficientista: basada en
resultados formulados como objetivos de conducta, en esta concepcién donde el
Curriculo es una programacion de objetivos conductuales o hipoétesis a lograr, la
evaluacion funciona como validacion de las hipoétesis y, consiste en el recogimiento de
los datos cuantitativos que permiten dilucidar el porcentaje de obtencién de logros. Los
procesos internos por los cuales se ha llegado a ese aprendizaje no son tenidos en
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cuenta porque el docente no puede ni se interesa por descubrir y abordar, y
permanecen en lo que Gimeno Sacristan4 denomina ‘“caja negra”. Cuando la
evaluacion se centra en los anhelados cambios de conducta, cumple una funcién
fiscalizadora.

2- Concepcion humanistica: pone énfasis en la evaluacién de procesos actitudinales
y concibe al curriculum como una programacién de actividades, marcando la diferencia
con el anterior y asignandole importancia a los procesos de aprendizaje, incorporando
al sujeto que aprende con técnicas y métodos etnograficos. Su propuesta es la de una
evaluacion continua que debe acomparfarse con evaluaciones sumativas que acrediten
el aprendizaje. El problema que se plantea es la dificil integracion que en la realidad
termina colocando el acento en los resultados. De todos modos es un intento
superador del primer modelo, por la incorporacién de la autoevaluaciéon que es el modo
de lograr la metacognicion del alumno y la toma de conciencia de sus limitaciones y
posibilidades, considerando al discente como agente educativo activo.

3- Concepcion cognitivista: en esta concepcion la evaluacion esta desarrollada para
los procesos y toma de decisiones. Se define aqui al curriculum en permanente
construcciobn que vuelve a considerar los objetivos de conocimiento (no ya de
conducta) como elementos fundamentales del proceso cognitivo, pone énfasis en
valorar los procesos mentales, elevados de pensamiento que desarrollaran los alumnos
y la toma de decisiones que deviene de los mismos. Utiliza métodos mixtos de caracter
cualitativo y cuantitativo de recogimiento de la informacién y respeta los tres
momentos de la evaluacion: inicial, formativa y sumativa.

4- Concepcidon socio-politica y critica: dentro de esta corriente es sumamente
importante la idea de ética en la evaluacion, el curriculum se define como un proceso
de investigacion e interaccion dialéctica de teoria y practica, lo que se denomina
comunmente “praxis”. En esta concepcion el docente es un agente de cambio social y
se involucra socio-politicamente a través de la investigacién que realiza de la realidad,
tratando de realizar aportes para que el curriculum modifique en parte la misma. Este
modelo critico sostiene que las instituciones educativas reproducen en su interior el
sistema social dominante, y que por lo tanto las evaluaciones ejercen un control social,
que cobra sentido cuando evaluador y evaluado forman un equipo y acuerdan criterios,
es decir, trabajan a favor de un consenso. La evaluacion respeta también las tres fases
pero se considera a la inicial o diagndstica la mas importante, porque de ella dependen
los desarrollos futuros.

PRINCIPIOS ORIENTADORES

A partir de lo expresado hasta el momento, estamos en posicion de rechazar sin
dudas, el concepto de evaluacién en su enfoque tradicional, que limita el concepto de
evaluacion a la simple calificacion del alumno, de modo cuantitativo y contribuyendo
en escasa medida al mejoramiento de la ensefianza y el aprendizaje.

La evaluacion no debe reducirse Unicamente a una medicion del rendimiento de los
alumnos, sino que debe proporcionar informacion significativa y cualitativa sobre las
dificultades de aprendizaje que se estan produciendo. Tal como lo expresa Olivares
Jiménez (1995)5, la evaluacién debe permitir confirmar aciertos, corregir errores y en
su caso, los niveles de aprendizaje conseguidos por los alumnos. Una buena evaluacién
debe proporcionar informacioén, tanto al profesor como a los propios alumnos, sobre lo
que esta sucediendo con el aprendizaje y los obstaculos a los que este se enfrenta.
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La evaluacion es un proceso, es decir, una serie de etapas continuas y organizadas en
funcion de un propdsito centralizador. Abarca una gran variedad de evidencias, mas
alla del habitual examen final, que permite determinar el grado en que los estudiantes
evolucionan en la forma deseada. Una evaluacién que permite rectificar la ensefianza y
el aprendizaje constituye una fuente de retroalimentacion para docentes y alumnos.

El disefio de un sistema de evaluacién se transforma entonces, en un punto critico del
proceso de ensefianza-aprendizaje, el mismo debe resultar eficiente, sino también, lo
suficientemente flexible que permita la toma de decisiones respecto de los reajustes y
mejoramientos concretos en relacién con las discrepancias que se observen entre los
objetivos planteados y los resultados obtenidos.

En este contexto, un sistema integral de evaluacion debe considerar tanto la
evaluacion diagnoéstica, formativa, sumativa y la autoevaluacibn como estrategias
indispensables del proceso de ensefanza-aprendizaje.

En la Catedra Quimica Analitica General se detectaron una serie de dificultades al
tratar de evaluar el proceso de ensefianza y aprendizaje, entre ellas una escasa
informacioén respecto del procesamiento de la informacién por parte de los alumnos, asi
como del grado de aprovechamiento y las dificultades encontradas, lo cual restringia la
posibilidad de corregir el mismo; se observaba también un bajo rendimiento en las
experiencias de laboratorio, las que se realizaban sin conocer en profundidad los
fundamentos tedricos, lo cual transformaba el trabajo en la aplicacién de “recetas”.
Por otra parte, la implementacion de un solo instrumento de evaluacion, la prueba
escrita, permitia recoger una muestra que se limitaba a contenidos conceptuales.

Atendiendo a las dificultades planteadas durante el periodo 1998-2001 se disefié y
puso en préactica un sistema de evaluacion que permitié conocer no solo los resultados
parciales del proceso sino también los saberes previos del alumno asi como, la
evoluciéon en la incorporacion de los nuevos contenidos, el cual ante los resultados
alcanzados se incorpord definitivamente a la Catedra en 1999.

PRINCIPALES ACCIONES PEDAGOGICAS

Si bien como sefiala Celman, (2001)6, no existen formas de evaluacion que sean
absolutamente mejores que otras. Su calidad depende del grado de pertinencia al
objeto evaluado, a los sujetos involucrados y a la situacién en la que se ubiquen. Es
por ello que las formas de evaluar los aprendizajes se seleccionaron de acuerdo con las
areas conceptuales trabajadas y las operaciones cognitivas priorizadas.

El sistema de evaluacion disefiado integra a la evaluacion diagndstica (inicial) y a la
sumativa (cuantitativa y final), la evaluacion formativa (procesual), que permite
conocer la marcha del proceso, y la autoevaluaciéon como herramientas indispensables
para una evaluacion integral del desempefio de los alumnos al cursar la asignatura.
Figura 1.

En este disefio, la evaluacién diagnéstica posibilita al docente conocer el nivel de
dominio y esquemas de conocimiento previos sobre los cuales construir el nuevo
aprendizaje y, permite planificar estrategias de accidon pertinentes al grupo humano
con el que se va a trabajar; al alumno evidenciar su punto de partida convirtiéndolo en
actor del aprendizaje.
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Figura 1: Esquema de relaciones de los diferentes tipos de evaluacion integrados al
proceso de ensefianza-aprendizaje que se utilizan en la Catedra Quimica analitica
General.

Evaluacion Sumativa

La evaluacion sumativa, por otra parte, permite determinar niveles de logro, su
finalidad fundamental es la de servir de seleccion y jerarquizacion de alumnos segun
los resultados alcanzados (Gimeno Sacristan y Pérez Gémez, 1995)7, asi como
acreditar oficialmente los conocimientos adquiridos (Hernandez y Sancho, 1996)8; este
tipo de evaluacibn es la mas utilizada y muchas veces funciona como unico
instrumento de reconocimiento de los aprendizajes, corriéndose el riesgo de limitar la
evaluacion. Esta, se convierte entonces en un fin y no un medio adjudicandose al
alumno la responsabilidad del fracaso o del éxito, negandose el valor de la practica
pedagédgica y la co-participacion del docente respecto de la toma de decisiones
realizadas.La evaluacién formativa es una de las estrategias de evaluacién que nos
acerca informacién del proceso y nos posibilita conocer adelantos y retrocesos en la
marcha del aprendizaje. Permite ir adecuando a las necesidades de cada alumno las
diferentes variables educativas: las tareas y las actividades, su contenido, las formas
de agrupamiento, los tiempos, etc.(Zabala, 1995)9. Este tipo de evaluaciéon exige del
profesorado renovacion.(Revilla Castillo, 2000)10 y se supone deberia estar en la base
de todo proceso evaluador. Su finalidad no es la de controlar y puntear a los
estudiantes, sino la de ayudar pedagdgicamente a progresar en el camino del
conocimiento (Hernandez y Sancho, 1996)11.

Durante el desarrollo de la asignatura el alumno es evaluado utilizando distintas
técnicas e instrumentos seleccionados para tal fin. Dentro de cada contexto, entonces,
fue posible formular diferentes alternativas para observar el proceso de aprendizaje y
la construccién del conocimiento, asi como habilidades y actitudes de los alumnos,
para ayudarlos y estimularlos en su progreso.

Si bien existen una variedad de técnicas e instrumentos de evaluacion, cada uno de
ellos tomado aisladamente es insuficiente para obtener informacién sobre el proceso
de ensefianza-aprendizaje. El disefio del sistema implementado exigié la combinacion
de una variedad de estos instrumentos y técnicas de diferente caracter, alcance y
funcién, los que fueron empleados, de diversas maneras y segun las necesidades, en
cada una de las etapas del proceso, a manera de lograr como dice Dominguez
Fernandez (2000)12, que el mismo sea abierto y flexible de tal forma que pueda
reelaborarse continuamente en funcion de la informacion que se recoja... y de los
nuevos consensos a los que se pueden llegar.

Para la propuesta elegida se tuvieron en cuenta los siguientes aspectos: el tipo de
evaluacion, el momento de aplicacion y los instrumentos utilizados en cada caso.
Cuadro 1.

Tipo de Momento deInstrumentos utilizados
evaluacion aplicacion
Diagnéstica Al inicio de laPrueba escrita semi-
asignatura estructurada, con una
escala de calificaciéon
cualitativa.
Formativa Previa al TrabajoTutorias: los alumnos en

de laboratorio  |grupos de trabajo asisten
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Auto-
evaluacion

Sumativa

Durante
trabajo
laboratorio

Al  finalizar
tutoria

Al  finalizar
trabajo en

a una clase no obligatoria
(no mas de 30 min. por

grupo) con el Jefe de
trabajos practicos ccn el
fin de revisar los
conocimientos previos que
deben poseer para realizar
el trabajo de laboratorio.
Se utiliza la técnica de
entrevista.

ellLista control realizada por

deel docente para observar
la participacion de los
alumnos en las actividades
en el laboratorio.
Dialogo interrogatorio con
cada grupo de alumnos.
Cuaderno de registro
diario y personal de las
actividades de laboratorio

laDialogo interrogatorio que
orienta al alumno acerca
de sus propios
conocimientos y
capacidades que debe
reafirmar para que el
trabajo en laboratorio
resulte efectivo.

ellLista de control realizada

elpor los mismos alumnos

laboratorio respecto del trabajo
realizado.
Al finalizar cadaPruebas escritas
etapa delestructuradas individuales
proceso de (parciales). Escala de
ensefanza- calificacion cuantitativa.
aprendizaje Los alumnos deben
planificado aprobar las mismas con un

40 % para regularizar, y
con un 70% para
promocionar la asignatura.

Cuadro 1: Instrumentos de evaluacion y momentos de
aplicacion segun el tipo de evaluacion implementada.

RESULTADOS Y DISCUSION

La informacién obtenida en la evaluacion diagndstica permitié verificar una de las
dificultades mas frecuentes que presentan los alumnos y que se relaciona con las
formas de expresar concentracién y con el uso correcto del material de laboratorio.
Esto generd inquietud en los alumnos por repasar y actualizar los conocimientos
adquiridos en las asignaturas de afios anteriores y a los docentes les permitié plantear

una serie de actividades que tiendan a facilitar dichos aprendizajes



El conjunto de actividades de ensefianza y aprendizaje realizadas permitié una mejor
utilizacion del tiempo en el laboratorio, con una aplicacion efectiva de los fundamentos
tedricos y técnicas analiticas de muestras reales, terminando en muchos casos el
Trabajo Practico antes del horario establecido, hecho directamente relacionado con la
asistencia a las tutorias. Se pudo observar que los alumnos que no asistieron a las
mismas obtuvieron, en la mayoria de los casos, resultados no aceptables al realizar el
trabajo propuesto, motivo por el cual debieron repetir los analisis con el consiguiente
aumento de tiempo en laboratorio.

La aplicacion progresiva de entrevistas y del cuaderno de registro diario de laboratorio
permitieron que el alumno tomara contacto con instrumentos de evaluacién de uso
poco frecuente en la ensefianza universitaria. Por otra parte, al estimular la
autoevaluacion como instrumento imprescindible para que el mismo grupo analice los
resultados obtenidos, determine los errores cometidos y sus posibles causas, se
observé una notable mejora en la metacognicion de la asignatura.

Figura 2: Frecuencia relativa de los resultados promedios de las evaluaciones
sumativas parciales alcanzados por los alumnos en cada afio académico, antes y
después de implementar el sistema integral de evaluacion.

Uno de los parametros que nos permitié medir el aumento en la eficacia del proceso
fue la mejora en los promedios de los resultados obtenidos por los alumnos en las
evaluaciones sumativas parciales (Figura 2), mas audn si se tiene en cuenta que el nivel
de exigencia de las evaluaciones escritas aumenté considerablemente con respecto al
disefio anterior, debido a la utilizacidon de pruebas parciales escritas estructuradas que
exigieron un mayor nivel de comprensién, andlisis y aplicacion.

En la ensefianza, como en cualquier actividad que se realiza con miras a lograr
objetivos definidos, la verificacion de los resultados obtenidos y su evaluacion
constituyen una fase necesaria y obligatoria. En la figura 2. se muestran los resultados
del aprendizaje evaluado en forma integral (contenidos conceptuales, procedimentales
y actitudinales), como una estimacion del rendimiento del alumno y que sirvieron para
medir no solo el grado de aprovechamiento por parte del mismo, sino también la
eficiencia y pertinencia de la ensefianza.

CONCLUSIONES

El cambio del rol de docentes y alumnos, los primeros como orientadores y guias, y los
segundos como protagonistas del proceso de enseflanza-aprendizaje, mejoro
significativamente la calidad del mismo, porque permitié a los alumnos obtener una
mayor informaciébn de su propio proceso de aprendizaje (metacogniciéon) y a los
docentes evaluar en forma integral el desempefio del alumno, no sélo en cuanto a
contenidos conceptuales sino también en los procedimentales y actitudinales. Esto
permitié ir modificando algunos aspectos del proceso de ensefianza y aprendizaje
permitiendo mejorar la practica pedagdgica.

La evaluacion asi concebida, si se la organiza en una perspectiva de continuidad, se
constituye en fuente de conocimiento y lugar de gestacion de mejoras educativas.
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