BarberaGregori, Elena. Evauacion escritadel Aprendizgje: Evaluacion ... Revistade Teor fay Didéctica
de lasCiencias Sociales. M érida-Venezuela. ISSN 1316-9505. Enero-Diciembre. N° 7 (2002): 247-270.

Evaluacion Escritadel Aprendizaje;
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Escenario Educativo (I parte)
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Resumen:

En este articulo interesa, desde un enfoque globalizador, tratar los
escenarios socioculturales y sus dimensiones en la evaluacion del
proceso educativo. Se presentan aspectos preliminares sobre la
evaluacion, susfunciones, componentesy val ores, profundizando en
la dinamica que configura el formato interactivo de la evaluacion
escrita.

Palabras Clave: Educacion, aprendizaje, evaluacion escrita, valores.

Abstract:

This acticle gives an overview of socio-cultural scenarios and their
influences on evalution in the educational process. Preliminary
observations on evalution, its functions, components and values are
followed by a closer examination of the dynamics of the interactive
format of written evalution.

Key Words: education, learning, written evalution, values.

Résumé:

Cet articleveut traiter |es scénarios socioculturel set leursdimensions
en cequi concernel’ évaution du processus éducatif. On présente des
aspectspréliminaires sur I’ évaluation, sesfonctions, sescomposantes
et ses valeurs tout en analysant la dynamique du cadre interactif de
I” évalution écrite.

M otsclés: éducation, apprentissage, évalution écrite, valeurs.
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La comprension y el andlisis de los fendbmenos
educativos no puede, en general, centrarseen el estudio aislado
de cada una de las variables instruccionales: los sujetos que
intervienen en el proceso educativo, los contenidos, las
actuaciones, las situaciones y los instrumentos mediadores.
Consideramos que laaccion mediada, concepto introducido por
la teoria vigotskiana, a partir de los afos 30, es el ente que
relaciona todos los e ementos como una unidad significativa,
siempre gue se identifique la meta concreta de la accién y e
escenario especifico en e cual sedesarrollay tomasentido. Todas
las acciones humanas y, por lo tanto, también las finalidades
educativas estan, sin excepcion, expuestas a la determinacion
gue imponen los escenarios socioculturales en los cuales se
desarrollan a través de sus herramientas mediadoras (Wersth,
1993).

Desde un enfoque globalizador, en este articulo nos
interesa tratar la naturaleza de estos posibles escenarios y, en
concreto, el de la evaluacion del proceso educativo. También
trataremos las funciones de cada uno de sus elementos con
relacion alasituacion deinstrucciony al grado de acotamiento/
libertad que & escenario proporciona. Cuando los elementos
caracteristicos asi |0 pidan, nos referiremos concretamente ala
evaluacion llevada a cabo como soporte escrito que es la que
tienerelacion masdirecta con nuestro estudio: si no seexplicita
esta concrecion es porque entendemos que el discurso genérico
sobre “evaluacion” es valido y adecuado también para la
evaluacion escrita. Sucede algo parecido con e contenido de
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aprendizaje: nos referiremos al conocimiento instrumental
siempre que consideremos relevante comentar sus el ementos
caracteristicos.

Paranosotros, el escenario sociocultural global que nos
ocupa es la accion educativa formal que se desarrolla en los
centros escolares creados con esafinalidad. Estasinstituciones
tienen unas coordenadas situacionales que les atribuyen unas
caracteristicas historicas y culturales determinadas.
Genuinamente | os centros escol ares fueron pensados por grupos
organizados con el objetivo de preparar a sus componentes
jovenes paraun correcto desarrollo social (Romberg, 1993). Es
por este motivo que cada sociedad determina conscientemente,
para su ensefianza formal, qué conocimiento espera que los
jovenes aprendan; también cada sociedad ha previsto lamanera
enlaque susjovenes componentes adquiriran este conocimiento.
Pero como yase sabe, establecer estosmediosy procedimientos
€s necesario, pero no da suficiente garantia para que €l
aprendizaje suceda. Y es en este marco que tiene sentido la
evaluacion del conocimiento.

Este sistema de control a que nos referimos, la
evaluacion escrita, erainicialmente oral y aparece explicitamente
enel siglo XVIII enlasuniversidades europeas que necesitaban
valorar el ingreso de sus nuevos alumnos a estos centros
superiores. Enel siglo siguientey por lamasificacion del nimero
de aspirantes alas universidades estas pruebas se convierten en
textos escritos. Desde entonces hasta nuestros dias, el sistema
deeval uacion escritaesel més utilizado entodo € mundo porque,
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como entonces, proporcionan eficacia, trato igualitario entrelos
alumnos, ahorro detiempo y mayor independenciarespecto del
examinador (Kilpatrick, 1993). Bésicamente, en términos
generales, el primer movil que desencadeno la necesidad de
evaluar alosaumnosfue un requerimiento de garantiay control
social con tal de determinar el grado de consecucion del
conoci miento que presuntamente se habiaaprendido; delamisma
maneraque lapréacticamucho mas actual de evaluar los centros
docentes encuentra su motivo inicia en el crecimiento de la
calidad educativa.

Detodasmaneras, laeval uacion escritano esun proceso
instrucciona aséptico, libre de influencias y, por un lado, su
plasmacion depende delaconcepci on que sus disefiadorestengan
sobre laensefianzay € aprendizaje (Ginsburgy otros, 1993) y
por otro lado, la evauacion influye directamente en € proceso
instruccional (Swan, 1993). Volveremos posteriormente a tratar
estosdos puntos. Respeto a conocimiento instrumental, laforma
de su estudio y la apropiacion concreta de la naturaleza de éste
tienen un impacto directo sobre lamanera de evaluarlo. De aqui
laimportanciade conocer desde qué marco conceptual setratael
temade laeval uacion. Por poner un jempl o, establecer objetivos
operativos para conseguir unas habilidades determinadas de la
manera que proponen las teorias conductistas puede priorizar €l
aprendizaje de algoritmos més que entender las propias tareas
como situaci ones probleméticas compleg as (Bodin, 1993).

Expuestasagrandesrasgos|asdirectrices que confluyen
en la practica de evauacion, en lineas sucesivas nos interesara
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ordenar |las ideas en un marco coherente de evaluacion (escrita).
Para conseguir tal objetivo, en un primer apartado (1)
presentaremos aspectos preliminares sobre laevaluacion, cuales
son sus funciones, sus componentes y valores. En un segundo
apartado (2) profundizaremos sobre la dindmica, no siempre
explicita, que configura € formato interactivo de la evaluacion
escrita paracontar con lamaximainformacion de este escenario
sociocultural. En unapréximaentregase abordaun tercer apartado
(3), hablaremos de los momentos eval uativos para poder ofrecer
en un cuarto apartado (4) un cuerpo tedrico coherente con este
formato interactivo, explicado en el apartado anterior.

1. CooRrDENADAS DE LA EvALuAcioN (EscriTA): FUNCIONES,
COMPONENTES, VALORES Y sU EsTapo ACTUAL

Labibliografianos proporcionadiferentesfuentes pero
con bases coincidentes sobre |os objetivos y elementos
constituyentes de la evaluacion general. Para exponer estos
aspectos preliminares nos guiara la cuestion asumida por Pirie
(1989) cuando se plantea globalmente quien es el beneficiario
del proceso de evaluacion. Este interrogante nos conduce a
preguntarnos sobre todo € ancho interval o de eval uacion escrita,
desde el andlisis de su estado actual hasta desembocar en la
manifestacion delaformacomo sellevaacabo sufinalidad. Al
tratarse deformasde eval uacion general, y como yahemosdicho,
se puede aplicar todo |0 que se expone a continuacion a la
evaluacién con soporte escrito.
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1.1. FINALIDADES Y FUNCIONES DE LAS PROPUESTAS DE EVALUACION

La categorizacion de los propésitos de evaluacion
puede ser interpretada desde diferentes funciones de evaluacion
en términos de influencia y uso dentro del ambito formal
(Costello, 1991):

-Lainfluenciadelaevaluacion enlasdecisionesdeclase
realizadas por profesoresy alumnosen el trabajo diario.

-Suinfluenciaen lasdecisionestomadas por losa umnos
individua mente (o desgraciadamente por otrosen sulugar) sobre
susvidasy futuras actividades.

-Su uso en laevaluacion derecursos, delaescuela, los
profesores, y en general, de todo el sistema educativo.

-Por dltimo, su uso como mecanismo de control de
curriculum.

En base a las anteriores interpretaciones sobre las
grandes categorias de | as propuestas eval uativas, Niss (1993b)
y Wiersmay Jurs (1990) especifican los fundamentos de sus
propuestas en el conjunto de aspectos que determinan
globamentelasfinalidadesevaluativas:

a) En primer lugar, se evalla para dar informacion
basicamente al alumno, al profesor o asistemasinstitucionales
externos, pero relacionados con la educacion formal. La
informacion proporcionada al alumno hace referencia a su
actuacion y puede presentarse en forma de grado de
consecucion, nivel derendimiento, grado y calidad de progreso

252



BarberaGregori, Elena. Evauacion escritadel Aprendizgje: Evaluacion ... Revistade Teor fay Didéctica
de lasCiencias Sociales. M érida-Venezuela. ISSN 1316-9505. Enero-Diciembre. N° 7 (2002): 247-270.

desudesarrolloy gradoy calidad de sus conocimientos previos.
Lainformacion puede ofrecerse de maneraabsolutao relativaa
otros alumnos de caracteristicas parecidas.

Al profesor se le proporcionan datos de los estudiantes
individua esenlostemasqueanteshemoscomentadoy ddl nivel de
guste de su actividad docentey del grado de acuerdo mutuo delos
contenidos negoci adosenlas secuenciasde ensefianza/ gprendizgje.

La informacion que se proporciona a los sistemas
externos depende de |la naturaleza de estos sistemas (padres,
otras ingtituciones educativas, etc.) pero acostumbran a tener
finalidades de control.

Lostresnivelesindicados seintegran en lapromocion
continuadelosalumnosdentro del sistemade educaciénformal,
mediante los diagndsticos que el profesor hace de los datos
recogidos queleinforman sobrelos progresosy fracasosqueal
final aplicaran |os aprendices en la sociedad.

b) La segunda finalidad de la evaluacion es, como
anunciabamos, poder contar con unaherramientadetomade
decisiones paraestabl ecer acciones posteriores en consecuencia.
Este objetivo estamuy claro cuando nosreferimosalainsercion
del aprendiz en el mundo laboral donde debe certificarse, de
alguna manera, una competencia minima general o especifica
sobre una profesion. En este sentido, el conocimiento
instrumental esun tipo de conocimiento que acostumbraaestar
en todo tipo de seleccion, bien sea como unafinalidad directa,
bien como instrumento. Esta presencia se explica por su uso
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real y generalizado en e que las tareas mas cotidianas de la
vida, pero sobretodo porque a menudo se la identifica como
indicador de la habilidad especial o de inteligencia basica. En
este sentido, se puede afirmar que la evaluacion asume una
finalidad predictivadel grado de éxitoy delaadecuacion delos
perfiles aspirantes (Wiersmay Jurs, 1990).

¢) Unadltimafinaidad, que en realidad se muestramas
Ccomo unaconsecuenciadelasanteriores, esel poder demodelaje
social quetienenlasformasy procedimientosdeevaluacionenlas
condiciones devidade gran parte delagentede un pais, al menos
en laparte occidental del mundo hay una subordinacion a clima
de competencia-competitividad (“ stick-and-carrot-climate” Niss,
1993b p.12) de acuerdo alas propuestas rel atadas anteriormente
gue proporcionan la base para esta dinamica y su subsiguiente
reproduccion. Los procesos eval uativos parecen, indirectamente,
disciplinar estudiantes y profesores, pero también ciudadanos e
instituciones en laconsecucion progresivadel éxito personal.

A pesar deesto, lasfinalidades eval uativas precisan de
un soporte fisico que las haga posibles y esto es lo que
intentaremos exponer mas detalladamente en el proximo
apartado anivel derequisitos.

1.2. CONCRECION DE LOS COMPONENTES DEL PROCESO EVALUATIVO
ESCRITO

Sin olvidarse de la pregunta conductora del hilo
descriptivo iniciado en esta parte del capitulo (“¢Quién se
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beneficiadelaevaluacion?’) Debemosenunciar y concretar los
componentes evaluativos en e @mbito de laformacién formal.
Niss (1993b) nos presenta algunos de estos elementos que
responden parcia mente a nuestra pregunta.

Consideramos los siguientes componentes basicos y
comunes alos diferentes procesos eval uativos (Barbera, 1999):

1) Los sujetos: ¢quién es evaluado? Se refiere
normal mente aa umnos, profesoresy también indirectamenteal
curriculum escolar. Este el emento serefierea: ¢en qué* unidad”
se mide al sujeto? Individualmente, una clase, un grupo
seleccionado, etc. Naturalmente estacuestion llevaimplicitaotra
gue eslade que quién es el evaluador. A menudo, y en nuestro
marco, la respuesta es personalizada: el/los profesor/es, pero
también se puede dar en algunos casos que Se creen comisiones
internas que valoren algun aspecto concreto de la dinamica
escolar, eincluso en otros ambitos sucede que una determinada
evaluacion sellevaacabo por parte deinstituciones o colectivos
externos como universidades, empresas, €tc...

2) Losobjetos de evaluacion: ¢qué seevallia? Esdecir,
gué tipo de contenido educativo es objeto de evaluacion.

3) El tercer componente del proceso evaluativo se
refiere alos items de la evaluacion: ¢qué tipo de respuestas se
evalllan?, ¢qué propuestas se presentan para evaluar unos
resultados determinados? Este componente se igualaria
terminol 6gicamente al tipo de tarea evaluativa que, en general,
suele estar presentada de forma interrogativa (¢cual es el
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resultado...?, ¢sabrias decir de qué fendmeno se trata?, etc.) o
imperativa (dibuja, resuelve, etc.), muy contextualizaday bien
definida

Los enunciados o items evaluativos presentados en
formade exdmenes escritos son |0s mas numerosos en lamayor
parte de las materias escolares de la mayor parte de paises
(Macnaby Cummine, 1992); apesar delacriticadesde diferentes
perspectivas y colectivos, la utilizacion del soporte escrito, es
una préctica habitual para demostrar la suficiencia en una
asignatura. Concretamente en Alemaniay Dinamarca hay una
cierta tradicion en hacer examenes orales, pero en e resto de
paises como, por gjemplo, en Estados Unidos y Gran Bretafia
setiende autilizar més|os examenes escritos (Pimm, 1990).

Aparte del soporte utilizado para presentar los items
evaluativos, el planteamiento de estas tareas esta todavia
influenciado por una perspectiva conductista (Alvarez, 1993)
por lague se establece un salto cualitativo entrelas concepciones
generalesdel curriculumy laprécticaeval uativaconcreta. Este
otro desfase es un segundo gran motivo de la necesidad de
innovacion de la préctica de | os procesos eval uativos.

4) Otra variable son las ocasiones de evaluacion:
¢Donde sellevaacabo laeval uacion? También se podrianincluir
los procedimientosy circunstancias de evaluacion. Nosreferimos
en paginas sucesivas al ostipos de eval uacion que resultan segn
el momento en que éstos se llevan a cabo respecto de las
secuencias educativas (antes: inicial; durante: formativa o
sumativa; después. sumativa). A grandes rasgos, se puede
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diferenciar entre una evaluacion continua y una evaluacion
discreta que supone la valoracion de aspectos especificos y
puntual es, como pueden ser |as pruebas de acceso o |as pruebas
finaes.

5) Por ultimo, laemision dejuiciosy €l registro en la
evaluacion: ¢quéeslo que se enfatiza? El centro de atencion de
laevaluacion variaseguin las propias eval uaciones, pero aln asi,
se detectan caracteristicas comunes en lamayoria de esquemas
evaluativos. Los juicios sacados de |os examenes escritos y de
la evaluacién en general valoran el grado de correccion en la
resolucion delositemsalastareasevauativasy larapidez, como
indicador deé€ficienciade adquisicion del conocimiento. Priorizar
lacorrecciony el repaso de lastareas conlleva enfatizar, en los
alumnos, el domino de los procesos y métodos estandarizados
para llegar a los objetivos. Por lo tanto, se atribuye una
importancia secundaria, por gjemplo, a razonamiento y a la
comunicacion de | os resultados conviertiéndose asi, mas en un
simplerequisito que en unafinalidad en si mismos. Desde esta
perspectiva, la evaluacion parece enfatizar la normalidad de
ciertos estereotipos mediante reglas ya establ ecidas mas que con
enfoques mas creativosy originales.

Para terminar y a grandes rasgos, €l registro de los
resultados evaluativos puede darse segun diferentes criterios.
Si nos referimos a un nivel absoluto, hablariamos entonces de
unaeval uacion referidaaunos criterios estandar paratodos los
alumnos; y s nos referimos a un nivel relativo, se trataria,
entonces, de una evaluacion referida a una norma que permite
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hacer comparaciones entre diferentes alumnos. En la practica,
ambos tipos de eval uacién se mezclan aportando en unamisma
valoracion aspectos desde las dos perspectivas. Naturalmente
existen otros criterios mas personali zados que puede establ ecer
el profesor en cada prueba eval uativa que plantee.

1.3.VALORES IMPLICITOS DE LA EVALUACION ESCRITA

Para terminar de responder totalmente a la pregunta
de Pirie se deberiacompletar laideadelosbeneficios que aporta
laevaluacion escrita: ¢quién sebeneficiade qué? Apartedelas
ventajas proporcionadas por las propias finalidades de la
eval uaciOn que ya setraducen en gananciasacorto plazoy dela
utilidad que el uso del soporte escrito implica, existe un conjunto
defactores, amenudo implicitos, con unadimensién masracional
y social que influye directamente en lapréacticaevaluativay en
el propio aprendizaje. Como es sabido en el proceso de
evaluacion se aprenden otros aspectos a mas de |os objetivos
directamente propuestos, como pueden ser cuestiones sobre la
propia percepcion y autoestima; también, si la evaluacion esta
planteadade maneraglobalizada, el aumno tienelaoportunidad
de manipular elementos de discriminacion, valoracion, critica,
opinién, razonamiento, decision, etc., en funcion de diferentes
criterios sin que probablemente sea éstalafinalidad perseguida.
(Alvarez, 1993) Se amplia, pues, desde un punto de vista la
perspectivaevaluativa.
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Mas sutilmente algunosautoresindican queen e proceso
evaluativo profesor y alumno aprenden a“acordar”, en € sentido
dequelaevaluacién adaptay regulasus conductas, demostrando
gueen e contexto escolar & proceso de eval uacion depende més
del compromiso mutuo y no tanto de otrosfactorescomo € nivel
de experto (Chevallard, 1985); profesor y alumno sacan, asi, un
beneficio mutuo aunque no compartido dado que es de diferente
enfoque cuanto son también distintas sus finalidades y
responsabilidades en € tema. Como consecuenciade estavision
delaevaluacion lasrespuestas de los alumnos (que son lo que se
evalUa), mas que un indicador de lo que se conoce son un signo
de similitud entre profesor y alumno (Bodin, 1993).

Pero ladeseableindivisibilidad del beneficio conjunto
por parte del profesor y del alumno en el desarrollo del proceso
evaluativo seve desequilibradapreferentemente por dosfactores
de naturalezadiversay de procedencia alternada:

a) Por parte del profesor, laaportacion de una“agenda
oculta’” que tiene una particular influencia en laevaluacion ya
guelosobjetivosimplicitos sereflegjan en lastareas eval uativas
(Ridgway, 1988; Filer, 1993)

b) Por parte del alumno, el aspecto de la atribucion de
causas de sus resultados procedentes delaeval uacion. Costello
(1991) recoge que, por ejemplo en el area de mateméticas, en
general, losalumnostienden aresponsabilizar al profesor si sus
resultados son negativos, pero contrariamente si son positivos
la atribucion del éxito se dirige méas a su esfuerzo personal
(Thomasy Costello, 1998). De estaformalasatribucionesdela
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actuacion son casi Siempre exclusivamente personaesy externas
segun sus alumnos, y raras veces son debidas a factores del
propio contenido y actividad matemética.

Estaignorancia atribucional por parte del alumno del
contenido de aprendizaje se vereforzadapor sus planteamientos
evaluativos. L os exdmenes escritosindividualizados aportan en
si mismos una manera de proceder concreta; también por su
propio peso especifico son presentados por |os profesores como
un recurso de motivacion extrinseca (Broadfoot, 1993) para
ayudar alosalumnosatrabajar y revisar. Estarealidad estamuy
afincada en la ensefianza y de la manera que sea aceptada por
profesores y alumnos se seguira reproduciendo. Pero también
cabe decir que esta dinamica no es satisfactoria ya que,
basicamente, |a motivacion para €l aprendizaje es extrinsecaa
cualquier interés por laactividad curricular.

Lapreguntade Pirie que pareciaderespuestainmediata
nos hallevado aramificar nuestro planteamiento y asugerir una
respuesta compleja. Principalmente profesor y alumno se
benefician de la préactica evaluativa que comparten, pero de la
gue obtienen cada uno ganancias diferentes. A menudo este
provecho estadirigido por motivos extracurriculares, siendo en
el fondo € curriculum el que deberia dar sentido alarelacion
entre profesor y alumno. Este pacto privado fueradel contenido
directo nos lleva a explorar qué tipo de evaluacién se esta
ofreciendo y potenciando desde los diferentes formatos
interactivos que conforman laevaluacion.
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2. EL FORMATO INTERACTIVO Y EL ESCENARIO DE LA ACTIVIDAD
EVALUATIVA

La manera en la que interactian las variables
instruccionales, alin siendo siempre las mismas, no toma una
forma estable. Esencialmente, el formato interactivo de
evaluacion depende de: a) como se entienday como se aplique
practicamente la variable contexto y, b) de la finalidad de la
mismaeva uacion quellevaimplicitaunadeterminadaconcepcion
del proceso educativo.

A. EL CONTEXTO EDUCATIVO

En genera, e conocimiento sobre cualquier realidad
no se daaisladamente, sino que se produce mediante un proceso
de interaccién entre los sujetosy el objeto de estudio de forma
contextualizada. A menudo, € término interaccion seutilizapara
indicar un sumatorio de variables en lugar de entender el
fendmeno educativo deformaholistica (Salomon, 1992; 1994).
En la nocién de contexto también a menudo se entiende que la
conjuncion delos el ementos quelo forman no dacomo resultado
lasumaexactade los elementos sino un el emento nuevo u otros
elementos.

Desdeestareflexiony del andlisisdediferentesestudios
sobre €l lugar que ocupa la variable contextual, resumiremos
dos tipos de posturas en € tratamiento de los contextos que
repercuten de forma diferente en el formato interactivo del
proceso de ensefianza-aprendizajey evaluacion. Por unlado, la
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idea de que & contexto es algo estatico, en el sentido de que su
cumbre se relacionan profesor, alumno y contenido, y la
“funcién” del contexto esacotar sus posibilidades de relacion.
Por otro lado, la idea de que el contexto es la sinergia de un
conjunto de variables que funcionan como unavariable masen
lainteraccion con los sujetosy contenidos educativos, admitiendo
unaformabasi caestable delas caracteristicas deloscomponentes
y funciones. Asi, lo quederivadelaprimeraposturaesunaidea
massituacional y fijaen laque hay un Gnico contexto paratodas
lasinterrel aciones que éste puedaenglobar. Lasegunda postura
se planteala posibilidad de que €l contexto se construya, en €
sentido que tome forma en funcién de la relacion con otros
elementos instruccionales, creando asi, tantas formas de
contextos como situaciones de interaccion.

Concretando |o expuesto anteriormentey admitiendo
la evaluacion escrita como un escenario educativo, las dos
posturas sobre el contexto instruccional difieren
primordialmente en el grado y el desplazamiento del valor
explicativo. Mientrasqueen el primer caso laeval uacion escrita
seriael continente desde el cual se explicaglobalmenteel tipo
deinteraccion entre el profesor y alumno/s, desde el segundo,
las caracteristicas contextual es que concretan una determinada
evaluacion escrita son un conjunto de variables mas, tan
explicativas como otrasy gqueinteractlian con ellas. Desde esta
tltima forma se pretende no enmascarar relaciones, ni
presuponer influencias fijas en la mediacion de la actuacion
educativa.
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B. LA FINALIDAD DE LA EVALUACION

Aparte de lainfluencia de la concepcion del contexto,
también lafinalidad delaeval uacion escritadeterminalaformade
interaccion. Globa mente, podemos entender laeval uacion escrita
al menos como:

a. Unacomprobacion del aprendizaje

b. Un proceso formativo que proporciona feedback a
profesoresy/o alumnos.

c. Un momento de aprendizaje mas dentro de una
secuenciadeinstruccion formal.

1) En e caso de que € profesor 1o que quisiera hacer es
comprobar S sehan conseguido unasconocimientosy enquégrado,
entonceslainteraccion entre profesor y dumno en redidad tendria
unaformadia égicadedigaday puntua dd tipo estimulo-respuesta,
ya gue en este tipo de didlogo escrito a no haber un contraste
explicito no se garantizalaconexiony lacomprension mutua.

2) Si el profesor decide hacer una evaluacion que le
proporcione una informacion que incida en el proceso de
aprendizaje de sus alumnos en su propio gjuste docente, entonces
la interaccion tiene una forma de dialogo diferido ya que a
tratarse de unacomunicaciOn escrita, lostiempos no coinciden,
pero por el propio feedback recogido se puede considerar que
existe un verdadero didlogo.

Los puntos 1 y 2, comprobaciéon y didlogo
respectivamente, no son excluyentes entre ellos: se entiende por
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evaluacion e conjunto de actuaciones mediante las cuales es
posible gjustar progresivamente la accion pedagégica a las
caracteristicas y necesidades de los alumnos o determinar s se
han cumplido o no, hasta qué punto, |asintenciones educativas.
Deacuerdo con lo que se entiende por eval uacién, podemosdecir
que estatienetresfuncionesfundamentales. e guste pedagdgico,
lacomprobacion de la consecucion de los objetivosy laemision
de un juicio sobrelos niveles de aprendizaje de los alumnos.

3) Por udltimo, si entendemos la evaluacion (escrita)
como un momento méas del aprendizaje en €l que se valora, por
un lado una cierta transferencia (Beltran, 1993), y, por otro, si
seconsiguen loscontenidos en e momento deresolver e examen
escrito, laformadial 6gica entre profesor y alumno se desplaza
haciael didlogo del alumno con é mismo natural mente planteado
y potenciado por el profesor (desarrollamos esta concepcion de
eval uacion como aprendizaje en los apartados siguientes.

En resumen, se detectan tres formatos de eval uacion:
formato de evaluacion como comprobacion, formato de
evaluacion como feedback y formato de evaluacién como
aprendizaje.

Profundizando enlos conceptosdeformato y escenarios
educativos vemos la necesidad de exponer, aunque
esquematicamente, la calidad de las relaciones entre las
principales variables instruccionales y los instrumentos
mediadores en el escenario global delaeducaciéonformal y en el
especifico delaevaluacion escrita.
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La relacion basica representada a tres bandas de las
variables profesor, alumno/sy contenido formando un tridngulo
de interrelaciones no puede tomar, en la evaluacion escrita, €l
model o de cualquier tipo detriangulo. Cominmente se sitiaen
un vértice al profesor, en otro al alumno y en € tercero, a
contenido. Laadaptacion fundamental que suponelaevaluacion
escrita es, para expresarlo de forma graficay més clara, por
gjemplo, lade un tridngulo obtusangulo en la que lafigura del
profesor ocupa un angulo obtuso, y explicaremos el porqué.

Los tres vértices del tridngulo obtusangulo estan
consensuados por un grosor de bibliografiaque defiende model os
constructivistas. Los elementos mediadores que los
interrelacionan son losque varian segun €l objetivoy lasecuencia
de ensefianza-aprendizaj e en lague centramos nuestraatencion.
En el &mbito de laevaluacion escrita, €l examen (escrito) es el
recuso pedagdgico queinterrelacionalastresvariables. alumno/
contenido/profesor. Las conexiones se relacionan con partes
concretas de este examen o prueba escrita. Asi, basicamente: €l
lado del triangulo formado por las interacciones profesor/
contenido serelacionapor laproposicioninicial del examen; el
lado alumno/contenido, por laresolucion delapruebaescritay
el lado profesor/alumno directamente por su correccion.

Por la propia naturaleza de la evaluacion ecrita, los dos
mediadoresdel aprendizaje, profesor y examen, sufren unaespecie
de presenciamutuamente excluyente. Estaexclusividad, hace que
en e momento evauativo, atodos |os efectos, parael alumnos €
examen sea € propio profesor, de la misma manera que para €
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profesor las respuestas del examen representan a alumno. Esta
prolongacion delafigurade profesor -por otro lado coherenteya
que e examen es una operacionalizacion de las muchas posibles
intencioneseducativasdd profesor- eslaquenosobligaaproponer
un triangulo derelaciones especidesen € quelaatura, entendida
comolarelacion quevadesded vérticedd profesor d lado formado
por larelacidn contenido/al umno sealo més cortaposible quedando
un triangulo muy achatado. Es decir, que funcionamente se
identifique a maximo € vértice del profesor con € lado opuesto
gue es @ examen -concretamente su resolucion segin hemos
definido-, pero reconociendo S empreque setratade entes separados
con entidad propia. I ntentando unaplasmacién graficacorrectanos
exponemosa mismo peligrod quenosencontramosen larealidad,
y esd delaidentificacion del contenido con lafigurade profesor.
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