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Resumen:
En este artículo interesa, desde un enfoque globalizador,  tratar los
escenarios socioculturales y sus dimensiones en la evaluación del
proceso educativo. Se presentan aspectos  preliminares sobre la
evaluación, sus funciones, componentes y valores, profundizando en
la dinámica que configura el formato interactivo de la evaluación
escrita.
Palabras Clave: Educación, aprendizaje, evaluación 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.

Rèsumé:
Cet article veut traiter les scénarios socioculturels et leurs dimensions
en ce qui concerne l’évalution du processus éducatif.  On présente des
aspects préliminaires sur l’évaluation, ses fonctions, ses composantes
et ses valeurs tout en analysant la dynamique du cadre interactif de
l’évalution écrite.
Mots clés: éducation, apprentissage, évalution écrite, valeurs.
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La comprensión y el análisis de los fenómenos
educativos no puede, en general, centrarse en 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 la acción mediada, concepto introducido por
la teoría vigotskiana, a partir de los años 30, es el ente que
relaciona todos los elementos como  una unidad significativa,
siempre que se identifique la meta concreta de la acción y el
escenario específico en el cual se desarrolla y toma sentido. Todas
las acciones humanas y, por lo tanto, también las finalidades
educativas están, sin excepción, expuestas a la determinación
que imponen los escenarios socioculturales en los cuales se
desarrollan a través de sus herramientas mediadoras (Wersth,
1993).

Desde un enfoque globalizador, en este artículo nos
interesa tratar la naturaleza de estos posibles escenarios y, en
concreto, el de la evaluación del proceso educativo. También
trataremos las funciones de cada uno de sus elementos con
relación a la situación de instrucción y al grado de acotamiento/
libertad que el escenario proporciona. Cuando los elementos
característicos así lo pidan, nos referiremos concretamente a la
evaluación llevada a cabo como soporte escrito que es la que
tiene relación más directa con nuestro estudio: si no se explicita
esta concreción es porque entendemos que el discurso genérico
sobre “evaluación” es válido y adecuado también para la
evaluación escrita. Sucede algo parecido con el contenido de
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aprendizaje: nos referiremos al conocimiento instrumental
siempre que consideremos relevante comentar sus elementos
característicos.

Para nosotros, el escenario sociocultural global que nos
ocupa es la acción educativa formal que se desarrolla en los
centros escolares creados  con esa finalidad. Estas instituciones
tienen unas coordenadas situacionales que les atribuyen unas
características históricas y culturales determinadas.
Genuinamente los centros escolares fueron pensados por grupos
organizados con el objetivo de preparar a sus componentes
jóvenes para un correcto desarrollo social (Romberg, 1993). Es
por este motivo que cada sociedad determina conscientemente,
para su enseñanza formal,  qué conocimiento espera que los
jóvenes aprendan; también cada sociedad ha previsto la manera
en la que sus jóvenes componentes adquirirán este conocimiento.
Pero como ya se sabe, establecer estos medios y procedimientos
es necesario, pero no da suficiente garantía  para que el
aprendizaje suceda. Y es en este marco que tiene sentido la
evaluación  del conocimiento.

Este sistema de control al que nos referimos, la
evaluación escrita, era inicialmente oral y aparece explícitamente
en el siglo XVIII en las universidades europeas que necesitaban
valorar el ingreso de sus nuevos alumnos a estos centros
superiores. En el siglo siguiente y por la masificación del número
de aspirantes a las universidades estas pruebas se convierten en
textos escritos. Desde entonces hasta nuestros días, el sistema
de evaluación escrita es el más utilizado en todo el mundo porque,
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como entonces, proporcionan eficacia, trato igualitario entre los
alumnos, ahorro de tiempo y mayor independencia respecto del
examinador (Kilpatrick, 1993). Básicamente, en términos
generales, el primer móvil que desencadenó la necesidad de
evaluar a los alumnos fue un requerimiento de garantía y control
social con tal de determinar el grado de consecución del
conocimiento que presuntamente se había aprendido; de la misma
manera que la práctica mucho más actual de evaluar los centros
docentes encuentra su  motivo inicial en el crecimiento de la
calidad educativa.

De todas maneras, la evaluación escrita no es un proceso
instruccional aséptico, libre de influencias y, por un lado, su
plasmación depende de la concepción que sus diseñadores tengan
sobre la enseñanza y el aprendizaje (Ginsburg y  otros, 1993) y
por otro lado, la evaluación influye directamente en el proceso
instruccional (Swan, 1993). Volveremos posteriormente a tratar
estos dos puntos. Respeto al conocimiento instrumental, la forma
de su estudio y la apropiación concreta de la naturaleza de éste
tienen un impacto directo sobre la manera de evaluarlo. De aquí
la importancia de conocer desde qué marco conceptual se trata el
tema de la evaluación. Por poner un ejemplo, establecer objetivos
operativos para conseguir unas habilidades determinadas de la
manera que proponen las teorías conductistas puede priorizar el
aprendizaje de algoritmos más que entender las propias tareas
como situaciones problemáticas complejas (Bodin, 1993).

Expuestas a grandes rasgos las directrices que confluyen
en la práctica de evaluación, en líneas sucesivas nos interesará
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ordenar las ideas en un marco coherente de evaluación (escrita).
Para conseguir tal objetivo, en un primer apartado (1)
presentaremos aspectos preliminares sobre la evaluación, cuáles
son sus funciones, sus componentes y valores. En un segundo
apartado (2) profundizaremos sobre la dinámica, no siempre
explícita, que configura el formato interactivo de la evaluación
escrita para contar con la máxima información de este escenario
sociocultural. En una próxima entrega se aborda un tercer apartado
(3), hablaremos de los momentos evaluativos para poder ofrecer
en un cuarto apartado (4) un cuerpo teórico coherente con este
formato interactivo, explicado en el apartado anterior.

1. COORDENADAS DE LA EVALUACIÓN (ESCRITA): FUNCIONES,
COMPONENTES, VALORES Y SU ESTADO ACTUAL

La bibliografía nos proporciona diferentes fuentes pero
con bases coincidentes sobre los objetivos y elementos
constituyentes de la evaluación general. Para exponer estos
aspectos preliminares nos guiará la cuestión asumida por Pirie
(1989) cuando se plantea globalmente quien es el beneficiario
del proceso de evaluación. Este interrogante nos conduce a
preguntarnos sobre todo el ancho intervalo de evaluación escrita,
desde el análisis de su estado actual hasta desembocar  en la
manifestación de la forma como se lleva a cabo su finalidad. Al
tratarse de formas de evaluación general, y como ya hemos dicho,
se puede aplicar todo lo que se expone a continuación a la
evaluación con soporte escrito.
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1.1. FINALIDADES Y FUNCIONES DE LAS PROPUESTAS DE EVALUACIÓN

La categorización de los propósitos de evaluación
puede ser interpretada desde diferentes funciones de evaluación
en términos de influencia y uso dentro del ámbito formal
(Costello, 1991):

-La influencia de la evaluación en las decisiones de clase
realizadas por profesores y alumnos en el trabajo diario.

-Su influencia en las decisiones tomadas por los alumnos
individualmente (o desgraciadamente por otros en su lugar) sobre
sus vidas y futuras actividades.

-Su uso en la evaluación de recursos, de la escuela, los
profesores, y en general, de todo el sistema educativo.

-Por último, su uso como mecanismo de control de
currículum.

En base a las anteriores interpretaciones sobre las
grandes categorías de las propuestas evaluativas, Niss (1993b)
y Wiersma y Jurs (1990) especifican los fundamentos de sus
propuestas en el conjunto de aspectos que determinan
globalmente las finalidades evaluativas:

a) En primer lugar, se evalúa para dar información
básicamente al alumno, al profesor o a sistemas institucionales
externos, pero relacionados con la educación formal. La
información proporcionada al alumno hace referencia a su
actuación  y puede presentarse en forma de grado de
consecución, nivel de rendimiento, grado y calidad de progreso
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de su desarrollo y grado y calidad de sus conocimientos previos.
La información puede ofrecerse de manera absoluta o relativa a
otros alumnos de características parecidas.

Al profesor se le proporcionan datos de los estudiantes
individuales en los temas que antes hemos comentado y del nivel de
ajuste de su actividad docente y del grado de acuerdo mutuo de los
contenidos negociados en las secuencias de enseñanza / aprendizaje.

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

Los tres niveles indicados se integran en la promoción
continua de los alumnos dentro del sistema de educación formal,
mediante los diagnósticos que el profesor hace de los datos
recogidos que le informan sobre los progresos y fracasos que al
final aplicaran los aprendices en la sociedad.

b) La segunda finalidad de la evaluación es, como
anunciábamos, poder contar con una herramienta de toma de
decisiones para establecer acciones posteriores en consecuencia.
Este objetivo está muy claro cuando nos referimos a la inserción
del aprendiz en el mundo laboral donde debe certificarse, de
alguna manera, una competencia mínima general o específica
sobre una profesión. En este sentido, el conocimiento
instrumental es un tipo de conocimiento que acostumbra a estar
en todo tipo de selección, bien sea como una finalidad directa,
bien como instrumento. Esta presencia se explica por su uso
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real y generalizado en el que las tareas más cotidianas de la
vida, pero sobretodo porque a menudo se la identifica como
indicador de la habilidad especial o de inteligencia básica. En
este sentido, se puede afirmar que la evaluación asume una
finalidad predictiva del grado de éxito y de la adecuación de los
perfiles aspirantes (Wiersma y Jurs, 1990).

c) Una última finalidad, que en realidad se muestra más
como una consecuencia de las anteriores, es el poder de modelaje
social que tienen las formas y procedimientos de evaluación en las
condiciones de vida de gran parte de la gente de un país, al menos
en la parte occidental del mundo hay una subordinación al clima
de competencia-competitividad (“stick-and-carrot-climate” Niss,
1993b p.12) de acuerdo a las propuestas relatadas anteriormente
que proporcionan la base para esta dinámica y su subsiguiente
reproducción. Los procesos evaluativos parecen, indirectamente,
disciplinar estudiantes y profesores, pero también ciudadanos e
instituciones en la consecución progresiva del éxito personal.

A pesar de esto, las finalidades evaluativas precisan de
un soporte físico que las haga posibles y esto es lo que
intentaremos exponer más detalladamente en el próximo
apartado a nivel de requisitos.

1.2. CONCRECIÓN DE LOS COMPONENTES DEL PROCESO EVALUATIVO

ESCRITO

Sin olvidarse de la pregunta conductora del hilo
descriptivo iniciado en esta parte del capítulo (“¿Quién se



255

Barberà Gregori, Elena. Evaluación escrita del Aprendizaje: Evaluación ... Revista de Teoría y Didáctica
de  las Ciencias Sociales. Mérida-Venezuela. ISSN 1316-9505. Enero-Diciembre. Nº 7 (2002): 247-270.

beneficia de la evaluación?”) Debemos enunciar y concretar los
componentes evaluativos en el ámbito de la formación formal.
Niss (1993b) nos presenta algunos de estos elementos que
responden parcialmente a nuestra pregunta.

Consideramos los siguientes componentes básicos y
comunes a los diferentes procesos evaluativos (Barberà, 1999):

1) Los sujetos: ¿quién es evaluado? Se refiere
normalmente a alumnos, profesores y también indirectamente al
currículum escolar. Este elemento se refiere a: ¿en qué “unidad”
se mide al sujeto? Individualmente, una clase, un grupo
seleccionado, etc. Naturalmente esta cuestión lleva implícita otra
que es la de 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 algún aspecto concreto de la dinámica
escolar, e incluso en otros ámbitos sucede que una determinada
evaluación se lleva a cabo por parte de instituciones o colectivos
externos como universidades, empresas, etc...

2) Los objetos de evaluación: ¿qué se evalúa? Es decir,
qué tipo de contenido educativo es objeto de evaluación.

3) El tercer componente del proceso evaluativo se
refiere a los ítems de la evaluación: ¿qué tipo de respuestas se
evalúan?, ¿qué propuestas se presentan para evaluar unos
resultados determinados? Este componente se igualaría
terminológicamente al tipo de tarea evaluativa que, en general,
suele estar presentada de forma interrogativa (¿cuál es el
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resultado...?, ¿sabrías decir de qué fenómeno se trata?, etc.)  o
imperativa (dibuja, resuelve, etc.), muy contextualizada y bien
definida.

Los enunciados o ítems evaluativos presentados en
forma de exámenes escritos son los más numerosos en la mayor
parte de las materias escolares de la mayor parte de países
(Macnab y Cummine, 1992); a pesar de la crítica desde diferentes
perspectivas y colectivos, la utilización del soporte escrito, es
una práctica habitual para demostrar la suficiencia en una
asignatura. Concretamente en Alemania y Dinamarca hay una
cierta tradición en hacer exámenes orales, pero en el resto de
países como, por ejemplo, en Estados Unidos y Gran Bretaña
se tiende a utilizar más los exámenes escritos (Pimm, 1990).

Aparte del soporte utilizado para presentar los ítems
evaluativos, el planteamiento de estas tareas está todavía
influenciado por una perspectiva conductista (Álvarez, 1993)
por la que se establece un salto cualitativo entre las concepciones
generales del currículum y la práctica evaluativa concreta. Éste
otro desfase es un segundo gran motivo de la necesidad de
innovación de la práctica de los procesos evaluativos.

4) Otra variable son las ocasiones de evaluación:
¿Dónde se lleva a cabo la evaluación? También se podrían incluir
los procedimientos y circunstancias de evaluación. Nos referimos
en páginas sucesivas a los tipos de evaluación que resultan según
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 evaluación continua y una evaluación
discreta que supone la valoración de aspectos específicos y
puntuales, como pueden ser las pruebas de acceso o las pruebas
finales.

5) Por último, la emisión de juicios y el registro en la
evaluación: ¿qué es lo que se enfatiza? El centro de atención de
la evaluación varía según las propias evaluaciones, pero aún así,
se detectan características comunes en la mayoría de esquemas
evaluativos. Los juicios sacados de los exámenes escritos y de
la evaluación en general valoran el grado de corrección en la
resolución de los ítems a las tareas evaluativas y la rapidez, como
indicador de eficiencia de adquisición del conocimiento. Priorizar
la corrección y el repaso de las tareas 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 ejemplo, al razonamiento y a la
comunicación de los resultados conviertiéndose así, más en un
simple requisito que en una finalidad en sí mismos. Desde esta
perspectiva, la evaluación parece enfatizar la normalidad de
ciertos estereotipos mediante reglas ya establecidas más que con
enfoques más creativos y originales.

Para terminar y a grandes rasgos, el registro de los
resultados evaluativos puede darse según diferentes criterios.
Si nos referimos a un nivel absoluto, hablaríamos entonces de
una evaluación referida a unos criterios estándar para todos los
alumnos; y si nos referimos a un nivel relativo, se trataría,
entonces, de una evaluación referida a una norma que permite
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hacer comparaciones entre diferentes alumnos. En la práctica,
ambos tipos de evaluación se mezclan aportando en una misma
valoración  aspectos desde las dos perspectivas. Naturalmente
existen otros criterios más personalizados que puede establecer
el profesor en cada prueba evaluativa que plantee.

1.3.VALORES IMPLÍCITOS DE LA EVALUACIÓN ESCRITA

Para terminar de responder totalmente a la pregunta
de Pirie se debería completar la idea de los beneficios que aporta
la evaluación escrita: ¿quién se beneficia de qué?  Aparte de las
ventajas proporcionadas por las propias finalidades de la
evaluación que ya se traducen en ganancias a corto plazo y de la
utilidad que el uso del soporte escrito implica, existe un conjunto
de factores, a menudo implícitos, con una dimensión más racional
y social que influye directamente en la práctica evaluativa y en
el propio aprendizaje. Como es sabido en el proceso de
evaluación se aprenden otros aspectos a más de los objetivos
directamente propuestos, como pueden ser cuestiones sobre la
propia percepción y autoestima; también, si la evaluación está
planteada de manera globalizada, el alumno tiene la oportunidad
de manipular elementos de discriminación, valoración, crítica,
opinión, razonamiento, decisión, etc., en función de diferentes
criterios sin que probablemente sea ésta la finalidad perseguida.
(Álvarez, 1993) Se amplía, pues, desde un punto de vista la
perspectiva evaluativa.
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Más sutilmente algunos autores indican que en el proceso
evaluativo profesor y alumno aprenden a “acordar”, en el sentido
de que la evaluación adapta y regula sus conductas, demostrando
que en el contexto escolar el proceso de evaluación depende más
del compromiso mutuo y no tanto de otros factores como el nivel
de experto (Chevallard, 1985); profesor y alumno sacan, así, un
beneficio mutuo aunque no compartido dado que es de diferente
enfoque cuanto son también distintas sus finalidades y
responsabilidades en el tema. Como consecuencia de esta visión
de la evaluación las respuestas de los alumnos (que son lo que se
evalúa), más que un indicador de lo que se conoce son un signo
de similitud entre profesor y alumno (Bodin, 1993).

Pero la deseable indivisibilidad del beneficio conjunto
por parte del profesor y del alumno en el desarrollo del proceso
evaluativo se ve desequilibrada preferentemente por dos factores
de naturaleza diversa y de procedencia alternada:

a) Por parte del profesor, la aportación de una “agenda
oculta” que tiene una particular influencia en la evaluación ya
que los objetivos implícitos se reflejan en las tareas evaluativas
(Ridgway, 1988; Filer, 1993)

b) Por parte del alumno, el aspecto de la atribución de
causas de sus resultados procedentes de la evaluación. Costello
(1991) recoge que, por ejemplo en el área de matemáticas, en
general, los alumnos tienden a responsabilizar al profesor si sus
resultados son negativos, pero contrariamente si son positivos
la atribución del éxito se dirige más a su esfuerzo personal
(Thomas y Costello, 1998). De esta forma las atribuciones de la
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actuación son casi siempre exclusivamente personales y externas
según sus alumnos, y  raras veces son debidas a factores del
propio contenido y actividad matemática.

Esta ignorancia atribucional por parte del alumno del
contenido de aprendizaje se ve reforzada por sus planteamientos
evaluativos. Los exámenes escritos individualizados aportan en
sí mismos una manera de proceder concreta; también por su
propio peso específico son presentados por los profesores como
un recurso de motivación extrínseca (Broadfoot, 1993) para
ayudar a los alumnos a trabajar y revisar. Esta realidad está muy
afincada en la enseñanza y de la manera que sea aceptada por
profesores y alumnos se seguirá reproduciendo. Pero también
cabe decir que esta dinámica no es satisfactoria ya que,
básicamente, la motivación para el aprendizaje es extrínseca a
cualquier interés por la actividad curricular.

La pregunta de Pirie que parecía de respuesta inmediata
nos ha llevado a ramificar nuestro planteamiento y a sugerir una
respuesta compleja. Principalmente profesor y alumno se
benefician de la práctica evaluativa que comparten, pero de la
que obtienen cada uno ganancias diferentes. A menudo este
provecho está dirigido por motivos extracurriculares, siendo en
el fondo el currículum el que debería dar sentido a la relación
entre profesor y alumno. Este pacto privado fuera del contenido
directo nos lleva a explorar qué tipo de evaluación se está
ofreciendo y potenciando desde los diferentes formatos
interactivos que conforman la evaluación.
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2. EL FORMATO INTERACTIVO Y EL ESCENARIO DE LA ACTIVIDAD

EVALUATIVA

La manera en la que interactúan las variables
instruccionales, aún siendo siempre las mismas, no toma una
forma estable. Esencialmente, el formato interactivo de
evaluación depende de: a) cómo se entienda y cómo se aplique
prácticamente la variable contexto y, b) de la finalidad de la
misma evaluación que lleva implícita una determinada concepción
del proceso educativo.

A. EL CONTEXTO EDUCATIVO

En general, el conocimiento sobre cualquier realidad
no se da aisladamente, sino que se produce mediante un proceso
de interacción entre los sujetos y el objeto de estudio de forma
contextualizada. A menudo, el término interacción se utiliza para
indicar un sumatorio de variables en lugar de entender el
fenómeno educativo de forma holística (Salomon, 1992; 1994).
En la noción de contexto también a menudo se entiende que la
conjunción de los elementos que lo forman no da como resultado
la suma exacta de los elementos sino un elemento nuevo u otros
elementos.

Desde esta reflexión y del análisis de diferentes estudios
sobre el lugar que ocupa la variable contextual, resumiremos
dos tipos de posturas en el tratamiento de los contextos que
repercuten de forma diferente en el formato interactivo del
proceso de enseñanza-aprendizaje y evaluación. Por un lado, la
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idea de que el contexto es algo estático, en el sentido de que su
cumbre se relacionan profesor, alumno y contenido, y la
“función” del contexto es acotar sus  posibilidades de relación.
Por otro lado, la idea de que el contexto es la sinergia de un
conjunto de variables que funcionan como una variable más en
la interacción con los sujetos y contenidos educativos, admitiendo
una forma básica estable de las características de los componentes
y funciones. Así, lo que deriva de la primera postura es una idea
más situacional y fija en la que hay un único contexto para todas
las interrelaciones que éste pueda englobar. La segunda postura
se plantea la posibilidad de que el contexto se construya, en el
sentido que tome forma en función de la relación con otros
elementos instruccionales, creando así, tantas formas de
contextos como situaciones de interacción.

Concretando lo expuesto anteriormente y admitiendo
la evaluación escrita como un escenario educativo, las dos
posturas sobre el contexto instruccional difieren
primordialmente en el grado y el desplazamiento del valor
explicativo. Mientras que en el primer caso la evaluación escrita
sería el continente desde el cual se explica globalmente el tipo
de interacción entre el profesor y alumno/s, desde el segundo,
las características contextuales que concretan una determinada
evaluación escrita son un conjunto de variables más, tan
explicativas como otras y que interactúan con ellas. Desde esta
última forma se pretende no enmascarar relaciones, ni
presuponer influencias fijas en la mediación de la actuación
educativa.
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B. LA FINALIDAD DE LA EVALUACIÓN

Aparte de la influencia de la concepción del contexto,
también la finalidad de la evaluación escrita determina la forma de
interacción. Globalmente, podemos entender la evaluación escrita
al menos como:

a. Una comprobación del aprendizaje
b. Un proceso formativo que proporciona feedback a

profesores y/o alumnos.
c. Un momento de aprendizaje más dentro de una

secuencia de instrucción formal.
1) En el caso de que el profesor lo que quisiera hacer es

comprobar si se han conseguido unos conocimientos y en qué grado,
entonces la interacción entre profesor y alumno en realidad tendría
una forma dialógica desligada y puntual del tipo estímulo-respuesta,
ya que en este tipo de diálogo escrito al no haber un contraste
explícito no se garantiza la conexión y la comprensión mutua.

2) Si el profesor decide hacer una evaluación que le
proporcione una información que incida en el proceso de
aprendizaje de sus alumnos en su propio ajuste docente, entonces
la interacción tiene una forma de diálogo diferido ya que al
tratarse de una comunicación escrita, los tiempos no coinciden,
pero por el propio feedback  recogido se puede considerar que
existe un verdadero diálogo.

Los puntos 1 y 2, comprobación y diálogo
respectivamente, no son excluyentes entre ellos: se entiende por
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evaluación el conjunto de actuaciones mediante las cuales es
posible ajustar progresivamente la acción pedagógica a las
características y necesidades de los alumnos o determinar si se
han cumplido o no, hasta qué punto,  las intenciones educativas.
De acuerdo con lo que se entiende por evaluación, podemos decir
que ésta tiene tres funciones fundamentales: el ajuste pedagógico,
la comprobación de la consecución de los objetivos y la emisión
de un juicio sobre los niveles de aprendizaje de los alumnos.

3) Por último, si entendemos la evaluación (escrita)
como un momento más del aprendizaje en el que se valora, por
un lado una cierta transferencia (Beltrán, 1993), y, por otro, si
se consiguen los contenidos  en el momento de resolver el examen
escrito, la forma dialógica entre profesor y alumno se desplaza
hacia el diálogo del alumno con él mismo naturalmente planteado
y potenciado por el profesor (desarrollamos esta concepción de
evaluación como aprendizaje en los apartados siguientes.

En resumen, se detectan tres formatos de evaluación:
formato de evaluación como comprobación, formato de
evaluación como feedback y formato de evaluación como
aprendizaje.

Profundizando en los conceptos de formato y escenarios
educativos vemos la necesidad de exponer,  aunque
esquemáticamente, la calidad de las relaciones entre las
principales variables instruccionales y los instrumentos
mediadores en el escenario global de la educación formal y en el
específico de la evaluación escrita.
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La relación básica representada a tres bandas de las
variables profesor, alumno/s y contenido formando un triángulo
de interrelaciones no puede tomar, en la evaluación escrita, el
modelo de cualquier tipo de triángulo. Comúnmente se sitúa en
un vértice al profesor, en otro al alumno y en el tercero, al
contenido. La adaptación fundamental que supone la evaluación
escrita es, para expresarlo de forma gráfica y más clara, por
ejemplo, la de un triángulo obtusángulo en la que la figura del
profesor ocupa un ángulo obtuso, y explicaremos el porqué.

Los tres vértices del triángulo obtusángulo están
consensuados por un grosor de bibliografía que defiende modelos
constructivistas. Los elementos mediadores que los
interrelacionan son los que varían según el objetivo y la secuencia
de enseñanza-aprendizaje en la que centramos nuestra atención.
En el ámbito de la evaluación escrita, el examen (escrito) es el
recuso pedagógico que interrelaciona las tres variables: alumno/
contenido/profesor. Las conexiones se relacionan con partes
concretas de este examen o prueba escrita. Así, básicamente: el
lado del triángulo formado por las interacciones profesor/
contenido se relaciona por la proposición inicial del examen; el
lado alumno/contenido, por la resolución de la prueba escrita y
el lado profesor/alumno directamente por su corrección.

Por la propia naturaleza de la evaluación escrita, los dos
mediadores del aprendizaje, profesor y examen, sufren una especie
de presencia mutuamente excluyente. Esta exclusividad, hace que
en el momento evaluativo, a todos los efectos, para el alumnos el
examen sea el propio profesor, de la misma manera que para el
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profesor las respuestas del examen representan al alumno. Esta
prolongación de la figura del profesor -por otro lado coherente ya
que el examen es una operacionalización de las muchas posibles
intenciones educativas del profesor- es la que nos obliga a proponer
un triángulo de relaciones especiales en el que la altura, entendida
como la relación que va desde el vértice del profesor al lado formado
por la relación contenido/alumno sea lo más corta posible quedando
un triángulo muy achatado. Es decir, que funcionalmente se
identifique al máximo el vértice del profesor con el lado opuesto
que es el examen -concretamente su resolución según hemos
definido-, pero reconociendo siempre que se trata de entes separados
con entidad propia. Intentando una plasmación gráfica correcta nos
exponemos al mismo peligro al que nos encontramos en la realidad,
y es el de la identificación del contenido con la figura del profesor.
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