Evaluacion constructiva en Matematicas.

Introduccion

Principios orientadores de la
evaluacién constructiva

(corresponde al articulo Principios orientadores de
la evaluacion constructiva)

La evaluacion ocupa un lugar central en el cu-
rriculum de matemadticas. Cuando la evalua-
cién se lleva a cabo bien, puede enriquecer a
todos: informar a los profesores como ensefiar
de manera mads efectiva; informar a los estu-
diantes sobre lo que han aprendido, lo que
aun les falta por aprender y la mejor manera
de aprenderlo; e informar a los padres sobre la
mejor manera de apoyar el aprendizaje de sus
hijos. Sin embargo, si se realiza pobremente,
la evaluacién puede dar una imagen engafiosa
de las matematicas, de nuestros estudiantes y
de nuestros objetivos. En el mejor de los ca-
sos, una mala evaluacién puede simplemente
desinformarnos, decirnos poco sobre cémo
mejorar nuestra ensefianza y dar a los estu-
diantes poca informacién que pueda fomentar
su aprendizaje. En el peor de los casos, puede
ser definitivamente destructiva, recompensar
el esfuerzo con un fracaso y producir un dafio
permanente en la confianza del estudiante con
respecto a su capacidad de entender y utilizar
las matemaéticas.

La idea de que la evaluacion puede y debe
contribuir de manera constructiva al desarro-
llo del curriculum es relativamente nueva. Para
darnos cuenta del potencial positivo que tie-
ne la evaluacién en nuestras aulas, necesita-
mos, en primer lugar, tener una idea clara de
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por qué se hace la evaluacion, qué es lo que
estamos evaluando y cudl es la mejor forma
de hacerlo. Una vez que tenemos claridad del
por qué, de qué y del como de la evaluacioén, po-
demos pasar a la etapa esencial de integrar la
evaluacién en nuestro curriculo y en nuestra
manera de ensefiar como elemento natural de
los mismos, como parte central de nuestro dia-
rio quehacer.

El presente libro tiene la intencién de ayu-
dar a los profesores a encontrar sus propias
respuestas a las interrogantes sobre evaluacién
en matemadticas y a avanzar hacia la transfor-
macion de sus practicas de evaluacién en préc-
ticas mds constructivas y mds efectivas. Pero,
(qué se entiende exactamente por evaluacion
constructiva?

Nuestra respuesta debe tomar en cuenta
las dos partes integrantes de la transaccion
evaluadora.

Para un profesor, la evaluacién es un proce-
so en el cual reunimos evidencias, hacemos
inferencias, llegamos a conclusiones y actua-
mos segun dichas conclusiones. La evaluacién
es constructiva cuando el foco de atencion en
cada etapa del proceso es el aprendizaje ma-
tematico del estudiante. En resumen, la eva-
luacién es constructiva cuando nos ayuda a
fomentar el aprendizaje del estudiante.

Para un estudiante, la evaluacién es una
oportunidad de mostrar su entendimiento y
sus habilidades matematicas. Ademads, es una
conversacion con el profesor sobre qué se ha
aprendido y qué cosas permanecen oscuras,
y sobre qué elementos fueron de utilidad y
cudles no en el aprendizaje del estudiante. La
evaluacion es una oportunidad para tener una
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retroalimentaciéon reciproca y es una fuente
de sugerencias de acciéon. En sintesis, desde
la perspectiva del estudiante, la evaluacion se
vuelve constructiva cuando valora lo que el
estudiante ya puede hacer y le ayuda a apren-
der lo que todavia no domina.

Lo que caracteriza a una evaluacién cons-
tructiva es que el aprendizaje del estudiante
estd en el nicleo del proceso de evaluacion.
Este es el primer principio orientador del pre-
sente libro. En las paginas siguientes irdn sur-
giendo algunos temas clave adicionales.

* Laevaluaciéon deberepresentar nuestros
objetivos y valores sobre la instruc-
cién. Nuestra evaluacién debe reflejar
nuestros conocimientos y creencias so-
bre cémo seria una actividad matema-
tica de calidad. Debe proporcionar un
enlace sélido entre nuestra instruccion
y el aprendizaje del estudiante. Ade-
mas, la evaluacién debe fomentar los
usos de la matematica escolar que enri-
queceran a nuestros estudiantes duran-
te toda su vida.

® La evaluacién es intercambio de infor-
macion. La evaluacién debe facilitar el
intercambio de informacién entre profe-
sor y estudiante, y entre otros miembros
de la comunidad escolar. Esta informa-

cion debe estar relacionada con una bue-
na actividad matematica, con un apren-
dizaje efectivo de las matematicas y con
una efectiva ensefianza de las matemati-
cas. Nuestra selecciéon de estrategias de
evaluacién debe asegurar el intercambio
de informacién de calidad y ayudarnos
a mantener un didlogo constructivo con
nuestros estudiantes sobre su aprendiza-
je y nuestra ensefanza.

® La evaluacion debe optimizar la expre-

sion del estudiante sobre su aprendizaje.
Las tareas de evaluacion deben maximi-
zar las oportunidades de los estudiantes
de expresar los resultados de su aprendi-
zaje, més que restringirlos s6lo a la imita-
cién de los procedimientos ensefiados.

e La evaluaciéon debe tener un valor ins-

tructivo. Una buena evaluacion debe ser
sinénimo de una buena instruccién. Por
tanto, debe ser posible justificar el uso de
una estrategia de evaluaciéon basandose
en argumentos de instruccién. Los estu-
diantes deben aprender algo de su parti-
cipacion en las actividades de evaluacién
y nosotros debemos aprender algo sobre
los estudiantes a partir de su participacion
en las actividades de instrucciéon. En mu-
chos casos, las actividades de evaluacion
y de instruccién seran indistinguibles.
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La evaluacion constructiva elimina la idea de que “un buen desempefio” significa

“leer la mente del maestro”



* La evaluacién debe fomentar la accion.
Las técnicas de evaluacion deben desa-
rrollarse, elegirse e instrumentarse con el
propésito de informarse sobre las accio-
nes de alguien. Después de todo, nadie
adquiere la estatura que tiene sélo por el
hecho de ser medido. Como profesores
debemos preguntarnos a nosotros mis-
mos, ;de qué manera esta actividad de
evaluacion promueve y da informacion
sobre las acciones emprendidas por mi,
por otros profesores, por los estudiantes
y por los padres u otros miembros de la
comunidad?

Una parte central de los puntos anteriores
es la sustitucion de la mediciéon como la me-
tafora subyacente de la evaluacién. Las es-
cuelas ya no pueden fingir que un niimero o
una calificacién puede caracterizar de manera
apropiada o ttil el aprendizaje matemaético del
estudiante.

* De manera adecuada. De acuerdo con los
estandares de evaluacion del nctm (Consejo
Nacional de Profesores de Matematicas,
por sus siglas en inglés), “la evaluacién
es el proceso de recoleccién de evidencias
acerca del conocimiento del estudiante
sobre las matematicas, su capacidad de
uso y su disposicioén hacia ellas...”. Esta
imagen polifacética no puede estar repre-
sentada por una sola medida, del mismo
modo que no se puede caracterizar a una
persona dando solamente su altura.

* De manera iitil. La evaluacion es un proce-
so que tiene una variedad de propositos.
Un ntmero o una calificacién no propor-
ciona detalle suficiente para informar so-
bre nuestras acciones como profesores,
sobre las acciones de los padres de los
estudiantes o sobre las acciones de los
mismos estudiantes.

Hasta que no se reconozca universalmen-
te la necesidad de caracterizar el aprendizaje (en
vez de s6lo medir un desempeio), los profeso-
res deberdn iniciar la evaluacién constructiva

mediante la seleccién inteligente e intencional
de estrategia de evaluaciéon, y mediante una
comunicacion efectiva de la informacién arro-
jada por la evaluacién. Esto requiere el com-
promiso de hacer mejor evaluacion y no tener
mas evaluaciones. Para algunos profesores, un
compromiso con la evaluacién constructiva
significara trabajar de manera independiente
en un medio poco cooperativo para asegurar
que su evaluacién contribuya positivamente
en la mejora de su ensefianza y en el aprendi-
zaje de sus estudiantes. Al hacerlo, proporcio-
nardn un modelo para otros profesores sobre
lo que se puede hacer.

El proceso de instrumentacién de una eva-
luacién constructiva empieza con una claridad
de nuestra parte sobre lo que estamos tratan-
do de lograr. En lo que resta del libro expli-
caré con més detalle los objetivos principales
de fomentar el aprendizaje del estudiante y de
mejorar la ensefianza en términos de tres fun-
ciones de evaluacién constructiva: en la parte
1 se ven las cuestiones que tienen que ver con
el modelado de una buena prictica a través de
la evaluacion; en la parte 2 se establece una va-
riedad de estrategias précticas para inspeccio-
nar una buena prdctica; en la parte 3 se analiza
cémo nuestra evaluacién puede informar sobre
una buena prictica. En el apéndice A se pro-
porcionan algunas referencias para apoyar el
didlogo del profesor con otros miembros de la
comunidad escolar respecto a una evaluacién
innovadora. En el apéndice B se proporciona
una gama de tareas matematicas que poseen
un potencial tanto de instruccién como de
evaluacion.

[...]

El papel de vigilancia de la evaluacion proba-
blemente es la mejor establecida de sus fun-
ciones. En un cierto sentido, en la parte 1 se
trat6 sobre qué debe vigilar la evaluacién. En la
parte 2 se tocard la cuestion de cémo se puede
llevar mejor tal vigilancia.



El contrato diddctico estd caracterizado por
obligaciones reciprocas entre profesor y estu-
diante. Este aspecto del contrato queda mas
explicito en nuestras practicas de evaluacion.
Me gustaria sugerir que la clausula clave del
contrato es lo que se podria llamar la clausula
de exhibicioén:

Es responsabilidad del estudiante exhibir entendi-
miento y es responsabilidad del profesor proporcio-
nar la oportunidad y los medios para que se dé dicha
exhibicion.

El reconocimiento y la aceptacién de tales
responsabilidades reciprocas determinaran los
esfuerzos del profesor y del estudiante.

La evaluacién constructiva debe incorporar
una gama suficiente de tareas para cumplir con
nuestras obligaciones del contrato diddctico. En
particular, tal evaluacion debe atender el len-
guaje, el uso de herramientas, el nivel de sofis-
ticacion, el tipo de tarea, el contexto y el modo
de comunicaciéon. Ninguna tarea sola puede
atender de manera adecuada todas estas di-
mensiones. Sin embargo, seria improbable que
un programa de matematicas de un afio, es-
tructurado para garantizar una representacion
equitativa de cada una de dichas dimensiones
en la selecciéon de tareas de instruccién y de
evaluacion no represente tanto al contenido
matemdtico como al estudiante.

El maestro selecciona tareas de evaluacion
sobre la base de un conjunto de criterios que
varian de un profesor a otro, de una clase a
otra y de un tema a otro. La gama de tareas
que se tienen disponibles en la actualidad es
emocionante y significa un reto. ;Cémo, en-
tonces, seleccionamos la tarea correcta para
nuestro proposito?

Diferentes maneras de evaluacioén requie-
ren diferentes tareas. Una tarea equivocada
restringird o incluso negara el valor de una ac-
tividad de evaluacién. Por ejemplo, una tarea
de procedimiento trivial ofrece muy poco para
tener acceso al conocimiento del estudiante
cuando se le utiliza como parte de una evalua-

cion observativa. Por el contrario, un extenso
problema no rutinario puede proporcionar
poco sobre el aprendizaje del estudiante si se
le presenta como parte de un examen con el
tiempo contado. Necesitamos criterios para
guiar la seleccion de tareas adecuadas que
contribuyan a nuestro propésito y concuerden
con el método de evaluacién elegido.

Un conjunto de criterios se relaciona con el
modelado efectivo de las matematicas de cali-
dad. Tales criterios implican el uso de lenguaje
matemadtico, herramientas matemaéticas y pen-
samiento matematico sofisticado, en el sentido
analizado en la parte 1. Aqui pondremos nues-
tra atencion en criterios que implican el tipo de
desempefio matematico, la diversidad del con-
texto de la tarea y la manera de comunicarse.

La mayoria de los profesores organizan sus
lecciones alrededor del contenido matemati-
co, y la mayoria de los paquetes curriculares
toman su estructura de una secuencia de tal
contenido (algunos programas de matemati-
cas difieren de este modelo al adoptar un plan-
teamiento integrado o tematico en el cual las
lecciones estan ligadas por un tema comun o
un contexto comun en lugar de una materia
matemadtica en particular). Cuando el curriculo
matematico se organiza en temas de contenido
especifico, como “graficacion de ecuaciones li-
neales” o “semejanza y congruencia”, la eva-
luacién se estructura de manera parecida para
documentar el desempefio adecuado dentro
de las categorias de contenido especificadas
por el programa. Algunas tareas nuevas de
resolucion de problemas, sin embargo, requie-
ren la puesta en marcha de combinaciones de
habilidades de uso de herramientas matemati-
cas tomadas de dominios diferentes. Muchos
argumentan que tales tareas son ttiles preci-
samente debido a que hacen que el estudiante
muestre la capacidad de elegir las herramien-
tas matemadticas apropiadas y combinarlas en
un proceso adecuado de solucion.

El programar dichas tareas en un curricu-
lo organizado por contenidos puede ser difi-
cil debido a que el maestro no necesariamente



puede prever las habilidades matematicas o
los conceptos que se traen. Sin embargo, tales
tareas de resolucion de problemas representan
un tipo diferente de tarea y componentes im-
portantes de la matematica de calidad. Como
tales, debemos programarlas no de acuerdo
con las habilidades matematicas que se requie-
ren para llevarlas a cabo, sino de acuerdo con
el tipo de tarea y el tipo de desempefio mate-
matico que se pide al estudiante.

Aqui, el principio subyacente es que los
programas matemadticos contemporaneos de-
ben representar un modelo de actividad ma-
tematica valiosa. Nuestra evaluacién debe, de
manera semejante, constituir una represen-
tacién valida y adecuada de las matematicas
escolares. Para construir un curso de matema-
ticas en el que se incluya una evaluacién con
validez representativa, debemos identificar las
dimensiones a través de las cuales debe man-
tenerse la representacion. El tipo de desempe-
o matematico es una de tales dimensiones.

El anélisis de la jerarquia del uso de herra-
mientas de la parte 1 puede ser utilizado para
diferenciar tipos de desempefio matemaético.
El simple algoritmo instructivo que se mues-
tra en el recuadro correspondiente a la mues-
tra de desempefios en un curriculo en espiral
puede servir como una referencia para elegir
tareas representativas de estos tipos de desem-
pefo. Aunque nuestro objetivo debe ser una
dieta equilibrada de tareas, esto no significa
que cada cucharada deba ser una cucharada
equilibrada. Por ejemplo, es claro que no seria
préctico asignar un proyecto de investigacion
por cada tema introducido durante un curso
anual de matematicas, sino que en este tiempo
los estudiantes deberdn tener la oportunidad

de llevar a cabo cada tipo de desempefio en
diferentes ocasiones. Sin embargo, debemos
considerar si es necesario requerir que el estu-
diante se involucre en todos los tipos de des-
empefio en relacion con el mismo contenido
matematico. Parece razonable suponer que
la capacidad de un estudiante de utilizar una
habilidad matemaética en particular al resolver
un problema no rutinario, dependerd en cier-
to grado de la amplitud de la experiencia que
tenga al utilizar dicha habilidad en una va-
riedad de situaciones. La nocién de curriculo
en espiral ilustrada en el recuadro presupone
que durante su carrera escolar los estudiantes
practicardn determinadas habilidades o repa-
sardn ciertos conceptos en niveles mayores de
sofisticacion.

El algoritmo del curriculo en espiral sugie-
re una jerarquia de tipos de desempefio co-
rrespondientes a los cuatro modos del uso de
herramientas descritos en la parte 1. Por tanto,
identifica cuatro formas diferentes de desem-
pefio matemdtico con fines de evaluacion. La
jerarquia de los tipos de desempefio también
proporciona una estructura practica de una
hoja de trabajo semanal que deberé llenarse en
casa (desde luego, la hoja de trabajo debe dar-
se con menos frecuencia; lo que importa es la
estructura). Véase cuadro abajo.

Este planteamiento supone que un desem-
pefio sofisticado requiere experiencia actuali-
zada en el uso de un concepto o de una ha-
bilidad. Algunos estudiantes desarrollardn la
capacidad de un desempeno sofisticado con
mas rapidez que otros, y con mas rapidez de la
sugerida en el algoritmo. Un programa de eva-
luacién debera proporcionar a los estudiantes
la oportunidad de mostrar cada tipo de desem-

Estructura de una hoja de trabajo semanal

Parte A Cuatro tareas de rutina sobre el contenido de la semana.

Parte B Tres buenas prequntas sobre el contenido del ano pasado relacionado con el presente.
Parte C Dos preguntas de aplicacion que requieran un contenido visto hace dos afios.

Parte D Un problema dificil relacionado con un contenido visto hace tres afios.




pefo. El hecho de si se requiere algtn tipo de
desempefio estd determinado por el curriculo
o por el criterio del maestro.

Una preocupacién manifestada por los pro-
fesores es que no existe una gama suficiente de
tareas disponibles para modelar estos diferen-
tes tipos de desempefio matematico.

Muestra de desempeiios en un curriculo
en espiral

Los estudiantes deben tener la oportunidad de
hacer lo siguiente:

a) Resolver problemas nuevos en los que se
requiera el uso de las matemadticas vistas
hace tres afos (eleccion de herramienta).

Un golfista golpea la pelota de modo que
ésta sigue la trayectoria mostrada. Trace una
grafica en la que esté representada la veloci-
dad de la pelota a través del tiempo durante
su movimiento. Escriba un pérrafo en el que
se explique la forma de la grafica.

b) Aplicar en situaciones conocidas las mate-
maticas vistas hace dos afos (aplicacion
de la herramienta).

El costo de un viaje en taxi se calcula su-
mando al “banderazo” (una cantidad fija que
se paga por subirse al taxi) el “costo del viaje”
(costo por kilémetro multiplicado por el niime-
ro de kilémetros recorridos). El costo del viaje
en taxi de Anne fue de $80 por un recorrido de
16 km. Sugiera posibles valores de los costos
del banderazo y del recorrido. Identifique la
combinacién que usted prefiere y justifique su
seleccion.

¢) Demostracion de entendimiento de las mate-
maticas vistas hace un afio (entendimien-
to de la herramienta).

Una recta pasa por el punto (2, 1). Encuen-
tre al menos cinco posibles ecuaciones para
esta recta.

d) Recuerdo y reproduccion de las matemati-
cas vistas este afio (posesion de la herra-
mienta).

Encuentre el punto de interseccién de las
rectasy=2x-1y y=12-x

En el apéndice A se proporcionan fuentes
que el profesor puede consultar para aumentar
su repertorio de tareas matematicas. En el apén-
dice B se ofrece un continuo de tareas matema-
ticas que comprende 12 tipos de tareas con un
ejemplo de cada uno. Pero la mas 1til fuente de
tareas es el profesor mismo. Una tarea generada
por el maestro se ajustard de manera mas preci-
sa a las necesidades y competencias de la clase
y, en consecuencia, proporcionard informacién
mas util para el maestro y para el estudiante.

Algunos profesores carecen de confianza
en el desarrollo de tareas abiertas. Un profesor
dijo lo siguiente:

Necesito una guia para crear preguntas abiertas.
Los profesores (al menos con los que trabajo) no
saben cémo transformar preguntas tradiciona-
les en preguntas abiertas.

Las “buenas preguntas” representan un tipo
de tarea abierta que se puede desarrollar facil-
mente mediante la adaptacion de preguntas
convencionales (Sullivan y Clarke, 1991). Las
buenas preguntas son especificas del conteni-
do, pero son lo suficientemente abiertas para
proporcionar a la mayoria de los estudiantes la
oportunidad de mostrar lo que saben a través
de una gama de niveles de sofisticacién. He
aqui algunos ejemplos de este tipo de tarea.

e Escribe las ecuaciones de al menos cinco
rectas que pasen por el punto (2, 1).



¢ Se redondea un nimero a 5.8. ;Cudl pue-
de ser este nimero?

* El promedio de cinco ntimeros es 17.2.
(Cudles podrian ser los nimeros?

* Dibuja un tridngulo con un &rea de 12
unidades cuadradas.

Todas estas tareas tienen la caracteristica de
proporcionar a los estudiantes algo que parece
la respuesta a una tarea convencional y de pe-
dirles que sugieran posibilidades que podrian
llevar a dicha respuesta. Se pide entonces a
los estudiantes que exploren el procedimiento
matematico relacionado desde una direccion
diferente. Cada uno de los ejemplos también
tiene la virtud de permitir al estudiante la
opcién de proporcionar una sola “solucién”,
multiples soluciones o una solucién general.
Como resultado, estas tareas pueden consti-
tuir instrumentos de evaluacién que discier-
nen entre niveles de respuesta del estudiante.
Por ejemplo, en relacién con la pregunta:

Se redondea un niimero a 5.8. ;Cudl puede
ser este numero?

Es posible que se den los siguientes niveles de
respuesta, y todos proporcionan informacién.

e Sin respuesta o una respuesta incorrecta.
Un solo valor: 5.81.

Varios valores: 5.77,5.79, 5.81.

Una lista sistematica: 5.75,5.76, 5.77,5.78,
5.79,5.80, 5.81, 5.82, 5.83, 5.84.

Una clase de soluciones (definida de ma-
nera mas o menos precisa):

El menor posible es 5.75 y el mayor es me-
nor a 5.85 {x: 5.75 < x < 5.85}

Es necesario hacer conscientes a los estu-
diantes de estos diferentes niveles de respues-
ta y de sus méritos relativos, incluso en el caso
de que sélo algunos de ellos se desemperien en
el nivel mas sofisticado. También debe hacér-
seles ver el valor de una respuesta general. Sin
embargo, para el estudiante que proporcione
s6lo una respuesta numérica, ésta serd correc-

ta pues también cumple con las condiciones
de la tarea.

El pensamiento matematico actual exige que
se ubiquen las tareas matemadticas en contex-
tos especificos. Un muestreo adecuado del
comportamiento de un estudiante requiere
que haya una variaciéon de dichos contextos.
Esta variacion contextual también implica la
promesa de facilitar el uso posterior de las ma-
temadticas por parte del estudiante en contex-
tos diferentes fuera del salon de clase.

Una dificultad que se tiene al utilizar tareas
contextualizadas con fines de evaluacion es
decidir qué tanto peso se le dard a la coheren-
cia contextual de la respuesta del estudiante y
cuanto al dominio de habilidades matematicas.
Considere, por ejemplo, la tarea siguiente.

El departamento de Fred tiene un 4rea de
60 metros cuadrados y tiene cinco cuartos.
Traza un plano de la posible distribucién del
departamento de Fred. Etiqueta los cuartos y
muestra sus dimensiones (largo y ancho).

La respuesta de Alan fue la siguiente (Clar-
ke y Helme, 1994):

2m 2m 2m 2m 2m

Sala Recdmara | Recamara Bano Cocina

Si usted fuera maestro de Alan, ;qué haria?
¢La consistencia matematica de esta solucion
sobrepasa a la consistencia contextual? Es cla-
ro que nadie disefiaria un departamento real
en el cual uno tuviera que pasar por el bafio
y dos recdmaras para ir de la cocina a la sala.
Si el objetivo fuera evaluar el entendimiento
de Alan sobre el concepto de érea, tal vez su
respuesta sea satisfactoria. Sin embargo, si se
esperaba un plan mas sofisticado y, como con-
secuencia, una divisién menos trivial de los
60 metros cuadrados de area, entonces podria
castigarse a Alan por la trivialidad de su solu-
cién o por su inconsistencia contextual.



La dificultad es que Alan puede reconocer
lo poco practico de su disefio. Puede ser que
no haya pensado que la cuestién préctica fue-
ra un criterio importante en la evaluaciéon de
un curso de matematicas. De hecho, cuando se
le pregunt6 sobre la solucién que habia dado,
Alan dijo:

Estaba pensando en las matematicas. Tal
vez la respuesta venga de la forma en que
uno aprende matematicas, s6lo haciendo
célculos y aprendiendo a hacer célculos.
Pero si estuviera planeando una extension
de la casa... hubiera pensado de otro modo
(Clarke y Helme, 1994).

Por tanto, la respuesta de Alan puede no
indicar incapacidad de contextualizar con
éxito las matematicas, s6lo una falta de re-
conocimiento de la necesidad de hacerlo. Su
respuesta estuvo de acuerdo con su enten-
dimiento del contrato diddctico que rige las
clases de matematicas. Si queremos evaluar
el desempefio de Alan de una manera justa,
entonces primero debemos establecer un en-
tendimiento mutuo del significado que se le
debe dar al contexto de un problema y del
grado en que su solucién debe tomar en cuen-
ta el contexto. Esto es, debemos establecer los
términos de un nuevo contrato diddctico con
nuestros estudiantes.

La investigacion sugiere que la interaccion
del estudiante con el contexto de una tarea
es algo altamente personal. Para algunos es-
tudiantes el ubicar la tarea en algtin contexto
representa un nivel adicional de dificultad,
mientras que otros estudiantes hallan en el uso
de contextos conocidos una ayuda para llevar
a cabo la tarea. Por tal motivo se deben em-
plear las dos tareas siguientes en la evaluacion
del entendimiento de un estudiante del con-
cepto de promedio:

El maximo promedio anual de temperatura
de dos ciudades de Estados Unidos es de
65°F. Una de las ciudades tuvo una varia-
cién en el promedio mensual maximo de
60°F durante todo el afio, mientras que la

otra s6lo tuvo una variacién de 20°F. Sugie-
re dos ciudades para las cuales lo anterior
pueda ser cierto. Da las posibles tempera-
turas maximas promedio mensuales para
cada ciudad por cada mes del afio.

El promedio de cinco nimeros es de 17.2.
¢Cuales podrian ser los nimeros?

En resumen, la obligacién del maestro con-
siste en utilizar tareas que constituyan una
muestra de la variedad de contenidos y de un
cierto conjunto de detalles contextuales.

Hasta este punto hemos considerado diver-
sos tipos de matemdticas y de contextos en los
cuales se pueden ubicar las tareas. También es
importante variar los modos de comunicacién
matematica que exigimos en nuestra evalua-
cién. Un profesor mencioné una de las dificul-
tades mas comunes:

[Uno de mis principales problemas es]
cdmo evaluar de manera eficiente a los es-
tudiantes que no pueden desempeniarse co-
rrectamente cuando la tarea es oral, pero se
desempefian terriblemente bien cuando la
tarea es escrita o cuando tiene que leer.

Esta aseveracion se refiere a la necesidad
de incluir mdultiples modos de comunicar
nuestra evaluacién si queremos obtener un
panorama preciso del conocimiento del es-
tudiante. También llama la atencién hacia la
necesidad de apoyar a los estudiantes cuando
una tarea requiere la comunicacién de la res-
puesta y éstos todavia no han adquirido una
buena experiencia. Siempre que sea posible y
adecuado, se les debe ofrecer a los estudiantes
la oportunidad de mostrar su entendimien-
to matematico a través de representaciones
fisicas, calculos numéricos, construcciones
geométricas, narraciones y explicaciones, re-
presentaciones teatrales y notaciones simbo-
licas. Se les puede pedir que realicen tareas
de manera gréfica, oral, visual y electrénica
(a través de un software computacional). Al



utilizar tareas que cubran una cierta gama de
modos de expresion, los profesores pueden
ubicar el modo preferido del estudiante y las
habilidades de lenguaje que posee al tiempo
que se responsabilizan en ayudar al estudian-
te a desarrollar una competencia en todos los
modos de comunicacién. No es necesario ni
apropiado emplear todos los modos de co-
municacién al dar una respuesta a una tarea
o en cualquiera de los contenidos, sino que el
profesor debe mostrarse receptivo cuando los
estudiantes sugieran que otro modo de comu-
nicacién podria permitirles mostrar con mds
efectividad su conocimiento.

Una de las caracteristicas del nuevo curriculo
en matemadticas es el cada vez mayor uso de
problemas matemadticos extensos y de pro-
yectos de investigacion. Esta tendencia repre-
senta una valoracién, por parte de la comuni-
dad de educacién matemaética, de una nueva
forma de desempefio matematico cuyo signi-
ficado es suficiente para darle un tratamiento
por separado.

Debido a la naturaleza extensa del proyec-
to, estas tareas representan una oportunidad
para que el estudiante tenga un control sig-
nificativo sobre la forma de responder, tanto
en términos de contexto como en términos del
modo de comunicacién. Una seleccién de pro-
yectos adecuados para estudiantes de bachi-
llerato podria contener lo siguiente:

* Aproximacion y error. Investiga el uso de
la aproximacién en la medicién cientifi-
ca y relacionala con el error experimen-
tal. Tu informe debe contener ejemplos
especificos de situaciones reales en las
cuales la aproximacion y el error sean
importantes, y también debes especi-
ficar el papel que juegan las matemati-
cas en el entendimiento y el manejo de
la aproximacion y del error. Tu informe
debe incluir una parte escrita, pero tam-
bién puede contener diagramas, mode-
los, demostraciones o alguna forma de
presentacion verbal o visual.

e Simetria. Identifica una profesiéon (por
ejemplo, ingenieria, arquitectura, artes
graficas, fisica o coreografia). Describe al
menos tres diferentes situaciones en las
cuales haya simetria y que sea importante
para alguien que trabaje en dicha profe-
sion. Especifica las matematicas que se ne-
cesitan para un mejor entendimiento del
papel de la simetria en tales situaciones.
Tu informe debe incluir una parte escrita,
pero también puede contener diagramas,
modelos, demostraciones o alguna forma
de presentacién verbal o visual.

* Probabilidad. Identifica tres situaciones
en las que la falta de entendimiento de
la probabilidad pueda tener serias conse-
cuencias en la vida de una persona, pro-
fesién o en la supervivencia humana. Las
situaciones deben ser realistas, y debes
presentarlas de manera realista, ya sea
en forma escrita o mediante una presen-
tacion teatral. El informe debe: a) especi-
ficar la importancia de la probabilidad en
la situacion elegida; b) describir las con-
secuencias de la falta de entendimiento
de la probabilidad, y c) describir con de-
talle como la probabilidad debe utilizar-
se a favor del individuo. Tu informe debe
incluir una parte escrita, pero también
puede contener diagramas, modelos, de-
mostraciones o alguna forma de presen-
tacion verbal o visual. Incluye todos los
célculos importantes en tu informe.

Los proyectos pueden adquirir muchas for-
mas y tener muchos propoésitos; los tres ejem-
plos anteriores representan un tipo posible.
Todos le ofrecen al estudiante la oportunidad
de integrar conceptos y habilidades matema-
ticos relacionados y aplicarlos en un contexto
de su eleccién.

Otro tipo de proyecto, adecuado para estu-
diantes mas chicos, requiere que se involucren
en las matematicas asociadas con una tarea
realista especifica. He aqui algunos ejemplos
de este tipo de proyecto.



e Estacionamientos. Redisefia el estaciona-
miento de la escuela para mejorar su efi-
ciencia, capacidad y seguridad.

e Latas de refresco. Disefia una lata de re-
fresco de aluminio que contenga un vo-
lumen apropiado y sea atractiva, facil de
manejar y de almacenar, y econémica de
hacer.

* Excursion. Planea una excursiéon de tu
grupo a algtn sitio de interés y haz una
estimacion de los costos.

* Juego. Disefia un juego de mesa, inclu-
yendo su tablero y un conjunto claro de
reglas.

* Vacaciones. Determina el presupuesto de
un viaje de vacaciones para un grupo de
cuatro personas a un lugar turistico den-
tro del pafs.

Aligual que con otros proyectos, incluya
las instrucciones: “Tu informe debe incluir
una parte escrita, pero también puede con-
tener diagramas, modelos, demostraciones
o alguna forma de presentaciéon verbal o
visual”. La mayoria de los profesores tam-
bién deberian estar preparados para acep-
tar sugerencias de los estudiantes sobre
proyectos alternativos del mismo tipo que
el estudiante prefiera desarrollar. Un pro-
fesor describi6 esta situacién de la manera
siguiente:

En ocasiones, los muchachos traen proble-
mas o hacen sugerencias. El encargado del
mantenimiento ha sido una buena fuente
de problemas. Una vez necesitaba drenar
un tubo y deseaba saber qué tan grande
deberia ser el recipiente en donde iba a re-
coger el liquido del tubo. La clase le hizo el
célculo. En una escuela todavia usan carbén
para calentarse y tienen una carbonera con
una forma extrafia. Deseaban encontrar su
volumen, de modo que los estudiantes lo
calcularon.

Los proyectos ofrecen un cambio de ritmo
respecto a la actividad matematica habitual en
un salén de clase. Esto puede ser una fuente

de satisfaccién y de diversion tanto para el es-
tudiante como para el maestro, como se pue-
de apreciar en el siguiente comentario de un
maestro de matematicas:

Nos emocionan los proyectos. Se muestran
en el salén, enfrente de la escuela. Uno de
los proyectos es hacer un juego.

A medida que aumenta la complejidad de
la tarea, también lo hace la complejidad de
cualquier calificaciéon sobre el desempefio.
Mientras que resulta dificil especificar crite-
rios de evaluacion con detalle, parece razona-
ble requerir que el estudiante lleve a cabo lo
siguiente:

¢ Cumpla con los términos especificos del
proyecto.

¢ Emplee las matematicas apropiadas a su
nivel.

* Relacione las matematicas con el proyec-
to de manera sensible y con conocimien-
to de causa.

® Defina todos los términos significativos
que se requieren en su solucién o descri-
ba todas las situaciones de manera clara
y sucinta.

¢ Produzca una respuesta internamente
consistente (tanto matematica como con-
textualmente) y coherente con el contex-
to segin lo haya descrito.

Una pregunta que puede hacerse a todos
los estudiantes que estén desarrollando el pro-
yecto es: jel proyecto tiene sentido?

La pregunta que debe hacerse respecto al
curriculo de matematicas completo es: ;este
curriculo ofrece a cada estudiante la oportu-
nidad de aprender matemaéticas importantes
y adecuadas? El punto esencial al escoger la
tarea correcta, ya sea que ésta implique el
recordatorio rutinario de un procedimien-
to, un desafiante problema no rutinario o un
extenso proyecto de investigacién, se puede
plantear en la pregunta siguiente: ;es el des-
empefio requerido para llevar a cabo esta ta-
rea consistente con los objetivos del curriculo



de matemaéticas? También se debe hacer otra
pregunta mas: ;la evaluacion ofrece a cada
estudiante la oportunidad de mostrar las ma-
tematicas que ha aprendido? Debemos ser ca-
paces de responder a estas tres preguntas de
manera afirmativa.

Examenes contrarreloj
Una observacién final sobre la eleccién de la
tarea de evaluacion correcta tiene que ver con
el uso de pruebas o eximenes contrarreloj. Al-
gunos desempefios matematicos simplemente
requieren mas tiempo del que por lo general
se tiene en las pruebas convencionales en el
aula. El poner este tipo de tareas en una prue-
ba contrarreloj no tiene ningtin provecho para
la evaluacién.

De hecho, la imposicién de una restriccion
de tiempo en una actividad de evaluacién es
muy dificil de argumentar si no es por con-
veniencia. Es verdad que un tiempo excesivo
para un examen puede ocasionar problemas
operativos para el profesor y problemas de
motivacién y de concentracion para el estu-
diante. Sin embargo, con un tiempo de examen
inadecuado se corre un serio riesgo de obtener
informacién imprecisa sobre el entendimiento
del estudiante.

Si, por ejemplo, deseamos evaluar la capa-
cidad de un estudiante de llevar a cabo una in-
vestigacion matematica extensa, entonces una
prueba con el tiempo restringido serfa inade-
cuada. Si deseamos verificar qué hay en la caja
de herramientas matemaéticas del estudiante,
entonces un examen contrarreloj podria ser
conveniente y eficiente. Este tipo de pruebas
0 exdmenes pueden ser apropiados para una
gama limitada de propésitos. Con cualquiera
de las técnicas de evaluacion, los profesores
necesitan equilibrar el método con el propé-
sito y preguntarse si la informacién propor-
cionada por la prueba contrarreloj serad vélida
y util. La informacién es vélida si refleja de
manera precisa las aptitudes del estudiante en
algiin aspecto del curriculo matematico o su
entendimiento. Es til si tiene el potencial de
conducir a una accioén constructiva por parte
del profesor, del estudiante o de los padres.

CLASE, TIENEN EXACTAMENTE
TRES MINUTOS PARA TERMINAR
ESTA ACTIVIDAD.ILA
ORIGINALIDAD CUENTAY
RECUERDEN QUE DEBEN APOYAR
SUS AFIRMACTONES CONHECHOS!
EN SUS MARCAS,LISTOS,

No todos los desemperios se evaluian apropiadamente mediante examenes.

Evaluacion observativa
Anteriormente, hice énfasis en que los maes-
tros evaltian todo el tiempo durante el cur-
so de instrucciéon. Un ejemplo importante de
evaluacion es la observacion planeada de los
estudiantes involucrados en actividades edu-
cativas. Existen tres cosas que importan para
el uso efectivo de la evaluacién observativa:

¢ Una seleccion apropiada de tareas.

¢ Un aula favorable para la evaluacion.

¢ Un método sucinto y efectivo de registro
de cualquier entendimiento que surja de
la observacion de los estudiantes.

Un buen escenario para la evaluacién obser-
vativa deberia verse de la manera siguiente:

El grupo se divide en pequefios equipos.
Se les proporciona una tarea, por lo gene-
ral abierta y para la cual se requiera mas
que el recordar un procedimiento ensefa-
do. Cada equipo trabaja cooperativamente
en la tarea y produce un informe grupal de
su solucién. Este informe puede ser verbal
o escrito. Un planteamiento comtn consis-
te en pedir que cada equipo dé su informe
brevemente a todo el grupo y luego, a la
luz de los comentarios y de las criticas de
los demads estudiantes, escribir el informe
para ser entregado al profesor. Mientras los
estudiantes se encuentran trabajando en la
tarea, el profesor puede ir de un equipo a




otro, tomando notas respecto al comporta-
miento de los estudiantes, a los cuales se
les debe animar sobre las fortalezas que se
deben reconocer y las debilidades que se
deben hacer notar.

Cualquier tarea en el aula que se refiera
a un contenido matemaético legitimo puede
proporcionar una visiéon del aprendizaje ma-
temético del estudiante. Ya hemos analizado
los criterios para elegir la tarea correcta. Con
el propésito de llevar a cabo una observacion,
puede ser particularmente ttil proponer ta-
reas extensas que animen a los estudiantes a
trabajar en colaboraciéon. En el escenario que
acabo de describir, por ejemplo, cualquiera de
las cuatro tareas siguientes seria apropiada.

e Utilizando sélo el rollo de papel que se
les dio, encuentren y muestren la estatu-
ra promedio de su grupo.

* Si podemos mover uno de los vértices de
un tridngulo alrededor de una circunfe-
rencia, jcudl es el lugar geométrico del
ortocentro del tridngulo? (Haz una ex-
ploracién utilizando el Geémetra.)

¢ ;Cuantos elefantes hay en los Estados
Unidos?

e Si P(x) es un polinomio en x de la forma:
— 2 n-1 n
Px)=a,+a,x+a,x*+...+a_ x""'+a x
y Q(x) es otro polinomio en x de la forma:
— 2 -1
Q(x)=a +a  x+a ,x+..+a x""+ax"
;Cudl es la relacion entre las raices de los

dos polinomios P(x) y Q(x)?

En un aula favorable a la evaluacién, el es-
tudiante tiene la responsabilidad de ciertos
aspectos de la evaluacion y la oportunidad de
tomar decisiones respecto a los modos de eva-
luacién que prefiere, tiene también la oportu-

nidad de comentar sobre su aprendizaje y el
tipo de ensefianza que ha recibido e, incluso,
de disefar preguntas de examen o temas de
investigacion. Para optimizar la efectividad
de su evaluacion informal, usted no necesita
un conjunto especial de orientaciones sobre
qué buscar o un conjunto especial de pregun-
tas con las cuales probar el entendimiento de
sus estudiantes. Usted necesita una amplia y
rica seleccion de actividades. Y, fundamental-
mente, necesita moverse por el salén de clase
mientras se llevan a cabo tales actividades y
hablar con los estudiantes, intentando mos-
trarse sensible a lo que estd sucediendo. Si las
actividades son interesantes y educativas, y
la atmosfera del aula es propicia a enfrentar
retos y obtener apoyo, entonces es muy pro-
bable que haya el intercambio de informacién
de evaluacién util.

Sin embargo, hay ciertos comportamientos
de los profesores que pueden reprimir el in-
tercambio de informacién 1til o generar una
informacion pobre o no realista. En particular,
un tiempo de espera inadecuado ha sido identi-
ficado como una fuente principal de informa-
cién poco realista y de juicios erréneos.

Las principales cuestiones que tienen que
ver con el tiempo de espera se pueden resumir
con facilidad. Cuando hacemos una pregunta
ya sea al grupo completo o a un pequefio gru-
po de estudiantes, existen tres momentos cru-
ciales en los cuales debemos hacer una pausa.

1. Después de plantear la pregunta y antes de
nombrar al alumno que le gustaria que res-
pondiera. “;Cudl es el drea de un rectdngu-
lo de 9 x 7 cm? [Tiempo de espera 1.] ;Steve?

2. Después de nombrar al estudiante y antes
de hacer cualquier otra afirmacién o co-
mentario. Muchos de nosotros podemos ser
muy malos en esto. En lugar de incomodar
al alumno, nos inclinamos a lanzarnos con
una sugerencia o dirigir rapidamente la pre-
gunta a otro estudiante. Déle al estudiante
tiempo para responder. [Tiempo de espera 2.]



3. Después que el estudiante ha respondido.
Dé tiempo para que todos piensen en la res-
puesta antes de que usted haga cualquier
comentario, incluso pedirle a otro estudian-
te que responda. [Tiempo de espera 3.]

El tiempo de espera puede ser relevante sélo
en situaciones en las que estd involucrada la
clase entera, pero la investigacion sobre el
tiempo de espera ha revelado caracteristicas
importantes sobre algunas de nuestras préc-
ticas menos constructivas. Por ejemplo, todos
los maestros se forman un perfil mental de la
competencia matemética de cada estudiante.
Considere dos estudiantes, uno al cual usted
ha clasificado como muy capaz (Miguel) y otro
que parece intentarlo sin mucho éxito (Maria).
(Quién deberia tener el mayor tiempo de espera
cuando responde una pregunta? La investiga-
cién sugiere que es el alumno més capaz quien
recibe el mayor tiempo de espera. ;Por qué?
Bueno, usted no espera que Maria responda.
Su desempefio anterior en clase no le sugiere
que tenga probabilidad de éxito, de modo que
rapidamente cambia el foco de su atencién a
Miguel, en quien usted tiene confianza, que
respondera correctamente. Tal vez Miguel sea
también un tanto lento para responder. Bueno,
usted espera de todos modos: es un estudiante
capaz, llegara a la respuesta. Como consecuen-
cia, Maria, a quien se le dio la tarea de respon-
der en un tiempo inadecuado, ha cumplido
con sus expectativas, mientras que Miguel,
con el beneficio de su tolerancia en espera de
una respuesta correcta, finalmente la da, como
usted sabia que lo haria.

La dispareja distribucion del tiempo de espe-
ra ha sido documentada consistentemente en
la literatura. Desgraciadamente, los mensajes
intercambiados en dichos cuestionamientos
en clase hacen mas que confirmar el juicio del
profesor, pueden establecer y consolidar una
autoestima negativa en el estudiante. ;Y éstos
pueden ser erréneos! Este es un importante
mensaje que nos envia la investigacién sobre el
tiempo de espera, y se aplica de manera general
a cualquier interaccion profesor-estudiante.

En un salén favorable a la evaluacion, el estu-
diante es escuchado. Sabe que se le dara el tiempo
suficiente para ordenar su pensamiento y formu-
lar una respuesta. Y, como profesor, usted sabe
que obtendra informacién de mejor calidad.

Desde luego, la evaluacién observativa es
s6lo una de muchas herramientas que el pro-
fesor tiene a su disposicion. Incluso en las me-
jores condiciones, los juicios derivados de la
evaluaciéon informal estan sujetos a error, del
mismo modo que los juicios derivados de los
examenes. Como recalqué en un principio,
necesitamos comprometernos con mdultiples
modos de evaluacién, en parte para evitar jui-
cios profesionales incorrectos. Analizaremos
brevemente una manera de controlar la con-
sistencia de los mensajes recibidos a través de
diferentes canales de evaluacion.

En este caso, el mensaje esencial es que la
evaluacion constructiva es un componente vi-
sible e integral de la actividad en el salén de
clase, componente en el cual los estudiantes
estan invitados a desempefiar un papel activo.
Lejos de estar oculta, la evaluacién observativa
es una valoracion publica de las matematicas y
del aprendizaje de los estudiantes.

Muchos profesores utilizan listas de verifica-
cién para registrar la adquisicion por parte
de los estudiantes de habilidades y conceptos
clave. Pero mientras estas listas de verificacion
pueden constituir un efectivo registro acumu-
lativo, pueden ser una herramienta poco préc-
tica en el aula. Un método popular de seguir
el rastro de los entendimientos que ofrece la
actividad educativa es la lista de verificacion
comentada. El objetivo aqui es registrar sélo la
informacién que signifique un reto o que am-
plie el entendimiento del profesor respecto
al estudiante: el estudiante capaz que experi-
menta dificultades inesperadas o que muestra
una falta de entendimiento; el estudiante que
ha sido calificado como “no muy bueno” y que
muestra un entendimiento inesperado; un en-
tendimiento subito de la fuente de dificultad
de un estudiante; el surgimiento de nuevos
comportamientos o capacidades no detectadas



con anterioridad, como liderazgo, perseveran-
cia, entendimiento de un nuevo concepto o
una preocupacion por la precision.

Tales observaciones se registran de manera
sucinta en una lista al lado del nombre del es-
tudiante. La brevedad es algo esencial:

iDificultades con el promedio!

No quiere participar.

Falta crénica de confianza.

Lider de grupo efectivo.

Excelentes habilidades de estimacién.
Utiliza bien los porcentajes.

Buen uso de diagramas/razones/Pitagoras.

Insiste en verificar las respuestas.

Los profesores informan que, por lo ge-
neral, la mayoria de las lecciones produciran
cuatro o cinco de estas observaciones. Después
de una semana, la lista de clase podria verse
como la que se presenta en la muestra de lista
de clase comentada.

Los profesores que utilizan las listas co-
mentadas encuentran formas de destacar las
observaciones que requieren una accién inme-
diata y maneras de indicar que tal accién ya
fue llevada a cabo. Todas las entradas son to-
madas en cuenta, aunque sea s6lo para animar
al estudiante.

También han informado que las listas co-
mentadas sirven para resaltar a los estudian-
tes “invisibles”. Una revision rdpida de la lista
de varias semanas pondra en evidencia a los
estudiantes que no han tenido comentarios.
Al ayudarnos a identificar a los estudiantes
que estan recibiendo menos que una parte
justa de nuestra atencion, la lista comentada
se convierte en un paso practico hacia el logro
de la equidad en nuestro salén. Se trata de un
acto de informacién. Se trata de evaluacion
constructiva.

Los profesores han utilizado muchas varia-
ciones de esta técnica basica. Algunos registran
sus observaciones en etiquetas adhesivas, les
ponen fecha y, al final de la clase, las colocan
en un libro de registros de clase en el cual se

reservan dos paginas a cada estudiante. Otros
profesores sencillamente tienen un archivo de
listas comentadas para tener una referencia ra-
pida antes de las juntas entre padres de fami-
lia y profesor o para completar sus informes
escolares.

El valor de esta evaluacion observativa
puede argumentarse en tres aspectos:

¢ La informacién que proporciona es de
gran calidad, tomada a partir de desem-
pefios mas complejos y no esta distorsio-
nada por la tensién que en ocasiones se
asocia con los examenes.

¢ Laevaluacién se realiza de manera efecti-
va, sin la interrupcién en el proceso edu-
cativo para llevar a cabo un “suceso de
evaluacién” separado.

e La informacion es registrada en una si-
tuacion en la cual la accion constructiva
todavia es posible, a diferencia de los
examenes (que, tipicamente, se presen-
tan al final de una unidad, de un semes-
tre o de un ano, al terminar un tema o
un curso, cuando la accion educativa es
dificil, inapropiada o imposible).

Este tipo de evaluaciéon complementa a la
evaluacién basada en exdmenes, o de otro tipo,
en el interés de obtener una visién mas efectiva
del aprendizaje del estudiante. Como lo he reca-
lado, ni los exdimenes ni la evaluacién observati-
va, ni ninguna otra forma particular de evalua-
cién, debe ser impuesta en un acto de absoluta
autoridad. Més bien, debemos estar alertas con-
tinuamente para ver si nuestras diferentes estra-
tegias de evaluaciéon nos estan proporcionando
informacién consistente. Por ejemplo, la sencilla
técnica de comparacion mostrada en la caja de
la técnica de evaluacién de verificacion cruzada
puede proporcionar una til validaciéon cruzada
de nuestra evaluacion observativa y de nuestra
forma de examinar.

Técnica de evaluacion de verificacion cruzada

Obtener una lista de clase y construir tres
columnas.



* En la columna 1, registrar el resultado
predicho de cada estudiante.

* En la columna 2, indicar su confianza en
que el resultado predicho estd dentro del
margen de 10% del resultado real, escri-
biendo C (confiable) o I (inseguro).

* En la columna 3, registrar el resultado

Las columnas 1y 2 deben llenarse antes de
poner el examen. Después del examen, entre-
viste a los estudiantes para los cuales la dis-
crepancia entre los resultados predichos y real
es mayor que el 10% y pida al estudiante que
complete algunas de las tareas en las que ha
tenido una dificultad o un éxito inesperados.

real del examen de cada estudiante.

Muestra de la lista de clase comentada

Inicio de semana

Agosto 30

Accién

Comentarios (aberraciones y entendimientos).

Requerida

Llevada a cabo

Bielecki, Barry

No tiene el concepto de par e impar.

Carlton, Steve

Mostr6 liderazgo en el grupo.

Chin, Hong

Clemente, Ricardo

Cook, Wendy

Delamere, Gina

Piensa que 63 y 36 es lo mismo.

Gonzalez, Jorge

Lo intent6 realmente.

Grace, Nathen

Problemas de secuenciacion.

Joyce, Albert

Luey, Constance

Pensador espacial.

McGraw, Joan

Reconoci6 la importancia de un contraejemplo.

Medrano, Omar

Moule, Julia

Musial, Stan

Navarez, Pedro

O’Connell, Deirdre

Ogden, Kate

Palmer, Jim

Mas trabajo sobre centenas y decenas.

Pignatano, Joe

Plank, Edie

Rawins, Carlene

Reeves, Deon

Ruiz, Nina

Stephens, Kaye

Stephens, Maxine

Problema con el valor del lugar decimal (division).

Stone, Stephanie

Williams, Ted

Bueno en las tareas rutinarias-dificultad con las no

rutinarias.




En la tabla siguiente se muestra una de es-
tas verificaciones de evaluacion cruzadas.

Respecto a la verificacién cruzada de eva-
luacioén, jqué le sugieren los resultados? ;Qué
conjunto de resultados le produce la mayor
preocupacion? Si usted fuera el profesor de es-
tos estudiantes, ;qué acciones llevaria a cabo?

Considere estas dos anécdotas, ambas ver-
daderas, en las que se describe que nuestra
forma de hacer exdmenes y las conclusiones
que sacamos del cuestionamiento en nuestro
saléon pueden ser erréneas.

Anécdota 1: “Algo sobre el examen”

Un profesor que estaba experimentando
este planteamiento me dijo: “;Sabes?, casi
lo logran”. En una breve conversaciéon me
comentd que sélo hubo tres estudiantes, y
de ellos una muchacha en particular, cuyos
resultados predichos y reales diferian en
maés de 10%. “Creo que ella debié hacerlo
mejor en el examen”. Le animé a que se
sentara con la estudiante e hiciera que res-
pondiera de nuevo algunas de las pregun-
tas que no habia respondido bien. El profe-
sor me llamé unos dias después: “;Sabes?,
ella en realidad sabe la materia. Creo que
hay algo que no esta bien en el examen”.

Anécdota 2: “Reaccion retardada”
En una entrevista con un nifio de segundo

grado noté una reaccion retardada, casi c6-
mica, al responder a las preguntas. El nifio

hacfa una pausa, miraba a su alrededor, vol-
teaba hacia abajo, se ponia el dedo en la na-
riz, se quedaba observando el vacio durante
un rato y, después, me daba una concienzu-
da y sofisticada respuesta. No importa cuél
fuera la pregunta: “;Cuanto es 3 mas 5?” o
“¢Cuéntos octavos hay en dos y un cuar-
to?” Siempre hacia una pausa de mds de 20
segundos, con el correspondiente lenguaje
corporal, y después me daba una respuesta
articulada y por lo general correcta. El tiem-
po de espera en una situacién tipica casi
nunca llega a cinco segundos. ;Qué le suce-
dia a este muchacho? De hecho, cuando se
le pidi6 al profesor que se sentara y hablara
con el nino, los resultados fueron tan dife-
rentes de las expectativas del profesor que
éste le ensefié matemadticas mas sofisticadas
en la clase y continué teniendo éxito. ;Cudl
era el origen de este peculiar estilo de res-
ponder del nifio? Un dia le hice a su padre
una pregunta. Se quedé pensando, mir6 ha-
cia arriba, mir¢ hacia abajo, se llevo el dedo
alanariz, alargé mas la pausa y después me
dio una respuesta articulada y bien medita-
da. La familia es una cosa curiosa.

Ambas anécdotas ejemplifican los peligros
de restringir sus fuentes de informacion para la
evaluacion a una sola estrategia. Nuestra eva-
luacién observativa en el salén de clases pue-
de ser precisa y rica en informacién, y nues-
tros exdmenes pueden ser una tutil medicién
de la adquisicién de habilidades. Pero ambos
pueden producir informacién errénea, y una

Verificacion cruzada de evaluacion

Nombre Resultado predicho Confianza Resultado real
Estudiante 1. 65 C 701
Estudiante 2. 50 C 48
Estudiante 3. 85 U 82
Estudiante 4. 80 C 66
Estudiante 5. 70 U 83
Estudiante 6. 60 C 62




simple estrategia, como la verificacién cruza-
da de evaluacién, puede identificar importan-
tes discrepancias. Esta comparacién directa de
la informacién que usted recibe de diferentes
estrategias de evaluacion, mejorara la calidad
de su evaluacion observativa, la calidad de sus
exdmenes y la calidad de sus juicios respecto
al aprendizaje de los estudiantes.

Suponga que ha identificado una necesidad
de mejorar la calidad de su forma de hacer los
examenes, ;qué podria hacer? Un primer paso
podria ser revisar sus estrategias para disefiar
exdmenes. Al igual que con cualquier forma
de evaluacion, la consideracién clave es: ;po-
dria este examen representar erréneamente el
aprendizaje delosalumnos? Una consideracion
adicional seria, ;podria este examen represen-
tar errébneamente las matemaéticas que valoro?
Hay varios factores que podrian conducir a di-
chas representaciones erréneas, como la artifi-
cialidad de la restriccién de tiempo. Podemos
mejorar nuestros exdmenes si deliberadamen-
te nos referimos a las cuestiones relacionadas
con todos y cada uno de estos factores. Al ha-
cerlo, le estamos dando prioridad a la validez
o a la autenticidad de la evaluacion.

Ademas de la evaluacién observativa, necesi-
tamos una gama de procedimientos practicos
que proporcionen la informacién que necesi-
tamos para controlar la actividad matematica
que deseamos valorar. Las actividades de eva-
luacién descritas en la presente seccion han
sido usadas con éxito por muchos maestros.
Al hacer una seleccién de este menti de acti-
vidades, los profesores necesitan preguntarse
ademas: jeste planteamiento me dar4 la infor-
macion que necesito?, ;puedo poner en ope-
racion esta estrategia sin generar un aumento
inmanejable en mi carga de trabajo?

Una cuestién clave en la evaluacion contem-
pordnea es la demanda de consistencia entre
la actividad educativa y la actividad de eva-
luacién. En situaciones de evaluacién informal
esto no es importante: las mismas tareas sirven

a ambos propdsitos. En la evaluacion formal,
sin embargo, ha sido posible utilizar un tipo
de tarea con propositos de instruccion y otro
para evaluacién. Esto no tiene sentido. Los
desempefios con los que iniciamos a nuestros
estudiantes en la actividad matematica debe-
rian ser el mismo tipo de desempefio mediante
el cual se juzgaria su éxito. Por ejemplo, si un
tema implica actividad préactica y una de nues-
tras estrategias de evaluacién es poner un exa-
men, entonces deberfamos incluir problemas
de desempefio préctico en el examen.

Muchas de nuestras lecciones implican ac-
tividad préctica: dibujar disefios matematicos,
mapas o planos de casas; construir figuras
geométricas; medir; recolectar y analizar datos
probabilisticos o estadisticos; utilizar compu-
tadoras; llevar a cabo experimentos. Nuestra
creencia en el valor educativo de la actividad
préctica esta bien fundamentada. La actividad
practica puede:

Aumentar la motivacion y el compromiso.
Aumentar la accesibilidad de las tareas y
de los conceptos.

Aumentar la autenticidad de las tareas.
Aumentar la probabilidad de transferen-
cia a contextos fuera del salén de clase.

Tome, por ejemplo, el caso de la medicion.
Los estudiantes aprenden mds sobre medi-
cion si se involucran en tareas reales de me-
dicion. Esta es, por si misma, una actividad
practica. Representarla en el aula completa-
mente mediante actividades de papel y lapiz
seria menospreciarla. Ademas, los contextos
en los que podriamos esperar que nuestros
estudiantes hagan uso de los conceptos y de
las habilidades que se les ensefiaron junto
con la medicién son, predominantemente,
contextos précticos. No tiene sentido eva-
luar con un examen en papel y ldpiz habili-
dades o conceptos que han sido ensefiados
mediante actividades practicas, a menos que
podamos incluir un elemento préctico en el
examen.

En los exdmenes practicos el desempefio
del estudiante se hace particularmente visi-



ble, tanto para el maestro como para el estu-
diante mismo. Esta visibilidad proporciona a
las situaciones de evaluacién un poder de co-
municacién que puede documentar la accién
del estudiante o la del profesor con menos
ambigiiedad, de manera mas ttil e inmediata.
Dos situaciones ofrecen planteamientos alter-
nativos de la actividad préctica: en la situa-
ciéon 1 (problema practico de examen) se pre-
senta un método para incorporar actividades
matematicas practicas en un examen que de
otra manera seria una prueba convencional.
En la situaciéon 2 (muestreo) se presenta un
método para controlar de manera continua la
actividad matematica practica.

Situacion. Problema prdctico de examen

Tema: volumen

Se te dird cuando debes intentar resolver este
problema.

Problema. En el cajon que estd al lado del salon
encontrards herramientas matemadticas: una
regla, algo de papel milimétrico, una bola de
cordel, tijeras, calibradores, un vaso calibrado,
una calculadora, algunos centicubos y equipo
de dibujo (un compads y escuadras). También
encontrards tres objetos: un cubo de madera,
un cilindro de metal y una piedra.

Utilizando el equipo disponible o por algtn
otro medio, haz lo siguiente:

a) Encuentra el volumen de los tres objetos
con la precisién que sea posible.

b) Expresa tu respuesta en las unidades ade-
cuadas.

¢) Enno més de media pédgina describe el mé-
todo que utilizaste en cada caso (puedes
usar diagramas).

*Si crees que te hace falta mds equipo, por favor pidelo.

Las tareas practicas son un ejemplo de la
necesidad de consistencia entre el tipo de ac-
tividad educativa y el tipo de actividad de

evaluaciéon que se debe aplicar a todas las
formas de actividad matematica. Las dos
caracteristicas de las tareas que podrian res-
tringir la autenticidad de la respuesta del es-
tudiante en cualquier tarea son comunicacion
y contexto. Analizamos modos de comunica-
cién en la seccién titulada “seleccion de la
tarea correcta”. El punto importante que se
debe reconocer aqui es que algunos modos
de comunicacién no se pueden tener en una
situacion de examen.

Situacion 2: Planteamiento de muestreo
de una evaluacion prdctica

Tema: habilidades adquiridas en cualquier
contexto de cémputo (como métodos estadis-
ticos o geometria con Gedmetra)

Procedimiento

1. Al inicio de cada semana, el profesor dis-
tribuye una lista de seis habilidades que se
van a evaluar en la semana siguiente. Pue-
de ser que el contenido de esa semana sélo
propicie cuatro de las habilidades, en cuyo
caso el profesor incluye dos habilidades
adicionales de las semanas anteriores.

2. Cada semana, durante el tiempo de clase,
cuando los estudiantes trabajan de manera
independiente, el profesor se acerca a cada
estudiante y lanza un dado. El estudiante
debe mostrar competencia en la habilidad
matematica relacionada con el namero del
dado que salga.

3. El profesor registra la habilidad mostrada y
el grado de éxito en una lista (una propor-
cién de la calificacion final del estudiante
puede salir de este muestreo semanal de las
habilidades practicas).

Los profesores que han utilizado este plan-
teamiento informan una alta motivacién del
estudiante para adquirir las seis habilidades
cada semana, asi como una satisfaccion del es-
tudiante con la equidad del método de mues-
treo.




Respecto a las tareas matematicas que in-
cluyen detalles contextuales, habrd algunos
estudiantes a quienes el contexto no les dird
nada o sencillamente les sera extrafio. Inclu-
so entre aquellos estudiantes que les interesa
el contexto de un problema, habrd algunos
para los que las demandas del lenguaje o de
los detalles contextuales constituyan una car-
ga excesiva. Por tal motivo, tener diversidad
mediante diferentes contextos practicos o rea-
les no es suficiente. También se debe tener di-
versidad en el tipo de contexto y en el grado
de detalle necesario para especificar una tarea.
Necesitamos estar seguros de que empleamos
una diversidad suficiente de contextos y tipos
de contextos para minimizar las desventajas
ocasionadas a cualquier estudiante por un
contexto particular. En un examen el problema
se agrava debido a la limitada gama de conte-
nidos que se pueden muestrear.

Incluso en un formato de examen es posible
incluir preguntas relacionadas con un concep-
to o una habilidad particulares que den acce-
so al menos a tres tipos distintos de contextos.
Las respuestas satisfactorias de un estudiante
en los tres contextos proporcionarian una fuer-
te evidencia de entendimiento. Uno de tales
contextos podria implicar un tipo de actividad
practica y una tarea de aplicacion en el mundo
real, mientras que el tercero se refiere a la abs-
traccién matematica. Por ejemplo, considere el
siguiente problema sobre gréficas de barras.

Representacion fisica
Utiliza s6lo el paquete de dulces que se te dio
para construir una grafica de barras.

Contexto del mundo real

Hay 30 estudiantes en un grupo de matemati-
cas. El grupo construye una grafica de barras
del nimero de hermanos (hombres y muje-
res juntos) de todos los miembros del grupo.
¢(CoOmo se veria esta grafica? Dibuja la gréfica
y etiquétala apropiadamente.

Abstraccion matemdtica

a) (A qué puede corresponder esta grafica?
b) Etiqueta de manera adecuada la gréfica.
c) ¢Qué informacion esta contenida en tu grafica?

Uno de los objetivos de la evaluacién cons-
tructiva es hacer que la evaluacién sea mas
educativa al hacer un uso mas efectivo, edu-
cativamente hablando, del tiempo que se
lleva un suceso de evaluacion. El tiempo de
clase y el del profesor invertidos en crear y
administrar un examen formal son signifi-
cativos. ;De qué manera podemos utilizar
completamente el potencial educativo de
este gasto de tiempo? Considere la siguiente
situacion.

1. La leccion de repaso. Los estudiantes entran
al aula y son organizados en grupos de
cuatro. A cada grupo se le da la siguiente
instruccion: “Desarrollen cinco tareas que
ustedes crean que evaluaran justamente el
contenido que se acaba de ver”. Para darle
credibilidad al ejercicio, el profesor se com-
promete a incluir en el examen al menos
una de las tareas de cada grupo. El profesor
asume el papel de editor y puede cambiar
el planteamiento de las tareas para darles
mas claridad, pero la direccién general de
la tarea no cambia.

Para completar esta actividad los estudian-
tes deben: a) dividir el contenido del tema en
cinco secciones, cada una de las cuales puede
ser evaluada con una sola pregunta, y b) de-
cidir sobre el nivel de dificultad apropiado a
cada pregunta (profesores que han intentado
este planteamiento han informado que las pre-



guntas de examen construidas por los alum-
nos son consistentemente mds dificiles que las
que disefian los profesores).

2. Compilacion de la prueba. El profesor se que-
da con la responsabilidad de seleccionar las
preguntas del examen de entre las genera-
das por los estudiantes. Puede ser necesario
insertar una o dos propuestas por él mismo
para tener un examen que represente ade-
cuadamente el tema, pero si fuera posible,
el profesor debera incluir sélo preguntas
creadas por los estudiantes.

3. Puesta en prictica del examen. El examen se
lleva a cabo como cualquier otro. Los pro-
fesores informan que el interés de los estu-
diantes es grande. Estos se preocupan sobre
cudles de sus preguntas fueron incluidas en
el examen. También es més dificil para los
alumnos ver el examen como una imposi-
cién inadecuada por parte del profesor. Se
trata de preguntas que ellos y sus compa-
fieros de clase sienten como una evaluacion
justa del contenido.

4. Correccion del examen. Algunos profesores
piden a los grupos de estudiantes que den
soluciones y esquemas de puntuacion jun-
to con sus cinco preguntas. Otros sienten
que este paso reduce el entusiasmo del es-
tudiante por la actividad. Decisiones como
ésta es mejor dejarlas a su propio juicio y
a su estimacion de los probables beneficios
para usted y la clase.

5. Devolucion de los exdmenes corregidos. A me-
nudo, una de las lecciones menos efectivas
en un grupo de matemaéticas es aquella en
la cual los exdmenes corregidos se regre-
san a los estudiantes. La mayoria de los
profesores se sienten obligados a analizar
cada pregunta del examen en un ultimo
intento por repasar el tema o el conteni-
do del curso. Por lo general, se pierde una
importante oportunidad de ayudar a los
estudiantes a sintetizar su conocimiento
matematico y a aprender de las experien-
cias pasadas debido a que su interés no
estd en este tipo de repasos. Al contrario,
los profesores que han utilizado preguntas

creadas por los alumnos informan un alto
nivel de interés del estudiante sobre la ac-
tividad. Los estudiantes quieren saber qué
tanto éxito tuvo el resto del grupo al res-
ponder sus preguntas y qué grupos fueron
responsables del disefio de las preguntas
més dificiles. Aqui hay una oportunidad
para el profesor de cambiar la ubicacion
de la autoridad visiblemente en direccién
a los estudiantes: “Anne, tu grupo fue res-
ponsable de la pregunta 9. ;Cual crees que
pudo haber sido una buena respuesta a su
pregunta?”.

Varios profesores han comentado que el
proceso de escribir preguntas de examen
es mas que una valiosa motivacion para los
estudiantes. Muchos sienten que la tarea de
construir preguntas de examen es una ma-
nera mucho més efectiva de repasar un tema
que muchas clases de repaso tradicionales.
Y no necesitamos restringir esta actividad
a la construccién de preguntas de examen.
Los estudiantes se beneficiardn también
con la experiencia de desarrollar tareas mas
complejas para ser llevadas a cabo por sus
companferos.

Existen al menos dos razones poderosas para
evaluar el trabajo del estudiante en equipos:

¢ En muchas situaciones de empleo se re-
quiere que los individuos trabajen en
equipos, y el estudiante se beneficiard al
desarrollar las habilidades para un efec-
tivo trabajo grupal.

¢ Para algunos estudiantes la oportunidad
de aprender y desempefiarse matematica-
mente como miembros de un grupo puede
ser tanto un modo preferido de aprender
como una manera preferida de comunica-
cién. En otras palabras, serdn mas capaces
de mostrar su entendimiento matematico
como miembros de un grupo.

En el caso de grupos realmente cooperativos,
es muy dificil evaluar la importancia relativa de
las contribuciones individuales. Por esta razén,



el planteamiento més comuin ha sido evaluar el
trabajo del grupo entero como un solo producto.
Con el tiempo, un estudiante puede desempefar-
se matemdticamente como miembro de varios
grupos distintos. En este caso, se puede construir
un perfil individual a partir de las evaluaciones
del grupo y de los comentarios individuales de la
lista de clase comentada del profesor.

Los profesores de matematicas que utilizan
equipos en el aula tienden a pedirles a sus es-
tudiantes que hagan un informe grupal escri-
to, que hagan una presentacion grupal de sus
hallazgos frente al grupo, o ambas cosas. La
calificaciéon de un desempefio complejo como
un informe grupal por escrito se lleva mejor a
cabo utilizando los criterios de desarrollo del
desempefio matematico en ocho pasos, que se
presentan en la parte 3 [...].

Un método para calificar las presentaciones
en grupo es el siguiente:

Paso 1. El profesor dirige una discusion en clase
antes de la presentacion de los equipos,
centrdndose en la pregunta: “;Qué esta-
mos buscando?”. El resultado de la dis-
cusion deben ser tres (o mas) criterios de
desempefio. Es importante que el profe-
sor y todos los miembros del grupo com-
partan un entendimiento parecido de los
criterios de desempefio establecidos.

Paso 2. Un equipo hace su presentacion ante
el grupo, seguida, tal vez, por un corto
tiempo en el que el maestro y el grupo
pueden hacer preguntas a los integran-
tes del equipo.

Paso 3. El profesor pide al grupo que identifi-
que hasta tres cosas significativas que
crean que aprendieron de la presenta-
cién del equipo. Es importante y ttil en
este andlisis diferenciar los detalles de
una presentacion grupal de las “gran-
des ideas” que fueron presentadas.

Paso 4. El equipo entrega un breve informe es-
crito sobre su propia presentacién. El
foco de este informe son las respuestas
alas preguntas: “;Cuales fueron las for-
talezas de su presentacion?” y “;Qué
cosas harfan diferente en la préxima

ocasion?”. En este informe grupal se
ofrece a los estudiantes la oportunidad
de mostrar que han aprendido de la
experiencia. Como tal, se debe acor-
dar algtn peso que se tomaré en cuen-
ta durante el proceso de calificacion.
Alternativamente, el profesor puede
pedir un informe individual a cada in-
tegrante del equipo como un requisito
de desempefio adicional.

Algunos profesores pueden pensar que
el trabajo en equipo es un poderoso método
educativo y una manera ttil de aprender, pero
algo que no necesita evaluarse. Es posible que
quieran tratar el trabajo en equipo s6lo como
un componente importante de la experiencia
educativa del estudiante. Algunos maestros
tal vez deseen retroalimentar a sus estudian-
tes sobre la calidad de su presentacion grupal,
pero sin registrar una calificacion por la pre-
sentacion. Para aquellos profesores que creen
que una calificacion no es adecuada (o que no
se requiere), el recuadro correspondiente a ca-
lificacién de presentaciones grupales les sugie-
re una estructura para calificar las presentacio-
nes grupales. Ver cuadro pag. sig

Tradicionalmente, el control y la apropiaciéon de
los eventos de la evaluacion han permanecido
en manos del profesor o de alguna autoridad
externa. Una parte esencial del concepto de
evaluacion constructiva, sin embargo, es com-
partir la responsabilidad de la evaluacién entre
profesor y estudiante. Dado el significado que
se le da, la implicacion de los estudiantes en el
proceso de evaluacién proporciona una exce-
lente oportunidad de desmitificarla e integrar-
la més en el proceso de instruccién, y de pasar
del profesor al estudiante algo de la responsa-
bilidad y de la carga de trabajo asociada con la
evaluacién. Ya hemos visto un ejemplo de esta
responsabilidad compartida en el andlisis de
las preguntas de examen construidas por los
alumnos. La autoevaluacion de los estudiantes
es otro paso en esta direccién, un paso que tie-
ne el tradicional beneficio de la explotacion de
los sentimientos y las actitudes de los estudian-



Calificacion de presentaciones grupales

Profesor. Cada uno de los tres criterios de desempefio se clasifican en una escala de tres puntos.
Criterio 1 (por ejemplo claridad): alto/medio/bajo.

Criterio 2 (por ejemplo nivel de matematicas): alto/medio/bajo.

Criterio 3 (por ejemplo preparacion): alto/medio/bajo.

Estudiantes. El analisis grupal tiene como objetivo identificar hasta tres cosas significativas que sientan que
aprendieron de la presentacion.

Equipo. Los miembros del equipo entregan un informe combinado sobre las fortalezas de su presentacion y
sobre lo que harfan diferente en la siguiente ocasion.

Calificacion final. Las evaluaciones del profesor y de los estudiantes se combinan para generar una
“calificaciéon” preliminar obtenida mediante algtin procedimiento determinado por el profesor, que deberd
consultar al grupo. Esta calificacién preliminar puede ajustarse hasta en un punto debido a la evaluacién
que el equipo haga de su propio trabajo. A los equipos cuya presentacion tiene fallas significativas se les la
oportunidad de sugerir cémo se pueden eliminar dichas fallas y recibir un reconocimiento por sus ideas en

el esquema de calificacion.

tes, asi como de sus procesos cognitivos.

En un tipo de autoevaluacién del estudian-
te, se le pide que responda, cada dos semanas,
a preguntas como: “En este momento, ;cuél es
la mayor preocupacién que afecta tu trabajo en
matematicas? Escribe un problema particular
que encuentres dificil y ;cual fue la mejor cosa
que te sucedi respecto a las matemdticas en
las ultimas dos semanas?”. Estas cuestiones
requieren que los estudiantes reflexionen so-
bre su aprendizaje y que articulen las conse-
cuencias de tal reflexion.

En el recuadro correspondiente se presenta
una muestra de hoja de respuesta para uno de
tales procedimientos (IMPACT, por sus siglas en
inglés: Interactive Monitoring Program for Ac-
cessing Children’s Thinking).

A continuacién presento algunas respues-
tas reales a preguntas como las anteriores:

“Escribe un problema particular que hayas
encontrado dificil”.

Algebra, un poco, debido a que no entien-
do por qué no simplemente usamos nimeros.
Seria mas fécil.

“Escribe un problema nuevo que ahora ya
puedas resolver”.

“iCémo podriamos mejorar las clases de
matematicas?”.

Teniendo menos trabajo y mds aprendizaje.

Tales respuestas ofrecen un panorama de
las percepciones, las concepciones y el enten-
dimiento del estudiante a los que no se han te-
nido acceso mediante modos mas convencio-
nales de evaluacion.

Los profesores que han utilizado el informe
IMPACT se han sorprendido con la frecuencia con
la cual los estudiantes se refieren a sus senti-
mientos personales. Desde luego, muchos edu-
cadores siempre han reconocido la importancia
delas actitudes y los sentimientos del estudiante
como un factor positivo de un aprendizaje efec-
tivo, y los profesores parecen apreciar la con-
fianza y el intdrés dkl estddianté en la materia:

301 3 12
Entrevistador: ;Qué desea que sus estudian-



Nombre:
Grupo:
Maestro:
Fecha:

mes pasado.
¢ ;En qué te gustaria tener mas ayuda?
se apliquen).

a) Interesado.
b) Relajado.

c¢) Preocupado.
d) Exitoso.

e) Confundido.
f) Inteligente.
g) Feliz.

h) Aburrido.

i) Apremiado.

IMPACT
(Programa de control interactivo para acceder al pensamiento de los nifios)

* Escribe las dos cosas mas importantes de matematicas que hayas aprendido durante el
¢ Escribe un problema particular que te haya parecido dificil.

¢ En este momento, ;cOmo te sientes en tu clase de matematicas? (sefiala las palabras que

j) Escribe tu propio estado de dnimo:

en matematicas?

* En este momento, ;cudl es la mayor preocupacion que afecta tu trabajo

¢ ;Cémo podriamos mejorar las clases de matematicas?

tes obtengan de su clase?

Maestro: que se sientan bien con ellos mis-
mos y con sus habilidades matematicas;
que sean capaces de resolver problemas,
que vean el panorama completo; que se
sientan seguros en geometria, que salgan
bien en el examen sAT y que estén prepara-
dos para otros cursos de matematicas.

Este profesor comparte con muchos otros
la creencia de que es tan importante nutrir las
actitudes de los estudiantes como promover el
aprendizaje de los temas. Esta preocupacion,
repetidamente, se ha manifestado en la litera-
tura de investigaciéon. Como lo dice Gammage

(1985), “puede ser en el contexto emocional del
curriculo donde el profesor puede hacer mas
modificaciones, alterar o estimular las reaccio-
nes al aprendizaje”. Y si todavia existiera algu-
na duda sobre la importancia del afecto del es-
tudiante, ésta seria eliminada por los mismos
estudiantes:

No le entendia. Y el profesor se la pasaba
enojado porque siempre levantaba la mano
y le preguntaba cémo hacer las cosas, y
después de eso, este... (una pausa larga)... Y
me decia que no le estaba escuchando. Des-
pués era un fastidio. Como no me gusto,
reprobé.




Si valoramos “el contexto emocional del cu-
rriculo”, entonces necesitamos hacerle espacio
en nuestras practicas de evaluacion.

La evaluacién es un acto de comunicacion,
una conversacion continua cuya materia es
tanto la autoestima del estudiante como su co-
nocimiento. Como lo he mencionado, la eva-
luacién constructiva empieza con una preocu-
pacioén por el estudiante. Nuestros métodos
de evaluaciéon son una manera de decir “me
preocupa tu aprendizaje”. La evaluacién con-
vencional siempre se ha enfocado en los resul-
tados cognitivos, pero también necesitamos
recabar informacién sobre los resultados emo-
cionales de nuestra labor de ensefianza, como
la motivacién y el compromiso del estudiante
respecto a las matematicas. El profesor mas or-
ganizado y competente puede equivocarse al
ignorar las actitudes de sus alumnos, y el cu-
rriculo més cuidadosamente construido pue-
de fallar si el estudiante no desea aprender o
no siente que sus esfuerzos son valorados por
el maestro.

Una manera de evaluar lo que valoramos
es atender en nuestra evaluacion el afecto de
los estudiantes de manera explicita y estruc-
turada. Esto no significa que se deben calificar
las actitudes de los estudiantes, sino que se
debe recabar e intercambiar informacién sobre
cosas como su perseverancia, entusiasmo, au-
toestima, interés, disfrute, motivacién, ansie-
dad, confianza y orgullo en su trabajo.

De nuevo, s6lo puedo poner énfasis en la
importancia de alinear el trabajo de evalua-
cién con los objetivos y los valores educati-
vos. Algunas iniciativas curriculares parecen
motivadas, en parte, por un deseo de promo-
ver actitudes positivas en los estudiantes y de
maximizar su compromiso y su interés en la
actividad matematica. Tales programas supo-
nen que existe una conexién entre el logro aca-
démico y la actitud, y la existencia de este lazo
estd sostenida por la investigacion. ;Por qué,
entonces, encontramos poco reconocimiento
del afecto de los estudiantes en las estrategias
de evaluacion de los profesores? Tal vez por-
que la evaluacién, tradicionalmente, ha estado

ligada de manera muy estrecha al proceso de
calificar, y pocos profesores o disefiadores de
curriculo considerarian la posibilidad de cali-
ficar el entusiasmo del estudiante. Pero he ar-
gumentado que la evaluacién no es lo mismo
que la asignacién de una calificacion. Y, como
buenos maestros, deberiamos ocuparnos de
un contenido méas que académico.

Otra técnica para tener acceso al pensamien-
to y a los sentimientos de los estudiantes es el
uso de diarios. Estos tienen la particular vir-
tud de desarrollar en los estudiantes la rutina
de una reflexioén regular sobre su actividad y
su aprendizaje matemdticos. En una escuela
los estudiantes de todos los niveles escribian
en su diario después de cada clase de mate-
maticas (Clarke, Waywood y Stephens, 1994).
Como introduccién a la escritura en el diario,
a los estudiantes de séptimo afio se les dio un
libro en el que cada pagina estaba dividida en
tres secciones:

e ;Qué hicimos?

¢ ;Qué aprendi?

¢ Ejemplos y preguntas.

Los fragmentos del diario fueron evaluados
en términos de cantidad, presentacion y sofis-
ticacién de la expresion. El didlogo, el modo
mas sofisticado de expresion, estaba asocia-
do con el surgimiento en la escritura de una
voz personal del estudiante, denotada por el
singular de la primera persona; de un estilo
especulativo (“;Qué pasaria si...?”) o interro-
gativo (“Entonces, ;como podria el cuadra-
do...?”), y de la presencia de construcciones
que claramente son creaciones originales del
estudiante. En el siguiente fragmento de dia-
rio, un estudiante analiza la idea de “calidad
de operacién”.

Otra cosa, la transposiciéon y la sustitu-
cién realmente te muestran la calidad de
las operaciones. Como la divisién, que es
una especie de operaciéon secundaria, y la
multiplicacion es la operacion real que se
encuentra detras de ella. Esto coincide con



mi aprendizaje sobre la lectura apropiada
de la divisién (en paginas anteriores), esto
es, las fracciones son distintas formas de la
multiplicacién. Asi que creo que es como
con los niimeros racionales (Q) que son un
frente para la multiplicacion, una extension
de ella. ;Qué fue primero, la multiplicacién
o la division? Debi6 haber sido la multipli-
cacién. Son muy parecidas, no, no es eso
lo que quiero decir. Quiero decir, estdn tan
estrechamente conectadas. Pero es como si
la divisiéon no existiera realmente, la mul-
tiplicacion es mas real. Pasa lo mismo con
la sustraccién. La suma y la multiplicacion
son las tinicas operaciones reales.

Este estudiante expresa un punto de vista
muy personal y creativo de las operaciones
matemadticas. “La calidad de las operaciones”
no es algo que analice el profesor en clase; es
la propia manera de pensar del estudiante res-
pecto a una idea matematica. En este caso, el
uso de diarios es importante por lo que revela
sobre el estudiante y porque representa una
oportunidad muy rara para llevar a cabo una
especulacion matematica y para poner en jue-
go su creatividad.

El uso efectivo de diarios no requiere un
compromiso por parte del profesor de leer
regularmente los diarios y hacer comentarios
sobre lo escrito con suficiente detalle para faci-
litar el progreso del alumno desde el estado de
descripcién o recuento hasta llegar al resumen
de didlogos. Tales comentarios deben hacerse
al menos una vez cada tres o cuatro semanas.
En el recuadro de criterios para evaluar los
diarios de los alumnos se muestra un conjunto
de criterios que deberian guiar los comenta-
rios del profesor sobre lo escrito en un diario
(Clarke, Waywood y Stephens, 1994).

Si vamos a iniciar conversaciones con nues-
tros estudiantes sobre si disfrutan las matema-
ticas, sus ansiedades y como se ven a si mismos
como estudiantes de matematicas, necesita-
mos estrategias de evaluaciéon e informacién
sobre las cuales entablar la conversacién. Fe-
lizmente, tales estrategias ya existen. La forma
IMPACT y los diarios de los estudiantes tienen

la capacidad de revelar la respuesta afectiva
del estudiante hacia las matematicas y hacia el
grupo de matematicas. Ver cuadro pdg. sig.

Una dltima técnica para controlar la buena
préctica, el uso de carpetas por parte del es-
tudiante, rapidamente estd ganando simpa-
tizantes. Las carpetas ofrecen al estudiante la
oportunidad de mostrar la evolucién de su
conocimiento y su desempefio matemaéticos
durante el desarrollo de un tema o de un cur-
so. La potencia de una carpeta se encuentra
en que muestra el crecimiento o desarrollo del
desempefio del estudiante y en la claridad de
comunicacién que ofrece para analizar el pro-
greso del alumno entre padres y profesor, pro-
fesor y alumno o padres y alumno.

Existen muchas maneras de instrumentar
el uso de carpetas por parte del alumno. Un
planteamiento recomendado es la muestra de
situaciones que se presenta en el recuadro de
uso de carpetas.

Variaciones de éste podrian incluir otros
tipos de desempefio, como la autoevaluacion
del estudiante. Un detalle adicional, usado
por muchos profesores, consiste en pedir que
el estudiante en cada elemento de la carpeta
anexe una pequefa explicacién que se inicie
con: “Inclui este trabajo en mi carpeta porque
muestra...”.

Adiferencia del propdsito de una carpeta de
desarrollo, en la que se muestra el crecimiento
del individuo, otro propésito de la carpeta es-
tudiantil es mostrar logros. Ver cuadro sig. pag.

El modelo que describi puede usarse para
cumplir ambos propésitos. Otro modelo til,
que se centra en los logros, es el del sistema de
evaluacion de nuevos estindares (New Stan-
dard, 1996). Nuevos estindares es una asocia-
cién de distritos urbanos y estados (entre los
que estan California, Kentucky y Vermont)
que trabajan cooperativamente para construir
un sistema de evaluacion con el cual puedan
medir el progreso de sus estudiantes en el lo-
gro de los estdndares de contenidos naciona-
les en niveles de referencia internacional.

El sistema de evaluacion de nuevos estan-



Criterios para evaluar los diarios de los alumnos

A. Cantidad de trabajo

1. Frecuencia: ;se hace después de cada clase?

2. Volumen: la cantidad de trabajo realizada puede tomarse como medida de su habilidad y

su entusiasmo.

B. ;Qué tan bien se le utiliza?

1. ;El trabajo esta resumido y los resimenes indican el desarrollo de las habilidades para to-

mar notas?

W N

. ¢Se utiliza el diario para recabar ejemplos importantes de procedimientos y aplicaciones?
. ¢Se identifican errores o tareas y se les analiza?

4. ;Hay sefiales de compromiso con el trabajo, preguntas originales o minuciosas, voluntad de

explorar, etcétera?

(El alumno esta aprendiendo a “dialogar”, haciendo sus propias preguntas y luego poniéndose a bus-
car metédicamente una respuesta, y presenta sus investigaciones de manera logica?

dares tiene tres componentes interrelaciona-
das: estandares de desempefio, exdmenes por
demanda y sistema de carpetas. Su caracteris-
tica tinica, que lo diferencia de otros consor-
cios de estados y de los editores comerciales
que se encuentran desarrollando evaluaciones
de desempefio, es que estd basado en estanda-
res de desempefio explicitos.

Los estandares de evaluacion se derivan
de los estdndares de contenido nacionales de-
sarrollados por organizaciones profesionales
(los estdndares de evaluacion del NcTM para el
caso de matemdticas) y consisten en dos par-
tes:

* Descripciones de desempefio. Descripciones
de lo que los estudiantes deben saber y
las formas en que deben mostrar el co-
nocimiento y las habilidades que adqui-
rieron en las cuatro 4reas evaluadas por
nuevos estandares, artes en lengua in-
glesa, matematicas, ciencia y aprendizaje
aplicado, en los niveles elemental, medio
y bachillerato.

® Muestras de trabajo y comentarios. Mues-
tras del trabajo del alumno que ejempli-
fiquen el significado de las descripciones
de desempefio, junto con comentarios

que muestren como tales descripciones
de desempefio se reflejan en la muestra
de trabajo.

El examen por demanda, conocido como
examen de referencia debido a que proporciona
un punto de referencia de los estdndares na-
cionales en lugar de las normas nacionales,
evaltiia aquellos aspectos de los estandares de
desempeiio que pueden evaluarse en un tiem-
po limitado en condiciones estandarizadas. El
examen de referencia no tiene la capacidad de
incluir piezas de trabajo més grandes (lectura
de varios libros, escritura con revision, llevar
a cabo investigaciones en matemadticas y cien-
cias, y efectuar proyectos en aprendizaje apli-
cado) que son requeridas por los estandares de
desempefio de nuevos estindares y los estanda-
res de contenido de consenso nacional de los
cuales se derivan.

El sistema de carpetas complementa al exa-
men de referencia al proporcionar evidencias
del logro de aquellos estandares de desempe-
fio que dependen de piezas de trabajo exten-
sas. Siguiendo el modelo de las carpetas de co-
locacién avanzada, el sistema demanda carpetas
organizadas en exhibidores que tienen ciertos
propositos y criterios claros de juicio. Cada ex-



Situacion sobre el uso de carpetas

1. Establecimiento de representacion.* El profesor establece cuales son los componentes clave de la
carpeta de un estudiante, quiza mediante una discusion con el grupo. Un planteamiento con-
siste en pedir la inclusién de cinco tipos diferentes de desempefio matematico.

a) Un proyecto de investigacion (pieza sustantiva de trabajo para la cual se requiere al menos
una semana para su terminacion).

b) Una tarea sustantiva de resolucién de problemas no rutinarios (que toma al menos dos ho-
ras para realizarla).

c) Un conjunto de tres desempefios contextualmente diferentes relacionados con el mismo
concepto o la misma habilidad (una tarea de representacion fisica, una tarea del mundo real
y una tarea abstracta).

d) Una hoja de trabajo de cinco tareas abiertas sobre un contenido especifico (Sullivan y Clarke,
1991).

e) Un examen.

El profesor, entonces, estructura la actividad matematica de los estudiantes de todo el afio de
tal modo que genere regularmente cada uno de los cinco tipos de desempetio.

2. Las cinco primeras piezas. Las primeras piezas que se deben incluir en la carpeta son los prime-
ros cinco intentos del estudiante en cada uno de los cinco tipos de desempefio. Estas primeras
cinco piezas estaran fechadas y permanecerdn en la carpeta del estudiante durante todo el
afno.

3. Elementos adicionales de la carpeta. Se puede agregar un ejemplo adicional de cada uno de
los cinco tipos de desempefio en cualquier momento durante el afio. El propésito de afiadir
este segundo ejemplo debe ser mostrar un mejoramiento en este tipo de desempefio. Esta nue-
va pieza se convierte en la “referencia”, e indica el mejor desemperio posible de este tipo hasta
la fecha. En ningtin momento debe haber mas de dos ejemplos de cualquier tipo en la carpeta.
Debido a que la primera pieza de un tipo particular permanece en la carpeta durante todo el
afo, una vez que un segundo desempefio de ese tipo se ha incluido, cualquier pieza adicional
de ese tipo solo se puede incluir al sustituir la pieza de referencia. Siguiendo este procedimien-
to, en ningtin momento una carpeta contendrd mas de 10 piezas del trabajo del alumno.

* Los tipos de desempefio a y b requieren la eleccion de herramientas, el tipo ¢ requiere aplicacion, el tipo d ofrece la oportunidad
de mostrar entendimiento y el tipo e tiene que ver con la posesion de la herramienta.

producir trabajo, y centran las conversaciones
entre profesores y estudiantes en el trabajo del

hibidor estd compuesto por una o mas entra-
das; se proporcionan separadores de entrada

en los que se les indica a los estudiantes exac-
tamente qué se requiere y como se evaluara la
entrada. En el siguiente diagrama se resumen
las componentes de la carpeta.

Muchos de los beneficios de las carpetas de
desarrollo se concretan en las carpetas basa-
das en los estandares. Ya sea que se les utilice
para mostrar desarrollo o logros, las carpetas
centran al estudiante en su responsabilidad de

estudiante. También ponen los estdndares o
las expectativas directamente en manos de los
estudiantes; a menos que les comuniquemos
directamente a los estudiantes qué es lo que
esperamos, serd muy dificil para ellos mante-
ner su parte del contrato diddctico.

Las diferentes estrategias que hemos ana-
lizado en la parte 2 de ningtin modo son una
seleccion completa de actividades de evalua-




cion. Sin embargo, representan las estrategias
que los profesores han considerado con més
consistencia como ttiles y manejables. Cada
una de ellas ha sido adaptada por muchos
profesores para ajustarse mejor a las necesi-
dades de su escuela y de sus aulas. Si usted
estd considerando extender su repertorio de
précticas de evaluacion, el consejo de la co-
munidad de profesores es claro: empiece con
poco y vdayase lentamente. Seleccione una
nueva estrategia y comprométase consigo
mismo a utilizarla por lo menos un semestre
académico. Si se convierte en parte de su ru-
tina de enseflanza, podria considerar la posi-
bilidad de integrar una nueva estrategia mas.
Sino cumple con sus necesidades, intente un
planteamiento diferente.

Progresivamente, se encontrard a si mismo
en posesion de un rico cuerpo de informacién
sobre sus estudiantes y sobre su forma de en-
sefiar. La pregunta que queda es, ;cémo po-
demos utilizar mejor esta informacién? En la
parte 3 se atiende esta pregunta con detalle.




Sistema de carpetas de nuevos estandares

Exhibidor Entradas Comentarios
Entendimiento Cuatro entradas, una por cada Para mostrar entendimiento conceptual,
conceptual. area principal de matematicas. el estudiante da evidencias de que puede

e Numeros y operaciones.

* Geometria y medicién.

¢ Funciones y algebra.

e Estadistica y probabilidad.

usar un concepto para resolver problemas,
representar el concepto de diferentes maneras
(a través de ntiimeros, gréficas, simbolos,
diagramas o palabras) y explicarlo a otra

persona.

Resolucién de

problemas.

Cuatro piezas de trabajo que,
tomadas juntas, muestren la
gama completa de resolucién de
problemas.

¢ Formulacién.

¢ Instrumentacion.

e Conclusion.

La resolucion de problemas se define como el
uso de conceptos y habilidades matematicos
para resolver problemas no rutinarios que no

tengan pasos especificos y detallados a seguir.

Aplicacién de

Al menos una investigacion o un

Tipos de investigacion:

matematicas. proyecto a gran escala cada ano e Estudio de datos.
(y, durante todo el bachillerato, e Modelado de un sistema fisico o de un
investigaciones o proyectos fenémeno.
tomados de al menos tres de los ¢ Disefio de una estructura fisica.
tipos mostrados a la derecha). ® Analisis de administraciéon y
planeacion.
e Investigacién en matemdticas puras.
Habilidades y Dos separadores de entrada En los separadores se presentan listas de
comunicacion. que pidan a los estudiantes que habilidades y comunicaciones.

coloquen trabajo en los otros
exhibidores. Si las entradas
anteriores son insuficientes
para mostrar habilidades o
capacidad de comunicacién,
aqui se deberén incluir piezas

adicionales de trabajo.




La evaluacion en el aula: educacion secundaria’

Con los mismos presupuestos de los que he-
mos partido en el apartado anterior, ahora
consideraremos las variables principales que
aparecen con el cambio de etapa. Fundamen-
talmente, en la Educacion Secundaria (sea o no
obligatoria) ya no es un solo profesor —de for-
ma bésica— el que esta con el grupo, sino que
son varios —bastantes— los que inciden en él;
por lo tanto, ya no se habla de programacién
de aula, sino de programacién de drea o mate-
ria, de cada una de las cuales se hard cargo un
profesor. Este planteamiento obliga a una es-
trecha coordinacién en el equipo docente que
atiende al grupo, pues sus criterios de actua-
cién —objetivos generales, metodologia, eva-
luacién— deben ser homogéneos, ya que una
educacién coherente no admite contradiccio-
nes fuertes entre los mensajes que se reciben.
También es necesaria esta coordinacion para
prever horarios comunes para el profesorado
(del departamento y del que incide en cada
grupo de alumnos) que debe tomar decisiones
comunes y establecimiento de horario para el
alumnado que permita la realizacién de cier-
tas actividades, a lo largo del curso, que exijan
agrupamientos flexibles u horarios continua-
dos mas amplios para la realizacion de activi-
dades conjuntas abordadas por el profesorado
de varias 4reas o materias.

Dicho esto, nos centramos en la evaluacion
para determinar como se puede organizar y
practicar un modelo con las caracteristicas del
propuesto. Por lo que se refiere a la evaluacion:

En el proyecto curricular quedara establecido:

Maria Antonia Casanova

a) Modelo de evaluacion adoptado para
la etapa (paradigma, método, funciona-
lidad y tipos de evaluaciéon adecuados
para el modelo).

b) Metodologia para la evaluacion de apren-
dizajes: técnicas que, de forma general,
se utilizardn en el proceso de evaluacién,
e instrumentos necesarios para su aplica-
cion correcta.

c) Metodologia para la evaluaciéon de los
procesos de ensefianza.

d)Modelo de informe que se entregara al
alumnado y a las familias. Otros tipos de
comunicacion a lo largo del curso.

e) Criterios de promocién y titulacion del
alumnado, que tendran como referente
los objetivos generales de la etapa.

El departamento didéctico elabora la progra-
macion de drea o materia, en la que se establecen:

a) Objetivos de aprendizaje para cada curso
(o ciclo). Después, pueden secuenciarse
para cada trimestre, al objeto de facilitar
la evaluacién descriptiva y elaboracién
de informes.

b) Criterios de evaluacién para el drea.

c) Metodologia para la evaluaciéon de los
procesos y resultados de aprendizaje:
técnicas e instrumentos que mejor se
adaptan al area o materia, informes.

d) Sesiones de evaluacién que mantendr4 el
equipo docente que atiende a cada grupo
de alumnos.

e) Metodologia para la evaluacion de los pro-
cesos de ensefianza en el drea o materia.

"En La evaluacién educativa. Escuela bdsica, Espaia, Cooperacién Espafiola/sep (Biblioteca del normalista),

1998, pp. 244-254.




Por dltimo, al trabajar cada unidad diddctica,
se concretaran:

a) Objetivos de aprendizaje especificos para
la unidad.

b) Criterios para su evaluacion.

c) Metodologia para la evaluacién de estos
aprendizajes: tipos de evaluacién (inicial,
procesual, final; criterial, idiografica; au-
toevaluacién, coevaluacién, heteroeva-
luacién). Técnicas e instrumentos que se
aplicaran: elaboracion de los instrumen-
tos necesarios para la unidad.

d) Metodologia para evaluar la unidad de-
sarrollada y la practica docente.

e) Modo de informar al alumnado sobre sus
aprendizajes.

Segun se va concretando el disefio curricu-
lar (desde el proyecto de etapa hasta la unidad
did4ctica) es preciso cuidar la coherencia entre
lo acordado en un primer momento y lo que
se practica en el aula (desarrollo de la unidad).
Cada paso que se da debe respetar el marco
anterior establecido. En caso contrario, puede
existir en el centro uno (o varios) proyectos
curriculares de etapa que no tengan nada que
ver con las programaciones ni con lo que, real-
mente, ocurre en las aulas.

Por lo que se refiere a la actuacion docente
(del equipo de profesores exigido por el pro-
yecto comun del que se parte, no del profesor
individual), resultan validos los comentarios
realizados en el apartado anterior, si bien refe-
ridos al 4rea o materia de cada profesor.

No obstante, en funcion delas peculiaridades
de la Educacién Secundaria, quiero hacer algu-
nas observaciones que apoyen la resolucion de
la mayor complejidad o dificultad que se pre-
senta al aplicar este modelo de evaluacion.

* Evaluacién de actitudes y procedimientos co-
munes a varias dreas o materias: dado que
las actitudes pueden plantear mayor
complejidad para su evaluacion, espe-
cialmente las de cardcter mas general,
hay que adoptar las medidas que hagan
posible llevarla a cabo con rigor. Por un

lado, las actitudes propias y especificas
del area podrén ser evaluadas por el pro-
fesor correspondiente. Por otro, cuando
una o varias actitudes puedan trabajarse
y, por lo tanto, evaluarse desde diferen-
tes dreas (la capacidad de participacion,
el juicio critico, el espeto a los demas...)
se plasmaran en una lista de control que
cumplimentaran todos los profesores y
profesoras a los que afecte. Son actitudes
que, ademds, deberdn trabajarse y eva-
luarse a lo largo de varias unidades di-
dacticas. Esto permitird su triangulacion
al finalizar el periodo de tiempo estable-
cido (un trimestre, un curso), de manera
que la evaluacién realizada sea lo mas
objetiva, rigurosa y sistematica posible.
Implicitamente estoy diciendo, también,
que las actitudes no hay que evaluarlas
en una semana o 15 dias, por lo que hay
tiempo para hacerlo, y para hacerlo bien.
No hay que agobiarse con el tiempo y el
numero de alumnos, hay que organizar-
se. Seran varios los profesores que inter-
vengan en este proceso, durante varios
meses y con las actitudes observables
muy bien delimitadas. A partir de esta
base, al final de un curso pueden haber-
se obtenido muchos datos y muy ricos
acerca de las actitudes que generalmente
mantiene un alumno o alumna (de he-
cho es asi en los centros donde se prac-
tica un modelo cualitativo y continuo de
evaluacién). La misma situacién, aunque
mas fécil, puede plantearse con los pro-
cedimientos de trabajo y estudio: los es-
pecificos del drea seran evaluados por su
profesor, mientras que los generales, que
afectan a todas las dreas, seguiran el pro-
ceso expuesto para las actitudes.

® La practica de la observacion sistemdtica:

ciertamente, no es igual tener oportuni-
dad de observar a 30 alumnos durante
cuatro horas diarias y dos afios, que ob-
servar a 180 estando una hora con cada
grupo de 30. Esté claro. Pero si las actitu-
des comunes observables estan delimita-
das, l6gicamente no van a ser un niimero



excesivo (dos, cuatro, seis) para cada tri-
mestre. Aplicando una técnica de mues-
treo, se decidird observar a cinco alum-
nos de cada grupo durante una semana,
por ejemplo, en relacién con las actitudes
que fundamentalmente se vayan a traba-
jar mediante las actividades oportunas
(dos, por ejemplo). Si se atiende a seis
grupos, cada semana se habran obser-
vado a treinta alumnos. En seis semanas
estardn evaluados los 180. Quedan otras
seis semanas para evaluar otras dos ac-
titudes en los 180. Sin contar con otros
muchos datos observables que pueden
surgir a lo largo de la actividad, y que se
anotaran convenientemente (recuérdese
la utilidad del anecdotario o del diario
del profesor) en los registros oportunos;
ademads de las aportaciones del resto del
profesorado que también esta evaluando
esas actitudes. Igualmente, a la par que se
utiliza el muestreo para la observacion,
cada profesor puede responsabilizarse de
forma prioritaria de unas actitudes y de
forma subsidiaria de otras, de modo que
aporte —en el momento del contraste/
triangulacion— informacién fundamental
de las primeras y complementaria de las
segundas. Hay que tener en cuenta, por
otro lado, que a observar se aprende ob-
servando y que lo que al principio resul-
ta mas costoso, después de un tiempo de
ejercicio se hace mas sencillo y se consi-
guen mas y mejores datos con facilidad y
menor tiempo. Es muy importante apren-
der a observar, porque es una técnica que
estd presente, que debe aplicarse cuando
se utilizan muchas de las otras (entrevis-
tas, sociometria, coloquio, seguimiento
de los trabajos de aula...): siempre hay
que observar, siempre estamos obtenien-
do datos por observacién, ademas de por
otras técnicas que se empleen (Croll, P,
1995).

o [0s exdamenes en la Educacion Secundaria:

al referirme a la Educacién Primaria he
afirmado, sin dudas, que no son nece-
sarios exdmenes ni otro tipo de pruebas

puntuales para disponer de toda la infor-
macién necesaria a la hora de evaluar al
alumnado. Mi propuesta personal seria
extender esa situacién, al menos, a toda
la educacion obligatoria, con lo cual unos
afos de la Educacion Secundaria queda-
rian dentro de ella. La justificacién esta en
que si los adultos obligamos a los nifios
y jovenes a entrar en un sistema ideado
por nosotros, no deberia ser para presio-
narlos, clasificarlos, marginarlos..., a tra-
vés de medidas de fuerza como pueden
ser los desafortunados exdmenes. Pero
como la realidad es muy tozuda, y esta-
mos en una sociedad que no cambia en
la direccién que apunto, sino en la con-
traria, admitiré que el profesorado va a
tener que seguir aplicando algtn tipo de
pruebas puntuales a su alumnado —-muy
numeroso, por otra parte_ para obtener o
confirmar ciertos datos (casi siempre de
tipo conceptual y algunos procedimenta-
les) que precisa para su evaluacién. Sélo
quiero insistir en que el alumno debe te-
ner la certeza de que ese examen no es
el tnico medio por el que se le evalia.
Si esto fuera asi, resultaria indtil aplicar
el resto de técnicas aqui citadas porque
nadie haria caso de su aplicacién. Seria
mejor no utilizarlas y continuar como
siempre. En definitiva, asi iba a ser.

e [a atencion a la diversidad desde la evalua-

cién: una de las finalidades de toda edu-
cacion obligatoria es intentar conseguir
que su alumnado (toda la poblacién) al-
cance las capacidades previstas para que
contintie su formacién personal y profe-
sional del mejor modo posible. Por ello,
se establecerdn todas las estrategias pe-
dagbgicas adecuadas para alcanzar este
objetivo de la ensefianza. Asi, si un alum-
no no sigue los plazos de tiempo mar-
cados legalmente en cualquier sistema
educativo, procederd organizar diferen-
tes caminos mds adaptados a ese alum-
no que posibiliten su desarrollo idéneo.
La misma situacion plantea la ensefianza
de los alumnos y alumnas superdotados:



habra que enriquecer su curriculo, reali-
zando adaptaciones de ampliacion ade-
cuadas a las caracteristicas de cada uno.
Pero para llegar a la conclusion de estas
necesidades, y saber, ademads, qué es lo
que requiere cada alumno, habra sido
precisa una evaluaciéon continua y for-
mativa durante su proceso de aprendiza-
je, pues es la tnica que nos ofrece datos
para conocer cudles son las dificultades,
cudles los aspectos positivos y cual es el
camino que queda por recorrer y el mejor
modo de hacerlo. Si sélo se dispone de un
“bien” en Ciencias Sociales, dificilmente
se podra atender a las peculiaridades de
aprendizaje del alumno en cuestiéon. Por
otra parte, un alumno que desarrolle sus
estudios de forma muy positiva y con
buenos resultados debe decidir, también,
en un momento determinado, qué mate-
rias optativas elige en funcién de sus in-
tereses personales, de sus capacidades y
de su posterior continuacion de estudios
o trabajo. Para ello, también es impres-
cindible que se conozca y se tengan datos
para realizar la mejor eleccién con crite-
rios fundamentados. Estos datos sélo
pueden llegarle —al igual que al profesor
o al orientador- a través de un proceso
evaluador serio y riguroso llevado a cabo
durante sus afios de escolaridad.

e [ “calificacion” desde la evaluacion cualita-

tiva: en la Educacién Secundaria, cuando
un alumno debe promocionar o titularse,
las Administraciones educativas suelen
solicitar del profesorado una “califica-
cion” sintética (numérica o no). Es ésta
una exigencia que puede resultar contra-
dictoria con los modelos cualitativos de
evaluacion, en los cuales se obtiene una
gran informacién acerca del momento
de aprendizaje del alumnado, pero no se
reduce a una palabra o un niimero. Pero
es algo que generalmente hay que hacer
al finalizar un ciclo, un curso o la etapa.
Para realizar el salto (mortal, en muchos
casos) desde el proceso valorado des-
criptivamente al resultado final que debe

valorarse con un tnico término, pueden
utilizarse los criterios de evaluacion es-
tablecidos para el area. Siempre habra
un ntimero “x” de criterios, que estaran
superados o no en su totalidad. O que
estaran todos parcialmente superados.
De ahi puede deducirse la “calificaciéon”
de cada alumno: en funcién del niimero
o profundidad de los criterios de evalua-
cion superados y los tramos establecidos
legalmente, se hara la correspondencia
necesaria y serd posible fijar la califica-
cién que corresponda. Aunque sea dificil
o pueda entenderse como contradictorio,
este paso se puede dar. El que no se pue-
de dar es el contrario: desde un niime-
ro o una palabra llegar al conocimiento
profundo del proceso de aprendizaje de
un alumno y al nivel en que se encuen-
tra dentro de ese proceso. Por lo tanto,
el profesional de la ensefianza necesita-
rd siempre de una evaluacién cualitati-
va para realizar bien su trabajo: educar
personas. Las demads exigencias (legales,
sociales) pueden abordarse si se ha cum-
plido la primera.

e Aplicacién de criterios para la promocién o ti-

tulacion del alumnado: para que un alumno
promocione de ciclo o curso u obtenga la
titulaciéon correspondiente al final de la
etapa educativa, debe haber alcanzado
los objetivos generales de la misma, es
decir, debe haber desarrollado las capaci-
dades que en ellos se marcan. Por tanto,
para poder establecer si al finalizar un
curso el alumno ha conseguido la capa-
cidad correspondiente en el grado que se
estima adecuado para ese momento, es
necesario secuenciar los objetivos gene-
rales de la etapa en los diferentes tramos
en que ésta se divida y en los cuales haya
que tomar decisiones de promocién (ya
sean ciclos o cursos), distribuyendo las
capacidades de cada objetivo o sefalan-
do grados de consecucién en cada una de
ellas (véase fig. 1). Con base en esta se-
cuenciacion de objetivos se hace posible
formular los criterios de promocién, que



deben tener como referente las capacida-
des alcanzadas a través de las diferentes
areas curriculares en su conjunto, y no la
superacién de los objetivos de cada una
separadamente. Disponiendo ya de obje-
tivos generales para alcanzar en un ciclo
o curso y de los criterios de promocion
y, a la vez, de los datos suficientes acerca
de los procesos de aprendizaje seguidos
por el alumnado, serd posible comprobar
hasta qué punto los primeros han sido
conseguidos y decidir, asi, su promocién
01No 0, en su caso, la titulacion o certifica-
cién que corresponda.

Analizando el objetivo propuesto, se de-
duce claramente que para conseguirlo deben
conjugarse objetivos de las dreas de Lengua y
Literatura, Educacién Plastica y Visual, Cien-
cias de la Naturaleza y Tecnologia.

Dado que los objetivos generales se alcan-
zan mediante el trabajo en todas las &reas (no
son especificos de ninguna de ellas), como
ya apuntamos, esta evaluacién debe ser obli-
gadamente colegiada; serd el equipo docente
en su totalidad el que decida si un alumno ha
llegado a los objetivos marcados o tiene que
recorrer auin bastante camino para alcanzar-
los. Esta decisién, como es obvio, no depende
directamente de los procesos o resultados ob-
tenidos en cada area: podria suceder que un
alumno hubiera alcanzado una capacidad con
el trabajo en un area o materia, sin necesidad
de haber superado lo establecido para todas y
cada una de las areas. El caso inverso resulta

mas claro: si un alumno ha logrado todos los
objetivos sefialados en todas las areas, habra
que deducir, naturalmente, que ha alcanzado
los de la etapa. Insisto: la decision sera del equi-
po docente, ya que con la vision parcial desde
un area no se puede decidir la consecucién o
no de los objetivos generales de la etapa.

e El tiempo necesario para aplicar un mode-
lo cualitativo de evaluacién: ya quedd co-
mentado, en el apartado de Educacion
Infantil y Primaria, que incorporando
poco a poco las técnicas apropiadas en
cada caso y elaborando los instrumentos
que van siendo necesarios para ello, en
el plazo de tiempo en que transcurre un
ciclo o un curso, se puede disponer sin
grandes dificultades del material basico
que garantice una buena captura de da-
tos, cualitativa y descriptiva, que permi-
ta evaluar al alumnado formativamente,
aplicando sus virtualidades para me-
jorar los procesos y los resultados. Una
vez elaborado el material, su aplicacion
no supone mads tiempo. Corregir exa-
menes lleva muchisimo tiempo. No sera
malo cambiar la utilizacién de ese tiem-
po y dedicarlo —repartido a lo largo del
trimestre— a escuchar una grabacién, a
mejorar una técnica, a elaborar un nuevo
instrumento, a triangular unos datos con
los comparfieros... Es otra forma de usar
nuestro tiempo, mucho mas interesante
que corregir doscientos examenes igua-
les. Y que, ademas, garantiza mejor una
evaluacion objetiva, fiable y valida.

Figura 1. Modelo de secuenciacion de un objetivo
general de la Educacion Secundaria Obligatoria

Objetivo general para el primer ciclo: interpretar y producir con propiedad mensajes que utilicen cédigos
artisticos, cientificos y técnicos con el fin de enriquecer sus posibilidades de comunicacién.

Objetivo general para el tercer curso: interpretar y producir con propiedad y autonomia mensajes que utili-
cen codigos artisticos, cientificos y técnicos, con el fin de enriquecer sus posibilidades de comunicacién
e iniciar la reflexion sobre los procesos implicados en su uso.

este curso.

Objetivo general para el cuarto curso: debe coincidir con el planteado para la etapa, puesto que finaliza en




Quiero terminar estas paginas con unas re-
flexiones que cierran o concluyen las del
principio.

En muchos centros educativos, en estos
momentos, se trabaja muy bien, hay muy bue-
nos equipos de profesionales con una gran
preparacion cientifica y didéctica. Pero la eva-
luacién estd enormemente condicionada por
el modelo de sociedad existente y se produ-
ce una gran presion social sobre profesores y
profesoras que los aboca a seguir utilizando
la practica tradicional del examen como tinico
medio evaluador, aunque, realmente, poseen
mucho mayor conocimiento de sus alumnos y
datos mas ricos que los que proporciona esa
prueba y que, por suerte, habitualmente los
usan en su quehacer educativo diario. Lo que
suele faltar en estos casos para que el profe-
sorado dé el salto hacia una evaluacién mas
cualitativa es la sistematizacion de los datos
que retine, de manera que se sienta seguro al
emitir una valoracién basdndose en ellos y no
s6lo en el examen puntual. No hay una sola
norma legal que obligue a examinar en las eta-
pas educativas que aqui hemos considerado.
Insisto en la pregunta que hacia al comenzar:
¢(Como funcionaria un centro educativo en el
que no hubiera exdmenes? Posiblemente se
transformaria el mundo de la ensefianza y el
aprendizaje. Los profesores se esforzarian en
que sus alumnos aprendieran a gusto, respe-
tarian sus intereses y sus modos de ser y de
hacer..., los alumnos irfan a los centros para
aprender, para formarse como personas, para
llegar a distinguir en qué trabajo tendrian mas
posibilidades de realizaciéon personal... Creo
que en unos afios no conoceriamos nuestros
colegios e institutos actuales. Y, a lo mejor, en
otros tantos afios no conoceriamos la sociedad.
Soy consciente de que si lo primero es dificili-
simo, lo segundo es practicamente imposible.
Pero es importante intentarlo.

Por otra parte, en los centros educativos se
elaboran al cabo del afio una gran cantidad de
documentos que les son solicitados desde la
Administracién y en los que se reflejan multi-
tud de datos en relacién con todos los érdenes

de actuacion del centro (administrativos, orga-
nizativos, pedagdgicos). Y en todos los centros
se tiene la sensacion de rellenar papeles para
nada. Bien, pues ya que se cumplimentan tal
cantidad de hojas y se elaboran tantos docu-
mentos, resulta elemental pedirle a los equi-
pos directivos y al profesorado que utilicen
la informacién que se vuelca y se refleja en
ellos, que les resultard utilisima para llevar a
cabo la evaluaciéon en los distintos &mbitos de
funcionamiento del centro; también en el de
la evaluacién de los procesos de ensefianza y
aprendizaje.

Es importante, igualmente, tener en cuenta
que las grandes reformas de los sistemas edu-
cativos se acometen, especialmente, cuando
hay que abordar cambios estructurales, aun-
que éstos tengan repercusiones innegables
en el curriculo de la ensefianza, y que pasan
muchos afios entre una y otra. Por eso, es im-
prescindible introducir innovaciones, mds
modestas pero absolutamente necesarias, para
mantener actualizados los sistemas educati-
vos que, de otro modo, quedarian caducos e
inservibles a los pocos afios de su implanta-
cién. Estas innovaciones deben aplicarse con
base en datos contrastados en relacion con su
oportunidad y adecuacién al entorno donde se
desarrollaran, datos que no pueden obtenerse
mas que con una evaluacién rigurosa y per-
manente del funcionamiento de los centros y
de los procesos de ensefianza y aprendizaje,
que pondrd de manifiesto la obligacién y con-
veniencia de esa innovacién en ese momento.
Asi, la evaluacion se convierte en base fundada
de las innovaciones educativas, en cualquiera
de los elementos curriculares u organizativos
en los que se propongan. Conclusion: el profe-
sorado de cada centro es el artifice principal de
la innovacién permanente del sistema educati-
vo y precisa de la evaluacion para su actuacion
coherente.

Por dltimo, creo que todo profesional estd
obligado a conocer los mecanismos o las estra-
tegias que existen para llevar a cabo su labor
de la mejor manera posible. Después, podra
decidir lo que debe utilizar segin los casos
que se presenten o las situaciones en que se



encuentre, incorporando paulatinamente todo
cuanto resulte positivo para llevar a cabo su
tarea. De esta forma, en no demasiado tiempo
contard, sin duda, con mayores destrezas para
el ejercicio de su profesiéon y con los instru-
mentos bésicos para desarrollarla 6ptimamen-
te. Y, por supuesto, también en lo referente a
evaluacién, tema de complejidad reconocida
por todos.

Para hacer realidad las propuestas que con-
tiene este libro simplemente hay que empezar
a practicarlas. Sin agobios. Con criterios de se-
leccién en cuanto al mejor modo de comenzar
e introducir determinados cambios. Elaboran-
do los materiales necesarios. Trabajando en
equipo (que saldrdn mejor las cosas, seguro).
Y continuar poco a poco. Hasta llegar a aplicar
todo lo que se puede, que es mucho.







El desarrollo de competencias matematicas

Las reflexiones que aqui se plantean en torno
de las competencias tienen como marco ge-
neral el proceso de elaboracién del plan y de
los programas de estudio para la educaciéon
secundaria’ que entrardn en sustitucion de
los que estan vigentes desde 1993. El propé-
sito principal es contribuir al esclarecimiento
de una pregunta que ha generado discusiones
interesantes, tanto al interior del equipo que
coordina la construccién de la propuesta curri-
cular como fuera de éste. ;A qué nos referimos
cuando hablamos del desarrollo de competen-
cias en la escuela?

Es importante aclarar que el término com-
petencia (o competencias) esta presente en el
Plan y programas de estudio. 1993. Educacion Bd-
sica. Secundaria, si bien no con el peso y, sobre
todo, la claridad con la que ahora se pretende
utilizar. Por ejemplo, en la introduccién del
Plan 93 se habla de las competencias lingiiis-
ticas y de la competencia para usar el espafiol
en forma oral y escrita. Aunque la referencia al
desarrollo de competencias es muy tangencial
y s6lo en el estudio de la lengua y la forma de
expresarse (competencias lingtiisticas y com-
petencia para usar el espafiol), me lleva a pen-
sar en dos planos, uno de ellos més particular,
en el que la confluencia de varias competen-
cias da como resultado una competencia mas
general. En el documento mencionado no se
aclara qué son las competencias lingiiisticas,
pero tal vez resulta pertinente decir que el de-
sarrollo de competencias lingtiisticas contribu-
ye a formar individuos competentes en el uso
de la lengua.

* México, sep, 2006 (documento interno).

en la educacion basica*

Hugo Balbuena Corro

En el proceso de elaboracion del nuevo plan
y de los respectivos programas de estudio han
intervenido muchos actores del campo edu-
cativo y se han consultado muchas fuentes de
informacién. Para el propdsito de este articulo,
primero voy a referirme a las propuestas cu-
rriculares que se utilizan en otros paises y des-
pués a ciertos autores que han trabajado sobre
el tema de las competencias.

De manera general, el desarrollo de com-
petencias se analiza en dos dimensiones: una
en la que se espera la contribucién de todas
las asignaturas que conforman el Plan de Es-
tudios y otra que se circunscribe al campo de
cada disciplina. Respecto a la primera dimen-
sion tomaré el caso de Portugal y el de México,
en el entendido de que en el primer caso se
trata de un curriculo en uso, mientras que en
el segundo no hay todavia un curriculo publi-
cado oficialmente y, por lo tanto, todos los do-
cumentos estan sujetos a discusién y pueden
ser enriquecidos y mejorados.

En Portugal, los maestros cuentan con un
documento titulado: Organizacion del curriculo
por competencias. Estas se conciben como “.
saberes en uso necesarios para la vida perso-
nal y social de todos los ciudadanos y que se
promueven gradualmente a lo largo de la edu-
cacion basica...”. Se trata de 10 competencias
generales que no hacen referencia explicita a
ningtin contenido especifico de los que se estu-
dian en la educacion basica, més bien se espe-
ra que el estudio de las diferentes asignaturas
contribuya a su desarrollo. Una de ellas dice:
“...Movilizar saberes culturales, cientificos y

! Este proceso que se inicié hace mas de dos afios todavia no ha concluido y uno de los temas
importantes que se ha discutido es el de las competencias.




tecnoldgicos para comprender la realidad y
para abordar situaciones y problemas cotidia-
nos...”. Tanto en la caracterizacién general de
las competencias como en esta ultima —mas
especifica— se advierte el énfasis en el uso de
los aprendizajes para resolver diversos proble-
mas. Pareciera que lo que hace a un individuo
mas o menos competente tiene que ver no sélo
con cuanto sabe sino, sobre todo, en qué me-
dida puede usar lo que sabe para enfrentar las
situaciones que se le presentan.

Las situaciones y los problemas cotidianos
pueden ser de diversa indole, social, econé-
mica, politica, cultural, emocional, etcétera, y
por lo tanto, al abordar los saberes implicados
también resultan diversos. La competencia
para abordar problemas o situaciones cotidia-
nas puede implicar analizar, formular estrate-
gias, comparar, tomar decisiones, etcétera.

La manera de concebir las competencias
generales en el curriculo de Portugal es muy
similar a la que se puede leer en el documen-
to titulado Perfil de egreso de la educacion bdsica,
elaborado en la Direccién General de Mate-
riales y Métodos Educativos y que ha servido
como marco de referencia, tanto para el pro-
ceso general de disefio de la nueva propuesta
curricular como para el trabajo que se ha rea-
lizado en cada una de las asignaturas. En este
documento se dice que “...Las competencias
son mas que los conocimientos mismos, el sa-
ber hacer, o las actitudes, ya que movilizan, in-
tegran y dirigen todos estos componentes ha-
cia la consecucién de objetivos concretos...”.
Se mencionan cinco categorias o tipos de com-
petencias y se dice explicitamente que “...de-
berdn considerarse para que, desde todas las
asignaturas, se proporcionen oportunidades
y experiencias de aprendizaje para que todos
los alumnos puedan desarrollarlas...”. Una de
ellas dice lo siguiente: “...Competencias para
el aprendizaje permanente. Estas implican la
posibilidad de aprender, de asumir y dirigir el
propio aprendizaje a lo largo de la vida, de in-
tegrarse a la cultura escrita y matematica, asi
como de movilizar los diversos saberes cultu-
rales, cientificos y tecnolégicos para compren-
der la realidad”. Notese que ambos enuncia-

dos (el de Portugal y el de México) comparten
casi textualmente “movilizar los diversos sa-
beres culturales, cientificos y tecnolégicos para
comprender la realidad”, pero mientras el de
Portugal agrega el abordaje de situaciones o
problemas cotidianos, el de México se circuns-
cribe a la idea del aprendizaje permanente con
todo lo que implica: integrarse en la cultura
escrita para enterarse, entender lo que sucede
para aprender mas y dirigir el aprendizaje en
funcién del interés propio de cada individuo.

A partir de estos dos casos se puede hablar
de un tipo de competencias generales o en su
dimension amplia, cuyo desarrollo desde la
Optica escolar, se da mediante la participacién
de todas las asignaturas que conforman el
curriculo, bajo el supuesto de que todas ellas
comparten el interés y la intencién de formar
individuos competentes.

En el plano especifico de las asignaturas,
hay que hacer notar que en la mayoria de los
curriculos revisados no se utiliza el término
competencia o competencias, sin embargo,
hay un apartado especial en el que se esta-
blece como deberia ser el desempefio de los
alumnos en matemaéticas, mas alld de los co-
nocimientos y las habilidades relacionados di-
rectamente con los contenidos que se estudian
en cada grado. Michel Develay, en el prefacio
del libro Las competencias transversales en cues-
tion, de Bernard Rey, lo plantea de la siguiente
manera:

...;Para qué sirven las matemaéticas? Cier-
tamente para manejarse con las fracciones,
trazar funciones, calcular dngulos, proba-
bilidades y perimetros. Pero también para
incentivar la abstraccién a fin de facilitar
el razonamiento, desarrollar la argumenta-
cién, iniciar a la prueba. ;Para qué sirven
las matematicas? Por las matemdticas mis-
mas, pero también para algo mas que las
matematicas, que no se reduce a ellas...

En el curriculo de la Provincia de Ontario,
Canada, en la parte de evaluacién sefialan cua-
tro aspectos, bajo el rubro de conocimientos y
habilidades, que deben ser evaluados en cada



uno de los grados, éstos son: resolucion de pro-
blemas, comprensién de conceptos, aplicacion
de procedimientos y comunicacién. Para cada
uno de ellos establecen cuatro niveles de lo-
gro en los que se puede apreciar el avance que
se esperaria de los alumnos a través de cada
curso, por ejemplo, de un trabajo dependien-
te a un trabajo auténomo; de las explicaciones
poco claras e incompletas a las explicaciones
claras y precisas; de los procedimientos basi-
cos e informales a los mds apropiados y exper-
tos; del uso limitado de simbolos y términos
matematicos al uso amplio y apropiado. Una
ventaja importante de esta propuesta es que se
presenta en una tabla de doble entrada, de ma-
nera que al ver un renglén completo se aprecia
el avance en un determinado tépico a través
de uno o varios grados y al ver una columna
se aprecia el nivel general en todos los topicos.
Dado que las descripciones no mencionan con-
tenidos especificos, dicha tabla se puede usar
en todos los grados.

En el curriculo del Reino Unido hay algo
muy similar a lo que se ha descrito de la pro-
vincia de Ontario. Enrelacién conla evaluacion
establecen ocho niveles de logro y uno més que
consideran como desempefio excepcional, re-
feridos a los conocimientos y habilidades que
los alumnos pueden alcanzar en cada uno de
los ejes tematicos en los que se organizan los
contenidos. Pero, ademds, hay un rubro distin-
to a los ejes tematicos al que llaman Uso y apli-
cacion de las matemdticas, para el cual también
hay ocho niveles de logro mas el desempefio
excepcional. A continuacion se presenta la tra-
duccién de estos niveles para que se puedan
apreciar globalmente.

Los alumnos usan las matemadticas como
parte integral de las actividades del salén
de clases. Representan su trabajo con ob-
jetos y dibujos y lo discuten. Reconocen y
usan patrones y relaciones simples.

Los alumnos construyen estrategias mate-
maticas en algunas actividades del salén de

clase. Discuten su trabajo usando el lengua-
je matematico y empiezan a representarlo
usando simbolos y diagramas simples. Ex-
plican por qué una respuesta es correcta.

Los alumnos buscan estrategias diferentes
y encuentran formas para resolver las di-
ficultades que encuentran al resolver pro-
blemas. Empiezan a organizar su trabajo y
a verificar resultados. Discuten su trabajo
y empiezan a explicar su razonamiento.
Usan e interpretan simbolos matematicos
y diagramas. Muestran comprensién de
los principios generales mediante el uso de
ejemplos particulares.

Los alumnos desarrollan sus propias estra-
tegias para resolver problemas y las usan
tanto al interior de las matematicas como
en contextos practicos. Presentan informa-
cién y resultados de manera organizada y
clara. Buscan una solucién conjeturando
sobre sus propias ideas.

Los alumnos obtienen la informacién nece-
saria para resolver problemas matematicos.
Verifican la factibilidad de sus resultados.
Muestran comprension de las situaciones
al describirlas mediante simbolos, palabras
y diagramas. Describen sus propias conclu-
siones y explican su razonamiento.

Los alumnos llevan a cabo proyectos y re-
suelven problemas complejos de manera
independiente. Interpretan, discuten y sin-
tetizan informacion presentada en diversas
formas. Escriben explicaciones e informes
usando diagramas. Empiezan a dar justifi-
caciones matematicas.

Los alumnos empiezan a generar diversas
formas de resolver los problemas. Explican
las caracteristicas y el porqué de su elec-



cion en una presentacion matematica. Jus-
tifican sus generalizaciones, argumentos o
soluciones, mostrando comprensién de la
estructura matemadtica del problema. Expli-
can la diferencia entre explicacién matema-
tica y evidencia experimental.

Los alumnos desarrollan y siguen estra-
tegias alternativas. Reflexionan sobre sus
propias conjeturas cuando exploran tareas
matematicas. Introducen y usan diversas
técnicas matemdticas. Interpretan signifi-
cados estadisticos 0 mateméaticos mediante
el uso consistente de simbolos. Analizan
generalizaciones o soluciones encontradas
en una actividad, comentando constructi-
vamente sobre la logica del razonamiento
empleado o del resultado obtenido.

Los alumnos explican sus decisiones cuan-
do investigan dentro de las matematicas o
cuando usan las matemadticas para el ana-
lisis de tareas; explican las lineas de traba-
jo que se siguen y las que son desechadas.
Aplican sus conocimientos matematicos en
contextos conocidos y desconocidos. Usan
el lenguaje y los simbolos matematicos de
manera eficaz al presentar argumentos
convincentes y razonados. Sus reportes in-
cluyen justificaciones matematicas y expli-
can la solucién de problemas que incluyen
diversas caracteristicas o variables.

Si se analiza el contenido de estos niveles
de logro no es dificil encontrar, como en el
caso de Ontario, lineas de desarrollo en va-
rios aspectos tales como: del uso de objetos y
dibujos al uso eficaz de términos y simbolos
matematicos; de los contextos conocidos a los
desconocidos; del reconocimiento de relacio-
nes a la justificacion matemaética. Cabe aclarar
que los niveles de logro no se relacionan uno a
uno con los grados sino a través de rangos mds
amplios. Por ejemplo, se plantea que los alum-
nos de cinco a siete afios de edad pueden estar
entre los niveles uno a tres, pero se espera que

la mayoria alcance el nivel dos. Los alumnos
de siete a 11 afios de edad pueden estar entre
los niveles dos a cinco, pero se espera que la
mayoria alcance el nivel cuatro.

El curriculo de Pert esta organizado en seis
areas de conocimiento y para cada una se des-
criben una o mas competencias. Para el drea de
matemadticas las competencias son:

* Resuelve situaciones problematicas, ha-
ciendo uso de destrezas, algoritmos, es-
trategias heuristicas, procesos de mode-
lacién, estableciendo conexiones entre
los conceptos y mostrando capacidad
innovadora, interés, confianza, perseve-
rancia y flexibilidad.

e Utiliza el lenguaje matematico para inter-
pretar, argumentar y comunicar informa-
cion de forma pertinente; valorandolo y
demostrando orden y precision.

En los documentos del Consejo Nacional
de Profesores de Matemaéticas (NCTM por sus
siglas en inglés), organizacién que orienta la
enseflanza de las matematicas en Estados Uni-
dos, ademas de los estdandares de contenido,
que se refieren a los temas de estudio, sefialan
cinco estdndares llamados de proceso y que
bien se podrian considerar como competencias
matematicas, éstos son: resolucién de proble-
mas, razonamiento y prueba, comunicacion,
conexiones y representacion.

Independientemente de establecer o no ni-
veles de logro, e incluso de mencionar el térmi-
no competencias o no, hay una intencion clara,
en los cuatro curriculos que se mencionan en
esta parte, de apuntalar el desarrollo de los
alumnos en otros aspectos que rebasan el nivel
de los conocimientos y las habilidades. En este
sentido, me parece que una contribucién im-
portante del nuevo curriculo que se constru-
ye en México, respecto al asunto de las com-
petencias, consiste, por un lado, en asignarle
un significado preciso al término, de manera
que se distinga claramente de otros conceptos
tales como: proposito, contenido, habilidad,
conocimiento, etcétera, que ya se usan y poco
a poco van teniendo un significado mas claro



para los profesores. No tendria sentido utilizar
un nuevo término al que se le atribuye tanto
peso, como es el caso de competencia o com-
petencias, para decir algo que ya se conoce con
otro nombre. Por otra parte, se intenta darle
sustento metodoldgico al desarrollo de com-
petencias para que los profesores sepan como
pueden ayudar a sus alumnos a ser competen-
tes en distintos d&mbitos.

Con la finalidad de ahondar un poco mas
en el asunto de las competencias, traigo a cola-
cién dos articulos que hablan sobre este tema,
uno en el campo de la lengua y otro en el de la
matematica. El primero se titula: ;Qué signifi-
ca progresar en competencia literaria? Fue escrito
por Teresa Colomer, quien en una parte del ar-
ticulo describe siete aspectos en los que plantea
que seria deseable que los alumnos avanzaran
a través de uno o varios cursos, para alcanzar
la competencia literaria. Uno de ellos se enun-
cia asi: “De la interpretacion mas literal a la
mas compleja”. La idea de lineas de progreso
—como ella les llama— de estos siete aspectos
es interesante, porque la definicién misma en-
cierra el compromiso, por parte del maestro,
de que los alumnos transiten de un nivel de
competencia a otro mas elevado. ;Cémo in-
terpretaban los alumnos al inicio del curso y
cémo interpretan al final de dicho curso? Es
probable que entre la interpretacion mas lite-
ral y la mas compleja puedan caracterizarse
otros niveles intermedios, pero aun en el caso
de que esto no fuera posible, tener claridad so-
bre el punto de partida y el de llegada significa
poder avanzar con rumbos definidos y poder
evaluar dichos avances.

El segundo articulo al que quiero referir-
me se titula: “Mathematical competencies and
the learning of mathematics”. Fue escrito por
Mogens Niss, quien actualmente coordina un
proyecto de investigacion sobre el desarrollo
de competencias en Dinamarca. Dicho autor
plantea que la competencia matemaética se lo-
gra a través del desarrollo de ocho competen-
cias matematicas agrupadas en dos subgru-
pos. El primero consiste en la habilidad para
plantear y responder preguntas en y con el uso
de las matematicas. Dentro de este subgrupo

estdn las competencias: pensar matematica-
mente, plantear y resolver problemas mate-
maticos, modelar matematicamente y razonar
matematicamente.

El segundo subgrupo corresponde a la ha-
bilidad para manejarse con el lenguaje y las
herramientas matematicas. Las competencias
consideradas en este subgrupo son: la repre-
sentacion matematica, el manejo de simbolos
y formalismos matematicos, la comunicacién
en, con y acerca de las matemaéticas, el uso de
apoyos y herramientas, incluyendo el uso de
la tecnologia.

(Qué hay de comun en los trabajos de Te-
resa Colomer y Mogens Niss? En primer lugar
la forma genérica de referirse tanto a la com-
petencia literaria como a la competencia ma-
tematica, pero algo mucho mas importante es
que, aunque Mogens Niss no habla de lineas
de progreso, en ambos casos los componentes
de la competencia genérica (literaria o mate-
matica) son aspectos de tipo cualitativo que no
refieren de manera explicita a los contenidos
de estudio. Por poner un ejemplo, no refieren
a las ecuaciones en el caso de matematicas o el
cuento de horror en el caso de lengua. Me pa-
rece que éste es un punto fundamental que le
da sustancia al propodsito de desarrollar com-
petencias en la escuela e ir mas alla de los co-
nocimientos o habilidades, del saber y el saber
hacer.

De paso me permito comentar que uno
de los aspectos medulares del marco teérico
que sustenta el Program International for Stu-
dents Assessment (pisa; en espafiol: Programa
Internacional para la Evaluacién de los Estu-
diantes) es, precisamente, medir el desarrollo
de competencias matematicas que son ttiles
para el buen desempefio de los ciudadanos
en diferentes &mbitos, y esta concepcién sobre
competencias se basa en el trabajo de Mogens
Niss.

Para concluir, considero que es posible
identificar lineas de progreso que contribuyen
al desarrollo de la competencia matemaética,
suficientemente claras para proponerlas a los
profesores de secundaria, de manera que po-
damos aspirar a algo mas que adquirir cono-



cimientos y desarrollar habilidades. Dado que
se trata de un apartado en proceso de cons-
truccién, me limito a mencionar algunas de
esas lineas.

De resolver con ayuda a resolver de manera au-
tonoma. La mayoria de los profesores de nivel
bésico estard de acuerdo en que cuando los
alumnos resuelven problemas, hay una ten-
dencia muy fuerte a recurrir al maestro, inclu-
S0 en varias ocasiones, para saber si el proce-
dimiento que siguen es correcto. Resolver de
manera auténoma implica que los alumnos
se hagan cargo del proceso de principio a fin,
considerando que el fin no es sélo encontrar
un resultado sino comprobar que es correcto,
tanto en el &mbito de los cdlculos como en el
de la solucion real, en caso de que se requiera.

De los procedimientos informales a los proce-
dimientos expertos. Un principio fundamental
que subyace a la competencia en la resolu-
cién de problemas tiene que ver con el hecho
de que los alumnos utilicen sus conocimien-
tos previos, y con la posibilidad de que éstos
evolucionen poco a poco, ante la necesidad de
resolver problemas cada vez mas complejos.
Necesariamente entonces, al entrar en el estu-
dio de un tema o de un nuevo tipo de proble-
mas, los alumnos usan procedimientos infor-
males y a partir de aqui es tarea del maestro
que dichos procedimientos se sustituyan por
otros cada vez mas eficaces. Cabe aclarar que
el cardcter de informal o experto de un proce-
dimiento depende del problema que se trata
de resolver, por ejemplo, para un problema de
tipo multiplicativo la suma es un procedimien-
to informal, pero esta misma operacién es un
procedimiento experto para un problema de
tipo aditivo.

De la justificacién pragmitica a la justificacion
axiomdtica. Bajo la premisa de que los conoci-
mientos y las habilidades se construyen me-
diante la interaccion entre los alumnos con el
objeto de conocimiento y con el maestro, un
ingrediente importante en este proceso es la
validacion de los procedimientos y resultados
que se encuentran; de manera que otra linea
de progreso que se puede apreciar con cierta
claridad es pasar del “porque asi me sali¢” a

los argumentos apoyados en propiedades o
axiomas conocidos.

Lo que intento mostrar con estos ejemplos
es que en el estudio de la matematica, como en
la literatura, y seguramente como en cualquier
otro campo de conocimiento, se puede aspirar
a algo mdas que conocimientos y habilidades
vinculados directamente con los contenidos
que se estudian, ese algo més tiene una fuerte
dosis de actitud, no sdlo hacia el conocimiento
en cuestion, sino hacia la vida en general.
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Introduccion

El problema de error en el aprendizaje es se-
guramente tan antiguo como la ensefianza
misma. Sin embargo, nos encontramos conti-
nuamente con el error en la vida diaria, y el
sentido comun no deja de repetirnos que sélo
dejan de equivocarse los que no hacen nada...
En la mayoria de las actividades que practican
los jovenes, desde el deporte a los juegos de
ordenador, lo consideran como un desafio, ob-
jeto de apasionadas competiciones entre ami-
gos, como una ocasiéon mas de superacion. Sin
duda porque sienten que aprenden algo mas
en cada ocasion en que intentan algo en lo que
pueden equivocarse.

En la escuela todo cambia. El error es fuen-
te de angustia y de estrés. Hasta los alumnos
que se consideran buenos tienen miedo de
errar, y todos hemos conservado la fuerte im-
presion de esos incomodos y torpes momen-
tos pasados frente a la pizarra, o incluso la de
aquellos dias en que el lapiz del maestro iba
descendiendo por los parajes de la lista de la
clase... jen busca de nuestro nombre! En clase
el objetivo prioritario de todos es, quiza, el de
arregldrselas para ir saliendo ileso del tiro cru-
zado. ;No estard este sentimiento escolar, tan
concreto, relacionado con la percepcion de en-
contrarse frente a actividades codificadas, a las
que no se encuentra sentido y que no se llegan
a dominar? Muy a menudo los alumnos con
dificultades son incapaces de relacionar con
claridad lo que son capaces de hacer con las
calificaciones que obtienen. Sus resultados les
parecen consecuencia de otras variables, que
se escapan a su control, como la mala suerte, lo

El “error”, un medio para ensefiar

Jean Pierre Astolfi

“inutil” del ejercicio, su hordscopo o, incluso,
el sadismo del maestro. Atribuyen sus errores
a causas de caracter externo y se sienten victi-
mas de lo que sucede.

(Alguna vez se estd seguro de haber dado
con la respuesta que se esperaba? A veces algo
que parecia facil nos depara un resultado de-
cepcionante, y otras algo contestado con gran
dificultad nos sorprende demasiado tarde
con una respuesta f4cil y conocida... Personal-
mente guardo algunos recuerdos de una esco-
laridad “no tan mala”, donde muchas veces no
he sabido las razones de las notas obtenidas.
Un afio obtuve malos resultados en Fisica du-
rante todo el primer trimestre, en que estdba-
mos tratando con problemas de vasos comuni-
cantes, de los que no entendia nada hasta que
un dia me di cuenta de que bastaba, tonta y
mecdnicamente, con fijar un nivel de partida
horizontal cualquiera e igualar lo que fuera
sucediendo en las dos ramas del tubo. En los
exdmenes del segundo trimestre obtuve un 10,
algo que me sorprendié6 enormemente, que-
dandome el extrafio sentimiento de no haber
progresado en absoluto. Hoy dia atn no estoy
muy seguro de haberme enterado de todo...
Conoci afios buenos y otros peores en Historia
y en Francés, incluso pasé por la experiencia
de ser uno de los alumnos “malos” del pro-
fesor, sin llegar a explicarme estas diferencias.
No creo haber trabajado mds o menos unos
afos u otros. En resumen, la vida escolar es
una “ducha escocesa”.

En este libro se intenta, en primer lugar, ver
qué variados estatus pueden tener los errores
escolares, y como sus efectos pueden recondu-
cirse posteriormente de manera positiva. Se

* México, Diada/sep (Biblioteca para la actualizacién del maestro), 2004, pp. 7-25.




analizan los fundamentos tedricos sobre los
que basarse, y a continuacién se intenta clasi-
ficar los errores segin sus causas y origenes.
Pues, lejos de constituir un fenémeno homo-
géneo, pueden ser objeto de un andlisis que
lleve a construir una tipologia. Para terminar,
se cuestiona el modo de comportarse frente a
ellos, intentando frenar el rechazo que provo-
can, al tiempo que se evita la permisividad.
En efecto, el error parece una buena forma de
analizar modelos pedagoégicos; es la piedra de
toque de una mayor profesionalizacién del
trabajo del ensefiante.

Todo educador suefla con un mundo ideal
donde lo que aprenden los alumnos es el so-
segado reflejo de lo que se les ensefia. La rea-
lidad le obliga a aceptar (o al menos a tolerar)
que el mundo es imperfecto, aunque nunca
pierde la esperanza. Hay algo de paraiso per-
dido en esta busqueda de “lo perfecto”, pero
también una equivocacioén sobre qué es —y qué
podria ser— aprender, si se aplica este término
con toda seriedad.

La situacion empeora porque se suefia con
una escuela copia de la ciencia (en el sentido
amplio del término, sea cual sea la disciplina
de referencia), ciencia en la que no se deja res-
quicio alguno al error, gracias al genio y a las
virtudes del “método” de los investigadores.
Sin embargo, hay que revisar este punto de
vista, obligados por la epistemologia moder-
na. Cada vez se ve menos a la ciencia como
el resultado de sucesivas “victorias” de la ver-
dad sobre el error, y mds como la construccion
y utilizaciéon de modelos sucesivos. Modelos
con su propia vision del mundo y su “parte de
verdad”, y también con “sus puntos ciegos”.
Como dice Edgar Morin, conviene “mostrar
siempre lo relativo de un conocimiento, su de-
pendencia del observador y de las condiciones
de la observacién, y no olvidar que un poco de
sabiduria en un campo puede pagarse con un
poco de ignorancia en otro”.

La cinta transportadora de los conocimien-

tos

Esta espontdnea aversion al error y el re-
chazo didactico que de ella se desprende, es
propia de una determinada representacion del
acto de aprender, representacion muy extendi-
da entre los ensefiantes, los padres y el sentido
comun.

¢COmo es esta representacion? Un mecanismo
regular y progresivo que se pone en marcha
al aprender bien. Algo parecido a una cinta
transportadora de conocimientos, que progre-
sa al ritmo de un sistema de engranajes bien
engrasado; que permite el anclaje del saber en
la memoria, sin vuelta atrds ni desvios. Si el
profesor explica bien, si lleva un buen ritmo,
si elige bien los ejemplos y, por supuesto, si los
alumnos estan atentos y motivados, no debe-
ria -normalmente— haber errores.

Situados en esta perspectiva, hablamos de
progresion pedagdégica para describir la sucesion
de actividades en clase, como si la progresion
curricular (a cargo del maestro) y la progresion
intelectual (a cargo de los alumnos) tuvieran
que ir a la par. Llegamos a pensar, dentro de
esta l6gica, que de una leccién a otra, de una
semana a otra, e incluso de un curso a otro,
se puede contar con lo que se ha “visto”, con
lo que se ha “hecho”. Como si ver y hacer lle-
varan naturalmente a adquisiciones, sobre las
que basar, a priori y sin desconfianza alguna,
nuevos aprendizajes.

Siguiendo una linea muy parecida, Samuel
Johsua critica lo que denomina “mito natura-
lista”, método segtin el cual se puede estable-
cer un paralelismo término a término entre el
proceso del descubrimiento cientifico (en el in-
vestigador) y el método inductivo de adquisi-
cién de conocimientos (por el alumno). El mé-
todo cientifico y el método pedagogico serian
calcos uno del otro. Pero tal homologia no se
cumple, ni en las ciencia ni en otros campos
(Johsua, 1985). El principal obstaculo con que
choca este método es su vision unificadora de
las cosas, sin contradicciones ni problemas; de
ahi el adjetivo de “naturalista” que le coloca
Johsua.



La ciencia se aprenderia “silenciosamente”,
ya que ésta ordena lo real, del mismo modo
en que se habla de un método “natural” para
la lectura. Los aprendizajes son descubrimien-
tos tranquilos, cémodos, sin aventuras, sin so-
bresaltos ni pasiones; por ello se valora en los
alumnos cualidades similares, prefiriéndose
a los que trabajan silenciosa y regularmente
frente a los que se arriesgan por caminos al-
ternativos.

Seguin esta representacion los errores sélo
pueden ser “fallos” de un sistema que no ha
funcionado correctamente, fallos que hay que
castigar. Y esto se traduce de muchas maneras
convergentes. La primera es el “sindrome del
rotulador rojo”. En el mismo momento en que
se percibe un error, el reflejo casi pavloviano
es subrayar, tachar, materializar la falta en el
cuaderno o en el control. Antes de pararse a
pensar en si tendra alguna utilidad en térmi-
nos diddcticos, se siente la incapacidad de ac-
tuar de otro modo, Interminables y agotadoras
correcciones, sin pensar que vayan a ser efica-
ces, y sin creer que los alumnos van a tenerlas
en cuenta, y aun asi, se sigue perseverando.
Siguiendo este juego se cansa uno pronto, se
llega hasta a agriar el cardcter. ;Y para qué tan-
to masoquismo? Debe existir un sentimiento
de obligacién “moral”; a no ser que tenga algo
que ver con la relajacion muscular del profe-
sor. No prescindimos de la correccion porque
es algo que tiene que ver con nuestra identidad
profesional, con la idea de la acciéon y de los
deberes del ensefiante: al menos los alumnos
podran ver que “esta corregido”... También
puede tener que ver con el justificable miedo
que se siente a la opinién de los padres y a la
Administracién si ven que “dejamos pasar las
faltas”.

La segunda percepcion, mas intima y peno-
sa, es que los errores de los alumnos hacen que
los profesores duden de si mismos y que pien-
sen en lo ineficaz de la ensefianza impartida.
Algo se ha resistido a nuestras explicaciones y
a nuestro deseo de explicar, incluso a la “esen-
cia” del poder pedagogico. Por tanto, sienten

malestar y despecho cuando los alumnos co-
meten esos errores, que se habian tratado de
evitar por todos los medios. El castigo, pues,
serd reactivo: si se da una evaluacién negativa
de los alumnos, ;no se siente el profesor tam-
bién evaluado, devaluado, puesto en duda su
valor profesional y personal? Tanto mds cuan-
do el que sabe minimiza el coste cognitivo del
que aprende, ya que no es consciente de las
operaciones mentales que domina. Volvere-
mos sobre ello. Este aspecto se explica tanto
desde el punto de vista de Piaget como desde
los modelos actuales de la memoria. Lo que ha
sido automatizado ya no “cuesta” trabajo, y
hay que esforzarse para recordar el trabajo que
le puede costar a otros... Es usual, mientras se
explica, introducir la expresiéon “es facil”. Los
alumnos crujen los dientes en silencio, esta
expresion es la negacién —involuntaria— de
su esfuerzo. Preferirian percibir algo mas de
comprension y de empatia hacia las dificulta-
des que estan pasando, y de las que no pueden
desembarazarse. Les gustaria que se les reco-
nociera (y que se les dijera) lo que sufren en
sus “trabajos forzados”.

Una tercera percepcion es el vértigo que se
siente ante la idea de “sumergirse” en la men-
te de los alumnos. El saber establecido tiene
su aspecto protector: da respuestas, da segu-
ridad. Sin embargo, entrar en la “jungla” de
las explicaciones de los alumnos, sacar a la luz
todo ese “mineral” resistente, da miedo, mie-
do a hundirse sin poder salir a flote. Nos pre-
ocupa lo que pasaria con la programacién, ya
que es dificil conjugar la légica del saber y la
l6gica de los alumnos. Ellos nos llevan hacia
las arenas movedizas cuando lo que deseamos
es el aire de las montafias. Es mas aceptable
sonreir, de buena fe, sobre todo cuando se estd
frente a una de esas “perlas” que enriqueceran
las antologias del disparate. Pero la procesion
va por dentro. Podriamos citar ese extracto de
las primeras péaginas de La formacion del espiri-
tu cientifico, de Gaston Bachelard (1985):

Los profesores, sobre todo los de ciencias,
no comprenden que los alumnos no compren-
den. Se imaginan que la mente sigue los mis-
mos pasos que una leccién; que los alumnos



pueden hacerse con una cierta “cultura” si los
profesores les imparten la misma clase una y
otra vez, o que pueden llegar a entender una
demostracion si se les repite paso a paso.

Es ilusorio, y Bachelard, que fue profesor
de fisica antes de interesarse por la historia de
las ciencias y la epistemologia, se dio cuenta
pronto. 60 afios después estas frases siguen vi-
gentes.

Se puede comprender que, frente a una situa-
cion tan poco reconfortante, los ensenantes
eviten en lo posible cruzarse con el error en su
camino. Cuando a pesar de todo (y a su pesar)
se lo encuentran, pueden reaccionar siguiendo
dos actitudes simétricas:

e Bien con el castigo, que puede llegar a
comprenderse como un reflejo de reafir-
macién, frente al abismo que se ha des-
crito.

* Bien por medio del esfuerzo de replantea-
miento de la programacion, enmascarando
quiza alguna culpabilidad latente.

En el primero de los casos el estatus del
error es el de “falta, pecado”, con todas las con-
notaciones moralizantes asociadas al término.
En el segundo, es el de un fallo de programa. La
primera actitud carga el error en la cuenta del
alumno y en la de sus esfuerzos de adaptacion
a la situacion didéctica. La segunda se lo carga
al que concibié la programacion y a su falta de
capacidad para adaptarse al nivel real de los
alumnos.

(En qué son similares estas dos actitudes?
El primer elemento en comtin es que el error es
lamentable y lamentando, poseyendo un esta-
tus negativo, al que se busca remedio; aunque
los medios que se ponen en marcha son dis-
tintos. El segundo elemento en comtin es el de
una sobrevaloracion de los saberes disciplinares. Se
utilizan como textos intocables que todos de-
ben respetar y memorizar (incluso cuando se
es consciente de que ese texto se matiza, rec-
tifica, e incluso invalida, de forma periddica,
por el propio progreso de las disciplinas). O,

por el contrario, son objeto de un tratamien-
to cuadriculado de andlisis de la materia (re-
cordemos las implicaciones de la ensefianza
programada)... pero olvidando por el camino
a los alumnos. Precisamente —y he aqui el ter-
cer elemento en comun- el acto de aprender es
igualmente minusvalorado, reducido al proceso
silencioso del “mito naturalista”.

El estatus didactico que se da al error es un
buen indicador del modelo pedagégico utili-
zado en la clase. Los dos modelos que subya-
cen en lo anteriormente escrito han sido con-
siderados opuestos en los afios setenta, pero
quiza sélo sean variantes de una misma forma
de relacionarse con el saber. El primero es el
modelo transmisivo, en el que el alumno que ha
cometido un error “ha fallado”. En el segundo
modelo, al que podemos denominar comporta-
mentalista, el error adquiere un aspecto distin-
to. Es cierto que en las secuencias de clase apa-
rentan ser menos magistrales, puesto que la
actividad del alumno se guia paso a paso, por
medio de una serie graduada de ejercicios y de
instrucciones. Es cierto también que se consi-
dera una pedagogia para el éxito, y que se dan
los medios para llegar al comportamiento es-
perado y para verificar su obtencion (;es capaz
ahora el alumno de...?). Pero este segundo mo-
delo, disefiado a partir de la psicologia llama-
da conductista, estd basado en la transferencia
al hombre del condicionamiento animal. No
s6lo un condicionamiento “que responda”, al
modo de los reflejos condicionados de Pavlov,
sino un condicionamiento “operativo” como
el que desarrollaron James Watson y Burrhus
Skinner. La idea es que siempre es posible ha-
cer aprender algo (tanto al nifio como al ani-
mal), por complejo que sea; con la condicién
de descomponer su complejidad en etapas ele-
mentales, tan reducidas como sea necesario,
reforzando positivamente cada adquisicién
parcial con recompensas y no con castigo.

El problema del conductismo es que nada
garantiza que el comportamiento (externo) se
corresponda con el mental (interno), y mas
cuando se prohibe, por método, interesarse por



lo que pasa dentro de la “caja negra”. Cierta-
mente permite evitar errores, puesto que toda
programacion didactica, hecha en “pequefios
escalones”, estd concebida asi para evitarlos.
Pero, todo ello a costa de un recorrido estre-
chamente guiado y predeterminado, que no
tiene en cuenta la autonomia intelectual que
debe adquirir el que aprende... “cuando se
desmonte el andamio”. Por ultimo, el error
conserva su estatus negativo, puesto que se
emplea todo el ingenio y la energia para evitar
que aparezca.

Ya en 1970 Pierre Bourdieu y Jean-Claude Pas-
seron escribian en su célebre libro La reproduc-
cion: “Cuando los profesores bromean acerca
de ‘los disparates’, se olvidan de que estos
fallos del sistema encierran la verdad”. Se si-
tuaban, evidentemente, desde la perspectiva
sociologica de una escuela que reproduce las
desigualdades sociales, mas que desde un pro-
yecto de aprendizaje. Pero habian percibido
claramente, a través de los errores cotidianos
en la escuela, una diferencia esencial entre los
alumnos, y se sefialaban su significado didac-
tico.

Los modelos constructivistas, que estan ad-
quiriendo un fuerte desarrollo en estos ulti-
mos afios, se esfuerzan, contrariamente a los
anteriores, por no eliminar el error y darle un
estatus mucho mds positivo. Puntualicemos: el
objetivo que se persigue es llegar a erradicar-
los en las producciones de los alumnos, pero
se admite que, como medio para conseguirlo,
hay que dejar que aparezcan —incluso provo-
carlos- si se quiere llegar a tratarlos mejor.

En los modelos constructivistas los errores no
se consideran faltas condenables ni fallos de
programa lamentables: son sintomas interesan-
tes de los obstaculos con los que se enfrenta el
pensamiento de los alumnos. “Vuestros erro-
res me interesan”, parece pensar el profesor,
ya que estan en el mismo centro del proceso

de aprendizaje que se quiere conseguir e in-
dican los progresos conceptuales que deben
obtenerse.

Laurent Viennot realizé la primera tesis
en Francia en didactica de la Fisica que trata-
ba del razonamiento espontdneo de los estu-
diantes de ensefianzas medias y universidad
sobre el concepto de fuerza. En esta tesis se
mostraba, de forma sorprendente (a partir de
entonces, nos hemos ido acostumbrando...),
que hasta un momento avanzado de la vida
universitaria, muchas de las respuestas dadas
a preguntas sencillas eran erréneas. Se pedia
a los estudiantes que indicaran qué fuerzas
se ejercen sobre una pelota que acaba de ser
lanzada, tanto en la parte ascendente de la tra-
yectoria, como en la parte descendente. Como
en todos los problemas de fisica, se les indi-
caba “que no tuvieran en cuenta la resistencia
del aire”. La sorpresa consistia en que cerca de
50% de los estudiantes describian dos fuerzas
cuando la pelota sube, y una sola —la fuerza
de la gravedad- cuando la pelota vuelve a
caer. En la parte ascendente de la trayectoria
mencionaban algo que algunos denominaban
“capital de fuerza” o, dicho de otra forma, un
impulso que el lanzador confiere a la pelota y
que se almacena en ella antes de irse gastando
en la subida. Aunque corrientemente se piense
asi, es falso: en el momento en que la pelota es
lanzada, si se desprecian las fuerzas de roza-
miento, sélo se ejerce una fuerza: la de la gra-
vedad. Entonces, ;como se puede explicar que
la pelota se eleve al principio?

La primera sorpresa era para los mismos
estudiantes, ofendidos por haberse dejado
pillar en un problema tan trivial, cuando es-
tan acostumbrados a salir airosamente de si-
tuaciones mucho mas complicadas. Algunos,
recuperdndose rapidamente, confesaban (lo
relata Laurence Viennot) que acababan de
aprender mas fisica en un cuarto de hora que
en todos los afios de estudio de esta disciplina.
Este error no es fruto del azar ni de la falta de
atencion. Sin saberlo, y a pesar de todos sus
conocimientos académicos de fisica (y de sus
calculadoras programables...), los estudiantes
han puesto en marcha “de facto” la vieja teoria



del impetus (dicho de otra manera, del impul-
s0), modelo admitido antes de Newton y que
prevaleci6 largo tiempo. Estos estudiantes no
sOlo se limitaban a constatar, desolados, el ca-
racter erréneo de su respuesta, sino que apro-
vechaban la ocasion para construir un puente
entre las leyes y férmulas que conocen y apli-
can de ordinario y aquello que podemos deno-
minar “la fisica de lo cotidiano”. Relacionaban
asi dos modos de tratamiento de los datos que
hasta ahora utilizaban de forma separada: el
razonamiento fisico y el razonamiento espontineo
(Viennot, 1979).

Vemos ahora como el error adquiere un
nuevo estatus: el de indicador y analizador
de los procesos intelectuales puestos en juego,
que no se tienen en cuenta cuando corregimos
con el rotulador rojo. En lugar de una fijacién
(“algo neurdtica”) en el distanciamiento de
la norma, se trata de profundizar en la l6gica
del error y de sacarle partido para mejorar los
aprendizajes.

El error tiene sentido
La idea esencial al considerar el error desde
un punto de vista constructivista es renun-
ciar a lo que Piaget denominaba el “n’importe
quisme” (noimportaquismo). Por extrafias que
parezcan las respuestas, se trata de buscarles
sentido, de encontrar las operaciones menta-
les de las que ellas son la pista. No toda res-
puesta sorprendente (o irritante) tiene por qué
contener una légica identificable, puede que
Unicamente sea fruto de la ignorancia o de la
distraccion, pero si se parte de ese principio,
no se puede progresar en la reflexion. Al mis-
mo tiempo, si habia algtn significado oculto,
no se puede encontrar. Se pone en marcha un

proceso de cierre simbdlico, que da una res-
puesta prefabricada, en lugar de proseguir con
la investigacién. Como decia Philippe Meirieu
a proposito del postulado de la educabilidad, la
nueva actitud no es verdadera respecto a la
realidad que describe, sino ajustada a las pers-
pectivas que nos abre (Meirieu, 1987). Lo que
cambia esta nueva perspectiva es la postura
que se adopta, y las consecuencias pueden ser
muchas.

De ello nos da ejemplo una investigacion
de Gérard Vergnaud que analizaba las res-
puestas de alumnos de Primaria, a los que se
les pedia que ordenaran una serie de fechas
de nacimiento sobre una recta. Como siempre,
los protocolos obtenidos pueden clasificarse
en “bloques” mas o menos parecidos. El sig-
nificado de un primer bloque parece claro: los
nifos representan las fechas de nacimiento de
forma ordenada pero equidistante, sin tener
en cuenta intervalos temporales. Parecen tener
en cuenta la dimension ordinal de los valores
que estan clasificando, pero se quedan ahi. Ver
grifica 1

En un segundo bloque las respuestas pare-
cen mucho més extrafas: son aparentes noim-
portaquismos. Hasta que (y recuerdo a Vergn-
aud relatando sus dudas y el tiempo que tardé
en llegar a esta conclusion) se da cuenta de
que se trata de un intento real, aunque poco
afortunado, de tratamiento de los datos. Tra-
tan aspectos que se les escapan a los nifios del
grupo anterior. Si se observa detenidamen-
te el segundo dibujo, nos daremos cuenta de
que han dibujado sucesivamente 7 pequefios
segmentos (para representar julio), después 11
(para noviembre), 1 (para enero), y por ultimo,
12 (para diciembre). Ver grdfica 2

Grifica 1 | | | |
15 julio 30 noviembre 2 enero 20 diciembre
1967 1967 1968 1968
Grdfica 2 A 44—+
15 julio 30 noviembre 2 enero 20 diciembre
1967 1967 1968 1968




La complejidad numérica de estos datos es
tal que dejan de lado los afios y los dias para
fijarse inicamente en los meses: julio, noviem-
bre, enero, diciembre. No dominan la cuestién
del origen y colocan los segmentos extremo
con extremo. No gestionan correctamente el
espacio en la hoja y contintian, en su caso, el
dibujo en la otra linea, siguiendo un grafismo
en “serpentin”... Pero, aunque sus produccio-
nes sean empiricas y aproximadas, estan tra-
tando de resolver una dificultad que no habia
pasado por la imaginacién de los autores del
primer bloque. De tal manera que las produc-
ciones mas extrafias son las mas evoluciona-
das; aunque también muestran todo el camino
que queda por recorrer hasta dominar el com-
plejo conjunto de conceptos que se pone en
marcha al “colocar un nimero en la recta”.

En resumen: “la destreza consistente en
graduar una linea y en subdividirla en inter-
valos refleja la sintesis entre puntos y segmen-
tos, por un lado, y entre distancia al origen y
diferencias, por otro. Se trata de operaciones
mentales complejas, que no es sorprendente
que escapen a nifios de hasta 13 afios y mas”
(Vergnaud, 1987). Abajo se reproducen unos
esquemas que indican las etapas cognitivas de
dicha destreza.

La falta, el fallo de programa y el obstaculo
Hemos podido ver cémo, con los modelos de
aprendizaje contructivistas (que no son unifor-
mes), el error adquiere el estatus de indicador
de tareas intelectuales que los alumnos van
resolviendo y de los obstaculos con que se en-
frenta su pensamiento a la hora de resolverlas.
Esto hizo decir a Michel Sanner: En pedagogia,
si se quiere que la nocion de obstdculo epistemoldgi-
co sea operativa, no basta con reconocer el derecho
al error, sino que se debe emprender el camino del
conocimiento real del error (Sanner, 1983). El obs-
tdculo consiste en actuar y reflexionar con los
medios de los que se dispone, mientras que el
aprendizaje consiste en construir medios me-
jor adaptados a la situaciéon. Por ello podria-
mos evocar la célebre pardbola de “la farola”
de Abraham Kaplan. Un borracho ha perdido
la llave de su casa y la busca, de madrugada,
bajo una farola. Un sefior que pasa y lo ve le
pregunta si estd seguro de que la ha perdido
alli. “No, pero éste es el tinico sitio donde veo
algo”. De manera similar, ;no son los obstacu-
los el resultado de nuestra forma de pensar y
actuar alli donde vemos algo.

El error se reencuentra aqui con su etimolo-
gia latina de “errar” (ir de un lado a otro), en
sentido figurado, como incertidumbre, igno-
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rancia, incluso herejia, pues caer en €l te puede
conducir hasta el verdugo... ;Cémo no “errar”
cuando no se conoce el camino? Si alguien nos
ensefia, podriamos evitar errar por un tiempo,
pero sabemos que en cuanto nos dejen solos
tendremos que asumir el papel del que hasta
ahora nos guiaba.

El error, pues, tiene algo que ver con el vigje,
del que Michel Serres decia que es una figura
determinante de todo aprendizaje (Serres, 1991).
Pero, cuidado, se trata de un viaje con todo lo
que conlleva de riesgo, y no sélo de un despla-
zamiento o trayecto marcado. Hay que citar el
comentario que hacen P. Meirieu y M. Develay
en Emile, reviens vite, ils sont devenus fous.

No basta con hacer el camino al lado del
que aprende: el hecho de que el guia conoz-
ca el itinerario no es suficiente para suprimir
los temores que nacen con la contemplaciéon
de paisajes y formas desconocidas. El hecho
de que el que esta a nuestro lado nos explique
que ya ha recorrido el camino miles de ve-
ces, no disminuye la inquietud que sentimos
por no ser capaces de hacerlo solos. Y llega el
momento en que el guia nos deja a solas con
nuestro miedo, donde toda nuestra voluntad
se centra en un gesto imposible, donde sélo se
es un pie que no puede separarse del suelo,
una mano que no puede arrancarse de la pa-
red. Nada existe ya a nuestro alrededor. Ya no
escuchamos las palabras tranquilizadoras de
nuestros camaradas, ni los gritos de animo del
guia, ni las amenazas de los responsables de
la expedicién. Estamos solos con una roca, un
camino, una palabra. La fatiga nos sumerge.
Nos agarramos a una palabra, a un enuncia-
do, a una idea, como a una rama que no que-
remos soltar. Este detalle insignificante toma
enormes proporciones, sélo lo vemos a él. Ya
no nos movemos. Querriamos dar la vuelta...
De repente encontramos el valor de lanzarnos:
nuestros ojos recorren la pagina hasta que en-
cuentran una expresion en la que detenerse, se
demoran vy, a partir de ella, se van a explorar
los alrededores. Nuestro pensamiento se des-
ata, abandona las antiguas representaciones en
las que se encontraba enredado, se distiende y
afiade algunas parcelas de novedad, sorpren-

dido de que, al fin y al cabo, no sea mas dificil
(Meirieu y Develay, 1992).

El final de este texto es particularmente
interesante, pues el problema del error, com-
prendido de este modo, es lo irrisorio que re-
sulta una vez superado. Lo que no contribuye
a hacernos mds brillantes ante nosotros mis-
mos... Es lo que le pas6 a Albert, alumno de
Curso Medio 1 (9-10 afios), al hacer un ejerci-
cio donde tenia que buscar el sujeto de los ver-
bos y concordarlos. No comprendo, dice, lo que
quiere decir que es la palabra que manda sobre el
verbo. La primera frase del ejercicio la concuer-
da sin problemas, pero la segunda es: Desde el
horizonte lleg_... grandes nubes grises.

Albert: —;El sujeto es horizonte?

Maestro: —Recuérdame como has encon-
trado el sujeto hasta ahora.

Albert: —Preguntaba al verbo, y ahora tam-
bién: ;de dénde llegan las nubes? Del horizon-
te. Por lo tanto, el sujeto es horizonte.

Maestro: —;Qué preguntaste para encon-
trar el sujeto en las otras frases?

Albert: —Busqué: ;quién...? jClaro, aqui
son las nubes! Pero ;no estd el sujeto siempre
delante del verbo?

Maestro: —jPues si!, sigue...

Albert: —;Cuantos libros tiene esta biblio-
teca? Aqui esta claro que no son los libros los
que poseen la biblioteca. Biblioteca es el sujeto.
Y sino, estaria en plural.

Un saco que contenia billetes de todos los
colores es_... sobre la mesa. Aqui esté claro que
han puesto esta frase para ver si se cae en la
trampa de que colores esta en plural.

Albert actia muy concienzudamente, se
preocupa por integrar el aprendizaje de la re-
gla gramatical, saca de cada ejemplo las de-
ducciones correctas y capta incluso la regla di-
déctica de las “trampas” contenida en algunos
ejercicios. Sin embargo, pocos dias mas tarde,
vuelve a “caer” ante un ejercicio similar:

Maestro: —;Recuerdas como se buscaba el
sujeto?
Albert: —Si, tengo que preguntar: ;quién?



Maestro: —Venga: en un granero duerme
un gato gordo.

Albert: —;Dénde esta el gato? En el granero.
El sujeto es granero.

Maestro: —;Me puedes explicar qué es el
sujeto?

Albert: —Aprendi que es la palabra que
manda al verbo. jAh, si! Tengo que decir:
(quién duerme en el granero? El gato.

Albert esta en pleno centro del vado. Cuando
exclama ;jah, si!, estd dando testimonio de su co-
nocimiento de la regla y a la vez del dominio im-
perfecto que tiene de ella. En cada ocasion tiene
que volver a realizar todo el proceso. El apren-
dizaje no estd automatizado. Pero seguro que
en poco tiempo mirard con condescendencia a
aquellos que se encuentren donde él esta ahora
porque, como ya se ha dicho, las dificultades ya
no son tales para los que las han superado.

El cuadro siguiente reagrupa los diferen-
tes estatus que puede tomar el error segtin los
modelos pedagogicos analizados. Ver cuadro

El error que enmascara el progreso
Aprender es arriesgarse a errar. Cuando la
escuela olvida este hecho, el sentido comun
lo recuerda, diciendo que el tnico que no se
equivoca es el que no hace nada. Partiendo
de la falta como un “fallo” del aprendizaje,
la consideramos, en algunos casos, como el
testigo de los procesos intelectuales en curso,

como la sefial de lo que afronta el pensamiento
del alumno durante la resolucién de un pro-
blema. Llega a suceder, si lo miramos desde
esta perspectiva, que aquello que denomina-
mos error no lo sea, y que nos esté ocultando
un progreso que se esta realizando. Lo saben y
lo constatan a veces los profesores de lengua
extranjera, cuando los alumnos mas aventaja-
dos hablan y comenten errores que no habian
cometido hasta entonces. Puede que se trate
de fallos o de simple cansancio, pero también
sucede que solo son falsas regresiones. Para
evitar los errores, los alumnos se hacen fuertes
momentaneamente en el uso de la sintaxis que
dominan, sin arriesgarse a aventurarse por
otros caminos. Y un buen dia, de repente, se
sienten con fuerzas para intentar utilizar nue-
vas estructuras. Seguro que ese dia, no tenien-
do integrados del todo las sutilezas y los casos
particulares, se equivocaradn en la construccién
de tal o cual frase. Aun asi seguira siendo una
sefial de progreso.

En una investigacion de didd4ctica de las
ciencias sobre los obstaculos en la compren-
sién de las transformaciones de la materia, pu-
dimos poner en evidencia una serie de produc-
ciones y reacciones de alumnos que también
ponian de manifiesto falsas regresiones (Astol-
ti, Peterfalvi y Vérin, 1997). El trabajo trataba
sobre la interpretacion de resultados experi-
mentales del Institut National de Recherche
Agronomique —INRA—, que demostraban que la

Falta

Fallo de programa

Obstaculo

Se niega el error “fallo” “disparate” “noim- El error positivo (postulado
Estatus del error. . ., .
portanquismo”. del sentido).
Responsabilidad del Dificultad objetiva en la
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masa de tomates que da un invernadero crece
en funcion del contenido en diéxido de carbo-
no del aire. Es un buen momento para hacer
funcionar el concepto de fotosintesis, cuya
adquisicion saben los bidlogos que siempre es
delicada e incierta. Hay buenas razones, obsta-
culos serios, para que este concepto se adquie-
ra facilmente. El diéxido de carbono se consi-
dera un gas nocivo (todo el mundo conoce la
historia del los trabajadores que se cayeron a
un pozo...), siendo dificil representarlo como
fuente de alimento para las plantas. Asi mis-
mo, en la respiracion es el gas que se despren-
de y no el que se absorbe. Ademads, siempre
se imagina que es de la tierra y por las raices
de donde las plantas extraen su alimento, y no
del aire. Por dltimo, el alimento es algo sélido,
en todo caso liquido, ;pero gaseoso?

Frente a este desafio didactico, en una cla-
se de sexto (11-12 afios), Pierre-Yves no puede
aceptar la idea de un “co, nutritivo”. Cuando
el profesor le pide, para darle argumentos,
que lea en voz alta el siguiente documento, se
queda mudo y como paralizado: El enriqueci-
miento en co,del aire del invernadero tiene como
consecuencia un crecimiento mucho mayor y una
mejora de la formacién de los frutos, el aumento del
niimero de frutos por planta y el aumento del peso
y calibre medio de los frutos.

Maestro: —Explicanos por qué no estas de
acuerdo.

Pierre-Yves: —Bueno, el co, es el diéxido de
carbono. Es el gas que expulsan las plantas y
no... el que absorben.

Maestro: —Bueno, ;qué pasard...? Cuando
el INRA aumenta la cantidad de diéxido de car-
bono, ;qué pasa con los tomates? ;Qué dice el
texto?

Pierre-Yves: (mira al texto).

Maestro: —;Qué sucede cuando se aumen-
ta la cantidad de di6xido de carbono?

Pierre-Yves: (hace una mueca).

Maestro: —;Qué te dice ahi? ;Qué se obtie-
ne? (muestra el texto).

Pierre-Yves: ...

Compafiero: —Se obtiene un aumento de la
masa, del volumen y, por tanto, de materia.

Maestro: —Si, se obtienen tomates mayores,
y mayor nimero de tomates. ;De acuerdo?
Pierre-Yves: —Si... (con resignacion).

Pierre-Yves no puede leer literalmente la
hoja que tiene delante, ya que entra en con-
tradiccion con sus concepciones acerca de la
nutricién vegetal. Tiene que ser su compariero
el que la lea en su lugar, y su aceptacion final
estd lejos del entusiasmo... Sin embargo, este
mutismo no significa ausencia de actividad
intelectual. Por el contrario, se encuentra tan
perplejo frente a la disonancia, que no es capaz
de relacionar sus ideas personales y los datos
que le proporcionan.

Gaél pone mas entusiasmo en examinar las
compatibilidades entre las cosas y propone un
dibujo extraordinario, mediante el que combina
aquello que Pierre-Yves no llega a integrar. Se-
gun sus propias concepciones, hace salir el co,
de las hojas de la tomatera (como gas respira-
torio) y, puesto que el maestro les ha explicado
el papel nutritivo de este gas para las plantas,
lo hace volver a entrar por las raices (como ele-
mento nutritivo). Este esquema en circuito ce-
rrado integra las concepciones previas y el saber
nuevo de una manera biolégicamente aberran-
te, pero mentalmente satisfactoria, puesto que
obedece a un “buen disefio”: el gas vuelve.

Juliette es més ddcil, escolarmente hablando.
Primero da una respuesta conforme a las expec-
tativas del profesor, aceptando que el aumento
del contenido en co, permita obtener mejores
tomates. Sélo que, cuando otro alumno recuer-




da el caracter nocivo de este gas, da marcha
atras (“creo que Audrey tiene razén”) y explica
ahora “habria demasiado co, y poco oxigeno
y la planta se asfixiaria como un ser humano”.
Abandona la respuesta aprendida y recupera su
propio pensamiento, que sigue conteniendo el
obstaculo en estado latente, con la analogia con
el hombre como argumento suplementario.

Amina, sin cortarse, responde: “No tiene
nada de extrafio, bebemos agua gaseosa” (sic).

Este ejemplo nos muestra diversas moda-
lidades de error (silencio incluido), que dan
testimonio de los esfuerzos intelectuales reales
que hacen los alumnos por adaptar sus repre-
sentaciones de un fenémeno a una nueva si-
tuacién didactica: por contradiccion disonante,
por medio de compromisos integradores o por
medio de una regresion aparente. Unicamente
Amina no se ha enterado de nada...

El error creativo
Finalmente, no existe un verdadero aprendi-
zaje sin comprobar, en un entorno nuevo, las
herramientas que han resultado operativas,
pero que sélo se han aplicado en un campo
limitado. Por definicién, este tipo de ejercicio
es arriesgado por la falta de un conocimiento
preciso de los limites de validez de la regla o
de la ley, y por no saber clasificar los casos par-
ticulares y las excepciones. Es lo que ocurre en
cualquier actividad de transferencia. Y, como
recordaba el encuentro mantenido sobre este
tema en Lyon en 1994, la transferencia no se
hace después del aprendizaje, no es posterior
al trabajo didéctico, sino que debe formar par-
te de este trabajo. Una auténtica actividad in-
telectual capacita para aproximar dos contex-
tos, y el sujeto s6lo progresa cuando es capaz
de practicar un trabajo de cambio de entorno,
de experimentar de forma personal las herra-
mientas que domina en las distintas situacio-
nes en las que se va encontrando (Meirieu y
Develay, 1996). ;No es eso lo que hace el nifio
de Frato (alias Francesco Tonucci) excelente
conocedor del funcionamiento de la escuela y
del nifio? (Tonucci, 1983). En estas condiciones,
muchos de los errores cometidos en situacio-
nes diddcticas deben ser considerados como

momentos creativos de los alumnos, fuera de
una norma que aun no ha sido interiorizada.
Si no se aceptara este riesgo, se dejaria a los
nifos al abrigo de imprevistos, sometidos a la
repeticion de actividades, pero sin posibilida-
des de progresar. Este dibujo de Frato se llama,
con toda justicia: “El deber de corregir”.

Por ultimo, existe un “saber del error”,
como explican Jean-Pierre Jaffré y otros, al de-
cir que se deben orientar y guiar los inventos
de los alumnos antes que subrayar intatilmente
lo incompleto de sus conocimientos. Citan es-
tos ejemplos: un alumno escribe E! techo se caen
a trocitos, porque “hay muchos pedazos”, o El perro
ladran, porque lo hace varias veces. Justificar el
plural, por la experiencia, nos lleva a una representa-
cion figurativa de la realidad, que contamina la com-
prension de la categoria lingiiistica. El fendmeno no
se debe vinicamente a un fallo en la representacion
del lenguaje, sino también al cardcter imaginario de
los signos (Jaffré, Ducard y Honvault, 1995).

DE AMAR, AMADO.
DE TEMER, TEMIDO
VENIR, VENIDO.
:sEo QUIERE DECIR QUE LOS
VERBOS SE DIVIDEN EN TRES
GRUPOS: LOS TERMINADOS EN
AR, LOS TERMINADOS EN ER Y
LOS TERMINADOS EN IR, Y
PARA FORMAR EL PARTICIPIO
SE ANADE -ADO, -IDO, POR
CONSIGUIENTE, DE
DESCUBRIR...
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En Con gli occhi del bambino, Francesco Tonucci (1981).

Nunca se acaba de comprender. Todo saber
auténtico y vivo comporta su halo de bruma y
sus zonas oscuras, por lo que deberiamos de-
dicar aqui un verdadero elogio a la imperfeccion.
Sé6lo los conocimientos académicos que no
sirven y los ejercicios basados en la aplicaciéon
repetitiva parecen escapar de esta regla, pero
tienen poco que ver con el aprendizaje.






El valor de la educacion y el papel de las tecnologias

de la informacién y la comunicaciéon’

(En que consiste el valor educativo?

Los valores de una escuela determinan lo que
se ensefia y como se ensefia. Con frecuencia,
estos valores vienen seflalados en gran me-
dida desde fuera del propio sistema escolar,
es decir, por la politica educativa, sea a nivel
autonémico o nacional. El curriculum escolar
oficial identifica un determinado corpus de
conocimiento que se considera mas “valioso”
que cualquier otro, y define el éxito en funcién
de la habilidad que se muestre utilizando es-
tos conocimientos para obtener calificaciones
altas en las pruebas de evaluacién. El éxito de
los estudiantes y también de los profesores y
de toda la escuela se mide de este modo. En
el Reino Unido, esto ha motivado que tanto
el qué como el como ensefa el profesor, esta
en gran parte determinado por los requisitos
y los resultados de las evaluaciones formales,
presentados en forma de clasificacion.'

Los tltimos 15 afios de politica educativa
en el Reino Unido han mostrado claramente
que este sistema de evaluaciones es la palan-
ca mds poderosa para promover cambios en el
curriculum escolar, incluso més que el propio
disefio curricular oficial. Aquello que no se
incluye en los exdmenes tiene un estatus infe-
rior; en consecuencia, en la escuela primaria se
concede menos importancia a las asignaturas
que no sean Matematicas, Ciencias y Lengua,

Angela McFarlane

de forma que la Educacién Personal, Social y
para la Salud no tiene la misma relevancia y
queda relegada en el horario escolar.

Las inspecciones escolares siguen muy de
cerca en importancia a las evaluaciones, que
han conseguido que incluso aspectos no obli-
gatorios en el Curriculum Nacional (por ejem-
plo, las Estrategias Nacionales de Lectura y
Escritura y la Estrategia Nacional de Matema-
ticas) se adopten de modo general. La politi-
ca de “sefalar y avergonzar”,” implementada
mediante las tablas de calificaciones y las ins-
pecciones, ha transformado la escuela ptblica
de hoy en dia y la experiencia de cada uno de
sus profesores y alumnos.

Si las tecnologias de la informacién han de
enraizarse en las escuelas, primero deberdn
encontrar un sitio dentro del actual marco de
evaluacién e inspeccién, o bien ese marco ten-
dra que ajustarse para reconocer el valor de la
competencia digital y sus habilidades asocia-
das como productos educativos acreditados.

Perspectivas sobre las tecnologias
de la informacién y la comunicacion

Las tecnologias de la informacién, definidas
aqui como las herramientas necesarias para
acceder y manipular datos digitales y como los
procesos involucrados en tales operaciones, se

" En El aprendizaje vy las tecnologias de la informacion, Jennifer Farrington Rueda (trad.), México, Aguilar/
Altea/Taurus/Alfaguara/sep (Biblioteca para la actualizacién del maestro), 2003, pp. 31-45.

'N. del t.: En el sistema de evaluacién nacional, los alumnos deben pasar un examen oficial al término de
los cursos correspondientes a los niveles 6-7 afios, 10-11 afios y 13-14 afios. Los resultados de estos exdme-
nes se publican a nivel nacional, organizados en una tabla de clasificacion de las escuelas segtin el rendi-

miento de sus estudiantes.
2N. del t.: name and shame, en inglés.




contemplan en la actualidad de tres maneras
distintas por parte de las instancias politicas:

e Lastecnologias de la informacién como un
conjunto de habilidades/competencias.

* Las tecnologias de la informacién como
un conjunto de herramientas o vias para
hacer lo mismo de siempre, pero de un
modo mejor y mas econdmico.

¢ Las tecnologias de la informacién como
un agente de cambio con un impacto re-
volucionario.

Cada vision tiene consecuencias muy di-
ferentes con respecto a su implementacién en
el curriculum y su validez en la evaluacion. La
primera de ellas defiende el tratamiento de
las tecnologias de la informacién como mate-
ria de estudio, lo que conduciria a un mayor
logro de conocimientos y habilidades en tales
tecnologias. Sin embargo, no se puede esperar
que estos logros se reflejen automéaticamente
del mismo modo en otras areas del curriculum
(Bonnett et al., 1999).

A pesar de que el tercer aspecto, el de las
tecnologias de la informacién como agente de
cambio, aparece mencionado en los documen-
tos de la Estrategia para una Red Nacional de
Aprendizaje,’ en el Reino Unido no se encuen-
tran muchos ejemplos de esta perspectiva en
la practica, como demuestra su ausencia en
decretos oficiales como las Estrategias Nacio-
nales de Lectura y Escritura, y de Matemati-
cas, o el Curriculum Nacional 2000.

El énfasis en el curriculum aparece relacio-
nado con el segundo aspecto, a saber, las tec-
nologias informdticas como herramienta para
hacer lo que se ha hecho siempre, y que ha
dado forma al enfoque del disefio, la inves-
tigaciéon y la programacién curricular en el
Reino Unido durante 20 afios. Es cierto que
la politica educativa se ha mostrado ambiva-
lente en este aspecto, puesto que el uso de las
tecnologias de la informacién en la ensefian-

3 N. del t.: Nacional Grid for Learning (NGfL), en inglés.

za de las asignaturas ha adquirido s6lo muy
recientemente una presencia generalizada en
el Curriculum Nacional 2000, y las Estrategias
Nacionales apenas nombran estas tecnologias.
Ademads, los materiales de orientacion sobre el
uso de las tecnologias de la informacién como
apoyo didactico fueron publicados con seis
meses de retraso.

Esta ambivalencia de las politicas con res-
pecto a las tecnologias de la informacién no
estd limitada al Reino Unido. La creencia de
que las tecnologias informaticas tienen un
potencial revolucionario en el aula estd muy
extendida; sin embargo, es dificil encontrarla
implementada en el mundo desarrollado.

El planteamiento consistente en afiadir un
elemento de tecnologia informatica a una ta-
rea de aprendizaje para alcanzar mejor los ob-
jetivos existentes se encuentra caracterizado
en el Modelo de Impacto Directo (véase figu-
ra 1). El énfasis recae sobre el estudiante como
usuario, y la forma de medir los resultados
es la misma que la que se usa para tareas que
se realizan sin el ordenador. El modelo pre-
vé un impacto sobre el logro de objetivos tal
y como lo miden los sistemas de evaluacion
estandarizados. Es justo aqui donde se han
buscado las pruebas para justificar la estrate-
gia de la Red Nacional de Aprendizaje y su
enorme inversion (Avis, 2001). De hecho, éste
es el cometido del estudio Impact 2 (financia-
do por el Ministerio Britanico de Educaciéon y
Empleo),* una investigacién de tres afios de
duracién sobre la relacion entre el uso de tec-
nologias de la informacién y el rendimiento
en las pruebas sAT y GsCE’, y que es el mayor
proyecto de investigacion sobre tecnologias
informéticas y logros educativos que se esté
realizando actualmente en el Reino Unido.
Como muestra la literatura (McFarlane et al.,
2000; Mumtaz, 2000), este modelo también ha
sustentado la mayoria de las investigaciones
sobre la repercusion de las tecnologias infor-
maticas en el aula.

*N. del t.: Department for Education and Employment (DfEE), en inglés.
> N. del t.: Standard Assessment Tasks y General Certificate of Secondary Education, respectivamente.
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Figura 1. EI Modelo de Impacto Directo de las Tecnologias de
la Informacion sobre los Logros (tomado de la investigacion
preliminar del estudio Impact 2, McFarlene y otros, 2000)

Sin embargo, el Modelo de Impacto Directo
deja mucho que desear. En primer lugar, ignora
el uso de las tecnologias informaticas por par-
te de los profesores, ya sea como herramienta
didéctica o como instrumento para almacenar
datos y administrarlos, lo que les permitiria a
su vez un mayor aprovechamiento de la infor-
macién que se tiene sobre el rendimiento de
los alumnos y les posibilitaria asi una mejor
gestion de la ensefianza-aprendizaje. Algunos
profesores estdn utilizando, de hecho, las tec-
nologias de la informacién de este modo, pero
la investigacion sobre estos modelos es bastan-
te escasa y hay muy poco material de orienta-
cioén o ayuda comparado con el volumen de
material disponible acerca del uso de estas tec-
nologias por parte de los alumnos.

En segundo lugar, la implementacién de las
tecnologias de la informacién estd muy poco

descrita y no existen distinciones tedricas en-
tre sus diferentes aplicaciones o sus distintos
modelos de uso. Por ejemplo, podriamos en-
contrar un estudio que analizara la utilidad
de los cuentos hablados por ordenador o de
los procesadores de texto en relacién con la
lectoescritura, pero sin llegar a plantearse los
aspectos de estos recursos informaticos que
podrian tener un impacto relevante sobre el
aprendizaje, o los modelos de ensefianza que
podrian explotar estas teorias. No sorpren-
de comprobar la exagerada facilidad con que
podemos encontrar dos estudios que usan el
mismo recurso informético y que, sin embar-
go, presentan resultados muy diferentes. Esto
nos indica claramente que los recursos no son
neutrales y que el efecto que tienen depende
tanto de como se utilizan como de si se hace
uso de ellos o no.

En tercer y dltimo lugar, la medicién del im-
pacto casi siempre se realiza mediante algtin
tipo de prueba estandarizada, lo que significa
que, aunque se produzcanresultados deseables,
como, por ejemplo, la capacidad de trabajar en
equipo, de hacer preguntas adecuadas o de to-
mar decisiones, no se ven reflejados en la eva-
luacién final. Por tanto, los intentos de hacer un
balance general del impacto de las tecnologias
de la informacién sobre los logros educativos
(McFarlane et al., 2000; Mumtaz, 2000) suelen
concluir que el efecto global es, en el mejor de
los casos, moderadamente positivo.

Por este motivo, el modelo de investigacion
que esta inspirando el estudio Impact 2 es mas
complejo. Este modelo se caracteriza por tener
en cuenta el contexto social del impacto (véase
figura 2). Por ejemplo, considera la experien-
cia con las nuevas tecnologias que podrian te-
ner los estudiantes fuera del contexto institu-
cional de aprendizaje. Incluso tiene en cuenta
la influencia que puede ejercer esta actividad
independiente sobre la autonomia del alum-
no. Si los estudiantes tienen un acceso propio
a fuentes de informacién potentes y fiables, y
a las herramientas que permiten manipular
estas fuentes para construir su propio conoci-
miento, ;como afectara este hecho a su vision
del curriculum escolar?
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Figura 2. El Modelo del Impacto sobre el Aprendizaje en un Contexto Social (tomado de la investigacion preliminar del estudio

Impact 2, McFarlane y otros, 2000)

Siempre ha existido una separacion entre
los conocimientos adquiridos en el mundo ex-
traescolar y aquellos adquiridos en la escuela;
los conocimientos pertenecientes al mundo
escolar pueden representarse como un cuer-
po de informacién al que se le adjudica de un
modo arbitrario un valor superior a otros co-
nocimientos, debido en gran parte a que la fa-
miliaridad con él determinard el resultado del
proceso de evaluacion.

No se conoceran los resultados del estu-
dio Impact 2 hasta dentro de por lo menos un
ano, pero si hay otras investigaciones que su-
gieren que el nivel de descontento entre los
estudiantes esta creciendo. Esto viene acom-
pafiado de un descenso en los estandares
de conducta en las escuelas secundarias del
Reino Unido (orsteD, 2000, 2001). Existen in-
dicios de que dicho descontento no se limi-
ta ya s6lo a los estudiantes de menor nivel,




sino que los estudiantes que siempre habian
obtenido buenas calificaciones comienzan a
rechazar la cultura del aprendizaje escolar al
considerarla restrictiva, falta de imaginacién
y basada mds en un modelo de consumo que
en un modelo en el que el estudiante es agen-
te activo de su propio aprendizaje. Este es un
tema que requiere una mayor investigacion,
ya que si estos primeros hallazgos son indi-
cativos de una tendencia subyacente maés ex-
tendida, tendremos que reconocer la presen-
cia en nuestras escuelas secundarias de una
bomba de relojeria.

No se ha probado el papel que desempefian
las tecnologias de la informacién en alimentar
este descontento, pero no es dificil imaginar
que un nifio que tiene libre acceso a una red
digital y a programas informéticos en casa, se
sienta frustrado al no poder disponer de estas
herramientas en la escuela. Sin embargo, in-
cluso si el acceso a estas tecnologias fuera de la
escuela no esta creando descontento, facilitar
su uso dentro de la escuela podria utilizarse
como medio para regenerar la motivacion, la
satisfaccion y el interés por aprender. En un
proyecto de investigacion que la autora esta
llevando a cabo, se ha comprobado que 74%
de los estudiantes con edades comprendidas
entre los 14 y 16 afos tienen acceso a Internet
en casa, y que se conectan un promedio de una
vez por semana como recurso para la realiza-
cién de sus deberes, aunque esto no forme par-
te de la tarea en si.

Es mads, estos estudiantes muestran una
actitud critica sélida y bien fundamentada
respecto a los materiales on-line de los que
disponen en la escuela. Consideran que estos
materiales necesitan ser mas interactivos y que
deben ajustarse mejor a las caracteristicas de
los jovenes, para quienes supuestamente es-
tan disefados. Esta reaccion es muy diferente
a la que muestran hacia proyectos en los que
los estudiantes producen el contenido digital

ellos mismos, sobre todo si pueden trabajar
con la mente puesta en un publico receptor
especifico (Bonnett et al., 1999). Actualmente,
este tipo de proyectos son habituales en cen-
tros de aprendizaje de tecnologias de la infor-
macién como, por ejemplo, el centro Hackney
High Wire,® que es ejemplar en este campo.

Sin embargo, los boletines estadisticos del
Ministerio de Educacién britanico sobre el
uso de tecnologias informéticas en la escue-
la muestran que estas iniciativas contintan
siendo excepcionales en las escuelas del Rei-
no Unido (DfEE 1999, 2000). El descontento
expresado por los estudiantes respecto a su
experiencia con estas nuevas tecnologias en
las escuelas es, no obstante, un fendmeno in-
ternacional, como demuestra un estudio de la
OCDE sobre las experiencias de los jovenes en
varios paises.

Llegados a este punto surge la siguiente
pregunta: incluso si los modelos actuales de
uso de las tecnologias de la informacién pue-
den conducir a mejorar el logro de objetivos,
tal como se refleja en las pruebas de evalua-
cién estandarizadas, ;es esto suficiente? Y si
no lo es, ;cudles son las alternativas?

Cuando se vayan a evaluar habilidades/com-
petencias en tecnologias informaéticas, bien se
trate de aquello que siempre hemos evalua-
do -la familiaridad con un cuerpo de conoci-
mientos determinado—-, bien sea un conjunto
muy diferente de logros —destrezas, compren-
sién, “alfabetizaciéon digital’—, es esencial
distinguir entre lo que evaluamos y cémo lo
evaluamos. Por ejemplo, el hecho de que se
utilice el ordenador cuando se trata de hacer
tests del tipo “elecciéon multiple” (incluso si
esos tests se facilitan on-line) no parece que

% En el momento de la publicacién de este libro, existe una abundante informacién en Internet sobre las
actividades de este centro, que puede consultarse en la direcciéon: http:/ /www.learninglive.co.uk/data/

services/data/clc.htm.



vaya a cambiar demasiado las cosas. Es cierto
que se podran adaptar los tests a cada alum-
no de forma individual o confeccionar tests
a la carta, pero finalmente seguiran siendo
pruebas sobre los mismos conocimientos y
habilidades (si es que admitimos que los tests
de “elecciéon multiple” pueden evaluar habi-
lidades) que evaltan los tests en soporte de
papel, con la desventaja adicional de que el
escaso tiempo de que se dispone en la escuela
para acceder a las nuevas tecnologias se in-
vertird, no solo en efectuar las pruebas, sino
también en practicar con ellas.

En lugar de animar a los profesores a usar
mas tecnologias de la informacién en la en-
seflanza del curriculum, las pruebas basadas
en el ordenador probablemente conduciran,
al menos a corto plazo, a emplear las tecno-
logias informédticas menos para la ensefianza
y el aprendizaje y mas para la preparacion de
pruebas.

Hay otras estrategias mads fructiferas de
uso de la evaluacion con vistas a incrementar
la utilizacién efectiva de las tecnologias infor-
maticas en el aula. La evaluacién de habilida-
des y procesos se lleva a cabo de manera mds
eficaz, no con el ordenador como instrumento
de medicién directa, sino mediante pruebas
basadas en tareas, con el profesor de media-
dor, y utilizando las tecnologias de la infor-
macién como apoyo. En particular, la produc-
cién individual o en grupo de presentaciones
multimedia de determinado conocimiento
ofrece un método de evaluacién transforma-
dor (McFarlane et al., 2000).

En dltimo término, procesos y habilida-
des podrian evaluarse parcial o totalmente
mediante entornos o instrumentos informa-
ticos, pero en la actualidad tales sistemas de
evaluacién estan siendo objeto de estudio y
experimentacion. Incluso los mejores prototi-
pos estdn a muchas generaciones de los ins-
trumentos vélidos y fiables que demanda un
servicio de acreditacion nacional altamente
exigente.

7 Office for Standards in Education.

La eficacia de la evaluaciéon formativa en el
aumento de los niveles de la ensefianza y del
aprendizaje es hoy indiscutible; es més, se esta
exigiendo ahora a los inspectores del OFSTED’
que la utilizacion de este tipo de evaluacion
por parte de las escuelas sea uno de los crite-
rios de éxito exigibles a la hora de la inspec-
cién. Sin embargo, los aspectos practicos de la
evaluacion formativa son mds problematicos.
Para poder usar esta poderosa estrategia, es
necesario que los estudiantes trabajen de for-
ma reiterativa o ciclica.

El proceso de realizar un primer borrador
del trabajo, recibir la critica que haya lugar so-
bre él por parte del profesor y/o de los com-
paferos que pudieran estar actuando como
revisores en un contexto determinado, y de
editar y rehacer un nuevo borrador, exige un
planteamiento longitudinal al planificar una
tarea de aprendizaje individual.

Cuando los estudiantes estan trabajando
con medios tradicionales como papel y boli-
grafo, los aspectos practicos de este proceso se
hacen rdpidamente insostenibles, y el tiempo
y el esfuerzo que se requieren para producir
borradores intermedios antes de la versiéon
definitiva pueden resultar desmotivadores y
contraproducentes, sobre todo en el caso de
los estudiantes mas jovenes o de aquellos que
tienen problemas para redactar. Pero si los es-
tudiantes utilizan medios digitales, aunque
sOlo sea para trabajar el texto, el proceso se
transforma, se hace viable.

Por supuesto que el método de confeccio-
nar un primer borrador, revisarlo, corregirlo y
hacer uno nuevo es un procedimiento natural
a la hora de redactar un texto. Asi que, si que-
remos explotar todas las posibilidades de los
medios digitales como apoyo a un aprendizaje
eficaz, habra que permitir que los estudiantes
trabajen sobre la misma tarea (ciclicamente)
durante un cierto periodo, si bien esto se an-
toja problematico cuando el volumen de con-



tenidos en el curriculum oficial sigue siendo
considerable y los profesores y los estudiantes
marchan contra reloj para acabar el programa.

En el momento en que los sistemas digita-
les se conviertan en el medio de comunicaciéon
normal en el aula, sélo quedara un pequefio
paso por dar para pasar del texto al multime-
dia, y de un discurso lineal a otro de secuen-
cia no lineal. Los estudiantes pueden servirse
de todos los medios de comunicacién actuales
y utilizarlos activamente como productores.
De este modo, la ensefianza y el aprendizaje
podrian acoger la cultura de comunicacién y
de “anadir significado” que impulsa la era de
la informacion. A los estudiantes se les puede
retar a contar una historia, ya sea real o inven-
tada, mediante el uso de texto, imagen, pelicu-
las, sonidos o cualquier combinacién de estos
elementos. Durante este proceso podran desa-
rrollar la capacidad de analizar criticamente
un texto, de interpretar y expresar mensajes
visuales, de adaptarse a una audiencia concre-
ta, de seleccionar y organizar la informacion, y
todo ello utilizando los medios de comunica-
cién del siglo xxi, sin limitarse a aquellos otros
que han prevalecido en los siglos xvr al xx.
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