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REStn►tEN. Dentro de un proyecto de investigación más amplio, realizado en 35 cen-
tros escolares de la Comunidad Autánoma Catalana, este articulo presenta algunos
resultados correspondientes al análisis de las prácticas de evaluación de los apren-
clizajes de los alumnos en el área de matemáticas en educación primaria y educa-
ción secundaria obligatot•ia. En é l se presenta información sobre la descripción que
reuliza el profesorado del área acerca de a) determinados aspectos de sus prácticas
evaluativas (funciones y momentos de la evaluación, la evaluación de los diferentes
tipos de contenidos, los materiales y referentes utilizados, la importancia otorgada
al área de matetnáticas en la promoción de los alumnos, etc.); b) los principales
problemas y dificultades que plantea la evaluación; y c) el conocimiento y valora-
ción de las propuestas de la LOGSE sobre la evaluación.

Assntnc'r. This article is included in a broader research project carried out in 3S
schools of the Catalan Autonomous Region and it presents some of the results cor-
responding to the analysis of assessment practice of pupils'leuming in the subject of
n^cuhs in compulsory primary and secondary education. In this work we give infor-
mation on the description made by the maths'teachint; staff about: a) some aspects
of the assessment practice such as thc functions and moments of assessment, the as-
sessment of contents, the materials and refercnts used, the importance given to the
m:uhs area in rupils'promotion, etc.; b) the main problems ancí difficulties of assess-
ment; and c) the knowleclge and appr.tisal of LOGSR's proposals on assessment.

INT'RODUCCIÓN cle enserlanza y aprendizaje en la escuela,
entre ellos los relativos a las prácticas de

La puesta en marrha clel nuevo sistema evaluación que Ilevan a cabo los profesoms
eclucativo cn tl Estado Espatiol ha coníleva- en sus aulas. Entre los planteatnientos
cío una serie de eambios que afectan a novecíosos sobr^ las prácticas cle evalua-
diversos factores implicaclos en los prOCeSOS ción d^ los aprendirajes de los alumnos
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yue subyacen a las propuestas educativas
de la Ley de Ordenación General del Siste-
ma Educativo (LOGSE) se encuentran los
siguientes (Coll y Onrubia, 1999): la eva-
luación ha de tener en cuenta de una
manera equilibracla las diferentes capaci-
dncles expresadas en los objetivos ecíucati-
vos; el profesorado tiene un elevado grado
cle autonomía y responsabilidad en la pla-
nificación y^desarrollo de actividades de
evaluación y en la utilización de las infor-
maciones derivadas a partir de las mismas;
se contempla la evaluación inicial, sumati-
va y formativa desde una perspectiva
pedagágica, limitándose la función acredi-
tativa de la evaluación sumativa al término
cle la escolaridad obligatoria; la evaluación
clebe contemplar los contenidos procedi-
mentales y actitudinales, además de los
^onceptuales; la participación de los pro-
pios alumnos y sus padres o tutores en las
prácticas de evaluación se interpreta como
el derecho a ser informados periódicamen-
te al respecto, etc.

Siendo esta la situación, es relevante
poder disponer de un retrato global sobre
las prácticas de evaluación de los aprendi-
zajes de los alumnos que Ileva a cabo el
profesorado de nuestro entorno. Una de
las razones de este interés remite, sin duda,
al hecho de que recabar información acer-
ca cíe las prácticas de evaluación en rela-
ción con aspectos como el tipo de activida-
des que los profesores proponen a sus
alumnos, los momentos en que los evalú-
an, los usos (sociales o pedagógicos) que
otorgan a los resultados de la evaluación, el
conocimiento -y grado de aceptación- que
tienen acerca de las propuestas de la LOG-
SE sobre la evaluación, las dificultades que
encuentran al poner en marcha las activi-
dades de evaluación, etc... es, a nuestro
entender, un punto de panida necesario
para realizar propuestas de actuación con-
cretas y contextualizadas (de formación, de
asesoramiento, cle elaboración de tnateria-
les e instrumentos de cvakuación) que per-
mitan mejorar clichas prácticas evaluativas.

Partiendo de estas consideraciones,
desde hace ya algunos años, venimos des-
arrollando junto con otros compañeros,
una investigación entre cuyos objetivos se
encuentra el de obtener una descripción
detallada de las actuaciones que los profe-
sores de diversas áreas curriculares llevan
a cabo para evaluar el aprendizaje de los
alumnos. Más concretamente, y entre
otras finalidades, el proyecto pretende: 1)
identificar algunas prácticas relevantes de
evaluación -estrategias, instrumentos,
procedimientos, actividades- habitual-
mente utilizadas por los profesores de
educación primaria y educacián secunda-
ria obligatoria en algunas áreas o ámbitos
específicos del aprendizaje escolar: len-
gua -lectura y escrita-, matemáticas y
ciencias sociales; 2) identificar y analizar
las tensiones y contlictos entre la toma de
decisiones de naturaleza pedagógica
(regulación de la enseñanza; autorregula-
ción del aprendizaje) y la toma de decisio-
nes de orden social (acreditación, titula-
ción) asociados a los resultados de la eva-
luación; y 3) formular propuestas de
actuación que permitan, a través de un
proceso formativo, utilizar los resultaclos
del análisis de las prácticas evaluativas
para impulsar su revisión y mejora.

En el marco más amplio de los objeti-
vos del proyecto, este artículo presenta
algunos resultados correspondientes al
análisis de las prácticas de evaluación de
los aprendizajes de los alumnos en mate-
máticas en las etapas de educación prima-
ria y educación secundaria obligatoria. Más
concretamente, se intenta recabar informa-
ción sobre la descripción que realiza el
profesorado acerca de determinados
aspectos de sus prácticas evaluativas (las
funciones y momentos de la evaluación, la
evaluación de los diferentes tipos cte conte-
nidos, los materiales y referentes utilizados,
la importancia otorgada al área de matemá-
ticas en la promoción de los alumnos, etcJ,
así como acerca de los principales proble-
mas y dificultades respecto de la evalua-
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ción, y del conocimiento y valoración de
las propuestas de la LOGSE sobre la eva-
luación.

En este caso, los planteamientos que
propone la LOGSE concuerdan con las
perspectivas internacionales sobre una
evaluación constn^ctivista en matemáticas
(Grouws, 1992; NCTM, 1995; Bishop, 1996;
Clarke, 1996; De Corte, Greer y Verschaffel,
1996), entre cuyos principios destacan el
de utilizar la evaluación al servicio de un
mejor intercambio de información entre
alumnos, profesores, padres y administra-
ción educativa, y el de hacer al alumno más
responsable y protagonista de su propio
aprenclizaje.

Existen en la bibliografía pocos estu-
dios centrados en las prácticas de evalua-
ción que el profesorado de la enseñanza
obligatoria lleva a cabo para valorar el
aprendizaje de sus alumnos en los tÑrmi-
nos planteados en nuestra investigación, es
decir, estudios en los que los propios impli-
cados describen y valoran dichas práticas
evaluativas y las dificultades que perciben
a la hora cte realizarlas. Los trabajos que
contienen datos detallados son, por un
lado y con claro predominio, amplios
informes realizacios tanto en el Estado
Español (INCE, 1996), como más allá de
nuestras fronteraŝ desde estudios interna-
cionales (Lapointe y cols., 1992; R^bitaille y
co15., 1993). Su particularidad respecto a
los resultados que presentamos es que se
basan en tareas estandarizadas focalizadas,
sobre todo, en la valoración del rendimien-
to de los alumnos y en variables de tras-
cendencia social pero que no están dirigi-
das a conocer con precisión las propuestas
diarias elaboradas por los diferentes profe-
sores que participan en el estudio y en sus
consecuencias psicopedagógicas. TambiÉn
existen, por otro lado, muchos trabajos
centraclos en enfoques generales de eva-
luación pero que no contienen datos refe-
renciales y que hacen recomendaciones
sobre los criterios globales de seleccic'in de
tareas y decisiones reL•uivas a la evaluacián

o procedimientos evaluativos (consultar
Kilpatrick, 1993; Webb, 1993; Rico, 1997;
por ejemplo). Incluso, otro tipo de estudios
se centra en el diseño y desarrollo de tare-
as específicas de evaluación ligadas a pro-
puestas teóricas concretas pero desde una
posición externa a la práctica escolar clia-
ria, como es el caso de la escuela holande-
sa seguidora de Freudenthal (Van den
Heuvel-Panhuizen, 1996). En una direc-
ción distinta a todos estos estudios, en el
trabajo que presentamos se trata de cono-
cer mejor las practicas de evaluación, a tra-
vés de las descripciones que de ellas hacen
los profesores, para poder, de acuerdo con
determinadas ideas y principios constructi-
vistas actuales y en la línea de las propues-
tas de la LOGSE, promover formas de eva-
luacián más coherentes con la idea de una
evaluación inclusiva, respetuosa y acorde
con la diversidad del alumnado.

Desde esta perspectiva inclusiva y
adaptativa a la diversidad de alumnos y
alumnas, se considera la funcián pedagógi-
ca de la evaluacián como la más relevante
en la educación obligatoria. Esta función se
concreta en utilizar las informaciones que
propordonan los resultados de la evalua-
ción al servicio de la optimización de los
procesos de enseñanza y aprendizaje. Las
consecuencias de un uso pedagógico de la
evaluación son dobles: por una parte, se
potencia el valor formativo de la evalua-
ción dirigido a una mejora de los procesos
de enseñanza; por otra parte, se potencia el
valor formador de la evaluacián dirigido a
una mayor autorregulación, control y res-
ponsabilidad del aprendizaje (Coll y Onru-
bia, 1999).

EI valor formativo de la evaluación se
concreta en el ofrecirniento de ayudas ajus-
tadas por parte clel profesor a los proresos
de construcción de significados y cle atribu-
ción de sentido que realizan los alumnos
cuando Ilevan a cabo el aprendizaje. Las
informaciones que proporciona la evalua-
ción son fundumcntales para orientar las
ayudas y apoyos cfel profesor en la cíirección
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adecuada, promoviendo cambios en los pro-
cesos de enseñanza y aprendizaje de acuer-
do con las necesidades que plantean los
alumnos. Estas informaciones deben reco-
gerse a lo largo de todo el proceso de ense-
ñanza y aprendizaje, y utilizarse al servicio
de una regulación proactiva -cuando se lle-
va a caho al inicio del proceso de enseñanza
y aprendizaje-, interactiva -cuando ocurre
durante el proceso-, y retroactiva -cuando
se lleva a cabo al final del mismo- (Mauri y
Miras, 1996).

El valor forrnador de la evaluación se
materializa en una asunción progresiva de
autonómía por parte del alumno impulsan-
do la regulación de sus procesos de apren-
dizaje en varias direcciones. Por un lado, se
fomenta el desarrollo de estrategias meta-
cognitivas del aprendizaje, si se potencia la
,planificación, revisión y mejora del propio
proceso de aprendizaje. Por otra, se favo-
rece la motivación intrínseca hacia el
aprendizaje si se favorece la construcción
de patrones que atribuyen tanto las causas
de los éxitos como de los fracasos de los
aprendizajes a variables internas, variables
y controlables (por ejemplo, al esfuerzo o a
las estrategias de estudio) y si se posibilita
que el alumno aumente su interés por con-
ducir su propio aprendizaje, por represen-
tarse los objetivos y criterios de la evalua-
ción y por aurnentar su sentimiento de
capacidad en la resolución de las tareas de
aprendizaje (Coll y Onrubia, op. cit.). En
definitiva, se trata de potenciar en los
alumnos la cónstrucción de conocimientos
y la atribución de sentido, haciéndoles
cacla vez más responsables y autónomos
en sus propios aprendizajes.

En este contexto, cabe señalar que es
necesario fomentar la función pedagógira
de la evaluación sumativa, ya que tradicio-
nalmente ésta se ha utilizado sobre todo
desde una perspectiva acreditativa y social.
Uno de los instrumentos que más se han
utilizado ctesde esta perspectiva social son
las piziebas escritas (Colomina, Onrubia,
Naranjo, en prensa). En cambio, es posible

y deseable potenciar su uso pedagógico
optimizando, a partir de las informaciones
obtenidas de las mismas, la regulación de
la enseñanza y la autorregulación del
aprendizaje. Este uso puede fa ĉ ilitarse
cuando se extiende el foco de la evalua-
ción desde las propias pruebas escritas a la
situación de evaluación en un sentido
amplio, contemplando no sólo los resulta-
dos de la prueba escrita sino la preparación
de la misma y el posible uso pedagógico de
dichos resultados (Onrubia, Colomina y
Remesal, 2000; Rochera, Naranjo y Barberd
2000). Otra posible vía de fomentar la fun-
cián pedagógica de la evaluación pasa sin
duda por el análisis y eventual modifica-
ci$n de las características de las propias
pruebas escritas. En suma, conocer mejor
las prácticas evaluativas que realizan los
profesores de matemáticas constituye un
punto de partida necesario para impulsar y
potenciar la adopción de medidas y crite-
rios acordes con los principios constructi-
vistas y las propuestas de la LOGSb.

MÉTODO

CEnrrROS Escoi.^utFS Y
PROFESORFS DE IA MUESTRA

En el proyecto han participado 35 centros
educativos de la Comunidad Autónoma
Catalana. 18 de los centros son de educa-
ción primaria (EP) y están ubicados en las
distintas provincias de esta comunidad (11
centros de la provincia de Barcelona, 3
centros de la provincia de Gerona, 3 cen-
tros de la provincia de Tarragona y I cen-
tro de Lérida). 11 de estos centros de EP
son de titularidad pública, los 7 restantes
son centros privados concertados. Los cen-
tros difieren asimismo en la ubicación con-
creta, habiendo en la muestra ccntros
urbanos, semi-urbanos y nirales, y en el
nivel socioeconómico de la población a la
quc atienden. Un total de 240 profesores
de educación primaria c1e estos centros
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respondieron a un cuestionario sobre sus
pr^ícticas evaluativas.

Los 17 centros restantes son centros de
educación secundaria obligatoria (ESO).
Estos centros se distribuyen según caracte-
rísticas similares a los centros de EP: 13
centros están situados en la provincia de
Barcelona, 3 en la provincia de Taragona y
1 en la provincia de Lérida. 10 de los cen-
tros son de titularidad pública, los otros 7
son centros privados concertados. Partici-
pan en el estudio centros de tamaños dife-
rentes y con ubicación concreta también
diferente (urbana, semi-urbana y rural). Un
total de 157 profesores de ESO participan
en el estudio, de los cuales 48 son profeso-
res del área de matemáticas.

PRpCEDIMIENTO DE ItECOGIDA DE DATOS

En la primera fase del proyecto de investi-
gación que Ilevamos a cabo se solicitó a los
profesores participantes que respondieran
a un amplio cuestionario sobre sus prácti-
cas evaluativas. El cuestionario presentado
a los docentes fue diseñado ad hoc por e1
equipo dc investigaciores. EI cuestionario se
refería a diversos aspectos relativos a la eva-
h^ación. Por un lado, se solicitaba de los
profesores una descripcián de sus prácticas
evaluativas habituales, por otro se reyuería
de ellos una valoración de distintos puntos:
las propuestas de la LOGSE referentes a la
evaluación y las clificultades encontradas en
la práctica diaria de la misma. El cuestiona-
rio estaha formado por diferentes tipos de
ítems, Ia mayor parte de los cuaies eran pre-
guntas cerradas a I:ts yue los profesores
drl.^ían responder según unu escala de pun-
tuacitin de 1 a 5. La puntuación iba acom-
pañacla, no obstante, de cliferentes valores
cualitativos; en ciertas ocasiones la escala
oscilaba entre «muy aclecuado (5)» y «nacla
aclecuado (1)»; rn algunas otr.^s entre «muy
problemático (5)» y »nada problem^itico (1)»;
en otros casos la valor.^ciGn se movía entre
»casi sicmpre (5)» y«casi nunca (1)»; por últi-

mo, en otros casos la valoración fluctua-
ba entre «muy importante (5)» y •nada
importante (1)». El cuestionario también
incluía, en menor número, preguntas abier-
tas en las que se solicitaban descripciones o
valoraciones a los profesores (ver tablas I, II
y III en anexo como extracto a título de
ejemplo).

Como complemento del cuestionario,
se solicitó también a los profesores que
adjuntaran una copia de dos pruebas escri-
tas de evaluación que hubiesen utilizado
realmente durante el primer trimestre del
curso y que considerasen típicas y repre-
sentativas de su práctica habitual, así como
una copia de un informe de evaluación
dirigido a las familias de los alumnos para
informar de sus resultados.

Miembros del equipo investigador se
ctesplazaron a los diversos centros para
presentar personalmente los cuestionarios
a los profesores, así como para resolver
posibles dudas o preguntas cle los profeso-
res relativas a su cumplimentación, y para
recoger los cuestionarios una vez respondi-
dos, las pruebas escritas y los informes.

ANÁLISIS Y RESUL7ADOS

Los resultados yue presentamos se organi-
zan en torno a tres grande:s apartados, yue
corresponden a su vez a los apartados en
que se ciividían los cuestionarios. En pri-
mer lugar, está la cíescripción de las prácti-
cas evaluativas más frecuentemente em-
pleaclas por los profesores en el área de
matemáticas. En se^;undo lugar, presenta-
nws los prol^lemas y clificultades icíentifica-
clos por los profesores de matemáticas
como más relevantes en la evaluación cle
sus alumnos; por úitimo, las expectativas
de runbio de los profesores sobre sus
prárticas evaluativas, en rl contexto de las
propuestas clel nuevo sistema educativo.

I:n cacla caso, se presentan los resulta-
clos ciel profesoraclo cie f:P y cle F,SO por
separaclo, seí;uiclos cle algunos comentarios
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de comparación allí donde más relevantes
son los resultados. En todos los ítems
comentados se aportan los datos de las cin-
co respuestas más frecuentes de ambos
colectivos, Se llevó a cabo una compara-
ción de medias mediante el estadístico t de
Student utilizancio el paquete estadístico
C1A (Garclner y Altman, 1989) con un inter-
valo de confianza de 95%. Con ayuda de la
aplicación de este paquete estadístico se
obtienen intervalos diferenciales de medias
que se interpretan como significativos
cuando no engloban el vator cero, y, por
consiguiente, tanto más significativos cuan-
to más alejados queden de este valor cen-
tral, independientemente de que se tr•ate de
valores negativos o positivos, ya que fa lec-
tura fínal se realíza en valores absolutos.

Y.AS PRÁCTICAS DE EVALUACIÓN

DE LOS APRENDIZ4JES DE LOS ALUMNOS:

APROXIMACIÓN DESCRIP'TIVA

Entendemos aquí las prácticas de evalua-
ción como toclas aquellas medidas que los
profesores ponen en marcha para emitir un
juicio valoradvo sobre el conocimiento de
un gn►po cíc alumnos. En el cuestionario
tomamos cn consicíer.rción no sólo las acti-
vidades de evaluacián propiamente dichas,
sino también otros factores como serian los
usos o funciones qt ►e los doeentes otorgan
a los resultados de dichas actívidacles, los
referentes o fuentes utilizados para compo-
ner dichas actividades, o incluso las creen-
cias d^l profesorado sobre la evaluación de
un ^imbito de contenido concreto, en estc;
caso las matem^rticas (Coll, Barberl y
Onrui^ia, en prensa). Seguidamente pre-
sent:rmos los resultados obtenidos respecto
a algunos de estos fartores.

USOS Y MOMF.NTOS DE LA EVALUAC16N

lJno

luativas es el uso que se hace de la infor-
mación recogida por medio de e11as. En
relación con este uso que los profesores de
matemáticas hacen de los resultados obte-
nidos en la evaluación de los aprendizajes
de sus alumnos encontramos que los más
frecuentemente señalados por los profeso-
res de EP son, por orden de frecuencia
decreciente (la escala de valoración oscila-
ba en este caso desde ^muy frecuente•(5)
hasta •nunca•(1)): la toma de decisiones
sobre si es conveniente repasar los conte-
nidos evaluados o si se puede continuar
con la programación establecida (x=4,30;
S=0,77); la realización de informes para las
familias (x=4,24; 5=0,80); la concienciación
de los alumnos de lo que han aprendido y
de lo que aún no han .tprendido (x=4,08;
5=0,84); la planificación de actividades o
tareas de recuperación o refuerr.o para los
alumnos que no han alcanzado los apren-
dizajes esperados (x=4; S=0,80); y la valo-
ración de la manera en que se han plante-
ado la enseñanza y aquello que es evalua-
do (x=3,94; 5=0,83).

Por su parte, los profesores de F.SO
declaran usar los resultados de la evalua-
ción más habitualmente, por este orden y
según las respuestas recagictas, para: otor-
gar una calificación a los alumnos (x=4,C0;
S=0,C1); tomar decisioncs sobrc la promo-
ción o no promoción de los alumnos
<x=4,43; S=0,78); concienciar a los alumnos
del aprendizaje que han realir.ado y del
que aún les queda por realizar (x=4,12;
S-0,90); decidir itinerarios formativos de
iniciación, ampliación o refuerzo (x=4,34
S=1); y para valortr la manera de cómo han
planteado la enseñanza de los contenidos
cvaiuados (x-4,40 5=0,74).

Con las respuestas obteniclas sc puecte,
no sin la debida precaurión, comprobar
algunas diferencias entre las dos etapas
educativas: si bien las respuestas permiten
afirmar que uno y otro colectivo hacen un
uso pedagógico de los resultados de la eva-

puntos importantes, práctiea y luación, éste se manifiesta con mayorde los
teóricamente, en cuanto a las práeticas eva- freeuencia entre el profesorado de EP y
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apreciamos, en cambio, una mayor tenden-
cia al uso acreditativo de los resultados por
parte del profesorado de ESO. Así, mien-
tras los profesares de ambas etapas afirman
concebir y emplear la evaluación como un
instrumento de regulación del aprendizaje
y de la enseñanza, encontramos un uso sig-
nificativamente mayor de la evaluación
cama media para valorar la enseñanza de
aquella que se evalúa en el colectivo de EP
(0,72 - 0,20). A su vex, detectamos un
mayor uso de la evaluación para la toma de
decisiones respecCo a la promocibn de los
alumnos en el caso del profesoraúo de E50
(1,05 - 0,33), así como una frecuencia sig-
nificativamente mayor del uso de !a eva-
luación p<rra distinguir a los alumnos con
más capacidad de los que tienen más difi-
cultactes para aprender ( 1,26 - 0,50).

Por otra parte, en cuanto a la importan-
cia de las matemáticas a la hora de tomar
decisiones de promoción de los alumnos
se da en este caso una diferencia significa-
tiva en favor de la EP (0,43 - 0,85), que, por
tanto, owrga a las matemáticas mayor peso
a la hora cle decidir la promoción de los
alumnos (escala de valaración ascilante
entre •mucho•(5) y •nada•(1)).

Del análisis cle los resultados relativos a
los momentos de los procesos de enseñan-
za y aprendizaje en que los profesores eva-
lúan el conocimiento de sus alumnos se
desprencle que las prácticas evaluativas tie-
nen lugar, en el caso de EP, por frecuencia
cle mendón (la escala de valoraeión osc:ila-
ba entrc •casi siempre•(5) y•casi nun-
ca•(1)): al principio del cursa (x-4,38;
S=0,84); cada vez que se acaba de trabajar
un tema o un conjunto cie temas (x-4,33;
S=0,$0); al final clel cursa (x-4,19; 5-1,08);
al final clel ciclo (x-4, 03; S-1,22); y cuan-
do se intuye yue los alumnas puecien tener
dificultacles e intentan icíentificarlas
(x-3,73; 5-0,94).

En cuanto al prafesoraclo cle ESO nas
encontramas con los siguiente;s cinco
momenws cle evaluación más señalaclos: al
finalizar un crédito (x-4,45; S^1,03); al

finalizar un tema o un conjunto de temas
(x^4,39; 5-0,82); al principio de curso
(x-3,89; 5=1,07); al comenzar un crédito
nuevo (x^3,t34; 5=1,03); y al final del ciclo
(x=3,75, S=1,51).

'I'ambién en este caso se canfirma la
tendencia diferencial apuntada entre los
profesores c1e EP y los de ESO. A este res-
pecto, y aunque la evaluación sumativa es,
en términos generales, la opción dominan-
te, los profesores úe EP parecen hacer más
uso de una evaluación diagnóstica que los
profesores cle ESO, bien a principio de cur-
sa (0,22 - 0,7^i), bien a principio de tema
(0,30 - U,98). También se detecta un uso
significativamente mayor de la evaluación
cuando se intuye que los alumnas tienen
ciificultacies eon la materia por parte clel
profesoracto de EP (0,50 - 1,10).

AGTIVIDADES DE EVALUAGIÓN

Entendemos par actividades cle evalua-
eión •los fragmentos o partes de las secuen-
cias didácticas en los que la actividad con-
junt^l-planificada o efectivamente desarro-
llacta- del profesor y sus alumnos está pre-
siaida par el mativo común y-al menos,
}^arrialmente- romparticlo de mostr►r los
conocimientos quc ésws últimos tienen o
han aclquiriclo sabre unos cieterminadc^s
contenidos. En las situaciones o activida-
des de evaluación, los objetivas concretos
que persiguen el profesar y los alumnos
pueden ser y son de hecha a menudo dife-
rentes, pero las actuaciones que llevan a
cabo -o yue es[á previsto yue lleven a
caha- comparten una misma urientacián
general: mostrar los conocimientos que
han aclyuiriclo o yue tienen {os :ilumnos•
(Coll, Barbera y Unrubia, en prensa).

En cuanto ai profescuaclo cie 1?P, la fre-
cuenci:t de uso de las aetividacles cle eva-
luación propuestas en e! cuestionario, por
orcien cíecreciente, es la siguiente (can
escala cíe valoración oscilant^ entre •muy
Frecuente•(5) y •nuncu-U)); obscrvación cle
los alumnos micntras haren un trabajc^ o
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actividad individual (x=4,38; 5-0,67); traba-
jos individuales hechos en clase (x-4,37;
5=0,76); sesiones de preguntas y respuestas
con la participación de todo el grupo-clase
(xa3,98; S=0,92); observación de los alum-
nos mientras hacen una activiclad en grupo
(x=3,77; Sa0,90); y pruebas escritas indivi-
duales (x=3,50; 5=1,07).

En ei caso de ESO, la ordenación que-
da corno sigue: observación de los alum-
nos mientras hacen un trabajo o actividad
individual (x=4,19; S-0,76); pruebas escri-
tas individuales (x=3,94; 5-0,73); trabajos
individuales hechos en clase (x-3,73;
5=0,82); trabajos individuales hechos fuera
de clase (x=3,60; S-0,89); y sesiones de
preguntas y respuestas (x-3,52; 5=0,99),

El grado de utilización de las diversas
actividades muestra diferencias significati-
vas entre EP y ESO en el uso de pruebas

, escritas indivicíuales, siendo el uso que se
Y^ace de ellas rnayor en el caso de ESO
(0,76 - 0,12); trabajos individuales hechos
en clase (0,41- 0,89); como instrumento de
evaluación, mientras no se encuentran
diferencias estadísticamente significativas
en el uso de la observación, de tas sesiones
cle preguntas y respuestas ni en los trabajos
individuales hechos fuera de clase (los tra-
dicionalmente Ilamados •deberes•).

LA EVALUACIGN DE LOS DIVERSOS TIPOS DE
coN^NCnos

La frecuencia de utilización de diversos
tipos cle actividades de evaluación usadas
para evaluar de manera sistemática los
aprendizajes de los alumnos se concreta de
manera diferente entre los profesores de
EP y E50 cuando la pregunta se refiere a la
evaluación de los diferentes tipos de conte-
niclo (conceptuales, procedimentales y
actituclinales).

Así, para evaluar de manera sistemática
contenidos conceptuales, los profesores de
EP valoran romo más adecuaclos (la escala
dc va]oración era en este caso de •muy ade-
cuadas^(5) a wnada adecuadas•(1)): los tra-

bajos individuales hechos en clase (x-4,46;
5=0,65); la observación de los alumnos
mientras realizan trabajos individuales
(x=4,21; S-0,89); las sesiones de preguntas
y respuestas en el aula (x=4,14; 5=0,83); las
pruebas escritas individuales (x=4,02;
5=0,98); y la observación de los alumnos
mientras hacen alguna actividad grupal
(x=3,99; S-0,93).

Los profesores de ESO, por su parte,
prefieren las siguientes actividades a la
hora de evaluar los contenidos conceptua-
les: pruebas escritas individuales (x-4,50;
S=0,62); los trabajos individuales de alum-
nos hechos en la clase (x-4,27; 5=0,70);
observación de los alumnos mientras
hacen un trabajo individual en la clase
(x-4,27; 5=0,79); las sesiones de preguntas
y respuestas en la clase (x=4; 5-0,71); y tra-
bajos hechos en casa (x-3,58; 5-0,92).

En las respuestas obtenidas referentes
a la valoración de las diferentes actividades
o situaciones para evaluar los contenidos
conceptuales encontramos diferencias sig-
nificativas en cuanto a la apreciación de
adecuación de las pn^ebas escritas indivi-
duales, siendo esta valoración más alta
entre los profesores de matemáticas de
ESO (0,77 - 0,19); igualmente obtenemos
una valoración más alta por parte de este
colectivo en el caso de los trabajos indivi-
duales hechos o acabados fuera del horario
escolar (1,23 - 0,59), si bien estas activida-
des no se hallan entre las cinco más alta-
mente valoradas señaladas anteriormente.
En el caso de EP, en cambio, hallamos una
valoración significativamente más alta en el
caso de los tr.tbajos grupales hechos en cla-
se (0,35 - 0,89), la observación de los alum-
nos mientras realizan dichas actividades
grupales en el aula (0,35 - 0,93) y las prue-
bas orales individuales (0,09 - U,82), si bien
estas dos actividades o situaciones tampo-
co figuran entre las cinco mejor valoradas
por el colectivo de EP.

Para evaluar los cantcnidos procedi-
mentales, los profesores cle EP prefieren,
por orden: observar a los alumnos mientras
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hacen algún trabajo individual (x-4,69;
S¢O,S6); trabajos individuales hechos en
clase par los alumnos (x=4,5; S=0,69);
observar a los alumnos mientras hacen
algún trabajo grupal en el aula <x=4,33;
5=0,74); trabajos grupales hechos en clase
(x=3,97; 5=0,83) y sesiones de preguntas y
respuestas en clase (x=3,81; S=0,99).

Los profesores de ESO, por su parte,
mencionan las siguientes actividades como
sus preferidas para evaluar los contenidos
procedimentales: obselvación de los alum-
nos en el aula mientras hacen un trabajo
(x-4,54; 5-0,62); los trabajos de los alum-
nos realizados en el aula individualmente
(x=4,50; S=0,55); las pruebas escritas indi-
viduales (x=4,33; 5=0,72); sesión de pre-
guntas y respuestas en la clase (x-3,71;
S=0,97) y los trabajos hechos en casa
(x^3,56; S=o,82).

En el caso de los contenidos de tipo
procedimental hallamos una valoración
significativamente mas alta de la observa-
ción a los alumnos mientras hacen algún
trabajo gnipal en el aula (0,59 - 1,07), así
como de los trabajos grupales propiamente
dichos (0,53 - 1,05); en cambio, observa-
mos una preferencia significativamente
mayor por las pruebas escritas individuales
(1,00 - 0,34) y los trabajos hechas en casa
(1,30 - 0,62).

Por íiltimo, roncerniente a los conteni-
dos actitudinales, entre los profesores de
EP se valora más positivamente como ins-
tnimentos de evaluación: observación de
los alumnos mientras realizan alguna tarea
gnipal (x=4,64; S=0,63); observación de los
alumnos mientras realiz•an una actividad
individual (x-4,55; S-0,79); trabajos gn^pa-
les hechos en clase (x-4,36; 5=0,75); las
sesiones de preguntas y respuestas en ta
clase <x=4,23; S=U,91) y trabajos íncíividua-
les hechos en dase (x=3,94; S-1,03).

F.n cuanto al profesoracio de ESO,

obtenemos ias siguientes respuestas como

los instn^mentos o situaCiUReS más val^ra-

dos para evciluar los contenidos actitudina-

les: obse,vación de: los alumnc^s mientras

hacen algún trabajo o actividad individual
(x-4,64; 5=0,63); trabajos individuales
hechos en clase (x-4,25; S=0,86); observa-
ción de los alumnos mientras hacen algún
trabajo o actividad grupal (x-4,06; S=0,95);
sesión de preguntas y respuestas en la cla-
se (x=3,95; S=0,99) y, por último, trabajos o
producciones grupales hechos en clase
(x=3,72; s-0,93).

Debemos ser^alar en este caso una
mayor apreciación de la observación de los
alurnnos mientras realizan alguna tarea
grupal (0,36 - 0,80) y los trabajos grupales
propiamente dichos realizados en el aula
<0,39 - 0,89) en el caso del profesorado de
EP; mientras que se percata una preferen-
cia de las pruebas escritas individuales
(1,17 - 0,45), los trabajos individuales
hechos o acabados fuera del horario esco-
lar (1,17 - 0,45), así como de los trabajos
grupales hechos fuera del horario escolar
(1,33 - 0,65) por parte del colectivo docen-
te de ESO.

REFERENTES Y MATERIALES EMPLEADOS EN LA

EVALUACIÓN

Los criterios referentes que los profesores
toman para evaluar a sus alumnos son,
mayoritariamente, en el caso de EP (la
escala de valoracián oscilaba en este caso
entre •muy importante•(5) y ^nada impor-
tante»(1)): nivel inicial del que parte el
alumno (x-4,50; 5-0,50); objetivos estable-
ciclos en la propia programación (x=4,33;
S=0,60); nivel medio de clase <x-3,73;
5=0,96); objetivos aficiales que define la
Administración Edurativa (x=3,53; 5=0,90)
y nivel medio de cursos de otros años
(x-2,81; S=1,01).

En el caso de los profesores de ESO
que cont^staron el curstionario obtenemos
las siguientes respuestas: objetivos de la
propia programación (x-4,54; 5-0,61);
nivel dcl que paitc:n los alumnos (x-4,27;
5=0,87); el nivel meclio del Krupo clase
(x=3,91; 5=0,92); objetivos oficiales yue
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define la Administracián Educativa
(x-3,74; S=1,03); y el nivel medio de otras
ciases del mismo curso (x-3,08; S=0,88).

Tan sólo existe diferencia estadística-
mente significativa en cuanto a la utiliza-
ción de los objetivos de la propia progra-
mación como criterio referente para la eva-
luación, dándose mayor uso de éstos entre
el profesorado de ESO (0,41 - 0,03)•

En cuanto a los materiales que los pro-
fesores utilizan como refetentes a los que
ceñirse a la hora de evaluar, cabe resaltar
los siguientes: programación concreta del
grupo clase (x=4,71; S=0,48); la programa-
ción del ciclo (x=4,26; S=0,71); proyecto
curricular del centro (x-3,88; S•0,9G); el
libro de texto (x-3,35; 5=1,02) y el diseño
curricular del departamento de enseñanza
(x=3,31; 5-0,87).

Los materiales utilizados preferente-
^a^ente como referente en la evaluación
son, en el caso de ESO: la propia progra-
mación del grupo clase (x-4,64; 5=0,56); la
programación del departamento del área
(x=4,33; S=0,83); el proyecto curricular del
centro (x-4,18; S=0,98); el diseño curricu-
!ar del departamento de enseñanza
(x=3,77; S-0,90) y el libro de texto (x-3,27;
S=1).

En este caso, sólo hallarnos diferencia
estadísticamente significativa en el uso del
disseny curricular por parte de los profeso-
res de EP y E50 como material de referen-
cia para la evaluación, dándose esta dife-
rencia en favor del profesor•ado de ESO
(0,70 - 0,1G).

GRADO DE DIFICULTAD GENERAL

DE LA EVALUACIbN Y ASPECTOS MÁS

rxos^Ticos EN t.AS ^c^cAs

EVALUATNAS

Según las respuestas obtenidas, los profe-
sores de ambas etapas educativas no valo-
ran como especialmente problemática la
evaluación de los aprendizajes de sus
alumnos (las respuestas de los profesores

se sitúan, en promedio, muy cerca del pun-
to medio de la escala de valoración). No se
encuentran diferencias significativas entre
la valoración de los profesores de EP y los
de ESO en cuanto a la dificultad general de
la actividad evaluativa en su conjunto.
Ahor-a bien, adentrándonos en sus diferen-
tes componentes nos encontramos que, de
manera más detallada, los aspectos valora-
dos como más problemáticos en el proceso
de evaluaclón en el profesorado EP son (en
una escala de valoración oscilante entre
«muy problemátíco«(5) y «nada problemáti-
co»(1)): los criterios de rnrreción y califica-
ción de los trabajos y producciones de los
alumnos cvn necesidades educativas espe-
ciales (x-3,73; 5-0,92); los procedimientos,
estrategias y actividades para evaluar los
aprendizajes de los alumnos con necesida-
des educativas especiales (x-3,69; 5-0,91);
la toma en consideración de la diversidad
de los alumnos en la planificación de situa-
ciones o actividades de evaluación y la
determinación de criterios calificativos
(x-3,53; 5-0,99); el uso de los resultados
de la evaluación para la toma de decisiones
sobre la promoción del alumnado (x-3,27;
S-1,09) y, finalmente, los procedimientos,
estrategias e instrumentos para observar y
registrar el comportamiento de los alumnos
mientras hacen algún trabajo o actividad
(x-3,02; S-1,05).

En el colectivo de ESO obtenemos las
siguientes respuestas como aspectos más
problemáticos dentro de la evaluación:
procedimientos, estrategias y actividades
para evaluar los aprendizajes de los alum-
nos con necesidades educativas especiales
(x=3,81; S=1,09); los criterios de corrección
y calificación de los trabajos o produccio-
nes de los alumnos con necesidades edu-
cativas especiales (x=3,55; 5-1,09); la parti-
cipación de los alumr►os en e1 proceso de
evaluación (x=3,44; 5-0,95); integrar en la
calificación de conjunto del área los resul-
tados de la evaluación de los alumnos en
los diferentes créditos (x=3; 5=0,97) y, en
quinto lugar, los procesos de toma de deci-
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siones y acuerdos sobre la evaluación a
nivel de centro (x=3; S=1,07).

Tanto en el caso de los profesores de
EP como en los de ESO se observa una
considerable preocupación por la evalua-
ción de los alumnos con necesidades edu-
catívas especiales, tal como se desprende
de los resultados del cuestionario. Sólo se
encuentran diferencias estadísticamente
significativas entre el profesorado de
ambas etapas en dos aspectos, si bien nin-
guno de los dos se halla entre los cinco
más frecuentes en ninguna de las dos eta-
pas, a saber: el uso de los resultados de la
evaluación para hacer conscientes a los
alumnos de lo que han aprendido y de lo
que aún no saben y para mejorar su propio
aprendizaje (0,75 - 0,15), y la participación
de los alumnos en su propio proceso de
evaluación (0,91 - 0,25). Ambos aspectos
son valarados como más prablemáticos
por el profesorado de ESO, si bien hay que
tener en cuenta que sus puntuaciones
absolutas se sitúan alrededor del valor cen-
tral de la escala.

GRADO DE ACUERDO CON LAS PROPUESTAS DE

IA REFORMA EDUCATIVA EN MARCHAZ

Los profesores que responden a los cues-
tionarios muestran.en general un alto grado
de acuerdo con las propuestas de la refor-
ma sobre la evaluacián de los aprendizajes
de los alumnos. Este acuerdo es mayor en
los aspectos estrictamente pedagógicos
-por ejempla, el carácter global e integra-
dor, continuo y formativo de la evaluación-
y, más moderado en lo referente a las cues-
tiones farmales y administrativas -por ejem-
plo, los documentos y requisitos formales a
emplear en el proceso de evaluación.

Más concretamente, el profesorado de
EP señala un considerable grado de acuer-

do en los siguientes puntos (la escala de
valoración se movía en este caso desde
•totalmente de acuerdo•(5) a «nada de
acuerdo»(1)): la evaluación continua de los
alumnos (x-4,74; S=0,45); el uso de los
resultados de la evaluacián para revisar la
práctica docente (x=4,46; S=0,64); el carác-
ter formativo de la evaluación de los apren-
dizajes (x=4,45; S-0,68); la evaluación glo-
bal e integradora de los alumnos (x=4,44;
S=0,68) y la comunicación del resultada de
la evaluación de los alumnos a sus padres
o tutores (x-4,3; S-0,89).

En el caso de ESO, por otro lado, reco-
gemos las siguientes respuestas como los
puntos en que existe un mayor acuerdo
con las propuestas de la reforma: la comu-
nicación de los resultados de la evaluación
de los alumnas a sus padres Cx=4,87;
5=0,34); la comunicación del resultado de
la evaluación a los alumnos (x=4,78;
5=0,41); la comunicación al alumnado de
los criterios de evaluación generales del
centro del área y de cada crédita (x=4,73;
5=0,49); el uso de los resultados de la eva-
luación para revisar, si fuera necesario, la
práctica docente (x=4,57; S=0,62) y la eva-
luación individualizada de los alumnos
(x=4,47; S-0,69).

La valoración de los profesores de EP y
de ESO presenta diferencias significativas
en los siguientes aspectos: el uso de los
resultados de la evaluación para tomar
decisianes sobre la promoción o no pro-
moción de los alumnos y también para
tomar decisiones relativas a la diversidad
del alumnado (0,86 - 0,24), la comunica-
ción de los resultados a los alumnas (1,04 -
0,48), así como a los padres y tutares (0,84
- 0,30), los documentos formales de eva-
luacián y otros requisitos formales que se
han de cumplir en el proceso de evalua-
ción (1,13 - 0,45), las categorías propuestas
para reflejar los resultados de la evaluación

(2) TEnµase en ruenta yue rn el momento en que se pasaron los cuestionarios el nuevo sisiema educa-
tivo promulKado ^wr la LOGSE se hallaba en prcxeso de implantación y por ello nos referimos a la reforma
educativa.
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en los documentos oficiales (1,67 - 0,89).
En todos los casos, el profesorado de EP
señala un grado de acuerdo menor en las
propuestas de la reforma que el de ESO,
aunyue las puntuaciones promedio se
mantienen, en todos Eos casos excepto
uno, por encima del punto medio de la
escala de valoración.

FACTORES OBSTACULIZADORFS Y PROPUESTAS

PARA LA MFJORA DE LAS PRACIYCAS DE

EVALUACION

El ptofesorado de EP indica como princi-
pales obstácutos para la implementación
de las propuestas de la nueva reforma edu-
cativa, por este orden (con escala de valo-
ración oscilante entre ^mucho•(5) y
^^nacta^(1)): el número excesivo de alumnos
por aula <x=4,07; 5=1,12); la formación
insuficiente del profesorida para Ilevarla a
cabo (x=3,95; S=0,98); la falta de asesoría
especializada (x=3,92; S=0,86) y la organi-
zación y funcionamiento inadecuado de
los centro educativos (x=3,86; 5=1,1).

EI profesorado de matemáticas de ESO
qur responde al cuestionarío señala como
principales obstáculos: el número excesivo
cle ahui^nos por aula (x=4,56; 5=0,87); el
horario y las condiciones de trabajo poco
satisfacwrias (x=4,06; S=1,21); la exigencia
de conseguir un aprendizaje por parte de
los ahimnos que haga posible su acceso a
la enseñanza superiar y la presión que esta
exigencia genera (x=4,06; 5=0,81); la orga-
nización y funcionamiento inadecuadas de
los centros educativos (x=3,95; 5=1,22) y la
falta de asesoramiento especializado
(x=3,78; 5=0,96).

En este aspecto encontramos difcren-
cicis estadísticamente significativas en dos
de las respuestas que los profesores
encuestados icientificaban como obstaculi-
zaclores ciel proceso de reforma en el ámbi-
to clc la evaluación. Estas diferencias están
en relc ►ción con la ratio cle alumnos, caso
en clue los profesores de: E:SO muestran

una valoración significativa más alta (0,82 -
0,14), y con la formación del profesorado
para hacer frente a los problemas de la eva-
luación, con una valoración significativa-
mente mayor entre el colectivo de EP (O,1S
- 0,79).

Para hacer frente a las dificultades que
puede suponer la puesta en práctica de las
propuestas de la reforma sobre la evalua-
ción de los aprendizajes, los profesores de
EP consideran que se han de priorizar las
siguientes actuaciones (con escala de valo-
ración oscilante entre ^mucha prioridad^(5)
y •ninguna prioridad•(1)): incrementar el
tiempo de dedicación del profesorado a la
coordinación y al trabajo colectivo del pro-
fesorado (x=4,3; S=0, 84); elaborar y difun-
dir instrumentos específicos para la evalua-
ción (x=4,28; 5=0,74); Ilevar a cabo activi-
dades específicas de formación del profe-
sorado sobre evaluación del aprendizaje
(x-4,28; 5=0,81); elaboración y difusión de
materiales didácticos y curricutares con
propuestas concretas de actuación (x=4,2;
S=0,78) y disminución del número de
alumnos por aula (x=4,02; 5=1,04).

Los profesores de ESO por su parte
proponen: disminución del número de
alumnos por aula (x=4,54; 5=0,79); elabo-
ración y difusión de técnicas e instrumen-
tos específicos para la evaluación (x=4,27;
5^0,71); elaboración de materiales didácti-
cos y curriculares con propuestas concretas
de evaluacián (x=4,14; S•0,82); incremento
del tiempo dedicado a la coordinación y
trabajo en equipo del profesorado (x=4,14
S-0,92); y formación específica del profe-
sorado en el tema de evaluación (x=3,83;
S=1,09).

Con respecto a estas actuaciones, las
diferencias significativas que aparecen
entre ambos colectivos se corresponden
con las encontr.idas con relación a los fac-
tores obstaculizadores considerados como
más importan[es. Así, los profesores de EP
dan más imponancia yue los de E50, con
una diferencia significativa, a las activida-
des cspecíficas de formación del profesora-
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do (0,18 - 0,72). Por su parte, los de ESO
priman la reducción del número de alum-
nos por aula (0,84 - 0,20).

A MODO DE CONCLUSIÓN

Los resultados cle nuestro estudio parecen
apuntar, en conjunto, hacia algunas dife-
rencias relevantes en las prácticas de eva-
luación halaitualmente desarrolladas en el
área de matemáticas por los profesores de
educación prirnaria y l05 de educación
secundaria obligatoria, pero también hacia
aspectos comunes a las dos etapas educa-
tivas. En cuanto a los rasgos camunes
encontramos que en ambas etapas se
manifiesta en las respuestas recogidas un
acuerdo considerable con ciertos princi-
pios teóricos sobre lo que cíebería ser una
evaluación basada en los planteamientos
cle la LOGSE. Así, se acepta que la evalua-
ción debería ser global e integraclora, for-
mrrtiva y al servicio de una optimización
cle los proresos de enserianza y aprendiza-
je. Cabe señalar que paralelamente se
incurre en una eierta contracíiccíón ya yue
las prácticas evaluativas sobre las que
informan los profesores no siempre enca-
jan con estos principios, coma demuestra,
por ejemplo, trn uso preclominantemente
social cíe las pruebas escritas al servicio de
la acreclitación de los alumnos. Tambiún
hay una coinciclencia grande entre ambos
colectivos a la hora cte situar {as mayores
preocupaciones en torna a la evaluación
cle los alumnos con necesiclacles educati-
vas esperiales o clificultacles de aprencliza-
je y, en g^neral, a la relación entre evalua-
ción y atención a la cliversiclacl cle los
alumnos.

En cuanto a las diferencias h.rllaclas
encontramos, primer.tmente, quc los pro-
fesores cle las clos colectivos scñalan dife-
rentes fartores cle obstaculizaci^n clel cam-
bio ctc ► as prácticas cle cvaluacicín, así
como clifer^ntes vias cle resolución. I:n el
caso de E:P s^ recl:rman nec^sidacles cie for-

mación y asesoramiento específico, mien-
tras que los docentes de ESO se refieren a
las condiciones de trabajo y a la organiza-
ción de los centros.

En segundo lugar, hallamos diferencias
que remiten, por un lado, a algunas carac-
terísticas de las situaciones, actividades e
instrumentos de evaluación que unos y
otros emplean, y por otro, a las funciones y
usos prioritariamente atribuidos a la eva-
luación. Veamos seguidamente cada uno
de los aspectos por separado.

En referencia a la primera de las cues-
tiones señaladas, en las situaciones, activi-
dades e instrumentos de evaluación emple-
ados, parecen perfilarse al menos dUS dife-
rencias relevantes. En primer lugar, los pro-
fesores de ESO que responcíen al cuestio-
nario parecen apoyar la evaluación en
situaciones o actividacles que conllevan )a
realización cle algún tipo de producto,
objeto de evaluación, por parte de los
alumnos, en mayor meclida que el profeso-
rado de EP participante en el estudio: tanto
las pruebas escritas como los trabajos indi-
viduales realixados en la clase o fuera de
ella aparecen como instrumentos de eva-
luación más empleados en el caso de ESO
que en EP; inversamente, en EP parece
tener más peso la observación cle los alunr
nos mieniras realizan algún tipo cle activi-
ctacl indiviclual o en grupo. Esta diferencia
en las preferencias por cada una cle las
situacioncs cie evaluación mencionacias
nos Ileva a comprobar que en el caso de
ESO prima una evaluación del procJucto
final realizado por los alumnos, tnientras
que la evaluacic5n del proceso cle rcaliza-
ción tiene tm nrtyor pese^ en el caso cle EP.

Bn segundo lugar, los profesores cíe EP
señalan una utiliz.ación algo más elevada de
situaciones grupales cle evaluación en com-
paración con el colectivo c1e ESO, a pesar
cie que siempre hablamos cle un contexto
en ea yue la evaluación aparece como algo
prioritariamente incliviclual. Vale la pena
apuntar a este respecto que la esr.tsa im-
portancict global :uribuicla a las activicíc^des

2C1



grupales de evaluación parece indicar que
los profesores priman fundamentalmente
la evaluación de los contenidos de carácter
conceptual y procedimental, dado que las
actividades individuales se señalan como
especialmente adecuadas para evaluar
estos contenidos, mientras que en el caso
de los contenidos actitudinales aumenta la
importancia que se atribuye a las situacio-
nes grupales de evaluación, que, sin
embargo, aparecen sistemáticamente entre
las menos utilizadas, especialmente en
ESO.

Tomadas en su conjunto ambas dife-
rencias parecen indicar una mayor tenden-
cia a implementar situaciones y aciividades
de evaluación más acordes con los plante-
amientos sobre la evaluacián de la LOGSE
en el caso de la educación primaria que en
el caso de la educación secundaria: utiliza-

^ çión de la evaluación durante todo el pro-
ceso de enseñanza y aprendizaje y no úni-
camente en momentos puntuales; evalua-
ción de los tres tipos de contenidos y no
únicarnente alguno de ellos, como puede
ser los conceptuales o procedimentales.
Ahora bien, el hecho de encontrar algunas
diferencias en cuanto a las actividades y
situaciones de evaluación no es indicativo
por sí solo de una mayor o menor proximi-
dad a los planteamientos evaluativos de la
LOGSE, y debe ser complementado con
otros aspectos, especialmente los que
hacen referencia al uso preferentemente
pedagógico y/o social al servicio del cual
se ponen çiichas actívidades y situaciones
de evaluación.

En lo referente a las funciones y usos
de la evaluación, varios de los resultados
señalados parecen indicar que los profeso-
res de EP hacen una aproximacián a la eva-
luación que prima su función pedagógica,
mientras que el profesorado de ESO se
muestra más preocupado por las funciones
acreditativas de la evaluacibn. A ello apun-
ta directamente el hecho de que los profe-
sores de EP señalan como uso prioritario
de los resultados de la evaluación el decidir

si es conveniente modificar la programa-
ción establecida, mientras que los de ESO
señalan como usos prioritarios los de otor-
gar una calificación a los alumnos y tomar
decisiones sobre la promoción o no pro-
moción de los alumnos a cursos superio-
res. También resulta significativo a este res-
pecto que los profesores de EP utilicen con
mayor frecuencia que los de ESO activida-
des de evaluación previas al desan•ollo de
los procesos de enseñanza y aprendizaje (a
principio de curso, al comenzar cada nue-
vo tema), concediendo, por tanto, a la eva-
luación una función diagnóstica y de regu-
lación proactiva de esos procesos.

Las diferencias entre ambas etapas en
cuanto a los tipos de situaciones, activida-
des e instrumentos de evaluación más utili-
zados también apuntan en este último sea-
tido: los profesores de EP recurren en
mayor medida a la observación de los
alumnos, tanto durante la realización de
tareas indíviduales como grupales -sítua-
ciones ambas que apuntan un valor forma-
tivo, de regulacián interactiva del proceso
de enseñanza y aprendizaje-, mientras que
los profesores de ESO utilizan en mayor
medida las pruebas escritas -situaciones
que habitualmente conllevan una mayor
carga sumativa, y están tradicionalmente
vinculadas a la certificación pública del
nivel de aprendizaje alcanzado por los
alumnos-. EI hecho de que los profesores
de ESO afirmen que una de las dificultades
más importantes para modificar sus prácti-
cas evaluativas es la presión de los niveles
superiores de enseñanza, y en particular el
Bachillerato, con la consecuente necesidad
de una mayor importancia del programa
oficial de la asignatura como referente de la
evaluación, refuerza igualmente la interpre-
tación de que los componentes acreditati-
vos de la evaluación resultan especialmen-
te relevantes para el profesorado de ESO.
Ahora bien, no siempre se utilizan las prue-
bas escritas con una finalidad acreditativa.
Así, otros estudios que amplían el foco de
evaluación desde la prueba escrita a la acti-
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vidad de evaluación en su globalidad,
teniendo en cuenta lo que sucede con ante-
rioridad y posterioridad a la realización de
(a prueba escrita, demuestran que es posi-
ble poner los resultados de la evaluación
mediante este tipo de instrumentos al servi-
cio de la mejora de los procesos educativos,
y especialmente de la autorregulación del
aprendizaje por parte de los alumnos.

Todo parece apuntar a la manifestación
de las dos «culturas• sobre la evaluación de
los aprendizajes (Coll, Barberd y Onrubia,
en prensa; Mauri y Miras, 1996). Por un
lado, la también denominada por otros
autores como «la cultura dei test• (Wolf,
Bixby, Glenn y Gardner, 1991), es decir,
una «forma de hacer• en cuestiones evaiua-
tivas que prima la objetividad y la neutrali-
dad a la hora de planificar y desarrollar las
actividacies y tareas evaluativas, con una
clara preferencia por pruebas escritas, con
tareas de respuesta única, que ha de reali-
zar el alumno en un tiempo timitado, de
forma individual y aislada. Predomina en
este caso la función social, acreditativa, de
la evaluación. Opuesta a esta «cultura del
test» habría una cultura de la evaluación
con función predominantemente pedagó-
gica, de regulación de los procesos de
enseñanza y aprendizaje, en la que se bus-
can la pertinencia, la relevancia y la con-
textualización de las activídades de evalua-
ción; así, se llevan a cabo preferentemente
tareas que aceptan procesos de resolución
y soluciones múltiples, que exigen del
alumno la aplicación de los conocimientos
y habilidades alcanzados a situaciones
complejas más cercanas a la vida cotidiana.

No obstante, es necesario matizar estos
resultados. Tal como se indicaba en la
introclucción del artículo, relacionar unívo-
camente la evaluación inicial con la fun-
ción pedagógica de tipo diagnóstico y
regulador del aprendizaje, y la evaluacián
sumativa con la función acreditativa es una
tentación demasiado arriesgada en la que
no quisiéramos caer. La relación entre el
momento en que se realiza la evalu.^cián y

el uso que se haga finalmente de los resul-
tados no es, ni mucho menos, lineal. Es por
ello que quisiéramos subrayar la precau-
ción con la que ineludiblemente debemos
considerar los resultados anteriormente
comentados.

A nuestro juicio, el diseño y desarrollo
de actuaciones específicas (de formación
del profesorado, de asesoramiento a los
centros, de elaboración y difusión de mate-
riales de evaluación...) dirigidas a la mejora
de la calidad de las prácticas evaluativas en
una y otra etapa debe apoyarse en el cono-
cimiento y consideración de estos rasgos
actuales, tanto comunes como diferencia-
dores. Desconsiderar estas opiniones
expuestas por los profesores puede impe-
dir, de hecho, cualquier posibilidad de
cambio en la actuación real de los mismos.
Es importante señalar las limitaciones
intrínsecas que un instrumento como el uti-
lizado tiene, a fin de contemplar los resul-
tados con la precaución requerida. Dichos
resultados reflejan la opinión o la realidad
vivida por los profesores participantes en
la investigación. Ello plantea, por lo demás,
la necesidad de ampliar y matizar nuestro
conocimiento de esas prácticas, emplean-
do eventualmente métodos de investiga-
ción y análisis que vayan más allá de la
obtención de información puntual y de la
aproximación esencialmente cuantitativa
que hemos empleado en este trabajo. A
este tipo de estudio, de carácter más cualí-
tativo, contextual y dinárnico, estamos diri-
giendo, precisamente, nuestros esfuerzos
en el momento actual, en el marco del pro-
yecto global de investigacián al que hacía-
mos referencia al inicio del artículo.
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ANEXO
TABLA I

Ejemplo de pregunta cerrada de descripción de lasprácticas evaluativas del
cuestionar-io de F.P

ĝ , J.OS aE4UL7AD03 DB IA BVALUAd6N Y VALOIIAQAN 9IS'1'F^NÁTIG DB IAS APaBNDIZA►6.9 DB I.OB ALUMN09 SB PUSDBN

tucett sBawt rwxA nn^ettAS cosAS• SeAAt6 tw ^cuencía con la que utlliza los resultados de la evaluación
en su práctica docente para las actuaciones y/o decísiones que se mencionan:

uY
frecuente frecueate A veces ^,u^^ Ntanca

Tornar decisiones sobre la
promoción/no promoción 5 4 3 2 1
de los alumnos.

Hacer conscientes a los alumnos
de lo que han aprendido y de l0 5 4 3 2 1
que todavía no han aprendldo.

Decidir si es conveniente repasar
los contenldos evaluados o sl se S 4 3 2 1
puede continuar con la programaclón
establecida.

TABI.A II
Ejc^mplo de pregunta cerrada de valoración de actividades de evaluación del

cuestionario de EP

9, VAIA18 BL OfADO DE ADECUAf10N DB l.oa 71rOS DE áiRIAdONlS, AG17VmADBS Y/O PRODIIC<]ONRa mMORADAS

POR CAd ALVMN06 QUB SB MSNCIONAN A CONnM1AC10N t+ARA !'ODRR RVALUAR Y VALOMR de una manera ,yj,gC[mlticl

los aprendlzajes relativos a contentdos actitudinales o de valores.

Muy
adectt^das

Hastat►te
adecvadaa

AIQo
••^•,•.•,-•i^

^o
adecvadas

Na+da

Observación dc los alumnos
mlentras hacen algún trabajo o S 4 3 2 1
actividad índividual.

Traba)os/producclones lndividuales 5 4 3 2 1
hechos en clase.

Deberes hechos en casa. S 4 3 2 1

TABLA III
Ejemplos de preguritas abiertas del cuesttonario de EP

17. Des©ttaAS#svHt^Nra u^situaclónlactividad de evaluación t(Flca yseDrescnrativa dc laa que utillza
habitualmente para evaluar y valotar los aprendizajes de sus alumnos en el lmbito de ^íç^S,

35. Del conjunto de propuestaa que sobre la evaluaclón de loa aprcndizajes de los alumnos hace la
LOGSE, seilalo troa que, a su entender, pueden tener una renercusión ^,itlv^m3s arinde sobre la
mejon de la cali¢^ de la educacibn primarla.

38. Seilale ues aspectos, factores o elementos relacionados con la evaluación de los aprcndizajes de los
alumnoa no contemplados en la LOGSE que, a su entender, debertan ser objeto de atenclón y
propuestas de cambio o modlficaclón.
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