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ALGUNAS PRECISIONES RESPECTO AL CONCEPTO DE EVALUACION

Si bien la importancia de la evaluacion en la Educacion Infantil esta fuera de
dudas (Gomez-Ocana, 1989), se la suele concebir como un problema complejo en
funcion de las propias especificidades de este nivel educativo: la peculiaridad de
las edades que cubre, su funcion compensatoria, las escasas vertebracion y coor-
dinacion entre las teorias evolutivas que intentan explicar la etapa y las dificulta-
des metodolégicas propias de la evaluacion (Gomez Ocaria, 1989; Sorribes Mon-
rabal, 1989). Si a todo ello se le une el que se la pueda considerar como una ta-
rea relativamente nueva entre nosotros (Bassedas, 1984) y la actual escasez de
propuestas concretas de evaluacién y de instrumentos de intervencién psicopeda-
gogica elaborados a partir de la realidad que se vive en las aulas (Bassedas,
1984), no es de extranar que la evaluacién, en este primer tramo de la escolari-
dad, parezca a veces misteriosa (Ramsey y Bayless, 1989).

No obstante, tanto las diferentes propuestas como la elaboracién de instru-
mentos concretos de evaluacion han de juzgarse por lo bien que funcionen en
clases reales y con maestros de verdad (Duckworth, 1987). En palabras de Gime-
no Sacristdn (1988), cualquier esquema o modelo para realizar la evaluacion tie-
ne que considerar las posibilidades de ser realmente implantado en términos de
su adecuacion a las limitaciones de los profesores en su puesto de trabajo. Si una
propuesta de evaluacién o un modo de entender como ésta ha de hacerse no
pueden ser abordados por los profesores dentro de la marcha normal de su tra-
bajo, resultan inutiles aunque, desde un punto de vista teérico, sean correctos y
convenientes. Se deben tener en cuenta ademas los siguientes puntos:

(*) Profesor de Instituto.
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@) Todo aquello que ha de ser objeto de atencién en la educacién no debe
formar parte necesariamente de la pretensién de constatar progresos de
forma precisa e inmediata. Y todo lo que debe ser objeto de preocupa-
cion diagnéstica en los profesores sobre los mas variados aspectos edu-
cativos no tiene que formar parte del elenco de notas y observaciones
registradas y valoradas como resultados formales de la evaluacién.
El que el profesor haya de considerarlos no quiere decir que se evalien
y» menos, que se reflejen en la «ficha» personal del alumno (Gimeno
Sacristdn, 1988).

b Es evidente que todos los aspectos pedagogicos que componen el proce-
so diddctico y que son susceptibles de ser evaluados no resultan aborda-
bles por el profesor en las condiciones en las que éste desarrolla su tra-
bajo (Gimeno Sacristin, 1988). Gran parte de esa informacién la obtiene
de modo informal en el transcurso de la interaccién con los nifios y ni-
fias (Bassedas, 1984), lo que, para hacerse de forma adecuada, exige un
desdoblamiento de observador y protagonista (Bassedas, 1984) que no es
nada facil, puesto que el profesor tiene que actuar constantemente, in-
tervenir en lo que va sucediendo en clase, proponer actividades, refor-
mularlas a menudo de forma individual, guiar y supervisar el trabajo de
sus alumnos, (Bassedas, 1984). Pero si, para recabar toda esa informa.
cién o parte de ella, utiliza algin procedimiento especifico, reserva al-
gun tiempo especial a ese objetivo o utiliza cualquier instrumento, por
rudimentario que éste sea, la exigencia de tiempo dedicado seria enor-
me (Gimeno 1988; Sorribes, 1989; Lleixa Arribas, s.d.).

¢ No serd aconsejable que la evaluacién quede fuera del control de los edu-
cadores, porque, en la medida en que eso ocurriese, los mismos datos de
la evaluacién servirian de poco para reorientar de forma constante la
propia accién de ensefianza (Gimeno Sacristin, 1988).

Ademis, puesto que todo el conjunto de aspectos que conviene tener en
cuenta (historia del alumno, intereses, forma de ver y sentirse en el proceso di-
déctico...) no resulta abordable desde las técnicas cldsicas de evaluacién, es pre-
ciso contemplar los nuevos enfoques y modelos que, aun siendo menos riguro-
sos en cuanto a su elaboracién interna, son mds capaces de responder a la
multidimensionalidad, al dinamismo y a la impredecibilidad del acto didactico,
como son el diario del profesor, la observacion etnogrdfica de las clases, las
técnicas de dramatizacidn, los coloquios abiertos o la critica artistica (Zabalza,
1987¢; Guba, 1981). El uso cotidiano de estas técnicas y, sobre todo, el trabajo
de equipo en la valoracion de los resultados deberian ser practicas habituales
que ayudasen a superar las condiciones racionalistas de objetividad sine qua
non, exigidas a los intrumentos, procesos y resultados de la evaluacién, y que
tantas veces, como si de barreras psicolégicas se tratara, estan impidiendo que
los educadores las pongan en préctica con mayor o menor suerte.
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UNA PROPUESTA FORMATIVA DE EVALUACION

A partir de las precisiones anteriores, para el nivel de escolaridad infantil, se
va a plantear aqui una propuesta de evaluacién entendida en su conjunto como
un proceso formativo, no sélo por las caracteristicas de la etapa (por ejemplo, su
no obligatoriedad), sino porque ademds constituye un instrumento de investiga-
cién y perfeccionamiento en la propia accién docente (Rosales Lopez, 1984) ttil
para conseguir implicar progresivamente a los educadores en la practica de este
tipo de evaluacién. Pero al ser la evaluacién un concepto tan amplio (Forns,
1980) y al comprender los ambitos familiar, comunitario, ambiental, escolar y
organizativo (Lleixa Arribas, s.d.), inicamente vamos a referirnos a la valoracion
de los aprendizajes desde una Optica psicopedagdgica (Forns, 1980) con las
siguientes finalidades:

a) Ofrecer una respuesta amplia al cémo evaluar, con objeto mis de su-
brayar la necesidad de una reflexion comun en el seno de la escuela que
de mostrar procesos y técnicas o instrumentos de evaluacién que se pue-
dan trasponer directamente (Tavernier, 1987).

b) Contribuir a la normalizacién paulatina de un proceso que generalmente
los profesores llevan a cabo de forma intuitiva; la mayoria de las veces,
sin ser conscientes siquiera de ello (Coll, 1987; Bassedas, 1984).

¢ Realizar una aportacién mis a la tarea de evitar que la evaluacién siga
constituyendo una fuente de decepciones y tensién psiquica, puesto que
en este caso parece hasta probable que el profesor se sintiese liberado si
no tuviera que evaluar (Rosales Lopez, 1984).

LAS FUNCIONES DE LA EVALUACION:
¢PARA QUE EVALUAR?

El modelo de disefio a corto plazo que en su momento se presenté (Her-
nandez Jorge, 1991) contemplaba tres fases diferentes para el desarrollo de la
ensefianza: previsién, o programacion de todos aquellos aspectos previos a la in-
tervencién diddctica (situacién de partida, prevision de actividades, objetivos,
organizacién del contexto de interaccién y preparacion de instrumentos de ob-
servacién y materiales de ayuda al educador); interaccion, o ejecuciéon flexible de
la  prevision realizada; y valoracion, en la cual se llevaria a cabo la evaluacion de
la experiencia. Pues bien, dentro de la vertiente alternativa o cualitativa (Pérez
Gomez, 1983) y, si se quiere, préxima a una concepcion artistica de la evalua.
cién, la respuesta que el modelo da al «para quén de la evaluacién (su funcién)
se referird a la importancia de saber que algo de lo que estamos haciendo esta
bien (Saunders y Bingham-Newman, 1981) y a la necesidad de conocer datos es-
pecificos para poder hacer cambios apropiados, de acuerdo con las necesidades
de los nifos, y tener algin control racional sobre los efectos de nuestro
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comportamiento en el entorno —control de resultados y ajuste de la accién pe-
dagégica (Coll, 1987).

CONCEPTUALIZACION DE LA EVALUACION FORMATIVA

En el marco de la respuesta que el modelo da al para qué de la evaluacién,
considera Coll (1987) que una concepcién constructivista del aprendizaje debe
contestar también al qué, al cudndo y al cémo evaluar en las vertientes inicial,
formativa y sumativa de la evaluacién. Ya en un trabajo anterior (Herninde:
Jorge, 1991) se contestaba a las dos primeras cuestiones (ver cuadro 1) estable-
ciéndose tres momentos valorativos diferentes: revisidn, validacién y segui-
miento, que, en un sentido amplio, responderian a las exigencias de estos tipos
de evaluacién. Pero teniendo en cuenta que se trata de un modelo de disefio a
corto plazo y que @) la imprevisibilidad del acto diddctico determina la carencia
de sentido de una evaluacion que se limite tnicamente a medir el aprendizaje
final (Tonucci, 1990), y ) en el nivel de la Escuela Infantil importa menos el
control de resultados —evaluacion sumativa— que la clarificacion de cémo se va
produciendo la participacion del nifio en las diferentes actividades del aula
—evaluacién formativa (Zabalza, 1987a}, habria que interpretarlos dentro de
una conceptualizacién formativa de la evaluacién. Es decir, la revisién, la vali-
dacién y el seguimiento constituyen los diferentes momentos de un proceso sin
fin de evaluacién entendido como un proceso continuamente formativo que,
sin perder de vista las intenciones o expectativas del educador, se caracteriza
por centrarse mas en los resultados obtenidos que en las previsiones hechas de
antemano (Tavernier, 1987). La evaluacidn (incluso la de caracter sumativo) no
indicaria la finalizacién de un proceso; en todo caso, constituiria el punto de
partida inmediato para su continuacidn, que, por limitaciones evidentes (finali-
zacién de un ciclo educativo o cambio de educadores, por ejemplo), no pudo
realizar el mismo educador o equipo docente.

OBJETIVOS Y CARACTERISTICAS DE LA EVALUACION FORMATIVA

La evaluacion formativa debe pasar necesariamente por la comprension del
proceso de adquisicién de conocimientos del nifio e intentar determinar los es-
tados de organizacién a partir de los cuales los alumnos otorgan un significado
a cualquier problema nuevo que se les presente (Brun, 1981). Esta insistencia
sobre la construccién psicoldgica de las nociones serd la que oriente la evalua-
cién formativa hacia sus objetivos: @) anilisis del modo en que el alumno orga-
niza una nocién determinada a medida que va progresando en su construc-
cién, y b) anilisis de los tanteos y oscilaciones que realiza a lo largo de la ad-
quisicion (Brun, 1981). Por otra parte, la caracteristica fundamental de la eva-
luacién formativa es la de actuar como reguladora del proceso educativo me-
diante la constatacion del nivel de logro de los objetivos, el analisis de las difi-
cultades especificas en la adquisicion de los conocimientos y el reajuste de la
tarea psicopedagdgica. Pero otras caracteristicas que asimismo han de definir
la evaluacion formativa seran:
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a) Su cardcter integral o multidimensional, en el sentido de que se deberdn
evaluar las actitudes, el desarrollo fisico, los intereses, el ajuste individual,
la capacidad creativa, etc. ademas de la adquisiciéon de conocimientos

(Forns, 1980).

b) Su caricter de continua, en el sentido de que ha de ser entendida como
proceso. No se trata de multiplicar innecesariamente el nimero de exa-
menes o el de evaluadores, sino que esencialmente se caracteriza por
procurar ampliar los momentos informativos-evaluadores mediante las
oportunas técnicas de registro (anecdotarios, registro de actividades en el
patio, sociogramas, etc.) y procurar integrar al alumno en el proceso eva-
luador (Forns, 1980).

EVALUACION FORMATIVA E INTERVENCION DIDACTICA

Desde un punto de vista constructivista, la evaluacién formativa ha de cono-
cer el nivel de organizacién en el que.se encuentra el alumno y aplicar los pro-
cedimientos diddcticos precisos para conseguir movilizar la actividad del sujeto
hasta niveles de organizacién mas elaborados (Forns, 1980). En palabra de Brun
(1981), la evaluacién formativa se interesa prioritariamente por los estados transi-
torios del conocimiento y no por las diferencias individuales o el establecimiento
de los criterios exigibles para determinar la suficiencia o insuficiencia de un ni-
vel de competencia. Dentro de una perspectiva de ensefianza que trate de redu-
cir las desigualdades en la adquisicién de conocimientos, la evaluacién formativa
ha de tener en cuenta el proceso de construccién de las nociones de los nifios y
nifias en interaccion con las actividades especificas que les son propuestas a tra-
vés de las diferentes situaciones de aprendizaje. De la misma forma, una educa-
cién que se pretenda igualitaria tiene que tomar en consideracion una variedad
de tareas diddcticas que permita a todos los alumnos «buenos», «regulares» y
«flojos», ejercer una verdadera actividad constructiva en el contexto escolar
(Brun, 1981; Tavernier, 1987).

INSTRUMENTOS VALORATIVOS: ¢COMO EVALUAR?

Para Zabalza (1987) constituyen técnicas de evaluacidn cualquier instrumento,
situacién, recurso o procedimiento que se utilice para obtener informacion sobre
la marcha del proceso de enserianza-aprendizaje, siendo la observacion continua-
da (Lleixa Arribas, s.d.; Zabalza, 19874; Bassedas, 1984) la que mejor se adapta a
las caracteristicas de la Educacién Infantil. Pero dado que la evaluacién de pro-
gramas para la nifiez temprana es extremadamente dificil, puesto que se dispo-
ne de escasos instrumentos de evaluacion (si es que hay alguno) que puedan me-
dir con fiabilidad lo que queremos medir -mdxime cuando a menudo no esta-
mos seguros de como formular objetivos precisos (Saunders y Bingham -New-
man, 1981+, es necesario que la escuela considere también la posibilidad de
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tenidos de la ensefianza al nivel de comprension de los alumnos y deben tam-
bién tomar decisiones sobre esta adaptacion (Brun, 1981; Bassedas, 1984). De esta
forma, para la observacién de la vida cotidiana del nifio se necesita, en principio,
una actitud abierta y receptiva por parte del educador que motive su capacidad
personal y su sensibilidad para captar y vatorar el quehacer diario y habitual del
nifio. De la misma manera debe saber auto-observarse, valorar la evolucion de
su relacion con el grupo de clase, con el resto del equipo docente y con los pa-
dres (Lleixa Arribas, s.d.). Todos estos aspectos deberdn ser observados evitando
romper el ritmo de las actividades cotidianas y los comportamientos espontd-
neos de los mds pequerios.

En tercer lugar, y como ya se ha comentado, sea cual sea la estrategia o la
técnica empleada, resulta dificil que el maestro pueda convertirse en el observa-
dor de todos aquellos aspectos que se han de tener en cuenta. Por tanto, salvo
en las observaciones informales de aquellas actividades que no reclaman su in-
tervencién directa, para todas las demds se hace preciso mantener la ratio ade-
cuada a la presencia de dos personas adultas: el maestro especialista en Educa-
cién Infantil, que se responsabiliza del desarrollo de la actividad, y el observador
-también el maestro u otro profesional cualificado; por ejemplo, un Técnico
Superior en Educacién Infantil, tal y como se recoge en la Ley de Ordenacién
General del Sistema Educativo de este pais (LOGSE} que realiza todas las ano-
taciones pertinentes sobre los comportamientos observados (Lleixa Arribas,
s.d.). Sin estas dos condiciones de partida se exigirian disposiciones particula-
res que superarian la buena voluntad de los ensefiantes (Zazzo, 1986).

LOS INSTRUMENTOS DE EVALUACION

En la revision

La revision se plantea como el primer momento de la valoracion, y en ella
se realiza el sondeo y la revision propiamente dicha:

1. El sondeo: Como punto de partida, el educador debe contar con una cier-
ta informacién sobre los nifios y nifas, que puede obtenerse de los historiales
de éstos (para los datos relativos a la edad, las circunstancias personales, las
condiciones socio-familiares...), de entrevistas a los padres, o mediante pregun-
tas directas o discusiones abiertas en clase sobre la situacion de aprendizaje
que interese cada vez (para el sondeo de experiencias y conocimientos previos).
Para Sorribes Monrabal (1989), esta tarea ha de repetirse cada vez que se inicia
un nuevo periodo de la programacién temporal del curso, cuando se introduce
un nuevo nicleo temitico o unos contenidos en principio desconocidos por los
alumnos. De todas formas, una vez que el curso avance, el educador se familia-
rizard con algunos de estos datos (edades, namero y nivel intelectual de los
nifos), hasta el punto de poder consignarlos directamente en las correspon-
dientes hojas de registro.
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abrir sus propios mecanismos de obtencion de informacion y andlisis de los da-
tos (Zabalza, 1987) a través de lo siguiente:

@) Elaborando técnicas nuevas y creativas capaces de responder mds plena.
mente a la complejidad del acto didictico, a fin de ganar mayor flexibili-
dad y la oportunidad de construir sobre el conocimiento tdcito —intui-
ciones, aprehensiones o sentimientos que no se pueden expresar de for-
ma lingiiistica, pero que se refieren de algin modo a aspectos conocidos
de la realidad (Guba, 1981)-.

b) Dejando un espacio a la expresién de la experiencia que tienen los
maestros sobre ciertos problemas (Brun, 1981) y pasando a depender en
gran parte de su ésfuerzo intelectual para encontrar esas formas de eva-
luar lo que estamos haciendo {Saunders y Bingham-Newman, 1981; Ta-
vernier, 1987).

Un ejemplo de ello lo pueden proporcionar aquellas iniciativas que, frente a
una concepcién transmisora de la ensefianza que entiende la evaluacién como
medicién del nivel de conocimiento acumulado por el alumno, han impulsado
investigaciones sobre la evaluacion considerdndola como un sistema de lectura
de la experiencia: lectura por parte de los maestros, lectura por parte de los pa-
dres y lectura por parte de los nifios, originando, asi, experiencias interesantes,
como la de dedicar algunos dias del comienzo del curso escolar a revisar el ma-
terial producido el afio anterior (Tonucci, 1990).

ASPECTOS METODOLOGICOS EN LA EVALUACION FORMATIVA

Dadas las caracteristicas particulares de la etapa en lo que se refiere al cardc
ter a largo plazo que deben tener los objetivos en la Educacién Infantil (Kamii y
Devries, 1977), la mayor flexibilidad en la utilizacién de instrumentos de evalua-
cidn y la improcedencia de intentar traducir la evaluacion en calificaciones dudo-
samente objetivas (Cardinet, 1988), una primera e interesante posibilidad para el
profesor, y la mas facil de realizar, es centrar la evaluacién escolar en un proce-
so formativo (Cardinet, 1988; Zabalza, 19874) o, de forma mds precisa, concebir
la evaluacion en la Educacion Infantil tal y como aqui se plantea: como un pro-
ceso continuamente formativo. De esta forma, y puesto que comienza a exten-
derse la idea de responder a las demandas de informacién presentando directa-
mente las producciones de los alumnos, para un mismo grupo de nifios y nifias
pequerios pueden ser suficientes las evaluaciones formativas, ya que las de carac
ter sumativo no parecen necesarias mas que para comunicar con el exterior
—por ejemplo, mediante informes a los padres (Cardinet, 1988)-.

En segundo lugar, es necesario sefialar que los ensefiantes, en su prictica co-

tidiana, efectian evaluaciones formativas con resultados altamente satisfactorios
(Coll, 1987), pues se enfrentan sin cesar al problema de la adaptacién de los con-
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2. La revisin propiamente dicha: Constard de un anilisis informal y sistemad.
tico de la previsién realizada. Tanto uno como otro se verian facilitados si se dis-
pusiese de cuadernos de programacion que recogiesen de forma abierta las va-
riables diddcticas que el modelo de microdisefio contempla para cada una de las
fases del desarrollo de la ensefianza y sobre los cuales los educadores o el equi-
po de maestros habrian trabajado previamente durante la fase de prevision.

@) De manera informal, en el anilisis teérico de la prevision, el educador se
podrad preguntar por las implicaciones cognitivo-motrices, de convivencia
y de comunicacién que se derivan de la experiencia (implicard, por ejem.
plo, el razonamiento espacio-temporal, el conocimiento fisico y las rela-
ciones légico-matemiticas o, por el contrario, permitird abordar nociones
mis de tipo convencional y de representacién), mientras que en el anili-
sis préctico y en lo que se refiere a la evaluacion de la actividad prevista,
el educador podrd seguir los criterios generales que Kamii y Devries
(1978) ofrecen para la evaluacion de la idoneidad de las actividades (pro-
ducibilidad, varabilidad, observabilidad e inmediatez de la reaccion de los
objetos). En lo que se refiere a la evaluacion de los efectos del entorno y
el trabajo que realizar, el educador podri preguntarse si el entorno con-
tribuye a la consecucién de los objetivos propuestos; hasta qué punto es
autogenerador el contexto (es decir, hasta qué punto fomenta la diversi-
dad, la actividad, el cambio o la honestidad intelectual); si consumird mu-
cha energia por parte del educador; si éste se encontrard cémodo traba-
jando; si la previsién servird para aprender acerca de los nifios, de su des-
arrollo intelectual y del efecto de las interacciones, etc.

b) Por otra parte, un analisis mas cuidadoso de la previsién se podria reali-
zar contrastando nuestras programaciones anteriores (o cuadernos de pro-
gramacion) con la presente, pues, de hecho, esta préctica ayudara tanto a
la organizacién misma del contexto de interaccién como a sus posibles
reestructuraciones.

En la validacion

La validacién se considera como un momento previo a la fase de interaccién
y comprende a su vez dos aspectos que podrian calificarse de procedimientos de
«cuenta atrds»: el ensayo de la previsién y el andlisis del contexto.

1) Ensayo de la prevision:

Si se realiza el ensayo, bastaria cualquier tipo de procedimiento informal (no-
tas mentales o escritas en hojas, blocks o sobre el propio cuaderno de programa-
cién) que nos permitiese dar buena cuenta de aquellas situaciones, actividades o
propiedades no previstas de los materiales que, de algin modo, pudieran signifi-
car ampliaciones o variaciones de la actividad o, por el contrario, pudieran llegar
a constituir alglin tipo de impedimento a su desarrollo.
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9) Analisis del contexto de interaccion:

Al igual que la revision propiamente dicha, el andlisis del contexto de inte-
raccién se realizara de una manera informal, aunque también se llevara a cabo
de forma mads sistemadtica.

2.1)  Andlisis informal:

El andlisis informal del entorno o contexto de interacciéon puede abordarse
desde una doble perspectiva: la del nifio o la del propio educador.

a) Desde la perspectiva del nifio, la evaluacion de los diferentes aspectos
del entorno exigira primero, el pensar algo sobre lo que se quiere sa.
ber, qué tipo de evidencias buscar y cuidndo hacerlo; y segundo, el tener
preparados previamente los registros que se van a efectuar (Saunders y

Bingham-Newman, 1981). Por lo que se refiere al examen del espacio
desde la perspectiva del nifio (Saunders y Bingham-Newman, 1981), con-
viene que el educacor se coloque a su misma altura y compruebe lo que
ve desde los distintos puestos de la clase: dse pueden ver otras activida-
des?, ¢se tiene bastante espacio para trabajar de forma colectiva o indivi-
dualizada?, éexiste un lugar en el que se puede estar sdlo, pero viendo lo
que sucede en clase?, ¢la organizacién prevista sugiere determinados con-
tenidos?, dse tiene acceso a determinados materiales?, éexisten suficientes
recursos?, etc. Por su parte, el segundo dspecto (preparacion previa de re-
gistros) se puede abordar mediante la utilizacién de registros, tales como
las anotaciones selectivas, las listas y los graficos (Saunders y Bingham-
Newman, 1981), ademds de los croquis y las propias programaciones de
clase (Saunders y Bingham-Newman, 1981).

b) Desde la perspectiva del educador, la observacién critica de sus necesida-
des estaria orientada por cuestiones tales como si es posible ver otras zo-
nas de la clase en las que puedan trabajar los nifios: si se sabe donde se
hallan los materiales para posibles ampliaciones o variaciones de la activi-
dad, y si se puede llegar a ellos; si se dispone de cuadernos o fichas de
apuntes en distintas zonas del aula para poder anotar observaciones y
preguntas; si se sabe en qué lugar del aula van a estar los otros miem-
bros del equipo y de qué tareas se van a ocupar; si se pueden ver las su-
gerencias para estrategias de interaccion que se han colocado en distintas
zonas de actividad, etc. (Saunders y Bingham-Newman, 1981).

2.2) Andlisis sistematizado:

Un andlisis mas cuidadoso implicara necesariamente la planificacion previa y
abierta de la observacion, mientras que los instrumentos que se podran utilizar
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serdn listas preparadas sobre los materiales disponibles o los objetivos persegui-
dos (Saunders y Bingham-Newman, 1981) o grdficas sobre el mayor o menor
grado de utilizaciéon de materiales (Saunders y Bingham-Newman, 1981), regis.
tros inestimables todos a la hora de analizar posteriormente por qué las activida-
des resultaron como resultaron. Sin embargo, dado que estos procedimientos
omiten mucha informacién importante, conviene también echar un vistazo
a programaciones anteriores en la medida en que pueden ayudarnos a evaluar
el entorno que proporcionamos, ademas de ayudarnos a crear ese entorno
. (Saunders y Bingham-Newman, 1981).

En el seguimiento

El seguimiento es el ultimo momento de la valoracién y se realizara duran-
te (seguimiento en la interaccién) y después (seguimiento inmediato y a corto
plazo) de la interaccion, con el propésito de evaluar el conjunto del trabajo
realizado.

1) Seguimiento durante la interaccién:

En la evaluacion del entorno fisico-social durante la interaccién, habra que
tener en cuenta las posibilidades de interaccién, o de no interaccién, que ofrece
la observacién, combinadds a su vez con el cardcter de espontancidad o planifi-
cacién que pudiera revestir la misma. Para las observaciones interactivas se po-
drd utilizar como modelo de entrevista clinica o variantes de la misma (Schmid-
Kitsikis, 1975), tanto en las versiones espontineas como en las planificadas, y
adaptadas a las circunstancias particulares en las que se va a desenvolver aqué-
lla. Medios titiles para registrar este tipo de observaciones serdn el video, el mag:-
netdfono, la observacién externa y las notas o los registros hechos de forma di-
recta por el educador en fichas preparadas al efecto. Para las observaciones no
interactivas se va a depender de las fuentes tradicionales de observacién en Edu-
cacion Infantil, tales como las listas de control o escalas de valoracién (Zabalza,
1987) y las hojas de registro (Coll, 1987). En todo caso, convendria senalar que,
puesto que estos registros tienen la finalidad de ayudar a los educadores a for-
malizar sus observaciones, son de uso personal; por lo que cada educador puede
y debe confeccionar el modelo de registro que le sea mas util (Coll, 1987; Taver-
nier, 1987). Otro de los instrumentos que permiten recoger las secuencias de los
hechos, los antecedentes y las consecuencias de los mismos, o su dimension es:
pacial, son los mapas descriptivos (Zabalza, 19874) o los planos esquemiticos
(Loughlin y Suina, 1987), en los que, sobre un esquema sucinto de la clase, se se-
fialan los eventos que protagoniza el sujeto observado, los movimientos que rea-
liza 0 en qué lugar comienza y acaba cada episodio.
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2) Seguimiento después de la interaccion:

2.1)  Seguimiento inmediato:

Para el seguimiento inmediato sera 3uficiente la utilizaciéon adaptada de de-
terminadas técnicas de dinamica de grupo, tales como los coloquios o las discu-
siones abiertas (0 guiadas), en asamblea, de lo que sucedié en clase (Zabalza,
1987¢), las cuales podrian girar en torno a lo que hicieron; qué observaron o
en qué se fijaron otros nifos; lo que manipularon, exploraron, descubrieron,
etcétera; como lograron producir determinados efectos o cémo reaccionaron de-
terminados objetos; cémo se sintieron ellos y cémo se sintieron los demds; qué
ideas maravillosas se les ocurrieron, etc. (Kamii, y Devries, 1978). Otro instru-
mento util son los relatos, en los que, una vez finalizada la situacién de observa-
cién (por ejemplo, una clase), el educador hace un relato de lo sucedido, desta-
cando lo que le ha parecido mas llamativo del episodio observado y la forma en
que se desarrolld, sefialando ademds aquellos puntos que, a su parecer, conven-
dria seguir observando (Zabalza, 1987a). Por dltimo, resultard siempre de gran
ayuda la realizacién de unos apuntes rdpidos sobre el plan de trabajo o los cro-
quis que se prepararon para ese dia, y que podrian recoger puntos tales como el
numero de nifios que participaron y por qué, el nivel de interés, el tipo de inte-
racciones producidas por la actividad, las variaciones que se usaron o que se po-
drian usar otra vez para mejorar o ampliar la actividad, las impresiones sobre
los retos cognoscitivos planteados por la actividad y las sorpresas que surgieron
ese dia (Kamii y Devries, 1978).

2.2) Seguimiento a corto plazo:

El seguimiento a corto plazo comprende la evaluacion de dos aspectos
principales:

2.2.1) Kl entorno y la actuacion de los ninos:

La evaluacion del entorno y de las actividades y los comportamientos ma-
nifestados por los nifios se podra hacer de una manera tanto informal como
sistemadtica.

a) Para obtener una medicién indirecta de como ha quedado la clase, qué
materiales se han utilizado y ¢cémo se ha hecho, se podria prescindir de
la recogida de materiales un dia a la semana vy, adoptando una postura
de observador ingenuo («équé ha pasado aqui?»), realizar anotaciones
sobre qué materiales estan fuera de sus estanterias, cudles estdn dispues-
tos de forma que parece que varios nifios los han utilizado en determi-
nados momentos, cuiles estian fuera de sus zonas usuales de almacena-
miento y se han llevado a otras zonas de actividad, etc. (Saunders y
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b)

2.2.2)

Bingham-Newman, 1981). Este tipo de anotaciones, mds las propias pro-
ducciones de los nifios (dibujos, trabajos, etc.) y las observaciones, los re-
cuerdos y apuntes escritos dejados por el educador pueden ser usados
como fuente de informacion. Esta informacién subjetiva podria ser com-
pletada con otra mis objetiva proveniente de adoptar la postura de un
observador externo (Saunders y Bingham-Newman, 1981) que describe
minuciosamente {(Guba, 1981) cdmo se han utilizado los materiales, con
qué propdsitos o a qué niveles evolutivos.

Para un anilisis mds cuidadoso de la actividad realizada, conviene llevar
actualizado un diario de clase (Zabalza, 1987¢) o una agenda de bolsillo
(Tonucci, 1990), puesto que, por muy breves que sean las notas, sirven
como ejercicio de reflexidn, estimulan la realizacion de una evaluacién
minima al dia e implican la tarea de decidir al menos lo que vale la
pena anotar (Saunders y Bingham-Newman, 1981). Es preciso tener en
cuenta que las conversaciones y los intercambios con los demas miem-
bros del equipo, con el resto del personal del centro (educadores, padres
o los propios nifios y nifias) o con otros profesionales —juicio critico entre
compafieros y triangulacién (Guba, 1981}~ son situaciones adecuadas para
aclarar ideas y pueden tener efectos inmediatos y favorables sobre la or-
ganizacion de la clase, las estrategias de ensefianza, los planes de activida-
des o las prioridades de observacién. Estas tareas pueden ser completadas
con un trabajo final de documentacién sobre la programacién que se ha
llevado a cabo, los apuntes y notas tomados, los trabajos de los nifios y
nifias o las grabaciones efectuadas, que permita la discusion conjunta (en-
tre nirios, padres y educadores) del trabajo realizado.

El comportamiento del educador:

Al igual que para el andlisis del contexto de interaccion y la actuacion de los
nifios, la valoracion del comportamiento del educador se llevara a cabo de una
manera informal y/o sistematica.

4

b)
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Andlisis informal: La tarea de autoevaluacion la podria iniciar el educador
preguntindose de modo informal por los aciertos y los errores cometidos
durante la interaccion, las dificultades encontradas para la observacién y
el seguimiento de los nifios y nifias, o las respuestas de éstos a la activi-
dad, desde su presentacion hasta la indicacién de vias adicionales en las
que se pudiera prolongar, modificar o finalizar, presentando una nueva
propuesta ampliada a la clase {a partir, por ejemplo, de las limitaciones
manifestadas por los pequerios).

Andlisis sistematizado: En lo que se refiere al propio comportamiento do-
cente, es util considerar las areas de observacidn referidas al uso de mate-
riales (¢se introducen materiales que sugieren variedad de actividades?,
ése proporcionan materiales que estimulan el conflicto cognoscitivo?, ése



CUADRO 2

cOMO

PARA QUE

REVISION
Sondeo

Revision

Historiales de los ni-
nos, entrevistas a los
padres, agendas de
bolsillo, hojas de re-
gistro, conversaciones
colectivas, preguntas
en clase, etc.

Contraste de progra-
maciones anteriores,
reflexion critica, dis-
cusion abierta, etc,

Clarificar el punto de partida; valorar todos los
elementos que intervienen en la accién educati-
va; ajustar la intervencién a las caracteristicas in-
dividuales de los nifios y a las limitaciones rea-
les, evitando el desinterés, introduciendo modi-
ficaciones y nuevos materiales, detectando in-
correcciones y ambigiiedades; que tomen concien:
cia los nifios y nifias de sus limitaciones y con-
tradicciones; obtener informacion util para el
educador (a qué nivel de profundidad han de
abordarse los contenidos...), etc.

VALIDACION

Ensayo

Validacién

Notas mentales,
apuntes sobre el cua-
derno de programa-
cioén, etc.

Programaciones ante-
riores, programas de
observacién y regis-
tro de los cambios
del entorno con el
tiempo: tablas, listas,
croquis, etc,

Someter a prueba la prevision, evitar descuidos
de dldma hora, familiarizarse con los materiales,
conocer sus posibilidades, introducir modificacio-
nes, ganar seguridad, descubrir nuevas posibili-
dades, evaluar el grado de interés y de implica-
cién de los nifos en la actividad, etc.

SEGUIMIENTO

Interactivo

Inmediato

Programas de obser
vacion, entrevistas,
grabaciones sonoras
o audiovisuales, regis-
tros y anotaciones,
mapas espaciales o
descriptivos, etc.

Técnicas de dinamica
de grupo adaptadas
(asamblea, colo-
quios...), relatos, etc.

Adaptar las programaciones al desarrolio de la
clase y a los ritmos individuales de los alumnos,
averiguar los factores causantes de los logros y
las dificultades, valorar el grado de estabilidad
de los conocimientos logrados, evaluar el con-
junto del trabajo realizado y la eficacia de la in-
tervencion educativa en el cumplimiento de ex-
pectativas, ganar experiencia, servir de estimulo
para futuras intervenciones, etc.

(Continia)
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CUADRO 2 (Continuacion)

COMO PARA QUE

A corto Diario, agenda de bol-
plazo sillo, trabajo de docu-

mentacién sobre la
actividad realizada
(revision y anilisis de
las grabaciones, ano-
taciones, mapas des-
criptivos, - gréficas...),
reflexién critica, etc.

promueve la honestidad intelectual y las relaciones entre los miembros
de la clase?), las interacciones verbales (¢se utilizan estrategias encamina-
das a solucionar un problema?, por ejemplo, ¢se aclara el problema y se
ayuda a los nifios a comprender la pregunta que resolver?, ése llama la
atencién sobre aspectos que los nifios han pasado por alto usando expre-
siones como «me pregunto..»; o ¢se sugieren varias alternativas y se per-
mite que los nifios escojan cudl de ellas utilizar?; ¢se utilizan preguntas
abiertas tales como «qué mas»?; ése proporcionan conflictos COgnoscitivos
con comentarios tales como «Pues yo soy mas alto que mi padre», cuan-
do los nifios estin equiparando la altura a su edad?; ¢se hace uso de co-
mentarios y preguntas para ayudar a los nifios a clasificar, centrar y co-
municar sus pensamientos?; ¢se utilizan comentarios para reforzar los
procesos de pensamiento en lugar de los resultados?; ¢se realizan suge-
rencias para que los nifios soliciten la ayuda y las opiniones de sus com-
pafieros?; ¢se piden” opiniones diferentes sobre un tema?, etc.) y las inte-
racciones practicas (¢se modelan comportamientos que imitar por los ni-
fios?, ¢se hacen propios los comportamientos de algin nifio?, ¢se anima a
los nifios a imitar el comportamiento de otros nifios o el del mismo edu-
cador?, é¢es adecuado el nivel de participacién del educador en la activi-
dad?, ces excesivo o nulo?, etc. (Saunders y Bingham-Newman, 1981; Ka.
mii y Devries, 1978).

Los instrumentos que mejor se acomodan a este cometido serian la obser-
vacion exterior (supervisién de determinados comportamientos, registros de
frecuencias, etc.) y las grabaciones sonoras o en video (de una actividad deter-
minada, durante un momento especifico del dia o en una zona determinada de
la clase). Por ultimo, los planes de actividades, las observaciones y los registros
escritos y el diario de clase se perfilan igualmente como instrumentos utiles de
autoevaluacion docente, pues, de forma general, su manejo podria indicar la
necesidad de una mayor familiarizaciéon con los intereses de los nifios o de
nuevas estrategias de ensefianza, o la ampliacion del campo de observacion
(Saunders y Bingham-Newman, 1981).
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