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HACIA LA EVALUACION ANALOGICA

Introduccion

La evaluacién ha marchado siempre paso
4 paso con la ciencia de la educacién produc-
to de un momento histérico dado, de las in-
quietudes o de las necesidades a las que la so-
ciedad ha pedido se diera respuesta.

Evaluacion y proceso educativo de la ma-
no. entonces, para expresar y para cumplir
también las tareas encomendadas a nivel social.

El surgimiento de la idea de la escuela
publica de masas es el acontecimiento hist6ri-
Co que enmarca las primeras investigaciones
acerca de evaluacién: su “cientificidad”, en el
sentido de cudn subjetiva o cual eficacia pre-
dictiva podian llevar consigo los instrumentos
tradicionales de medicion y la evaluacién.

Las primeras investigaciones

En la direccién de la necesidad de eva-
iuar con objetividad, con criterios comunes
para todos, avanzan Starch y Elliot, en 1910.
Los mismos autores en anos posteriores con-
inuardan la busqueda y otros investigadores
10s seguirdn, en los Estados Unidos, luego en
Eurcpa.

Nuevamente hay que subrayar que la in-
vesngacion se da en ciertas dreas geogrificas
corque es alli que la escuela de élite se va
ranstormando lentamente en escuela de ma-
»ax 2 Grandi, 1977) y el cambio social requiere
.Na nueva ciencia evaluativa.

Ouo ejemplo relativo a la relacion entre
educacion y evaluacion de un lado y situaciéon
scorz-cultural del otro es el interés que se ma-
<4 en los anos sesentas, y continGia por

Maurizia D’antoni

cerca de dos décadas, por el ensanchamiento
de la base de la educacién.

Como es conocido, en ese momento his-
torico, varios grupos alrededor del mundo
plantean la necesidad de abrirle las puertas de
la educacién a grupos mis amplios de estu-
diantes, sin distingo de su estrato social.

Este es el momento en que los estudio-
sOs se empefian en investigar si los juicios que
las escuelas expresan se distribuyen de mane-
ra equitativa entre las clases sociales o si, al
contrario, existen condicionamientos sociales
de base que afectan el rendimiento académi-
co. Desde Moon, 1957, y Yates y Pidgeon, en
el mismo afo en Gran Bretana, hasta Lindg-
vist, 1961 en los Estados Unidos, o Andreani,
1961 y Gattullo, 1970, en Italia ( cit. por Gran-
di, 1977 y Scurati, 1993), alrededor del mundo
el interés de la investigacidn empieza a ir mas
alla del deseo de precisién en los instrumen-
tos de medicidn para involucrar temas como
la relacién entre condicion socioecondmica de
la familia y éxito escolar.

El clima cultural que sale aflote, al revi-
sar las investigaciones de los anos 60 y 70 en
el campo de la evaluacion, podria interpretar-
se como un clima de desconfianza hacia la va-
lidez y confiabilidad de los instrumentos eva-
luativos que sirven para la accidn selectiva en
la escuela. La seleccidon de los estudiantes, la
decision de quién “sale adelante” y quién “se
queda”, quién recibe las mejores notas y quién
las peores o quién pasa los examenes de ad-
misidn y quién es reprobado, se percibe como
basada mas que en el rendimiento académico
de cada alumno, en la clase social de origen
de los estudiantes.

El surgimiento de la “pedagogia de la cur-
va J” de De Landsheere (1971 y posteriores) en
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Bélgica, el concepto de ensefianza individuali-
zada y de evaluacion formativa pueden ser in-
terpretados como una reaccién ante el panora-
ma desigualitario que ofrecen las investigacio-
nes en evaluacién de la época. De Landsheere
y sus seguidores cuestionan la famosa “curva
normal”. No se conforman con el modelo de
distribucién representado por la campana de
Gauss. sino que quieren una pedagogia que lo-
gre registrar una grandisima mayoria de resulta-
dos exitosos. graficables a lo largo de un eje
con la exclusion de una pequefia “cola”. Una
representacion grafica semejante a la letra “J”.

Antes de De Landsheere, Scriven (1967)
habia propuesto el término de “evaluacion for-
mativa” en el contexto de un proceso de
aprendizaje que denominé “mastery learning™:
aduenarse del aprendizaje mediante la aplica-
cion de una serie de pasos en los cuales uno
de ellos, muy importante, es el proceso de ve-
rificacion. De esta manera, del 70 al 90% de
los estudiantes alcanzarfan resultados de alto
nivel (cit. por Laeng, 1989) .

Otros educadores (Galli y Tomazzoni,
1972, Visalberghi 1973 citados por Grandi,
1977) optan en cambio por cuestionar de pla-
no la vigencia del “poner notas”, para selec-
cionar de manera justa, cuando las investiga-
ciones evidencian y confirman una situacién
tan dispareja entre estudiantes de diferentes
clases sociales.

La evaluacién de tipo sumativo cede su
lugar de privilegio dentro del trabajo de clase,
asi como en el campo de la investigacion, a la
construccion de modelos diferentes, que a me-
nudo rescatan la validez educativa del exa-
men, aunque concebido de una forma no tra-
dicional (Laeng).

Evaluacion formativa

Los tedricos que se entregan al cambio
apuestan a la calidad de la evaluacién y con
esta a la posibilidad de superar pricticas for-
mativas que habian mostrado no corresponder
mas a las necesidades de la nueva escuela.

La propuesta es la de una intervencién
formativa que se preocupa de “corregir la ru-
ta”, antes de llegar al final del proceso educa-
tivo. En ese momento seria demasiado tarde y
no nos quedaria mas que constatar el fracaso,

por no habernos propuesto intervenir para co-
rregir a tiempo diferencias y desigualdades.

La evaluacién formativa implica mucho
trabajo en el salon de clases y amplio espacio
abierto para la investigacion.

En la clase, proponerse cambiar la “cur-
va normal” por una “J” lleva a la necesidad de
dedicarse a la ensefianza individualizada, estu-
diar la posicién de cada alumno y para cada
uno inventar recursos para la recuperacidn,
antes de la evaluacion final.

Se trata de analizar las caracteristicas
cognoscitivas y afectivas de cada alumno y es-
tablecer si la propuesta de aprendizaje que le
llevamos corresponde a sus exigencias indivi-
duales o al contrario no lo hace. (Hadji, 1992)

La segunda parte de este siglo, época en
la que se pretende llevar a todos a la escuela,
y la escuela a todos, contradice este su princi-
pio si no persigue conseguir resultados positi-
vos por parte de aquellos alumnos que deben
de superar los problemas de adaptacion mas
grandes.

La ensefianza individualizada, segin la
opinién de Vertecchi, Nardi y La Torre (1994)
ha querido:

a) seguir a los alumnos que manifiesten
mayores problemas de adaptacién, con-
el propdsito de constuir una escuela con
iguales oportunidades.

b)  Conseguir resultados muy buenos por
parte de la gran mayoria de los estudian-
tes. Es decir, optimizar el trabajo de la
ensenanza.

¢)  Tomar en cuenta la subjetividad emocio-
nal, para que no se origine una percep-
cién de fracaso que genere rechazo.

d) Empenarse en la tarea de proporcionar
una enseflanza que responda a las de-
mandas sociales y también sea respetuo-
sa de las necesidades y peculiaridades
del individuo.

Se nota claramente como este recorrido
individualizado necesita de un tipo de evalua-
cién que aclare las dificultades de cada alum-
no. La investigacién procede, en este momen-
to, de acuerdo con la exigencia mencionada,
preguntandose acerca de coémo el individuo
accede a la adquisicion de conocimientos, en
una secuencia.
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A su vez, la actividad didactica aqui no
tendra sentido sin una programacién que defi-
na clarisimos objetivos intermedios y finales
que se quieren alcanzar.

La evaluacién propone paradas a lo lar-
go de un recorrido comun, la atribucién de
fracciones de trabajo diferenciadas, segtin lo
que ha resultado después de la administracion
de la pruebas formativas. Las respuestas del
alumno evidencian sus dificultades especificas
v seran relacionadas con tramos adicionales
del camino ad hoc, con funcién compensato-
na. para él solo.

La actividad compensatoria consistird jus-
tamente en dar el tiempo y la manera de su-
perar las dificultades encontradas.

Reflexiones criticas sobre la
evaluacion formativa

Sin duda alguna, la evaluacién formativa
ba representado un paso adelante, en el contex-
1> de una escuela nueva, que se dirige a gran-
Zes masas de estudiantes y desea reducir las de-
s:zzaldades que la investigacién ha sefialado.

De un lado, sin embargo, la escuela de
—z:z: :gualitaria, abierta a todos, como se so-
7.1 £ z00s anteriores, ha fracasado parcial-

1 = osu tarea. La escuela, aqui como en
T . sigue “perdiendo” alumnos, fra-
— .17 7270 tanto en la tarea, que ha queri-
SoomimoiE s:vc‘alizacién y recuperacién

c1 tferente organizacion del tra-
in de clases, menos “esponta-
T:z . 10 Que es muy importante, ca-
To..-LIn v o solo capacitacién inicial, ya
.= oor:omZradualizar el aprendizaje, la base
ia evaluacioén, sobre la cual
ervencion correctiva. Funda-
. . al trabajo aplicativo, se le
-=7Ts-T Ti lInunua actividad investigativa
Lo : = apoye, indique direcciones
T .o ara todo esto, claro esta, se

* li.::x Zg una. algunas o todas estas ra-

< .z :mpresidn que en las aulas,
1izmses en particular, la evalua-
~ 7 iTeihionronizosido empleada nunca de

Al querer replantearse en este momento
el problema de la evaluacion, se tiene a dispo-
sicién el anilisis critico del cual ha sido objeto
la evaluacion formativa ( Vertecchi, Nardi, La
Torre, 1994).

Paraddjicamente, tenemos la posibilidad
de evaluar criticamente un instrumento nunca
aplicado masivamente y que no ha generado
un vistoso volumen de investigacién en esta
parte del mundo.

Algunas dudas acerca de evaluacién for-
mativa han sido las siguentes:

- La evaluacién formativa funciona bien
solamente en presencia de una clase bastante
homogénea.

Es légico que, necesitando de inter-
venciones de correccién, no se puede plan-
tear la revisién completa de toda la materia,
o muchos altos a lo largo del camino. Las
intervenciones correctivas pueden agregar
informaciones interesantes al cuerpo princi-
pal, pero el volumen de trabajo se hace
descomunal para el ensefiante si la clase
presenta varios resultados muy negativos en
un examen.

- La evaluacién formativa puede afectar
la autoestima, ya que recupera a partir de un
fracaso.

Para aplicar las intervenciones correcti-
vas hay que proceder a una evaluacién v en
esta se esperan algunos resultados negativos.
En alumnos que tienen una historia de diricul-
tad de insercién, la mecdnica citada puede lle-
var consigo un efecto “depresivo”. Han sido
previstas variaciones que tomen en cuenta el
problema, lo cual significa, sin embargo. ajus-
tar ulteriormente el modelo.

- El mayor trabajo para la recuperacion
puede originar actitudes negativas por parte
del estudiante.

La duraciéon del trabajo, focalizado sobre
el individuo y la toma de conciencia de la re-
cuperaciéon pueden afectar positivamente la
marcha del estudiante. En algunos casos, sin
embargo, puede pasar lo contrario: un recorri-
do alternativo, todo para él, puede afectar ne-
gativamente la disposicién afectiva del estu-
diante hacia el trabajo de clase.

En resumen se puede afirmar que la eva-
luacién formativa puede generar efectos con-
trarios a los esperados, dependiendo de las
caracteristicas peculiares de la clase.
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La propuesta de la evaluacion analégica

Si existen limites en el modelo formativo,
esto no significa que sea recomendable retro-
ceder a una praxis evaluativa mis espontinea,
es decir fundamentada en la experiencia diaria
del educador y no respaldada por la investiga-
cion. Al contrario, la opinién de quien escribe
es que ningln modelo evaluativo puede ser
implementado si no es a partir de un trabajo
de basqueda.

Si la escuela ha cumplido a medias su ta-
rea de “alfabetizar” a todo el mundo, mas que
nunca el objetivo apunta a los estudiantes que
tienen mayores dificultades.

El modelo analégico se emplea corrien-
temente en la didactica para transmitir infor-
macién. Recurrir a una analogia mientras se
esta explicando algin concepto dificil en clase
es una praxis didactica conocida.

La evaluacidén analégica aprovecha las
propiedades de la analogia, en el sentido 16gi-
co, para prever las dificultades que el alumno
podria encontrar a lo largo de la actividad for-
mativa.

Se le proponen al alumno temas, proble-
mas, preguntas que tienen una relacion logica
con el material que el maestro presentari lue-
go en clase.

A través de una medicién o evaluacién
previa, se proyecta la dificultad que cada
alumno podria encontrar, y, a partir de dicha
investigacion previa, se construye el trabajo de
clase con un procedimiento construido alrede-
dor de los escollos que cada alumno puede
encontrar al enfrentar la materia.

Asi como existe un flujo de informacién
que va desde el docente hacia el alumno en la
explicacion de tipo analdgico, hay otra co-
rriente que se devuelve, del alumno al docen-
te, a través de la evaluacion analogica.

Con respecto al modelo formativo, en el
contexto del “mastery learning”, este influen-
cia una realidad ya conocida. El modelo ana-
logico pretende anticipar las caracteristicas de
una realidad probable: una individualizacion
“a priori” de la ensefianza.

La evaluacién analégica fundamenta su
accion sobre los principios de la analogia, ex-
presados como en una “regla del tres™: si tene-
mos tres elementos conocidos, podemos cal-
cular el cuarto.

A nivel de procesos evaluativos, los tres
elementos en nuestro poder son - la prueba
analégica, - el resultado de la prueba analogi-
ca -los objetivos del curriculo.

La “ X “ faltante seria el desempefio del
alumno en relacién con los objetivos curricu-
lares.

Nuestra intencién, al aplicar la evalua-
cion analégica serfa obtener la imagen del re-
sultado que probablemente conseguiria el
alumno, sin contar con nuestra intervencién
correctiva.

Al hacer eso, se eliminan los factores
“depresivos” que, en la evaluacién formativa,
intervenian al subordinar la intervencién co-
rrectiva a un fracaso.

En el presente modelo evaluativo -el
cual es parte, evidentemente, de un modelo
educativo mas amplio el concepto de tiempo
es central. Se consideran de hecho tres “dura-
ciones”:

- la duracién planificada. esta es colecti-
va, consiste en la duraciéon temporal es-
tablecida por la institucién para cumplir
con los requisitos del curriculo;

- la duracion disponible, en donde se cru-
zan la dimensién colectiva y la indivi-
dual, que toma en consideracién ia dura-
cibn real que tenemos a nuestra disposi-
cidn: tiempo por ejemplo para dar “cen-
tros”, tiempo dedicado a la “recupera-
cién”;

- la duracién necesaria, individual, o la
duracién que cada alumno ocupa, segiin
sus caracteristicas individuales, para
cumplir satisfactoriamente el programa
dentro de la intervencién formativa.

Los mismos conceptos temporales de fre-
cuencia, de orden, de duracién tienen sentido
aqui solamente si se toma en cuenta el modelo
general. Un ejemplo puede ser el maestro que
“repite la materia” para los que no la entendie-
ron: en el modelo analogico no se trata de una
doble “frecuencia” de la materia, sino de una in-
tervencion programada desde el inicio.

A nivel prictico, el trabajo del docente
se articulard a lo largo de diferentes pasos en
la planificacién. En este caso, la pregunta o el
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rtem no seguirdn a la explicacion; se evalda
antes de dar la materia. La pregunta no tendra
referencia directa con el material que se quie-
fe presentar, sino que estard construida para
tener afinidad légica con lo que el alumno de-
erd de aprender.

Por primera vez, la relacion entre pre-
zunta y contenido de la ensefianza no es di-
recia. sino que mediatizada.

El docente trabajari, en el orden,

- individualizando un objetivo

- identificando un campo analégico

- construyendo el item.

La evaluacion analégica en el futuro

La evaluacion analédgica ha trabajado pa-
7z Zefinir su modelo global, su vocabulario
=-7=C0. identificando los procedimientos ma-
CCs necesarios para la medicién. (Ver-
22z La Torre, Nardi, 1994).

Se trata de trabajar ahora en la aplica-
xIm 1a investigacion, la retroalimentacién ha-
Iz 35 mnvestigadores, las propuestas para afi-
~z7 el modelo. Infinitos campos de aplicacién
sz wslumbran en el campo de la costruccién
Ze marenales didacticos.

(nali sea posible implementar grupos de
==z piloto que investiguen la vigencia y la
zzzz2 del modelo en América Latina y espe-
iizzmente en Costa Rica, proponiéndose
recorridos de tipo analbgico para al-
s = 10das las materias que se imparten en

* escuelas, comparando los resultados
grupos de control.

Lo anterior podria darse a partir de la Es-
cuela primaria o, al revés, de la Universidad.

Un momento histérico como lo es el pre-
sente nOs empuja, como personas que trabaja-
mos en el campo de la educacién, a buscar
modelos educativos mas complejos y a acer-
carnos a los modelos que prometen logros en
una de las tareas mas emocionantes de la edu-
cacion: no “perder” ni a un solo estudiante.
Todos aprobados.
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