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Referentes conceptuales de la prueba

3.1 La Evaluacion

Generalidades de la Evaluacién

Mario Orlando parra Pineda
“Reflexiones en educacion universitaria ll: Evaluacion” Grupo de apoyo pedagdégico y formacion docente, Facultad
de Medicina. Universidad Nacional, sede Bogota. Noviembre de 2002.

|a evaluacion es un proceso, que se define como: “El enjuiciamiento sistematico de la valia o
el mérito de un objeto" (Joint Committee on Standards for Educational Evaluation, 1981).
Caracterizado por ser un estudio sistematico, planificado, dirigido y realizado con el fin de
ayudar a juzgar o perfeccionar el valor o el mérito de un elemento problema.

Los criterios basicos que se deben tener en cuenta para un correcto disefio y realizacion de
la evaluacién son:

Brindar una informacion que responda a las necesidades o las expectativas de los sujetos
interesados. La evaluacion es un proceso orientado a contestar los interrogantes del sujeto
acerca del objeto de estudio. A mayor complejidad del problema, mayor complejidad del
proceso.

Establecer en forma previa unos valores y unos criterios que permitan determinar la calidad
del proceso a evaluar.

Establecer la pertinencia y la necesidad del proceso. Un proceso puede ser de gran calidad,
pero de poca utilidad para su medio.

Considerar el balance costo beneficio del proceso en cuanto a la utilizacion del tiempo y los
recursos disponibles, asi como su viabilidad social y politica.

Determinar la viabilidad del proceso. Deben reconocerse las limitaciones cognitivas e
instrumentales que se poseen al evaluar una situacion especifica. Por ejemplo, muchas
veces se pretende evaluar en su totalidad el proceso de aprendizaje del estudiante; cuando
aun se desconoce gran parte del mismo y se carece de los instrumentos para ello en la
practica diaria, en el aula de clase.

Velar por la equidad del proceso, para garantizarles las mismas oportunidades a todos los
participantes.

La evaluacion, para ser valida, debe cumplir cuatro condiciones basicas, en todas sus etapas
(el disefio, el desarrollo, la presentacion y la aplicaciéon de las conclusiones), que han sido
explicitadas por el Joint Committee on Standards for Educational Evaluation (1981).

Debe ser util, al proporcionar la informacién que se necesita en forma clara y oportuna.

Debe ser factible, al seleccionar el modelo mas pertinente para el contexto.

Debe ser ética, basada en el respeto por el otro.

Debe ser exacta. Su informacion sera lo mas objetiva posible acerca de las caracteristicas
del objeto que se esta estudiando, y reproducible en las mismas condiciones.

La evaluacion es un proceso especifico, no neutral, pues obedece a las necesidades o las
expectativas de una persona o grupo de personas que previamente determinan sus criterios.
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De acuerdo con ellos, la evaluacién esta en la posibilidad de utilizar diferentes formas de
valoracién, tan valida una como la otra. No existe un método evaluativo ideal, sino pertinente
a cada situacion. De igual manera, la validez de su informacion sélo se garantizard por el
cumplimiento de las condiciones expuestas, en todas sus etapas, y no solo por el medio
empleado para evaluar (Stufflebeam y Shinkfield, 1987).

Se han identificado tres propdsitos para la evaluaciéon, segun (Stufflebeam y Shinkfield, 1987)
El perfeccionamiento: La evaluacién busca asegurar la calidad o el mejoramiento de un
proceso, mediante la comprension del mismo y la busqueda de soluciones a través de la
reflexion, el compromiso, el didlogo, la participacion y la cualificacion de un proceso que no
se conoce O en el que no se estd interesado en mejorar; ambas condiciones son
indispensables para alcanzar esta meta. Este plan de evaluacién se caracteriza por la
flexibilidad y la participacion de todos los sujetos involucrados en el desarrollo del programa.

La evaluacion desde esta perspectiva permite promover el progreso de las actividades,
suministrar informacion sobre el avance de las mismas y servir de base para la planeacion.

La recapitulacién: Es un analisis retrospectivo acerca de los procesos, los programas o los
productos ya acabados, que busca determinar fundamentalmente la utilidad y eficiencia del
proceso, generalmente en comparacibn con otros. Esta informacion va dirigida
especialmente al personal directivo y a los usuarios del servicio, para la toma de decisiones
especialmente de caracter administrativo. En educacion, la evaluacion fundamentalmente ha
estado orientada a este fin, preocupada mas por los resultados que por los procesos y
orientada més a la toma de decisiones administrativas y disciplinarias que a la cualificacion
de sus miembros, lo que ha provocado el rechazo de la comunidad educativa.

La ejemplificacién: Es un analisis fundamental comparativo, que busca sefialar las fortalezas
y debilidades del proceso con respecto a si mismo, o a otro que se toma como modelo.

Se entiende la educacion como un proceso intencional de caracter social, cuyos fines han
variado de una época a otra, de una cultura a otra, de una clase social a otra, determinados
en gran parte por los sistemas sociales, politicos, econémicos, filosoficos, éticos y religiosos
gue le han dado origen. Sin embargo, sus objetivos comunes son: La socializacién, la
busqueda de la adaptacion social del hombre al grupo, a su cultura y a sus instituciones; y la
individuacion, la promocion del sujeto para su realizacién, segin sus propias aspiraciones
(Not, 1993). Por tanto, su problemética se sitta en la basqueda del equilibrio entre estos dos
aspectos complementarios entre si, mas que contradictorios; teniendo en cuenta el caracter
individual y social del hombre.

Los modelos pedagdgicos basicos que han dado respuesta a esta problematica son la
heteroestructuracion, la Autoestructuracion y la inter estructuracion; cada uno de ellos
identificados con una concepcién distinta del hombre, en donde el proceso de evaluacion es
responsabilidad de un estamento diferente de acuerdo con el modelo: en la
Heteroestructuracion, la evaluacioén es deber de "el otro"; en la Autoestructuracion, del sujeto
gue aprende; y en la inter estructuracion, de toda la comunidad.

La Heteroestructuracion: Basada en la teoria conductista, reconoce al ser como producto de
los estimulos externos de su medio ambiente. Su objetivo es la formacion de un modelo
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definido de hombre a través de la transmision del conocimiento. Conocimiento seleccionado
e impuesto por terceros y asimilado en forma pasiva, mecanica, arbitraria y verbalista por el
individuo (P0z0,1989). En donde la evaluacion es disefiada y aplicada por el otro, para la
valoracion del grado de reproduccion del conocimiento acumulado o la aproximacion al
estereotipo ideal que debe ser alcanzado por el sujeto. Las tendencias evaluativas mas
utilizadas son el juicio de expertos, la mediacion y la cuantificacion, el andlisis de
congruencia, la emision de juicios y la identificacion de fortalezas, debilidades y la toma de
decisiones.

La Autoestructuracion: reconoce en el sujeto el autor de su propio desarrollo y al constructor
de su propio conocimiento. Es decir, la persona es quien debe encontrar en si misma la
motivacion suficiente para sostener su propio progreso hacia el saber, descubrir por si misma
el conocimiento que por definicion ignora y hacerse de la metodologia adecuada para ello.
En este modelo, la Unica evaluacion posible es la autoevaluacion, de acuerdo con las
necesidades e intereses del sujeto. Posicion totalmente individualista, limitada a una vision
unilateral del mundo, centrada solo en el interés y el afecto de | individuo para la accion, y
confiada en su capacidad para rehacer todo el conocimiento de la humanidad, hasta hoy, por
si solo (Not, 1993).

La inter estructuracion: basada en la psicologia cognitiva europea, asume una posicion
organicista y constructivista, en donde al sujeto se le reconoce una organizacién cognitiva
propia, una identidad, con base en la cual se halla nuevas formas de organizar o estructurar
sus conocimientos, mas adaptadas a las estructuras del mundo externo, a través de un
proceso activo de reestructuracion de su saber, como resultado de sus interacciones con los
objetos y su medio social. En ella, la evaluacién es un proceso dialégico entre sus miembros,
gue les permite comprender y explicar su realidad, para su transformacion (Diaz, 1984).

Principales tendencias evaluativas en educacion

Se expondran las caracteristicas de los modelos de evaluacién mas utilizados en educacion,
dentro de los paradigmas cuantitativo y cualitativo, entorno a los cuales giran diversas
posturas filoso6ficas y epistemoldgicas.

La evaluacion como juicio de expertos: Es la mas antigua y de mas amplio uso, dada la
facilidad para su implementacién. Se define como el dictamen de un juicio sobre algo, y quien
emite el juicio es un sujeto considerado con el conocimiento y la experiencia suficiente como
para decidir sobre un aspecto determinado. Su principal autor Eisner. Algunos autores se
oponen a su empleo por considerarla no cientifica, al no satisfacer parametros de objetividad
y validez. Sin embargo, sigue siendo imprescindible en algunas areas del conocimiento como
en la medicina y el arte.

Es evidente que en estos juicios puede darse un alto contenido de subjetividad, pero lo mas
importante es reconocerla y no tratar de disfrazarla. Su utilizacidbn exige establecer y
comunicar previamente los criterios de evaluaciéon que se utilizaran, buscando que sean lo
mas precisos posible.

En ningln caso se trata de desechar este enfoque evaluativo, mas bien se trata de ubicarlo
en relacién con sus alcances y limitaciones.
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La evaluacion como mediacion y cuantificacion: Los principales impulsores de este enfoque
fueron Thorndike y Hagen, quienes afirmaron: "buenas técnicas de medicién proveen la base
sélida para una evaluacion acertada". Teniendo en cuenta el énfasis en lo mensurable,
algunos criticos sostienen que este enfoque es mecanico y sélo esta en la capacidad de
evaluar aquellos aspectos para los cuales se han desarrollado instrumentos de medicion,
dejando a un lado los aspectos cualitativos, cuya preponderancia en algunas actividades es
innegable. Sin embargo otros autores afirman que gracias a los avances de la teoria de la
medicién se ha hecho posible trabajar estadisticamente y con precision una gran cantidad de
datos que de otra manera serian inmanejables. Ademas, se dice que los datos resultantes de
la medicion facilitan la comunicacién de los resultados, la clasificacion y la jerarquizacion
objetiva de los datos, e indirectamente, de los objetos y personas. Estas caracteristicas han
hecho de este modelo de evaluacibn uno de los mas aceptados en educacion, e
implementado para aplicar a un gran niamero de estudiantes (Exdmenes del ICFES). Los
instrumentos de evaluacion que utiliza son la observacion estructurada, las pruebas orales y
las escritas.

La evaluacién como andlisis de congruencia: Tyler afirma: "la evaluacion es esencialmente el
proceso de determinar hasta qué punto los objetivos educativos han sido actualmente
alcanzados mediante los programas de curriculo y la ensefianza”. En otras palabras, busca
establecer el grado de congruencia existente entre los objetivos propuestos y los resultados
obtenidos mediante el analisis de las conductas resultantes como el criterio basico para
determinar el éxito de una actividad de aprendizaje, definiéndose como logro el minimo
aprendizaje que debe construirse u obtenerse para que se considere alcanzado un objetivo
(Cerda, 2000).

Igualmente, se presenta como un medio practico para la retroalimentacion y mejora de los
objetivos del proceso educativos en todas sus etapas. Algunos criticos sefialan como
limitacion de este modelo ser un proceso centrado casi exclusivamente en el estudiante y sus
cambios, y no en el proceso educativo en general. En cualquier caso, se debe reconocer que
este enfoque ha tenido una amplia difusion y aceptacion en el campo educativo. Ademas, ha
dado lugar a que se manifieste en una forma creciente la necesidad de contar con elementos
cada vez mas claros para la formulaciéon de objetivos, como medio para facilitar el desarrollo
de los procesos y la evaluacion general de la tares educativa.

La evaluacion como toma de decisiones: Stufflebeam disefio el modelo CIPP: Contexto -
Insumo- Proceso- Producto, en donde la evaluacion debe ser una accién integrada en forma
constante al quehacer educativo, desde su planeacion hasta el analisis de los resultados. Su
propdsito es dar informacion utili para la toma de decisiones que permitan el "
perfeccionamiento” de la actividad educativa. Haciendo énfasis en la necesidad de la
evaluacién a lo largo de todo el proceso educativo, reconociéndolo su caracter dindmico, su
naturaleza compleja y su influencia en la planeacion y desarrollo de aprendizajes posteriores.
Para algunos autores la aplicacion del método se ha restringido a la generacion de
instrumentos de evaluacién y la obtencion de informacion.

La evaluacién por competencias: Un concepto muy utilizado en el area de gestiébn de

recursos humanos y seleccion de personal, que ha venido cobrando importancia en el campo
educativo a partir de la década de los noventa.
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Las competencias hacen referencia a "todo un conjunto de conocimientos, habilidades,
destrezas, actitudes, sentimientos y valores que se requieren para desempenfar con éxito o
con un determinado nivel de perfeccion, una tarea o conjunto de tareas" (Cerda,2000:239 -
240), que responden a las necesidades de una realidad especifica. Su objetivo es una vision
mas global del proceso educativo, que tenga en cuenta la complejidad del ser humano,
contextualizada a su entorno social particular. Al respecto, se anota la dificultad de planificar
una evaluacion y disefiar un instrumento que permita englobar todos sus aspectos; definir el
nivel de suficiencia de una competencia, puesto que su potencial es ilimitado, con un mayor o
menor grado de exigencia; y utilizar criterios tedricos en la definicion de las competencias,
gue no tienen en cuenta la realidad en que se pretende enmarcar el proceso.

La evaluacion como emisioén de juicios: Scriven basa su enfoque en la necesidad de evaluar,
emitir juicios, no sélo sobre los resultados que se observan, sino también sobre el programa
y sus procesos. En donde la evaluacion debe trascender su objeto de estudio, para
constituirse en un juicio de valor acerca del mismo proceso de evaluacién (metaevaluacion) y
de la pertinencia del programa, acorde a los principios éticos y las necesidades sociales
(para-evaluacion). Su propésito es tomar decisiones eficaces para mejorar el planteamiento,
desarrollo y resultados de los programas, y los procesos de evaluacion.

La evaluacion, un proceso dialégico para la comprension y la mejora: Diaz (1984), sin
desmeritar el papel fundamental de la evaluacién en la mejora de los procesos educativos,
identifica como su problema basico la comprensién y la explicacion de una situacion
educativa, que trasciendan la mera consecucion de informacién util. En esta perspectiva, lo
gue se pretende destacar es la necesidad de una teoria de la educacién que se reconozca
de manera explicita sus fuentes conceptuales y se estructure como un campo de
conocimiento, desde las perspectivas de las ciencias humanas y sociales, en donde la
comprensién es un elemento esencial para lograr entender la totalidad del fenbmeno y poder
transformar de manera eficaz la realidad, teniendo en cuanta sus caracteristicas sociales,
histéricas y pedagogicas particulares. Igualmente, reconoce la evaluacion como un proceso
social y democratico, en donde sus integrantes - maestros, alumnos, institucion y contexto
social - son los participantes activos del mismo y el dialogo, la discusion y la reflexion
compartida, su instrumento.

Evaluacion Integral
Nohra Madeido Clavijo
“Reflexiones en educacion universitaria ll: Evaluacion” Grupo de apoyo pedagdégico y formacion docente, Facultad
de Medicina. Universidad Nacional, sede Bogota. Noviembre de 2002.

En la educacién moderna se considera la evaluacibn como un proceso que permite tomar
decisiones, luego de obtener la informacion acerca de lo que se quiere evaluar, emitiendo
juicios al respecto. La evaluacién es primordial si se le considera como un recurso dinamico
en la construccion del proceso educativo. Es de vital importancia la reflexion que se haga
sobre la evaluacion, pues de las modificaciones que den a ésta se desprenderan los
verdaderos cambios educativos (Estévez, 1997). En la educacién se puede evaluar una
amplia gama de cuestiones como las instituciones, los programas de estudio, la metodologia
de la ensefianza o el aprendizaje (Quesada 1997). El tema central de este escrito hace
referencia a la evaluacion de la totalidad del fenomeno educativo, observando y analizando al
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estudiante tanto en el conjunto, como en lo singular y en los diferentes momentos educativos
(Estévez 1997).

La ley 115 establece que la educacién es un proceso de formacion permanente, personal,
cultural y social que se fundamenta en la concepcién integral de la persona humana, de su
dignidad, de sus derechos y deberes. El Decreto 1860 de la misma ley hace referencia a la
evaluacion de logros del estudiante, entendida como el conjunto de juicios sobre el avance
en la adquisicion de conocimientos y desarrollo de las capacidades de los educandos,
atribuibles al proceso pedagdgico. Por tanto, la evaluacion sera también un proceso continuo,
integral, cualitativo, y se expresara en informes descriptivos que correspondan a estas
caracteristicas (Nieves, 1997).

Elementos
En la evaluacioén integral interaccionan tres elementos muy importantes:

El estudiante como sujeto integral e integrado se articula bajo los aspectos cognitivos,
psicomotores y psicoafectivos, que fueron descritos en la Taxonomia de Blum y que toma en
consideracion al estudiante como un ser biopsicosocial.

En lo cognitivo debe tenerse en cuenta el conocimiento del alumno y el mundo que lo rodea,
en contraposicion al puramente instructivo y del tipo almacenaje, teniendo en cuenta
competencias para un saber en cuanto al conocimiento (De Zubiria y De Zubiria, 1987).

En el aspecto psicomotriz se impone el aprender haciendo, es aqui donde la recreacién y la
ludica adquieren gran importancia en la labor pedagégica. La formacién en y para la accion
(Estévez, 1997). Las competencias se encaminan hacia un saber hacer.

La educacion contemporanea da gran importancia a los aspectos psicoaféctivos; son
relevantes los valores humanos que permiten mejor interaccion entre los sujetos. Se enfatiza
en factores educativos como la libertad, la verdad, la responsabilidad y el amor. El estudiante
aprende con real gusto cuando se tiene en cuenta lo que siente, valora y aprecia (Estévez,
1997). En sintesis se llega al triangulo humano segun la definicién de los hermanos Zubiria:
"El nifio: conoce ama y actla. Lo comun a los hombres es poseer estas tres virtudes:
conocimiento, valoraciones y actuaciones".

En cada uno de los aspectos se puede enunciar indicadores para llevar a cabo la evaluacion.
Como ejemplo, se puede presentar el formato de evaluacién empleado en la Unidad de
Anestesiologia del Departamento de Cirugia, Facultad de Medicina Universidad Nacional.
Este esquema puede ser adoptado o mejorado en lo general o en lo particular, para todas las
carreras del area de la salud. En ellas se puede afirmar que la evaluacion integral es quiza la
forma mas utilizada por los profesores, y posiblemente la mejor aceptada por los estudiantes.
En el concepto pragmatico de la ensefianza en las areas de la salud, este tipo de evaluacion
es el que se aproxima mas a una formacion universitaria integral, puesto que no sélo implica
unos conocimientos, sino la puesta en practica y la aplicacion de esos conocimientos frente a
la resolucion de problemas en el momento y en el futuro, ademas de la interaccion social
desde lo personal y profesional.

Ademas del estudiante, se han de tener en cuenta los demas sujetos participantes, el
maestro y el entorno social, empezando por el grupo familiar. Es necesaria la interaccion
adecuada de estos participantes para mejorar el conocimiento y satisfacer las necesidades
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del estudiante. En la Universidad Nacional estas acciones estan cobijadas en el capitulo 4,
articulo 28 del reglamento estudiantil, en donde se hace referencia a los derechos y deberes
de los estudiantes (Reglamento estudiantil).

En el proceso de evaluacion debe existir una administracion del mismo, que
estratégicamente puede tener tres etapas, que se han denominado evaluacion diagndstica,
evaluacion formativa y evaluacion sumatoria o de terminacion. Lo anterior indica una
evaluacion previa al curso que se inicia, la evaluacion durante el curso y la evaluacion que se
realiza al final; ninguna de las anteriores es excluyente de las otras; se consideran
complementarias y deben realizarse todas, puesto que cada uno cumple una funcion
especifica en tiempo y modo (Briones, 1998).

Procesos de la Evaluaciéon Formativa

La evaluacion diagnoéstica

Informa la situacion del estudiante respecto al estado de aprendizaje en determinada area
del conocimiento, y tiene tres objetivos. En primer lugar, determina cudal es el objetivo en
particular de la situacion de entrada, en relacion con una etapa mas avanzada de la
ensefianza. En segundo lugar, permite definir actividades de aprendizaje apropiadas a los
objetivos planteados en el curso que se inicia, permitiéndolo al estudiante involucrarse,
ayudando a organizar la accion pedagoégica y dandosele ademas responsabilidad en esta
participacion. Por dltimo permite identificar los problemas especificos, como los
motivacionales, de autoestima, trastornos del aprendizaje, estado de salud fisica y mental,
socioecondémicos, etc., los cuales pueden impedir el logro de los objetivos del nuevo curso.

La evaluacion formativa

Es el proceso de recoleccién de informacién, que se realiza en diferentes momentos del
desarrollo del curso. Con el objetivo de determinar los logros de los alumnos e identificar
problemas para proporcionar apoyo adicional a los estudiantes, esta evaluacion le permite al
estudiante que interiorice y perciba lo que esta pensando en el proceso educativo. Se
pueden y se deben permitir las autoevaluaciones y coevaluaciones para ayudar a desarrollar
las percepciones tanto internas como externas del estudiante.

Esta es la etapa méas importante del proceso educativo, y si no se realiza, se demuestra que
lo Unico importante es el resultado.

Esta etapa de evaluacién le permite también al profesor someter a analisis su propia
actividad docente durante el desarrollo del curso, permitiéndole corregir, cambiar totalmente
o modificar estrategias, metodologias, materiales, etc., con el fin de mejorar la calidad del
proceso de ensefianza - aprendizaje (De Zubiria y De Zubiria, 1987).

La evaluacion de terminacién o acumulativa

Generalmente se realiza al final de cada unidad y del curso, con el fin de establecer el logro
de los objetivos planteados. Estos resultados se utilizan en la cualificacion del estudiante. Es
el resultado de los dos pasos de evaluacién anteriores y deben no sélo realizarse, sino
mostrar los logros alcanzados por el estudiante.

El otro elemento a tener en cuenta en la evaluacion integral tiene que ver con el proceso
metodoldgico y directamente con el quehacer propio del docente con respecto a las
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preguntas: ¢Qué ensefa? y ¢qué se aprende? ¢Quién aprende y ensefia? y ¢coémo se
aprende y ensefia? Ademas se debe articular el contexto sociocultural en cuanto a las
relaciones interpersonales en donde se desenvuelve el estudiante.

Para qué se evalua
Se evalla para tener retroalimentacion del proceso ensefianza - aprendizaje.

Se evalla porque es necesario tomar decisiones respecto a los logros de los estudiantes,
como ascender en el curso, promoverse, titularse, etc. Se hace necesario objetivar el
aprendizaje y darle al estudiante la seguridad sobre lo que logra en el proceso ensefianza -
aprendizaje.

Se evalla porque el estudiante lo requiere y lo solicita. Esto le ayuda a identificar donde
estdn sus problemas; el proceso de evaluacién, ademas de mejorar su autoestima y
seguridad sobre lo que aprende y hace, le permite un reconocimiento externo y objetivo,
realizado por su maestro, a quien él considera la persona mas idonea para avalarlo respecto
a su formacion.

Se evalla para motivar el estudio, el ser humano necesita ser gratificado para lograr y
mantener la motivacién. Una evaluacion justa puede cumplir ese cometido.

La evaluacién de los estudiantes sirve como uno de los indicadores de la calidad de la
educacion. Se imparte educacion de calidad cuando podemos constatar los logros de los
objetivos que corresponden a una educacion que cumple esa exigencia (Briones, 1998). La
evaluacion dada al estudiante sirve de referencia, en muchos casos, a los futuros
empleadores como un indicador que se valora en la hoja de vida del aspirante.

Se evalla para retroalimentar al profesor con respecto a su actividad como educador. Las
anteriores son algunas de las muchas razones por las cuales es necesario evaluar, y no
podemos excluir el proceso de evaluacion del proceso educativo y formativo.

Reglas de juego de la evaluacion

Para que la evaluaciéon cumpla su cometido, es necesario establecer unas reglas de juego,
gue pueden ser las siguientes:

Se debe presentar desde el inicio del curso, explicandolas y respondiendo a todas las
preguntas que el estudiante tenga.

Deben ser permanentes y secundarias, identificando las debilidades y fortalezas del
estudiante.

El profesor debe ser creativo en cuanto a la ensefianza de autoevaluacién y evaluacién entre
pares para poder fomentar la autoformacién permanente.

Se deben dar guias del curso en donde se involucren los aspectos de la evaluacion.

Si el tiempo o la normatividad lo permiten, en la parte de evaluacién sumatoria deben existir
las evaluaciones de rescate.
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Si el curso es tedrico - practico, se debe enfatizar en la necesidad del cumplimiento en
cuanto a lo presencial del curso y las implicaciones que tiene en la evaluacién, y lo mas
importante, en su formacion profesional.

La evaluacion debe ir no solamente con la calificacion cualitativa o cuantitativa, sino con los
comentarios necesarios, asi sean aspectos negativos o positivos.

La evaluacion debe ser discutida oportunamente con el estudiante y en los tiempos
reglamentarios.

En conclusion, la evaluacion integral se hace por procesos y por lo tanto es holistica, en
cuanto mira integralmente la totalidad, dentro del proceso de formacion educativa y, en
consecuencia, debe ser lo mas veraz y justa posible, en términos objetivos, de acuerdo con
el perfil que se desea formar en el estudiante, para que esto sea el objetivo del proceso de
evaluacion de la ensefianza. Sin olvidar que la evaluacion que se hace a los estudiantes es
la evaluacioén indirecta del proceso pedagdgico (De Zubiria y De Zubiria, 1987).

Constructivismo y Evaluacion Psicoeducativa.

Frida Diaz Barriga, Gerardo Hernandez Rojas. UNAM.
“Estrategias docentes para un aprendizaje significativo. Una interpretacién constructivista”.
Mc Graw-Hill. México 2002.

Para la perspectiva constructivista la evaluacion se asume para dialogar y reflexionar sobre
el proceso de ensefianza - aprendizaje, porque es una parte integral de dicho proceso.
Consiste en poner en primer término las decisiones pedagodgicas, para promover una
ensefianza verdaderamente adaptativa que atienda a la diversidad del alumnado; en
promover (no en obstaculizar como ocurre en la evaluacion tradicional de filiacibn empirista)
aprendizajes con sentido y con valor funcional para los alumnos; en ocuparse del problema
de la regulacién de la ensefianza y el aprendizaje; y en favorecer el traspaso de la
heterorregulacion evaluativa hacia la autorregulacion de los alumnos en materia de
aprendizaje y evaluacion.

En principio, es compleja porque dentro de un proceso educativo puede evaluarse
practicamente todo, lo cual implica aprendizajes, ensefianzas, accién docente, contexto fisico
y educativo, programas, curriculo, aspectos institucionales, etc. Si evocamos aquella frase
gue Albert Einstein escribié en una de las paredes de su estudio "no todo lo que cuenta es
evaluable, ni todo lo que puede evaluarse cuenta”, y en ese sentido, si consideramos que
sblo pudiese interesarnos la evaluacion dentro del proceso de ensefianza y aprendizaje
(como es el caso de este capitulo), ésta seguira siendo una tarea de gran complejidad
porque le exige al docente analizar este proceso de muchas aristas y enfrentarse a una serie
de asuntos y problemas dificiles de abordar, de caracter psicopedagdgico, técnico - practico,
administrativo - institucional y sociocultural.

Al desempefiar sus funciones en alguna institucion educativa, cualquier docente debe tener
una cierta concepcion del modo en que se aprende y se ensefia, lo mismo que acerca de
cémo, cuando, por qué y para qué evaluar.

Se dice que detras de cada decision sobre la tarea evaluativa que realiza el profesor, se
manifiesta, implicita o explicitamente, una cierta concepcioén del aprendizaje y, por supuesto,
de la ensefanza (véase Quinquer, 1999).
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El profesor también debe poseer un cierto conocimiento teérico y practico mas o menos
preciso de un nutrido arsenal de estrategias y técnicas para evaluar los aprendizajes de los
alumnos en los momentos pertinentes en que decida hacerlo, sea porque él lo considere asi
0 porgue la institucion o el curriculo se lo demanden.

Por ello debe sefialarse en forma enféatica que la evaluacion es parte integral de una buena
ensefianza, de hecho podriamos decir sin ningln menoscabo que no es posible concebir
adecuadamente a la ensefianza sin la evaluacién. En consecuencia, una mejora en las
propuestas de ensefianza y aprendizaje también

Requiere necesariamente un cambio significativo en los modos de entender y realizar la
evaluacion (véase Jorba y Sanmarti, 1993).

La evaluacion del proceso de aprendizaje y ensefianza debe considerarse como una
actividad necesaria, en tanto que le aporta al profesor un mecanismo de autocontrol que le
permitira la regulacion y el conocimiento de los factores y problemas que llegan a promover o
perturbar dicho proceso.

Sin la actividad evaluativa dificilmente podriamos asegurarnos que ocurriera algun tipo de
aprendizaje que éste fuera, 0 nos costaria mucho saber apenas nada sobre los resultados y
la eficacia de la accién docente y de los procedimientos de ensefianza utilizados. Sin la
informacién que nos proporciona la evaluacion, tampoco tendriamos argumentos suficientes
para proponer correcciones y mejoras.

En este capitulo abordamos de manera directa los asuntos relativos a la evaluacion dentro
del aula desde el marco conceptual constructivista. Para ello presentamos primero una
revision sobre algunas consideraciones conceptuales que juzgamos relevantes para situar la
evaluacion psicoeducativa desde la perspectiva sefialada; después, ampliaremos los asuntos
relacionados con los procedimientos e instrumentos evaluativos psicoeducativa, asi como el
problema de la evaluacion de los contenidos curriculares.

:Qué es evaluar en un proceso de ensefianza - Aprendizaje?

Cuando hablamos del concepto de evaluacion, inmediatamente lo asociamos a la tarea de
realizar mediciones sobre la importancia de las caracteristicas de un objeto, hecho o
situacion particular. Sin duda, la evaluacion incluye actividades de estimacién cualitativa o
cuantitativa, las cuales se consideran imprescindibles, pero al mismo tiempo involucran otros
factores que van mas alla y que en cierto modo la definen.

Evaluar, desde nuestro punto de vista, implica seis aspectos centrales (Jorba y Casellas,
1997); Miras y Solé, 1990; Santos, 1993; Wolf, 1988):

La demarcacion del objeto, situacion o nivel de referencia que se ha de evaluar: identificacion
de los objetos de evaluacion. En este capitulo nos referiremos principalmente a la evaluacion
dentro del proceso de ensefianza y aprendizaje, y para cada aspecto en particular que se
desee evaluar (por ejemplo, los aprendizajes de los alumnos) habra que considerar ciertos
objetos de evaluacion, lo que se refiere indudablemente a qué queremos evaluar.
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El uso de determinados criterios para la realizacion de la evaluacion. Estos criterios deben
tomar como funcién principal las intenciones educativas predefinidas en la programacion del
plan de clase, del programa y/o del curriculo en cuestion. Existen dos tipos de criterios: de
realizacion (nombran los actos concretos que se esperan de los alumnos) y de los resultados
(contemplan aspectos tales como: pertinencia, precision, originalidad, volumen de
conocimientos utilizados, etc.). Evidentemente, en este caso, lo que interesa saber es si para
un objeto de evaluacion dado se han alcanzado los conocimientos correspondientes y en qué
grado.

Una cierta sistematizacion minima necesaria para la obtencién de la informacion: La
sistematizacion se consigue mediante la aplicacién de las diversas técnicas, procedimientos
e instrumentos evaluativos que hagan emerger los indicadores en el objeto de evaluacion,
segun sea el caso y su pertinencia. Es claro que la seleccion y el uso de los instrumentos nos
aproxima de lleno a la pregunta de con qué vamos a evaluar.

A partir de la obtencién de la informacién y mediante la aplicacion de las técnicas sera
posible construir una representacion lo mas fidedigna posible del objeto de evaluacién. Esta
comprensidon serd mas rica si se toma en cuenta un mayor numero de elementos y fuentes
para construirla.

La emisién de juicios. Con base en los puntos anteriores sera posible elaborar un juicio de
naturaleza esencialmente cualitativa sobre lo que hemos evaluado. Tras la confrontacion
entre los criterios definidos en las intenciones educativas y los indicadores emergera este
juicio valorativo que constituye la esencia de la evaluacion. La elaboracién del juicio nos
permite realizar una interpretacion sobre como y qué tanto han sido satisfechos los criterios
de nuestro interés.

La toma de decisiones: La toma de decisiones realizada a partir del juicio construido
constituye sin duda el porqué y para qué de la evaluacion. Las decisiones que se tomen en la
evaluacion pueden ser de dos tipos: de caracter estrictamente pedagdgico (para lograr
ajustes y mejoras necesarias de la situacion de aprendizaje y/o de ensefianza) y de caracter
social (las cuales tienen que ver con asuntos como la acreditacion, la promocion, etc).

Desde el marco de interpretacion constructiva de la ensefianza y el aprendizaje, la
evaluaciéon es una actividad que debe realizarse tomando en cuenta no solo el aprendizaje
de los alumnos, sino también las actividades de ensefianza que realiza el docente y su
relacion con dichos aprendizajes (Coll y Martin, 1996). En este caso, las acciones evaluativas
se encaminaran a reflexionar, interpretar y mejorar dicho proceso desde adentro del mismo
(evaluacién para y en el proceso ensefianza - aprendizaje).

En algunas ocasiones, como sefalan Coll y Martin, la toma de decisiones y la busqueda de
mejoras estaran mas dirigidas a los procesos de aprendizaje, en otras, a las acciones o
estrategias educativas, aunque lo ideal es que sean contempladas ambas dimensiones y las
complejas relaciones que establecen.

Cuando en renglones arriba habldbamos de la diferenciacion entre los dos tipos de
decisiones que pueden establecerse con base en un juicio evaluativo, ya estabamos de
hecho pisando terreno sobre los dos tipos de funciones que es posible distinguir en la
evaluacion de los aprendizajes, a saber: la funcion pedagdgica y la funcion social (Coll y
Martin, 1996; Coll y Onrubia, 1999; Jorba y Sanmarti, 1993; Marchesi y Martin, 1998.
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La funcién pedagogica tiene que ver directamente con la comprension, regulacion y mejora
de la situacion de enseflanza y aprendizaje. En este sentido, se evallua para obtener
informacién que permita, en un momento determinado, saber qué pasé con las estrategias y
como es que estan ocurriendo los aprendizajes de los alumnos, para que en ambos casos
sea posible realizar las mejoras y ajustes necesarios. En consecuencia, esta funcion
pedagégica es un asunto central para la confeccion de una ensefianza verdaderamente
adaptativa.

Ampliando un poco mas, puede decirse que la funcion pedagdgica se integra al proceso de
ensefianza como una genuina evaluacién continua, dirigida a tomar decisiones de indole
pedagodgica y que verdaderamente justifica o la da sentido a la evaluacion. En este sentido,
los objetos de la evaluacion no sélo son los procesos de aprendizaje de los alumnos, sino
también el proceso mismo de la ensefanza.

Sin embargo, no es comun que en las practicas evaluativas que se llevan a cabo en las aulas
se recupere la funcién pedagdgica de la evaluacion de los aprendizajes, porque se tiende a
enfatizar la llamada funcion social (Quinquer, 1999).

La funcién social de la evaluacion se refiere a los usos que se dan de ésta mas alla de la
situacion de ensefianza y aprendizaje, y que tienen que ver con cuestiones tales como la
seleccién, la promocién, la acreditacion, la certificacion y la informacién a otros. Como ya
hemos dicho, esta funcion ha tendido a prevalecer por encima de la anterior debido a la idea
de que evaluar es aplicar exdmenes al final del proceso instruccional o que es calificar y
asignar un numero que certifique si se ha aprendido o no.

Segun Coll y Onrubia (1999), las funciones pedagdgicas y sociales son inherentes a toda
evaluacion educativa. De hecho, en ocasiones se encuentran confundidas y no resulta tan
facil disociarlas, como en el caso de la evaluacion diagndstica, cuyos resultados pueden
servir para tomar decisiones de orden adaptativo entre el programa y las caracteristicas
psicopedagodgicas de los alumnos y, al mismo tiempo, se puede ocupar con fines de
seleccion o segregacion para decidir quiénes van o no a participar en un determinado
programa.

Las situaciones educativas se caracterizan por ser actividades complejas que tienen una
cierta intencionalidad y que estan planeadas y dirigidas hacia el logro de ciertas metas. Asi,
la funcién pedagdgica de la evaluacion se vuelve imprescindible para valorar si la actividad
educativa ocurri6 tal y como intencionalmente fue pensada y si se alcanzaron o no las metas
o intenciones para las que fue disefiada. Igualmente, sin la funcion pedagogica de la
evaluacion del proceso de ensefianza- aprendizaje no se podrian realizar los ajustes que en
un momento determinado se consideran necesarios para el logro de las metas educativas, ni
se podria saber si se ha logrado el éxito deseado.

Por otro lado, la educacion es una actividad social y socializadora y, por ende, sus metas por
naturaleza son sociales. Toda propuesta educativa tiene un proyecto social y cultural, asi
como un cierto ideal de cémo formar hombres educados que se aculturen y socialicen para
su insercion y/o participaciéon en la posible transformacion de su sociedad. En este sentido, la
evaluacién cumple su funcion social al acreditar o certificar, ante la sociedad y comunidad
cultural, si los educandos han conseguido determinados logros académicos o0 si poseen
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determinadas capacidades para acceder a la cultura, ejercer determinadas funciones
sociales o asumir ciertos roles en la misma.

Por ello, como sefalan Coll y Onrubia (ob. Cit), ambas pueden considerarse en principio
como compatibles, en tanto que respondan a momentos diferentes en el proceso educativo.
La funcién pedagogica es fundamental mientras ocurre el proceso (antes, durante y después
del mismo); asimismo, la funcién social tiene pleno sentido cuando el proceso tiene su finy el
alumno cumple un ciclo o se presta a insertarse en un contexto laboral. Ocurre que en
muchas ocasiones se han malinterpretado dichas funciones o se les ha considerado como
radicalmente opuestas, prevaleciendo una sobre la otra, como ya sefialabamos lineas arriba.

La funcién pedagdgica merece ser analizada y que se le dé el lugar que le corresponde por
el importante papel que desempefia en la regulacion del proceso de ensefianza -
aprendizaje. En cuanto a la funcion, resulta necesario comprender el sentido de su existencia
y ponerle ciertos limites dentro de las practicas escolares, porque en muchas ocasiones ha
competido directamente con la funcién pedagdgica y llega a anularla, debido a la inadecuada
interpretacion que se hace de la funcion social por la idea que prevalece en los centros
escolares y la comunidad educativa general (personal docente, padres de familia, alumnos)
de ver a la evaluacién relacionada con la calificacion y la acreditacion (se ha sobrevalorado la
evaluacion sumativa acreditativa) y como una practica 0 un mecanismo que permite la
clasificacion y la seleccién de los alumnos.

Necesidad de ubicarla o incardinarla en relaciébn con varios asuntos relevantes. En esta
Optica, Coll y Martin (1993) consideran que la evaluacion escolar debe contemplarse
teniendo en cuenta tres importantes Otra cuestion que abordaremos aqui para analizar la
evaluacion escolar en toda su complejidad, es las dimensiones:

La dimensién psicopedagdgica y curricular.
La dimensién referida a las practicas de evaluacion.
La dimensién normativa.

Podriamos decir que en la dimensién psicopedagdgica y curricular de la evaluacién se
involucran directamente todos aquellos aspectos relacionados con un modelo o marco de
referencia tedrico y un planteamiento curricular determinado. Este &mbito se relaciona con
los aspectos siguientes:

La conceptualizacién de la evaluacién a partir de un modelo tedrico —conceptual.
Las funciones de las tareas de evaluacion desde un planteamiento curricular determinado.
Las decisiones sobre qué, como, cuando y para qué evaluar.

En la dimensién de las practicas de evaluacion puede incluirse lo relativo al conjunto de
procedimientos, técnicas, instrumentos y criterios para realizar las actividades de evaluacion.
Los procedimientos e instrumentos en particular sirven para la evaluacién de las distintas
capacidades y contenidos aprendidos por los alumnos, asi como de todas aquellas
actividades de ensefianza y gestion realizadas por el docente. Creemos que el uso de
dichos procedimientos estard matizado por el referente tedrico —conceptual que se decida
asumir, lo cual quiere decir que es un instrumento perse no determina necesariamente un
cierto tipo de concepcién de la evaluacién, sino el modo en que se emplee.
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Por ultimo, dentro de la dimensién normativa se implicarian los asuntos relacionados con
fines administrativos e institucionales. Estas actividades tienen que ver con factores tales
como la acreditacion, la promocion, los documentos de evaluacion, las evaluaciones sobre la
institucion y la evaluacién del profesorado.

Las tres dimensiones mencionadas mantienen una relacién de influencia reciproca entre si.
Sin embargo, a nuestro juicio, es el referente psicopedagdgico y curricular asumido el que
desempeiia un papel determinante en todas las actividades evaluativas y que de hecho
puede darle un matiz o sesgo especial a los ambitos técnico —préactico y normativo. Es
evidente que sin un referente psicopedagdgico y/o curricular claro, las actividades de
evaluacion pierden con mucho su razén de ser y puede convertirse en practicas con un fuerte
sesgo tecnicista o en practicas que privilegien lo burocratico- administrativo sobre lo
académico. Sin un marco conceptual las practicas evaluativas también pueden reducirse a
cuantificaciones simplistas y perder toda su riqueza interpretativa, aportando muy poco al
proceso de aprendizaje y ensefianza.

Evaluar la significatividad de los aprendizajes

En particular, respecto a los productos finales de la construccién, debe ponerse una atencion
central en la valoracion del grado de significatividad de los aprendizajes logrados por los
alumnos.

Desde el marco de interpretacién constructivista interesan menos los aprendizajes basados
en el tratamiento o procesamiento superficial de la informacién que se ha de aprender. Poco
importan aquellos aprendizajes verbalistas hechos al “pie de la letra”, en los que se vincula
muy poco la nueva informacion introducida en el acto didactico con los conocimientos y
experiencias previas (salvo cuando éstos se demandan como necesarios).

El interés del profesor al evaluar los aprendizajes. Debe residir en:

El grado en que los alumnos han construido, gracias a la ayuda pedagdgica recibida y al uso
de sus propios recursos cognitivos, interpretaciones significativas y valiosas de los
contenidos revisados.

El grado en que los alumnos han sido capaces de atribuir un valor funcional (no sélo
instrumental de aplicabilidad, sino también en relacion con la utilidad que estos aprendizajes
puedan tener para otros futuros) a dichas interpretaciones.

Valorar el grado de significatividad de un aprendizaje no es una tarea simple. En principio, se
debe tener presente en todo momento que el aprender significativamente es una actividad
progresiva que sélo puede valorarse cualitativamente. También es necesario tener claridad
sobre los indicadores que pongan en evidencia el grado y modo de significatividad con que
se requiere gque se aprenda algo.

Por dltimo, es necesario plantear y seleccionar de forma estratégica las tareas o
instrumentos de evaluacion pertinentes que permitan hacer emerger los indicadores que
proporcionen informacion valiosa sobre la significatividad de lo aprendido (véase Coll y
Martin, 1993). Seran mejores aquellos instrumentos o0 estrategias que permitan que se
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manifieste la gradacion de la significatividad de lo aprendido en toda su riqueza, para que
pueda valorarse con mayor objetividad qué y cémo aprendieron los alumnos.

Pero a partir de ello, ¢qué es lo que se debe observar para valorar la significatividad? Como
dice Coll y Martin (ob.cit.), el grado de amplitud y el nivel de complejidad con que se han
elaborado los significados o los esquemas.

Si partimos de las ideas de Ausubel, por amplitud y complejidad de los aprendizajes debe
entenderse el grado de vinculacidon o interconexion semantica (cantidad y calidad de
relaciones) existe entre los esquemas previos y el contenido nuevo que se ha de aprender
segun los mecanismos de diferenciacion progresiva y de integracion inclusiva (Ausubel,
Novak y Hanesian, 1983).

La informacion se almacena y estructura en nuestra base de conocimientos (la memoria
semantica), en forma de redes jerarquicas constituidas por esquemas o modelos mentales
gue establecen un mayor o menor grado de complejidad en sus interconexiones (Ausubel,
Novak y Hanesian, 1983; Pozo, 1989).

Una base de conocimientos sobre un determinado dominio de saber, que tiene una mayor
riqueza de significados (mayor namero, mayor grado de interconexion y organizacion de
esquemas: amplitud y complejidad) ha sido producto de multiples experiencias de
aprendizajes significativos en ese dominio. Esta base de conocimientos poseera, como ya
hemos dicho, un alto nivel de organizacién y permitira al mismo tiempo un mejor almacenaje
y una adecuada recuperaciéon de la informacion cuando sea requerida. Pero sin duda lo mas
importante es que permitird, con un alto grado de probabilidad, una mayor cantidad de
aprendizajes futuros de este tipo en el dominio del que estemos hablando y en otros que le
sean proximos (véase Garcia Madruga, 1990; Garner y Alexander, 1989; ver también Shuell,
1990).

El grado de amplitud y de complejidad, asi como la potencialidad de lo aprendido, también
se relaciona directamente con el nivel de comprension metacognitiva alcanzado. De este
modo, resulta deseable que el aprendiz logre, junto con ciertos aprendizajes significativos, un
conocimiento condicional que le permita saber qué sabe, cdmo lo sabe, y en qué y para qué
contextos le puede resultar util eso que sabe.

La exploracién del reticulado conceptual, producto de aprendizajes significativos, sin lugar a
dudas constituye todo un desafio para el profesor. Siempre sera dificil realizar un balance
fino de la naturaleza, la complejidad y la integracion de los significados que los aprendices
han logrado construir; en algunas ocasiones porque la construccion se encuentra todavia en
proceso, en otras debido a la utilizacion ingenua de ciertos instrumentos, o también porque el
profesor o el diseflador de los programas no han aclarado lo suficiente los criterios de
significatividad del aprendizaje en los objetivos de ensefianza. De ahi la importancia, como
se decia antes, de recurrir a la experiencia y la habilidad del docente para plantear tareas e
instrumentos de evaluacién sustantivas que sean sensibles e informativos, tanto de la
amplitud como de la complejidad, y que al mismo tiempo permitan evaluar la gradaciéon de la
significatividad.
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No creemos que valgan las recetas que expresen que tal o cual instrumento puede facilitarle
esta labor al profesor, puesto que asumimos que ningun instrumento es por si mismo
suficiente (aunque hay algunos que definitivamente son superiores que otros) si no se utiliza
en forma inteligente y reflexiva. Esto quiere decir que el profesor muchas veces podra
obtener informacion valiosa a partir de ciertos instrumentos o situaciones que por si mismos
la provean escasamente, o bien que en otras ocasiones €l mismo podra plantear o
desarrollar multiples tareas o formas creativas de utilizar distintos procedimientos,
instrumentos o situaciones de evaluacién (o la combinacién de ellos) que le proporcionen
datos relevantes sobre los procesos de construccion que realizan sus alumnos.

El Concepto de Calidad de la Educacion Superior (CNA)

Para hablar del concepto de calidad es pertinente referenciar en primera instancia, lo
asumido por el Consejo Nacional de Acreditacion como marco para la definicion de los
lineamientos para la Acreditacion de Alta Calidad de los programas de Pregrado. (En el libro
“Lineamientos para la Acreditacion, Segunda Edicion, Consejo Nacional de Acreditacion
Santa fé de Bogotd, Junio de 1996)

“El conjunto de las normas mencionadas evidencia el interés del Estado por el mejoramiento
de la calidad del servicio educativo; interés que coincide con la toma de conciencia por parte
de las instituciones de la importancia que hoy tiene rendir cuentas ante el usuario y la
sociedad global sobre las condiciones internas de operacion de las mismas con base en
criterios que expresen, en su conjunto, el nivel de desempefio esperable por parte de un
programa académico cualquiera. Alcanzar la calidad y mantenerla es entonces el reto central
gue jalona la accién del Estado y convoca la voluntad de las instituciones para lograrla.

Entender la naturaleza de la calidad y llevarla a la practica no es siempre facil en virtud de la
complejidad que su comprension encierra y en razén de los determinantes que la afectan,
algunos de los cuales dependen de las condiciones internas de las instituciones, en tanto que
otros estan en relacion estrecha con el contexto global en que ellas se encuentran. En
cualquier caso, es necesario sefialar la importancia que tiene para el pais realizar un
esfuerzo por comprender la calidad en toda su complejidad, sin dejar de lado los factores que
inciden en que ella se dé ni los procesos y resultados que de tal esfuerzo pueden derivarse.

Al observar la literatura y las experiencias de otros paises en materia de evaluacion de la
calidad, se puede observar que se utilizan modelos construidos sobre sélo uno de los
aspectos que la constituyen. Asi por ejemplo: se juzga que existe calidad en una institucion
por su reputacion, o se asume que hay calidad cuando se dispone de los recursos
académicos o financieros adecuados, o por los resultados obtenidos por la institucion en una
de sus funciones sustantivas, o por el valor intrinseco de los contenidos académicos, o por la
apreciacion del valor agregado de la educaciéon ofrecida, es decir, por lo que el estudiante
aprende durante su permanencia en la institucion. En otros casos, se identifica la calidad con
la mayor o menor satisfaccidén de los estandares fijados por las asociaciones profesionales, o
las agencias de acreditacién, o por la satisfaccion manifiesta de los empleadores.
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Con base en tales preferencias, se eligen las metodologias y estrategias de evaluacién de la
calidad, condicionando de esta manera los alcances de sus resultados y la amplitud del
concepto de calidad.

De aqui la importancia de precisar el alcance que el Consejo Nacional de Acreditacion
otorgard al concepto de calidad, al tomarlo como base de su modelo tedrico-metodoldgico.

Aproximacion al concepto de calidad

La calidad, en un primer sentido, se entiende como un atributo integral de algo, resultado de
una sintesis de los componentes y los procesos que lo producen y distinguen. Alude, de una
parte, a las caracteristicas universales y particulares de algo, y de otra, a los procesos a
través de los cuales tales caracteristicas se configuran. La calidad de algo es aquello que le
corresponde necesariamente y que al faltarle afecta su naturaleza, su ser propio. El concepto
de calidad no es absoluto; las propiedades en que se expresa se dan en el tiempo y se
encuentran relacionadas, en su devenir, con el contexto. A partir de esas propiedades se
consolida la identidad de algo, es decir, su concepto, en un proceso historico.

En un segundo sentido, la calidad de algo es la medida en que ese algo se aproxima al
prototipo ideal definido histéricamente como realizacion 6ptima de lo que le es propio segun
el género a que pertenece.

La calidad es, entonces, un concepto analogo; es decir, que se predica de algo en parte
idéntico y en parte distinto. La identidad corresponde a lo que es comun al género al que se
pertenece. La diferencia alude tanto a la posibilidad de distinguir un miembro de los demas
del género como a la distancia entre cada uno de los miembros y el prototipo definido para
ese género. Asi se puede hablar de un mayor o menor grado de calidad efectiva. Un factor
de calidad que también debe evaluarse en términos de la distancia a un prototipo es la mayor
o menor diferencia entre lo que una institucion es y lo que ella ha definido como su misién
gue es parte sustancial de su identidad.

El concepto de calidad en la Educacion Superior.

“El concepto de calidad aplicado a las instituciones de educacion superior hace referencia a
un atributo del servicio publico de la educacion en general y, en particular, al modo como ese
servicio se presta, segun el tipo de institucién de que se trate.

Para determinar la calidad de una institucion o programa se tendran en cuenta:

. Las caracteristicas universales expresadas en sus notas constitutivas. Estas
caracteristicas sirven como fundamento de la tipologia de las instituciones y constituyen los
denominadores comunes de cada tipo.

. Los referentes historicos; es decir, lo que la institucion ha pretendido ser, lo que
histéricamente han sido las instituciones de su tipo y lo que en el momento histdrico presente
y en la sociedad concreta se reconoce como el tipo al que esta institucion pertenece (la
normatividad existente, las orientaciones basicas que movilizan el sector educativo).
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. Lo que la institucion singularmente considerada define como su especificidad o su
vocacion primera (la mision institucional y sus propdsitos).

Estas referencias basicas configuran un proyecto institucional en el que cada institucién se
reconoce y por el cual es reconocida socialmente.

Una institucidn se reconoce, en principio, a través de tres elementos:
. Las caracteristicas de su comunidad académica en relacion con el campo de accién
en que opera (Art. 7 de la Ley 30 de 1992), campo que esta referido al tipo de conocimiento

gue cultiva.

. Las disciplinas, las profesiones, las ocupaciones, o los oficios para los cuales forma.

La relacion que guarda con el medio externo.

Un programa tiene calidad en la medida en que haga efectivo su concepto, tanto en relaciéon
con sus caracteristicas universales como en relacién con las caracteristicas especificas que
surgen de su propio proyecto, del campo en que opera y del tipo de instituciébn a que
pertenece. Para que la calidad se haga operativa se requieren condiciones adecuadas de
organizacion, administracion, gestion y clima institucional.

La calidad de la educacion superior es la razén de ser del Sistema Nacional de Acreditacion;
reconocerla, velar por su incremento y fomentar su desarrollo otorga sentido a la accién del
Consejo Nacional de Acreditacion. La calidad, asi entendida, supone el esfuerzo continuo de
las instituciones por cumplir en forma responsable con las exigencias propias de cada una de
sus funciones. Estas funciones que, en dUltima instancia, pueden reducirse a docencia,
investigacion y proyeccion social, reciben diferentes énfasis de una institucion a otra, dando
lugar a distintos estilos de institucion.

Al hablar de la evaluacién de la calidad se distinguen tres aspectos:

. La evaluacién que la institucién hace de su desempefio con el objeto de mantener su
calidad y mejorarla.

. La evaluacion de la calidad propiamente dicha, que debe realizarse por parte de
aquellos que pueden penetrar en la naturaleza de lo que se evalla.

. El reconocimiento de la calidad, por el cual se da fe publica de ella.

La autoevaluacion institucional, la evaluacion por pares y la evaluacién sintesis son
componentes del proceso de acreditacidn; expresan, para ese proposito, un modo de darse
la distincion antes establecida y diversos énfasis en cada uno de sus elementos.

La autoevaluacion consiste en el auto-estudio llevado a cabo por las mismas instituciones o
programas, sobre la base de los criterios, caracteristicas, variables e indicadores definidos
por el Consejo Nacional de Acreditacion; la institucion asume el liderazgo de este proceso y
propicia la participacion amplia de la comunidad académica en él.
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La evaluacion por pares, o evaluacién externa, que utiliza como punto de partida la
autoevaluacion, identifica las condiciones internas de operacion, verifica los resultados de la
autoevaluacién y concluye en un juicio sobre la calidad del programa”.

3.3.1 La Formacion Integral

LA FORMACION INTEGRAL (Bases para una Politica de Estado en materia de Educacion Superior. Congreso
Educacion Superior, desafio global y respuesta nacional. Universidad de los Andes Bogota, junio 21y 22 de 2001,
Bogota Colombia)

|.a Formacién Integral como responsabilidad de todos en las instituciones de educacién
superior es una de las mayores preocupaciones de los responsables de la formacién que
ofrecen las instituciones de educacidn superior consiste en asegurar que los principios y
propositos declarados en los Proyectos Educativos Institucionales (PEI) alcancen un grado
significativo de cumplimiento en la vida diaria de la institucion. Tal interés ha sido una
constante en la historia del sector educativo desde el origen de las universidades y desde la
emergencia de modalidades de formacion diferentes a la universitaria, en la segunda mitad
del siglo anterior.

El concepto de formacioén integral

En este proceso, el estudiante se expone a la argumentacion y contra-
argumentacion fundadas, a la experiencia estética en sus mdultiples dimensiones y al
desarrollo de sus aptitudes y actitudes morales, a través de experiencias que van
estimulando y afinando su entendimiento y sensibilidad, tanto como su capacidad reflexiva y
gue en ello van "formando" su persona.

La formacion integral, va mas alla de la capacitacién profesional aunque la incluye. Es
La educacion que ofrecen las instituciones de educacién

superior es integral en la medida en que enfoque a la persona del estudiante como

y que no lo considere Unicamente en su potencial cognoscitivo o en su capacidad
para el quehacer técnico o profesional. EI ambito de la formacion integral es el de una
practica educativa centrada en la persona humana y orientada a cualificar su socializacion
para
gue el estudiante pueda desarrollar su capacidad de servirse en forma auténoma del
potencial de su espiritu en el marco de la sociedad en que vive y pueda comprometerse con
sentido histérico en su transformacion.

1 J.G.Fichte. Discursos a la nacién alemana. Ed. Nacién
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Al sefialar la relacion entre formacién integral y socializacion se desea subrayar el papel que
juegan las instituciones de educacion superior frente al estudiante como ambito en el que
éste Ultimo esta expuesto a la experiencia de socializacion secundaria. Si bien es cierto que
la induccion amplia y coherente del estudiante en el mundo objetivo de su sociedad o de un
sector de ella se realiza en su socializacion primaria y que ésta constituye para cada quien la
base para la construccion de su mundo en cuanto realidad significativa y social; no obstante,
cualquier proceso posterior que induzca al individuo ya socializado a nuevos sectores del
mundo objetivo debe ser tenido en cuenta, asi como también los factores que en él
intervienen: la afectividad y el lenguaje. En efecto, esta modalidad -como lo sefalan Berger y
Luckmann- en la que se adquiere el conocimiento especifico de roles, requiere la adquisicion
de vocabularios especificos e implica, por lo tanto, la internalizacion de campos semanticos
de rutina dentro de un area institucional, comprensiones tacitas, evaluaciones y coloraciones
afectivas de estos campos semanticos y un aparato legitimador mediado por el lenguaje (no
s6lo como instrumento) en cuanto interiorizaciéon de imagenes y alegorias elaboradas desde
la base de éste.

En este sentido, la accién de una educacién integral no permite la creacién de un mundo
subjetivo del estudiante partiendo de la nada ni es el Unico instrumento a través del cual la
persona asume el mundo en que vive para modificarlo luego, ni mucho menos le posibilita
adquirir una identidad personal por encima de la ya adquirida inicialmente. La educacion obra
sobre una interioridad preformada. Quiza por ello, la estrategia formativa consista en
"familiarizar" al estudiante, es decir, en actuar "como si" aquellos valores que se desean
inculcar, pertenecieran a esa originaria y duradera experiencia de la vida que es el "hogar
primero”.

A su vez, seria conveniente que la accién de las instituciones de educacién superior, como
espacio educativo, trabaje sobre las incoherencias entre la socializacion primaria y
secundaria y sobre la base de la diversidad y heterogeneidad de socializaciones de los
estudiantes. De aqui la importancia de que en la formacion integral se generen procesos de
identificacion e inevitabilidad que acerquen la dinamica formativa a los procesos naturales de
la socializacion primaria.

Pero dada la diversidad de sistemas de identificacion e inevitabilidad que se dan en el marco
de una instituciébn y en la sociedad global no parece posible tener una pauta Unica de
formacion. Esto no significa que pierda vigencia el hecho, importante de evaluar, del
impacto en la formacion, del tipo de relacion existente entre profesor-alumno en el proceso
de aprendizaje; aquel, como todos los miembros de la comunidad educativa pero de manera
mas incisiva, reafirma la estructura basica de la vida cotidiana, refuerza las coordenadas de
la realidad del individuo y cumple un papel insustituible en el mantenimiento o cambio de la
realidad con su testimonio personal frente a la ciencia, la moral o las costumbres vigentes.

De lo anterior se infiere que la institucion educativa contribuye a la formacion humana de
quienes pasan por ella en la medida en que a través de sus funciones de docencia,
investigacion y proyeccion hacia la sociedad involucra al estudiante en wvivencias
intelectuales, estéticas y morales que le permiten y afectivamente
comprometido en précticas especificas y valores determinados. La universidad es espacio de
un compromiso practico y colectivo. Cuales practicas y cuales valores adopte, es un asunto
que dependerd del rostro de la institucion, y con él, de la manera en que ésta
comprenda su sentido dentro de una sociedad.

Al decir que la Formacion Integral compromete el quehacer de la institucion en su conjunto
se esti sefialando que todos los niveles de la institucidbn estan involucrados en ella y
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permeados por sus fines: el profesor, el estudiante y el directivo de la universidad. En la
interaccion diaria se define el clima formativo, el "éthos universitario”. Tal interaccion define
practicas administrativas, docentes, investigativas, de relacibn humana en el interior de las
cuales todos dan testimonio de su vision del "mundo de la vida" de la sociedad en que se
vive, de las producciones del espiritu humano en general. En ellas, el estudiante y el
profesor resultan esencialmente modificados; es decir, con cambios positivos 0 negativos- en
su "forma". En la medida en que de tales interacciones salgan fortalecidos, "crecidos"”, con
una "forma superior”, se dice que se trata de una "experiencia formativa", o que se recibe una
"educacion superior" lo superior.

Los cursos que con destinaciéon especifica se
ocupan de familiarizar a la persona del estudiante con los grandes valores de la cultura y
sensibilizarlo ante la dimension estética de la existencia cumplen la funcién de fortalecer y
acrecentar el conocimiento, las actitudes y los valores pero no reemplazan la responsabilidad
de en el quehacer de formacién integral de la universidad. Un saber cualquiera -
comprendido el de las humanidades- que se trasmite con caracter instrumental,
exclusivamente, despoja al mismo de todo interés vital; es decir, de todo sentido
humanistico.
Todas las preocupaciones sefialadas apuntan a la necesidad de orientar las preocupaciones
sobre la formacion integral al logro de:
» Competencias relacionadas con el desarrollo del pensamiento critico.
» Competencia para el discernimiento moral.
» Competencias para convivir y comprender
» Competencia para emitir un juicio ético y estético
Competencia para expresarse en su lengua materna en forma oral y escrita

Edgar Morin ha plasmado tales inquietudes, al sefialar como preocupacion primera de la
educacion para el futuro y como una contribucion de ésta al desarrollo sostenible, las
siguientes:

Si aceptaramos que el fin tltimo de los procesos de formacion es la formacién integral de las
personas, las consideraciones que hemos hecho y sobre las cuales abundaron los acuerdos
en el proceso de la movilizacion, exigirian poner la maxima atencion en:

Los estilos pedagdgicos operantes en los programas académicos, lo cual conduciria a una
reflexion critica sobre el perfil de los profesores y sobre las competencias basicas que debe
desarrollar el estudiante en y a través de los procesos formativos.

El analisis de los estilos pedagdgicos reviste la maxima importancia por cuanto en ellos se
manifiesta la manera propia y particular como e! docente asume la mediacion pedagdgica
para contribuir al desarrollo intelectual, ético, moral, afectivo y estético de sus estudiantes. En
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ellos se juega una manera caracteristica de pensar el proceso educativo, una forma preferida
de realizar la practica y de poner en juego conocimientos, procedimientos, actitudes,
sentimientos y valores. A su vez, el perfil de los profesores contribuye a percibir
con mayor claridad la posibilidad real de brindar formacién integral por parte de
un programa o una institucion.

En el terreno de las competencias por desarrollar, ademas de las ya mencionadas, se han
hecho sugerencias en el marco de la movilizacién, algunas de las cuales tienen particular
relevancia: apropiacion critica de conocimientos transdiciplinarios; desarrollar habilidades y
destrezas para moverse profesionalmente en un mundo altamente competitivo; desarrollar
una ética personal basada en principios minimos de comunicacion y cohesion social;
desarrollar la sensibilidad estética y la capacidad para comprometerse con valores que hacen
viable la vida social.

Debemos repetir, una vez mas, como el consenso necesario sobre competencias en el
terreno de la formacion humana va mas de objetivos técnicos por lograr; se trataria, mas
bien, de identificar el sentido ultimo de la responsabilidad que tienen las instituciones en el
terreno de la educacioén y orientar con base en él su tarea diaria.

3.4.1 Las Competencias

Educacion Médica, Evaluacion de las Competencias

CANADA
Educacion médica, evaluacion de las competencias Prof. Dr. Carlos A. Brailovsky
* MD, MA (Ed), MCFP (Hon) Aportes para un cambio curricular

Voy a desarrollar algunas reflexiones sobre la visién actual, contemporanea, de algunos
aspectos de la educacion médica y en particular de la evaluacion de la competencia. No se
trata, por supuesto, de un curso teodrico sobre la evaluacion, sino simplemente de presentar
ciertas ideas respecto de lo que debe ser, de lo que se esta haciendo en este momento y de
la importancia de tener en cuenta distintos métodos a utilizar para evaluar la competencia, en
particular, la competencia clinica. Trataré de poner en contexto ciertos conceptos actuales
respecto de la evaluacion en instituciones como una Facultad de medicina y en particular,
relacionar la evaluacién con la competencia.

Para comenzar me parece necesario precisar qué es la competencia, puesto que si no se
define lo que es la competencia, es decir lo que se desea medir, es imposible hacerlo. La
competencia es un constructo complejo, multifacético, multivariado, multidimensional, a
menudo en relacion con una situacién multidisciplinaria, en particular en el campo de

la medicina. Lo que hace que la investigacion sobre la evaluacidon de la competencia clinica o
de los mecanismos del razonamiento clinico sean tan fascinantes para los que investigan en
estas areas, es la complejidad misma del tema que se aborda, ya que siendo tan complejo,
crea desafios enormes, en particular en lo que concierne a su evaluacion.

Deseo insistir sobre dos elementos que me parecen primordiales:

1) Sélo se puede evaluar lo que se puede observar; 2) siempre hay que identificar y definir
los objetivos que los estudiantes deben alcanzar al final de una actividad de formacion. Es
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indispensable explicitar la meta a alcanzar para lograr desarrollar los instrumentos
necesarios para poder evaluar de la mejor manera posible el alcance de esos objetivos.
Aunque parezca sorprendente, este aspecto de la ensefianza se olvida muy a menudo. 3) No
porque tienen algunos instrumentos a mano o porque sean familiares con algunos de ellos,
su utilizacion esta justificada. Una regla fundamental de la psicometria es que se deben
utilizar los instrumentos pertinentes a la competencia que se desea evaluar.

Esta historieta parece ser una anécdota divertida. Sin embargo es interesante hacer el
paralelo con situaciones reales. El granjero podria ser un médico y la pregunta seria: ¢Es
dificil ser médico? Y la respuesta: “...no, especialmente cuando se conoce bien su
profesion...”, y su comentario de competencia autoproclamada, es decir que lo que él cree
gue es su competencia, no corresponde mas a su realidad que lo que era para el granjero.

Ahora bien, ¢qué es la competencia? Se han propuesto muchas definiciones, algunas mas
operacionales que otras. Probablemente la mas simple es: “La capacidad de hacer alguna
cosa o la capacidad de cumplir una tarea.”

Se trata de una definicion simple, pero tan general que es dificil imaginar evaluarla de
manera realista. Schon, en 1987, propuso un modelo que todavia se utiliza en ciertos
medios: “El modelo de la racionalidad técnica”. Este autor define la competencia como

A pesar de que es un
enfoque que se utiliza muy de moda, de las “competencias”. Personalmente prefiero hablar
de habilidades; un conjunto de habilidades forman la competencia.

Cuando se habla de competencia y de la importancia de su evaluacién, no esta de mas
presentar una pequefia historieta derivada de las aventuras de un “turista” noruego en uno de
sus viajes de conquista a Francia. Recorriendo la campifia francesa, nuestro amigo noruego
encuentra un granjero con quien entabla conversacién. En un determinado momento le
pregunta: ¢ Es muy dificil ser granjero? jPara nada!, contesta el otro. Y agrega: Sobre todo

la profesién. La conversacion continda y el granjero agrega: Bueno, se hace
tarde y tengo que ir a ordefiar mis gallinas.

Esta historia nos permite cuestionarnos acerca de la importancia de una evaluacién objetiva
de la competencia autoproclamada.

La definicion de Kane (1992) es mucho mas dindmica e interesante. Este autor define la
competencia profesional, para un individuo dado, como:

Aqui encontramos una nueva dimension que es fundamental: el buen juicio, la capacidad de
razonar para tomar decisiones. Ademas, Kane introduce otra nocion importante: “todas las
situaciones de la practica profesional”, es decir, el aspecto dindmico del constructo.

Si deseamos esquematizar la definicion, podriamos decir que: la competencia profesional

representa la capacidad de un profesional de utilizar su buen juicio asi como también los
conocimientos, habilidades, actitudes asociadas a la profesién para solucionar los problemas
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complejos que se presentan en el campo de su actividad profesional. Esta enumeracion
contiene todos los elementos que se deben “medir” cuando se desea evaluar la competencia.
A partir de aqui, hay que decidir si se deben evaluar los elementos de manera independiente
o global. Sin embargo, cualquiera sea la decisién, los elementos deben estar siempre
contextualizados, asociados a una situacidn profesional. No hay que olvidar que la
competencia no existe al exterior de un contexto particular y profesional.

Esta definicion corresponde al constructo mencionado al comienzo, es decir, un modelo
multidimensional y multifacético, lo que plantea desafios importantes para su evaluacién. En
particular, puesto que un constructo es por definicion un concepto,

. Se pueden definir indicadores de buena o mala competencia y a partir de la
“medida” de los indicadores, inferir que la competencia corresponde a un nivel determinado.

Razonamiento

w

Habilidades ) Solucion de
Teodricas # problemas

hCompetencia

Comunicacion# _
4 Conocimientos

Habilidades de comunicacion

Como se observa, la “competencia” es un constructo que es accesible de manera parcial, a
través de aspectos que se pueden medir, como los conocimientos, las habilidades técnicas,
las actitudes, la capacidad de solucionar problemas, el razonamiento, los conocimientos, la
capacidad de comunicar (con los pacientes o con los colegas, etc.). El problema mayor que
se plantea es que midiendo los aspectos accesibles se tiene una vision muy parcial del
cuadro global. No sélo se dejan de lado las interacciones simples entre elementos de la
competencia, sino que ademas tampoco se observan las interacciones multiples entre ellos.
Inferir niveles de competencia a partir de la medida de aspectos parciales de la misma es
muy impreciso. Desgraciadamente, la mayor parte de los instrumentos que se utilizan
actualmente para evaluar la competencia clinica no permiten mas que una vision parcial de la
misma.
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:Por qué hay que evaluar la competencia?

Hay muchas razones para evaluar la competencia de los estudiantes o de los profesionales.
Entre ellas podemos enumerar las siguientes:

1. La evaluacion forma del proceso educativo
2. Para la competencia (evaluacion sumativa)

3. Para (evaluacién formativa)

4. Para 0s programas de formacién

5. Para os valores y los estandares de la profesion
6. Por la responsabilidad e imputabilidad frente a la sociedad

Las cuatro primeras conciernen muy particularmente a las instituciones de formacion
profesional, colegios o universidades. No hay duda de que es necesario saber como y a
dénde han llegado los estudiantes al final de un proceso de formacion; por lo tanto, hay que
evaluarlos.

Las dos ultimas conciernen a los colegios médicos encargados del control de la calidad del
ejercicio profesional. Efectivamente, los colegios deben certificar que los profesionales estan
en condiciones de ejercer la profesion de manera autbnoma, segura y de acuerdo con
criterios preestablecidos.

:Qué preguntas hay que hacer cuando se trata de evaluar la competencia?

oA wNE

Son preguntas que parecen evidentes y sin embargo, cuando se trabaja con docentes que
preparan examenes, muy a menudo no tienen una idea muy clara de las razones de la
evaluacion. Respecto de la primera pregunta, las respuestas podrian ser: para dar
retroaccion a los estudiantes, con fines de toma de decision, porque es “obligatorio”, con
fines de promocién, etc. La segunda pregunta concierne al contenido de lo que se evalla: lo
gue se dijo en clase, lo que esta en los apuntes, lo que aparece en los libros de texto
recomendados, jel “yo se” lo que los alumnos “deben saber”!, etc., pero como a menudo los
objetivos de evaluacion no han sido definidos al comienzo del curso, las respuestas son en
general muy vagas. La tercera pregunta se presta a grandes controversias. No
necesariamente es el docente a cargo del curso quien debe evaluar los estudiantes.
Dependiendo del instrumento que se decida utilizar, pueden ser colegas, personas exteriores
al sistema, etc.

En cuanto a como se evalla, la respuesta depende del instrumento que aparezca como mas

apropiado y congruente con las estrategias pedagodgicas utilizadas y con lo que se desea
medir. Si se ha tratado de desarrollar el sentido critico y el razonamiento cientifico de los
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estudiantes, las preguntas escritas a eleccion multiple no representan el mejor modelo de
instrumento a utilizar. La quinta pregunta esta en relacibn con el momento ideal de la
evaluacion: exadmenes parciales luego de cierto periodo, examenes semanales, examenes
terminales. Finalmente, hay que tener en cuenta la diferencia entre una evaluacion con fines
de promocion o de titulacion al interior de una institucion de ensefianza, un concurso por un
puesto, un examen de certificacion, etc.

Durante el resto de la presentaciéon, aunque los criterios de elecciéon y de control de calidad
de los instrumentos de medida son comunes a todas las evaluaciones que se deseen
efectuar, el acento sera puesto en particular sobre /a evaluacion de la competencia clinica.

:Donde se esta actualmente respecto de la evaluacién de la competencia?

Georges Miller ha desarrollado un modelo de competencia profesional representado por una
pirAmide compuesta de varios niveles. En la base se sitian los conocimientos (el saber)
sobre los que se apoya la competencia (el saber cdmo). A un nivel superior se encuentra el
desempefio (mostrar como) y finalmente la accion en la practica real (el hacer). Este modelo
resume bien el constructo de la competencia y permite operacionalizar su evaluacion y en
particular la eleccion de los instrumentos de medida.

j,f \ A 3

- B

Comportamiento

Conocimiento

a. La confiabilidad

Se trata de un concepto complejo, que se puede definir y medir de distintas maneras, pero
del que se pueden describir ciertos atributos.

1. Es la expresion cuantitativa de la reproducibilidad con la que un instrumento mide el
mismo atributo, el mismo constructo.

2. Representa la medida en que los items individuales se comportan de manera similar (co-
varian) al interior de un examen.

3. Es la constancia con la que un examen mide lo que se supone que debe medir.

La confiabilidad de un instrumento, que se representa con un coeficiente llamado alfa de
Cronbach, depende de /a dimension del muestreo.
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En un proceso de evaluacién es fundamental explorar (muestrear) muchos contenidos y
aspectos de los problemas o de las situaciones clinicas que se desean evaluar. No sélo hay
gue preocuparse de la dimension de la muestra (el nimero de situaciones), sino que, cuando
se eligen distintos problemas hay que evitar que los contenidos se superpongan demasiado a
través de los distintos problemas clinicos. La situacion ideal es aquella en la que hay mucho
contenido independiente y parte de contenido que es comun. Por otra parte es muy
importante muestrear bien las areas de interés. ¢ Qué quiere decir eso?

Cuando el area de interés a evaluar es muy extensa, si tenemos pequefias muestras,
enfrentamos una situacién desventajosa, tanto desde el punto de vista de la psicometria
como del de validez de contenido. Sobre todo cuando se trata de un constructo de gran
complejidad como es la competencia clinica.

Cuando se evalla la competencia clinica, se produce un fendbmeno muy bien descrito en la
literatura que se llama “la especificidad de la situacién clinica”. Este fenomeno implica que el
desempefio de cierta calidad frente a una situacion clinica no permite predecir la calidad del
desempefio frente a otra situacion. Es decir que un buen candidato frente a una situacion
clinica dada, puede ser un mal candidato frente a una situacion clinica distinta. Lo que
sefala, por ejemplo, que hay que tener muestreos relativamente numerosos, tanto en
contenidos como en dimensiones a medir cuando se evalla una materia tan extensa como
Clinica Médica.

Esto quiere decir que no se debe, de ninguna manera, tomar la decision de aprobar o aplazar
a un estudiante evaluandolo en una sala de hospital con un caso clinico Unico, al lado de la
cama de un enfermo.

Es legitimo y defendible utilizar este tipo de evaluacién durante las pasantias y para la
evaluacion continua de los estudiantes durante la formacion clinica, pero su uso es a
proscribir totalmente en el momento de los examenes terminales.

Uno de los problemas que se plantea con este tipo de examen es la falta de confiabilidad de
las evaluaciones y de concordancia entre los distintos evaluadores. D. Swanson, responsable
de los examenes de evaluacion de la competencia clinica del National Board of Medical
Examiners de los Estados Unidos, ha demostrado en un trabajo publicado en 1987 que los
examenes orales clasicos, aun aquellos de una duracién de cuatro a seis horas y con 4 a 8
situaciones clinicas, no consiguen mostrar un coeficiente de confiabilidad superior a 0,47.
Hay que comparar este coeficiente con el coeficiente minimo aceptable para tomas de
decision. jEste coeficiente no debe ser menor que 0.70! De toda evidencia, el problema es
mucho mas agudo cuando se utiliza un solo caso puesto que es imposible, desde el punto de
vista estadistico, medir su coeficiente de confiabilidad, que es practicamente nulo. Esto se
debe al hecho de que la confiabilidad de un examen depende de la varianza del mismo. El
namero de casos y de dimensiones de la competencia que se miden aumenta en general la
varianza de los escores.

b. La validez

Es otro aspecto de la calidad de un instrumento de medida de la competencia.

1. Muestra hasta que punto un examen mide “realmente” lo que se espera que mida.

2. El grado es el que un instrumento de medida cubre o muestrea en todos los aspectos de lo
gue se pretende medir. Esta basada sobre la opinion de expertos.
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3. Para la evaluacion de la competencia clinica, la validez de contenido debe basarse sobre:

* Las habilidades que se desean evaluar;

* El contenido clinico, que debe estar en relacion estrecha con la esfera de peritaje esperada;
* El instrumento utilizado, que debe ser congruente con la estrategia pedagdgica utilizada y la
habilidad que se desea medir.

Existen distintos aspectos de la validez, pero en esta presentacion los aspectos que nos
interesan son: la validez de contenido y la congruencia de [los instrumentos de evaluacion
con los aspectos de la competencia que se desean evaluar.

Se puede decir que la validez de los instrumentos de medida estd en relacién con los
estratos de la piramide de Miller. No hay duda que la calidad profesional global se incrementa
a medida que se trepa la piramide.

La complejidad taxondmica aumenta desde los simples conocimientos hasta la accion, la
actividad en la vida real. Tener (saber) no significa cémo
utilizarlos (decir lo que se debe hacer). Y..., no implica

y saber desempefiarse en una situacion de evaluacion no implica
necesariamente actuar con sabiduria y profesionalismo en la vida real, es decir, de manera
auténoma con verdaderos pacientes. Por lo tanto, si queremos categorizar estos niveles de
la pirdmide, los dos inferiores (en la base) representan los conocimientos, mientras que los
dos superiores, mostrar y hacer, representan los comportamientos.
Esto condiciona distintas maneras de abordar los dos aspectos.
En el lenguaje de la evaluacion se dice que la validez de la misma esta en relacion con la
trepada de la piramide: cuanto mas alto se sube en la piramide més valido sera el modelo de
evaluacion que se debe utilizar.

c. ;Como se trepa la piramide? O de la buena utilizacion de los instrumentos de medida

Evaluacion del desempefio "in vivao"
% 5Ps andénimes, Videos, Audiorias

Test en contexto clinico
MCQ, ensayos orales,...

Test no contextualizados
Memorizacion en general
MCQ, ensayos orales,...

El clasicamente se mide antes de medir la calidad de los desempefios. En general se
utilizan exdmenes de eleccion multiple, aunque también se pueden utilizar “ensayos” o
redacciones cortas 0 aun examenes orales, pero todas estas evaluaciones se practican de
manera descontextualizada y miden principalmente la memorizacion de hechos.

se puede medir con modelos clinicos compuestos por preguntas contextualizadas, es
decir a partir de una situacién clinica simple, una pequefia vifieta pone en contexto “real” la
situacion.
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Los desafios son mucho mas complejos cuando se va trepando la pirdmide; cuando
gueremos evaluar el (desempefio), enfrentamos situaciones taxondmicas de otro
nivel, mucho mas complejas, en las que no sélo se describe sino que

Se entra en una dimension totalmente diferente de la evaluacion.

Lo que precede muestra los errores potenciales que pueden cometerse cuando se infiere la
presencia de competencia a partir de exdmenes que miden conocimientos y dejan de lado la
medida de desempefios.

Daré un ejemplo que apoya lo anterior. Con uno de mis colegas hicimos una experiencia que
nos permitié efectuar observaciones interesantes, confirmando a qué punto es importante
distinguir la etapa de “saber como” de la de “mostrar cdmo” antes de inferir a partir de los
resultados observados el nivel de competencia del “estudiante” evaluado.

Con mi colega de estudios de doctorado en psicometria diseflamos un protocolo de
investigacion aprovechando el hecho de que él es profesor de educacion fisica y entrenador
de un equipo universitario de esqui. Yo me presté como cobayo de la experiencia. Debo
aclarar que a pesar de vivir en un pais de largos inviernos y mucha nieve, nunca he
esquiado. Para nuestra experimentacion, durante la primera etapa, mi colega me familiarizo,
desde el punto de vista tedrico, con técnicas de base y avanzadas de esqui. Durante la
segunda etapa de la experiencia, los estudiantes de su grupo (n=31) me hicieron pasar un
examen oral sobre técnicas de transferencia de peso para tomar curvas en el slalom.

No necesito insistir en el hecho de que mis resultados fueron muy buenos y los
“examinadores” consideraron que podia ser categorizado como jexperto! Por suerte no se les
planted ir un poco mas alla y pasar a la etapa siguiente: “Bueno, ahora vamos a la pista de
esqui donde usted va a ponerse los esquis y nos va hacer una demostracion de como
efectla la transferencia de peso para mantener una buena velocidad durante una bajada.”

Estos resultados no son anecdoéticos puesto que formaron parte de las experiencias que
compusieron el trabajo de tesis de mi colega. Este ejemplo nos lleva al nivel siguiente de la
trepada de la piramide, a la evaluacién del desempefio “in vitro” en la que utilizan distintas
situaciones que imitan lo que ocurre en la vida real, pero en un contexto homogéneo y
controlado. Para la evaluacién de los desemperios, se utilizan distintas técnicas y modelos.
En este momento, el mas popular y probablemente el mejor estudiado y validado es el
Examen Clinico Objetivo Estructurado (ECOE), que en la literatura de habla inglesa se
representa con la sigla OSCE. Este instrumento de evaluacion de la competencia clinica esta
compuesto de una serie de casos clinicos muy bien estructurados, en los que se utilizan
grillas de evaluacion estandarizadas y pacientes actores “simulados”, quienes juegan el
papel correspondiente. Para ello aprenden un guidn que les permite actuar y comportarse
como verdaderos pacientes.

Finalmente, termina la trepada y se llega a la cuspide de la piramide, es decir, la evaluacion
de los profesionales en la practica real, frente a verdaderos pacientes. Una manera de
proceder es utilizando la observacion directa en consultorios donde se dispone de espejos
unidireccionales de manera de interferir lo menos posible en la consulta. Por supuesto, por
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razones éticas, se necesita el acuerdo de los pacientes que consultan. Las consultas se
pueden grabar en video y mas tarde pueden ser vistas por los estudiantes

o los residentes de manera individual o en presencia del supervisor de manera de analizar lo
gue ha pasado durante la consulta. Otra manera de proceder es utilizando pacientes
simulados anénimos, que piden consulta sin que los médicos a evaluar sepan quiénes son.

Por supuesto, por las mismas consideraciones éticas, los médicos que reciben estos
“pacientes” en consulta, aunque no puedan identificarlos, han debido aceptar prestarse a
este tipo de evaluacién. Para completar las evaluaciones de la competencia, se utilizan
auditorias en las que se analizan legajos o historias clinicas en relacion con patologias
prototipicas de manejo clinico y se encuentra a un cierto nimero de pacientes que
corresponden a las historias analizadas.

La conclusion en esta etapa es que la autenticidad educativa o profesional representa el
punto fundamental de la evaluacion, al interior y a través de los niveles de la piramide.

Un dltimo elemento a retener es que en general los instrumentos no poseen un valor
intrinseco que indique que son mejores o peores que otros. Es sobre todo la manera de
utilizarlos lo que causa problemas.

d. Impacto educativo

La dltima etapa de andlisis de los instrumentos de medida estd representada por la
evaluacion del impacto educativo de los mismos, es decir, de qué manera influyen sobre el
proceso de ensefianza —aprendizaje. Ya en 1984, Fredericksen mencionaba que: El método
mas poderoso para cambiar la manera de estudiar de los estudiantes y la manera en que los
profesores ensefian, es cambiar la manera de evaluar., en “The Real Test Bias”, American
Psychologist. Y Georges Miller, considerado como el padre de la pedagogia médica y antiguo
director del Departamento de Educacion Médica de la Universidad de Chicago propuso que:
la evaluacién orienta el curriculo.

En otras palabras, es a partir de lo que se desea alcanzar, los objetivos de ensefianza y de
aprendizaje, que se prepara el curriculo y las estrategias pedagdgicas correspondientes
necesarias para el alcance de los objetivos de formacion; y que se decide de los métodos
que permitirhn medir el alcance de esos objetivos. Por lo tanto, los contenidos de los
programas, los objetivos de aprendizaje y de evaluacion y los métodos que se utilizan para
medir el alcance de los mismos estan interconectados.

Sin embargo, la investigaciébn actual en psicometria muestra que probablemente la
evaluacion no arrastra el curriculum, sino que orienta lo que el estudiante aprende y cémo lo
aprende. Aparece cada vez mas claro que la evaluacion dirige el aprendizaje de los
estudiantes.

¢,De qué manera? A través de los contenidos y del formato de la evaluacion.

Si, por ejemplo, se utilizan estrategias como el aprendizaje por problemas o las discusiones
en pequefios grupos para desarrollar el pensamiento critico de los estudiantes y luego se los
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evalla con examenes de “mdltiple choice”, se enfrenta una incongruencia total entre el
instrumento que se utiliza y el enfoque pedagdgico utilizado con los estudiantes.

Hace poco tiempo, evaluando los examenes escritos de certificacion utilizados por una
organizacion profesional, descubri que utilizaban un grupo de preguntas “multiple choice”
para medir la calidad de la comunicacion de los candidatos. Los responsables del examen
pretendian que si la pregunta plantea: ¢qué preguntaria usted en esta situacion? Y el
candidato elige la respuesta: “si su mama se murio joven”, jestan evaluando comunicacion!

Es importante ser conciente del formato del instrumento que se utiliza en las evaluaciones
por diferentes razones:

1. Se puede pensar que se evalla lo que no se esta evaluando.

2. Los estudiantes adaptaran el estudio al tipo de formato que se utiliza.

3. Es importante para la credibilidad del sistema que el instrumento sea congruente con los
métodos de ensefianza utilizados.

Pienso que lo que hay que retener de esto es que la evaluacion tiene un impacto educativo
muy importante, que orienta el aprendizaje y que hay que utilizarla de manera estratégica
para reforzar el aprendizaje. En Canad4, la evaluacion no se utiliza con fines punitivos sino
con la finalidad de ayudar y guiar a los estudiantes a través del proceso de maduracion y
formacion.

El rol del docente es ser guias del aprendizaje. El de los estudiantes es ser responsables de
su aprendizaje y del alcance de los objetivos que se les han propuesto.

e. ;Cuales son las tendencias de la educacion médica en Canada?

En Canadé se utilizan distintos modelos y enfoques pedagogicos, en particular en las
facultades de medicina: aprendizaje en situacion (situacional), aprendizaje centrado en
proyectos, aprendizaje basado en problemas, aprendizaje a través del descubrimiento,
aprendizaje totalmente centrado en el estudiante; se utiliza también toda una serie de
estrategias llamadas “aprendizaje auténtico” y aprendizaje basado en pacientes.

No todos los enfoque se utilizan en todas las Facultades de Medicina del pais (hay 16 en
Canada), pero quiero subrayar que cuando se reflexiona acerca de cambio curricular hay que
reflexionar sobre todos los aspectos pedagdégicos implicados en el proceso de cambio. Se
trata de una dimensién de gran importancia puesto que cambios en el vacio no llevan a
ningun lado, mas que a “frustraciones institucionales”. Un cambio curricular es algo global y
no puntual; requiere una reflexién profunda acerca de todo el sistema que se quiere modificar
asi como del que se propone para remplazarlo. No se trata simplemente de cambiar o
modificar contenidos, horarios de clases o de trabajos practicos.

En este momento, en nuestro medio hay un verdadero desplazamiento de paradigmas: del
objetivismo al constructivismo.

El objetivismo, paradigma “casi” universal, postula que el conocimiento cientifico:
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1. Es verdadero;

2. Es absoluto;

3. Se recoge metodoldgicamente;

4. Estd compuesto de hechos objetivos.

El objetivismo ha sido el paradigma dominante de manera casi absoluta durante muchos
afos. Sin embargo, en este momento se observa un desplazamiento gradual de paradigma
hacia el constructivismo.

El constructivismo postula que el conocimiento:

1. Esté construido por el que aprende;

2. Se basa en la comprensién del que aprende;

3. El que aprende construye las estructuras cognitivas a través de interacciones.

Este desplazamiento de paradigma es algo muy importante puesto que es la base de los
estudios e investigaciones que se hacen sobre los modelos del razonamiento clinico. La base
de la vision moderna del desarrollo del pensamiento clinico reposa sobre el modelo de redes
conceptuales del pensamiento y sus modificaciones e interacciones para la resolucion de
problemas y la toma de decisiones.

En resumen, cuando se plantea un cambio curricular, hay que tener en cuenta toda una serie
de elementos que se pueden agrupar en la categoria “factores de cambio”. Cuando se habla
de factores de cambio, hay que pensar en las teorias educativas que han sido aplicadas y
validadas.

Las teorias educativas tienen en cuenta insumos cognitivos, afectivos y de regulacién. No se
debe aplicar el modelo de despertarse por la mafiana y decir: tengo una idea, y tratar de
reinventar la rueda. La pedagogia es una ciencia sélida que se apoya en modelos teoéricos,
demostraciones e investigacion. Cuando se introducen cambios no sélo hay que respetar los
modelos tedricos, sino también justificar si se tienen en cuenta las exigencias y las
expectativas de la sociedad en la que funcionan las instituciones. Las visitas de acreditacion
de Facultades de Medicina en Canada, exigen que se presente un estudio de entorno social
y gue se explique de qué manera los programas de la Facultad se adaptan a las necesidades
del medio social.

Por ejemplo, en este momento la atencion ambulatoria y la cirugia de un dia sin internacion
han tomado gran importancia en nuestro medio. Los responsables de la acreditacion deben
ser informados de las medidas previstas para adaptar los programas de formacién a la nueva
situacion. Los responsables de los programas de formacién no vivimos en el interior de una
bola de marfil, aislados de la sociedad que nos rodea de manera a permitirnos decir: “esto es
lo bueno para la sociedad”, sino que tenemos la obligacion de formar profesionales que
respondan a las necesidades de la sociedad.

Métodos Pedagogicos

Antes de terminar, deseo hacer algunos comentarios sobre métodos pedagdgicos y algunos
otros aspectos de la evaluacion de los estudiantes.
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Cuando se habla de cambio curricular, ademas de la piramide de la competencia y de la
evaluacion hay que tomar en consideracién la piramide del aprendizaje. Esta piramide pone
en relacién los métodos utilizados y la tasa de retencién de conocimientos y conceptos.

Cuando se observa esta piramide (fig.6), ciertos aspectos de la misma nos cuestionan: un
tedrico no induce mas que 5% de retencion de lo que se ha dicho en clase, mientras que
ejercicios practicos inducen alrededor de 75% de retencién. Las otras intervenciones o
actividades se sitian en tasas de retencion intermedias. Es interesante subrayar que la mejor
manera de aprender es ensefiar a otros (80% de retencién). El corolario facil seria postular
gue es el profesor quién mas y mejor aprende a través de la preparacion de una clase. jY
quizds sea cierto! En realidad, esto abre una avenida interesante cuando se habla de
cambios curriculares; se trata de incorporar actividades en las que los alumnos jugaran un rol
activo preparando charlas, seminarios, de los que seran responsables en distintos
momentos.

:Hacia dénde se esta yendo en evaluacion?

Tal como lo he mencionado, la evaluacion orienta el aprendizaje, y el curriculum condiciona
lo que se debe evaluar y como evaluar. No hay que olvidar que la evaluacion es parte
integrante del modelo educativo y debe ser congruente con él. Es necesario poner mucho
énfasis en todas las nuevas habilidades que no se tenian en cuenta en los curriculum
clasicos: la importancia de aprender a aprender; los modelos de auto evaluacién; el
desarrollo de autocritica frente a lo que se hace; los modelos de liderazgo, movilidad en el
interior de grupos y dinAmica de grupos. Este Ultimo aspecto a adquirido gran importancia
puesto que cada vez mas nuestros jovenes egresados tendran que trabajar en el interior de
grupos multidisciplinarios compuestos por enfermeras, médicos, farmacéuticos, clinicos,
psicologos o trabajadores sociales, es decir, todo lo que esta en relacion con la dinamica de
grupos, trabajo en equipo, liderazgo, ha adquirido gran importancia. No hay que olvidar el
desarrollo de la capacidad reflexiva y del razonamiento.

Esto implica mucha creatividad y ser capaces de enfrentar desafios bastante complejos para
desarrollar buenos instrumentos de evaluacion, de manera de poder inferir a partir de los
resultados obtenidos con ellos, la presencia y la calidad de las dimensiones mencionadas.

Una de las mayores dificultades con que se enfrenta la evaluacion de la competencia es la
“medida” de la meta cognicion. Ya no se trata de medir el saber, el saber como o el mostrar
cémo, sino medir una “tercera” dimension de la piramide, las meta habilidades, es decir, la
comprensiéon de cémo se ha llegado al resultado. No es suficiente que se diga: “este es el
resultado”, sino que hay que poder explicar como se ha llegado a él.

Estos desafios han estimulado la aparicion de nuevas técnicas de evaluacion:

. Auto evaluacion,

. Evaluacion por los pares,

. Cuadernos en los que se anotan las actividades cotidianas,
. Simulacion de procesos de aprendizaje,

. Simulacion de procesos de evaluacion,

. Evaluacion de resultados,

. Evaluaciones de tipo auditorias.

~NOoO O WNE
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La lista precedente, por supuesto, no es exhaustiva. Un problema que se enfrenta con estos
enfoques es que todos los métodos son cualitativos o, a lo sumo, semi cuantitativos, lo que
complica la toma de decision objetiva e imparcial.

Debo insistir en el hecho de que todo lo que concierne a la evaluacién de competencias
representa un compromiso, un consenso entre responsables; en este tema no existe una
receta Unica ni un instrumento ideal. Si tenemos en cuenta que la utilidad de un instrumento
estd representada por proporciones de confiabilidad, validez e impacto educativo, la
proporcion de cada uno de los elementos estara ajustada a la finalidad del mismo.

1. Frente a una situacion de seleccién de alumnos, es necesario disponer de un instrumento
gue tenga gran confiabilidad y que la confiabilidad sea buena en la zona de corte o de
decision que debe ser relativamente alta, ya que se quiere seleccionar el mejor o los mejores
candidatos. Tiene que ser valido, pero el aspecto “impacto educativo” es totalmente
secundario. Los resultados no seran utilizados para dar retroaccion a los candidatos.

2. Frente a un examen final, la situacion es relativamente similar. Se necesita buena
confiabilidad, la validez siempre tiene que estar presente, el impacto educativo, una vez mas,
es relativamente secundario.

Sin embargo, hay que tener en cuenta que los alumnos ajustaran la manera de prepararse
en funcién del formato del examen.

En este caso, se espera que la confiabilidad sea buena en la zona de una nota de corte
intermedia. Si la confiabilidad es buena en un nivel muy alto, el riesgo es de aplazar 80 o
90% de los estudiantes.

Desde el punto de vista de una buena evaluacion final, se espera que 85 a 90% de los
estudiantes aprueben la materia.

La finalidad de la evaluacion al final de un curso es de verificar el nivel de los estudiantes y
no de aplazar al 80% de ellos. Si el curso ha sido bien estructurado, bien organizado, los
objetivos de aprendizaje bien explicitos y los objetivos de evaluacion bien definidos, se puede
esperar que el 100% de los estudiantes aprueben. Con tasas de aplazos superiores a 25%
es fundamental que los responsables del curso se planteen muchas preguntas acerca del
mismo o de la pertinencia del examen.

3. Finalmente, en situacion de evaluacion continua durante la formacion de los estudiantes
( de la literatura inglesa), el ejemplo clasico es el residente en un
servicio hospitalario. En este caso, los instrumentos que se utilizan no tienen ninguna
confiabilidad; lo importante es que estén estructurados de manera de tener un impacto
educativo importante puesto que se utilizan sobre todo para hacer una evaluacion formativa y
para dar retroaccion a los estudiantes. En este caso la confiabilidad es secundaria, la validez
es importante y el impacto educativo, fundamental.

57



Cuando se observa el curriculo en su globalidad, es necesario que el conjunto de los
instrumentos de evaluacion que se utilizan sean confiables, validos y que posean un buen
impacto educativo.

podemos decir que la evaluacién constituye un aspecto del disefio
pedagdgico global de una instituciéon que se debe utilizar estratégicamente por sus efectos
educativos.

1. Se necesita mucha mas investigacion sobre los efectos educativos de la evaluacién y
probablemente menos investigacién sobre sus propiedades psicométricas. No hay duda que
hay que conocer la calidad psicométrica de los instrumentos de evaluacion; sin embargo es
necesario explorar otros aspectos de los mismos.

2. La investigacion debe ser por definicion rica contextualmente si se quiere obtener una
imagen correcta de la calidad de los instrumentos de medida.

3. La utilidad de un instrumento depende del contexto en que se utiliza, puesto que un
instrumento que funciona bien en un contexto puede funcionar mal en otro.

4. Es fundamental, para realizar un buen trabajo en evaluacion, cubrir toda la piramide de
competencia. Si los evaluadores se limitan a los dos estratos inferiores de la piramide
estaran infiriendo errbneamente a partir de los resultados observados. Es necesario que
estén bien sensibilizados a este problema. Muy a menudo se cree estar evaluando niveles
superiores de la competencia cuando en realidad no es lo que se esta haciendo.

5. No hay que temer basarse mas a menudo en datos cualitativos y de juicio profesional, ya
que la calidad global de las evaluaciones depende mucho mas de un programa integral de
evaluacion que de instrumentos individuales. Si se quiere hacer una reforma curricular y no
se aborda esta probleméatica de manera vigorosa, la reforma no podra consolidarse.

Finalmente, el éxito del desplazamiento de los paradigmas estd en manos de los que
conciben y construyen los instrumentos de evaluacion.

Si el cuadro conceptual forma parte de “los viejos paradigmas”, las evaluaciones no podran

ser buenas. La calidad de los instrumentos sélo depende de quienes los crean y utilizan, no
de quienes son evaluados con ellos.
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Competencias del Odontélogo

(Descritas por el Baylor College of dentistry, A Member of the Texas A&M University System, 1988)

Dominio 1: Profesionalismo
Competencia 1: Etica
Competencia 2: Manejo de la informacion y pensamiento critico

Dominio 2: Evaluacion del paciente y del entorno bucal.
Competencia 3: Examen del paciente

Competencia 4: Diagnostico

Competencia 5: Plan de tratamiento

Dominio 3: Establecimiento y mantenimiento de un medio bucal saludable
Competencia 6: Prevencion de enfermedades y mantenimiento de la salud
Competencia 7: Control del dolor y la ansiedad

Competencia 8: Manejo de la caries dental

Competencia 9: Terapia endodoéntica

Competencia 10: Terapia periodontal

Competencia 11: Terapia quirdrgica

Competencia 12: Situaciones de emergencia

Competencia 13: Terapia oclusal /ATM

Competencia 14: Terapia ortodontica

Competencia 15: Estomatologia

Dominio 4: Restauracion de la forma, funcion y estética
Competencia 16: Terapia restaurativa/protésica

Dominio 5: Promocion de la salud
Competencia 17: Liderazgo comunitario

Dominio 6: Administraciéon de la practica
Competencia 18: Establecimiento de la practica
Competencia 19: Sistemas de oficina
Competencia 20: Manejo de personal

El aprendizaje de diversos contenidos curriculares segun el constructivismo.

Frida Diaz Barriga, Gerardo Hernandez Rojas. UNAM.
“Estrategias docentes para un aprendizaje significativo. Una interpretacion constructivista”.
Mc Graw-Hill. México 2002.

El aprendizaje escolar no puede restringirse de ninguna manera a la adquisiciéon de “bases
de datos”. De acuerdo con Coll, Pozo, Sarabia y Valls (1992), los contenidos que se ensefian
en los curriculos de todos los niveles educativos pueden agruparse en tres areas basicas:
conocimiento declarativo, procedimental y actitudinal.
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El aprendizaje de contenidos declarativos

El o0 conocimiento declarativo ha sido una de las areas de contenido mas
privilegiadas dentro de los curriculos escolares de todos los niveles educativos. Sin lugar a
dudas, este tipo de saber es imprescindible en todas las asignaturas o cuerpos de
conocimiento disciplinar, porque constituye el entramado fundamental sobre el que éstas se
estructuran.

Como una primera aproximacion, podemos definir el saber gué como aquella competencia
referida al conocimiento de datos, hechos, conceptos y principios. Algunos han preferido
denominarlo conocimiento declarativo, porque es un saber que se dice, que se declara o que
se conforma por medio del lenguaje.

Dentro del conocimiento declarativo puede hacerse una importante distincion taxonémica con
claras consecuencias . el conocimiento factual y el conocimiento conceptual
(véase Pozo, 1992)

El es el que se refiere a datos y hechos que proporcionan informacién
verbal y que los alumnos deben aprender en forma literal o “al pie de la letra”. Algunos
ejemplos de este tipo de conocimiento son los siguientes: el nombre de las capitales de los
distintos paises de Sudameérica, la formula quimica del &cido sulfdrico, los nombres de las
distintas etapas histdricas de nuestro pais, los titulos de las novelas representativas
mexicanas del siglo actual, etcétera.

El es mas complejo que el factual. Se construye a partir del
aprendizaje de conceptos, principios y explicaciones, los cuales no tienen que ser aprendidos
en forma literal, sino abstrayendo su significado esencial o identificando las caracteristicas
definitorias y las reglas que la componen.

Podriamos decir que los mecanismos que ocurren para los casos del aprendizaje de hechos
y el aprendizaje de conceptos, son cualitativamente diferentes. El aprendizaje factual se
logra por una asimilacién literal sin comprensiéon de la informacion, bajo una légica
reproductiva 0 memoristica y donde poco importan los conocimientos previos de los alumnos
relativos a informacién a aprender; mientras que en el caso del aprendizaje conceptual
ocurre una asimilacion sobre el significado de la informaciéon nueva, se comprende lo que se
esta aprendiendo, para lo cual es imprescindible el uso de los conocimientos previos
pertinentes que posee el alumno.

A causa de los mecanismos de adquisicion del conocimiento factual y del conceptual son
diferentes entre si, las actividades de instruccion que el maestro debe realizar tienen que ser
igualmente diferenciadas.

Por desgracia, las condiciones habituales en que ocurre el aprendizaje factual en nuestras
instituciones educativas se vinculan tanto con materiales de aprendizaje que poseen un
escaso nivel de organizaciéon o significatividad légica, como con la existencia de una
disposicion motivacional o cognitiva orientada hacia el aprendizaje repetitivo. Hay que
destacar que las practicas de evaluacion del aprendizaje frecuentemente predeterminan esta
situacion: el alumno sabe que el examen que le van a aplicar consiste en preguntas que
miden memoria de hechos o reproduccion literal de la informacion y, en consecuencia, sus
conductas de estudio se orientan a la memorizacion sin significado.
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No obstante, cuando el profesor quiera promover a aprendizaje de contenidos declarativos
(que en todo caso es muy necesario, pues en toda disciplina existe un nucleo basico de
informacién que el alumno debe dominar), es posible crear condiciones para que el alumno
practique el recuerdo literal y memorice los datos o hechos a través del repaso, la relectura u
otras actividades parecidas, tratando de fomentar una memorizacion significativa y
vinculando la informacién factual entre si y con otro tipo de contenidos.

Para promover el aprendizaje conceptual es necesario que los materiales de aprendizaje se
organicen y estructuren correctamente, lo cual les provee de una riqueza conceptual que
pueda ser explotada por los alumnos. También es necesario hacer uso de los
conocimientos previos de los alumnos y hacer que éstos se impliquen cognitiva, motivacional
y efectivamente en el aprendizaje. El profesor debe planear actividades donde los alumnos
tengan oportunidades para explorar, comprender y analizar los conceptos de formas
significativa, ya sea mediante una estrategia expositiva o por descubrimiento.

El aprendizaje de contenidos procedimentales

El saber hacer o saber procedimental es aquel conocimiento que se refiere a la ejecuciéon de
procedimientos, técnicas, habilidades, destrezas, métodos, etcétera. Podriamos decir que a
diferencia del saber qué, que es de tipo declarativo y tedrico, el saber procedimental es de
tipo practico, porque estd basado en la realizacion de varias acciones u operaciones.

Los (nombre que usaremos como genérico de los distintos tipos de
habilidades y destrezas mencionadas, aunque hay que reconocer sus eventuales diferencias)
pueden ser definidos como un conjunto de acciones ordenadas y dirigidas hacia la
consecucion de una meta determinada (Coll y Valls, 1992). En tal sentido, algunos ejemplos
de procedimientos pueden ser: la elaboracién de resimenes, ensayos, graficas estadisticas,
el uso de algoritmos u operaciones matematicas, la elaboracion de mapas conceptuales, el
uso correcto de algun instrumento como un microscopio, un telescopio o un procesador de
datos.

Tomando como referente a Valls (1993), durante el aprendizaje de procedimientos es
importante clarificarle al aprendiz:

La mete a lograr,
La secuencia de acciones a realizar, y
La evolucion temporal de las mismas

Asimismo, se ha establecido que un aprendizaje de este tipo ocurre en etapas, que
comprenden:

Esta es una
etapa donde se resalta el conocimiento declarativo, sin ser todavia de ejecucion la tarea. Se
centra en proporcionar al aprendiz la informacion o conocimiento factual relacionado con el
procedimiento en general y las tareas puntuales a desarrollar, explicar las propiedades y
condiciones para su realizacion, asi como las reglas generales de aplicacion.

, donde al inicio el aprendiz procede por
tanteo y error, mientras el docente lo va corrigiendo mediante episodios de practica con
retroalimentaciéon. En esta fase, se llega a manejar un doble cédigo: declarativo y
procedimental. Debe culminar con la fijacion del procedimiento.
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, como resultado de su ejecucién continda en
situaciones pertinentes. Una persona que ha automatizado un procedimiento muestra
facilidad, ajuste, unidad y ritmo continuo cuando lo ejecuta.

para el cual en realidad no hay un
final. Marca claramente la diferencia entre un experto (el que domina el procedimiento) y el
novato (el que se inicia en su aprendizaje.

En la ensefianza de un procedimiento no sélo es necesario plantearle al aprendiz un
desarrollo ideal del mismo o las rutas Optimas y correctas que conducen a su realizacion
exitosa, también es importante confrontarlo con los errores prototipo, las rutas erréneas vy las
alternativas u opciones de aplicacion y solucién de problemas cuando éstos se presenten.
Por consiguiente, también hay que revisar las condiciones que limitan o favorecen la
realizacion del procedimiento y las situaciones conflictivas mas comunes que se van a
enfrentar, discutir con profundidad suficiente las dudas y errores habituales, y analizar las
formas de interaccién con los compafieros en el caso de que el desarrollo del procedimiento
implique la participacion de otros. Detras de todo lo anterior esta inmersa la nocion de
fomentar la metacognicién y autorregulacion de lo que se aprende, es decir, es importante
inducir una r

Una critica importante hacia la forma en que habitualmente se ensefian los procedimientos
en la escuela es que no se llega mas alla de la fase uno, o si acaso se introduce al alumno a
la fase dos.

Parece que la creencia errbnea mas arraigada al respecto es que es posible ejecutar un
procedimiento simplemente a partir de proporcionar la informacion “tedrica” o las “reglas” que
nos dicen como hacerlo. Esto puede ilustrarse si retomamos el ejemplo de la ensefianza de
la Estadistica en contextos universitarios: el alumno recibe una informacién de “manual” es
decir, se le pide que memorice definiciones de conceptos, se le dicen las reglas basicas a
aplicar y se realizan algunos “ejercicios” (la mayoria aislados, artificiales y rutinarios); la
retroalimentacion que recibe consiste en informarle si aplicé o no la formula correcta o si las
operaciones condujeron al resultado correcto. Casi nunca se trabaja en contextos de
practica auténticos, no se supervisa la automatizacion del procedimiento ni se intenta su
perfeccionamiento, no hay episodios de reflexion en y sobre lo que se hace, no se exploran
rutas alternativas, etcétera. Y éste parece ser el caso de otros aprendizajes igualmente
importantes: la metodologia de investigacion, el desarrollo de habilidades profesionales y la
elaboracion de la tesis o disertacion, entre muchos otros.

El aprendizaje de los procedimientos, como el de los otros tipos de contenido, implica un
procedimiento gradual en el que deben considerarse varias dimensiones (que forman cada
una de ellas un continuo, desde los momentos iniciales del aprendizaje hasta los finales del
mismo). Estas dimensiones relacionadas entre si son las siguientes:

De una etapa inicial de ejecucién insegura, lenta e inexperta, hasta una ejecucion rapida y
experta.

De la ejecucién del procedimiento realizada con un alto nivel de control consciente, hasta la
ejecucion con un bajo nivel de atencidén consciente y una realizacién casi automatica.

De una ejecucion con esfuerzo, desordenada y sujeta al tanteo por ensayo y error de los
pasos del procedimiento, hasta una ejecucion articulada, ordenada y regida por
representaciones simbdlicas (reglas).
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De una comprension incipiente de los pasos y de la meta que el procedimiento pretende
conseguir, hasta una comprension plena de las acciones involucradas y del logro de una
meta plenamente identificada.

La idea central es que el alumno aprenda un procedimiento de la manera mas significativa
posible. Para tal efecto, el profesor podra considerar las anteriores dimensiones y promover
intencionalmente que la adquisicibn de los procedimientos sea en forma comprensiva,
pensante, funcional y generalizable a variados contextos.

Es comun percibir a los dos tipos de conocimientos (declarativo y procedimental) como
separados, incluso a veces se privilegia uno de ellos en detrimento del otro. Pero en realidad
debemos verlos como conocimientos complementarios. En particular, la ensefianza de
alguna competencia procedimental (la gran mayoria de ellas), debe enfocarse en un doble
sentido: 1) para que el alumno conozca su forma de accién, uso y aplicacién correcta, y 2)
sobre todo para que al utilizarla enriquezca su conocimiento declarativo.

La ensefianza del procedimiento desde el punto de vista constructivista puede basarse en
una estrategia general: el traspaso progresivo del control y responsabilidad en el manejo de
la competencia procedimental, mediante la participacion guiada y con la asistencia continua,
pero paulatinamente decreciente del profesor,, la cual ocurre al mismo tiempo que se genera
la creciente mejora en el manejo del procedimiento por parte del alumno.

Finalmente, los principales recursos instruccionales empleados en un proceso de ensefianza-
aprendizaje de tipo procedimental deben incluir:

Repeticion y ejercitacion reflexiva

Observacién critica

Imitacion de modelos apropiados

Retroalimentacién oportuna, pertinente y profunda

Establecimiento del sentido de las tareas y del proceso en su conjunto, mediante la
evocacion de conocimientos y experiencias previos.

Verbalizacién mientras se aprende

Actividad intensa del alumno, centrada en condiciones auténticas, lo mas naturales y
cercanas a las condiciones reales donde se aplica lo aprendido

Fomento de la metacognicion: conocimiento, control y un analisis de los propios
comportamientos.

El aprendizaje de contenidos actitudinal-valorales

Uno de los contenidos anteriormente poco atendidos en todos los niveles educativos era el
de las actitudes y los valores (el denominado gue, no obstante, siempre ha
estado presente en el aula, aunque sea de manera implicita u “oculta”. Sin embargo, en la
década pasada notamos importantes esfuerzos por incorporar tale saberes de manera
explicita en el curriculo escolar, no solo a nivel de la educacion béasica, sino también en el
nivel medio, en el bachillerato y gradualmente en la educacion superior. Los diferentes
paises y sistemas educativos los han incorporado de muy diversas maneras, en proyectos
curriculares o meta curriculares, ubicandolos bajo los rubros de educacién moral o ética,
ensefianza de valores y actitudes, desarrollo humano, educacién para los derechos humanos
y la democracia, y educacion civica, entre otros.
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Asimismo, y sin excluir lo anterior, se ha tratado de clarificar el curriculo y la ensefianza el
tipo de valores y actitudes que habria que fomentar en las materias curriculares clasicas,
como por ejemplo, qué actitudes hay que fomentar en los alumnos respecto a la ciencia y la
tecnologia, o qué tipo de valores sociales hay que desarrollar en asignaturas (por ejemplo
matematicas) o en general hacia aquellas situaciones educativas que les generan frustracion
y baja autoestima. Como puede anticiparse, este campo ha resultado no s6lo muy complejo
sino sumamente polémico. En el espacio de este texto es imposible abarcar el tema con la
debida amplitud, s6lo haremos algunas acotaciones elementales.

Dentro de las definiciones mas aceptadas del concepto de actitud, puede mencionarse
aquella que sostiene que son constructos que median nuestras acciones y que se
encuentran compuestas de tres elementos basicos: Un componente cognitivo, un
componente afectivo y un componente conductual (Bednar y Levie, 1993: Saravia, 1992).
Otros autores (Fischbein) han destacado la importancia del componente evaluativo en las
actitudes, sefalando que estas implican una cierta disposicion o carga afectiva de naturaleza
positiva 0 negativa hacia objetos, personas, situaciones o instituciones sociales.

La préactica Odontol6égica como una Préactica Social (ASEFODUA. "Hacia una formacion integral del odontélogo”
Grupo de estudio de la Asociacion de egresados de la Facultad de Odontologia de la Universidad de Antioquia.
Medellin. 2000)

|a practica Odontolégica esta reducida, merced a la presién que ejercen la tecnologia y los
medios de produccién a un saber-hacer biotécnico, a la utilizacién de técnicas cada vez mas
sofisticadas, tanto como para el diagnéstico, como para el tratamiento, que relegan al
paciente al anonimato. La adquisicion del conocimiento sobre el organismo del hombre,
sumada a la capacidad cientifica que se transforma en técnica, ha llenado, al parecer, las
expectativas del profesional y lo han llevado a preocupase mas por la busqueda de las
causas que determinan la enfermedad que por el hombre mismo.

No obstante lo anterior, no se puede desconocer que una disciplina aplicada como la
odontologia, requiere, sin duda alguna, de conocimientos cientificos que le permitan
fundamentar, pero sobretodo superar el hacer técnico; es decir, la ciencia aporta a la
Odontologia los conocimientos necesarios para llegar al saber - hacer.

Hoy, sin embargo e infortunadamente, la profesion responde merced a la presion que ejerce
el mercado de capitales sobre los seres humanos -, fundamentando su saber-hacer en el
concepto mecanicista del rendimiento. De continuar asi, limitAndose a la técnica y a lo que es
producto solo de la rentabilidad, el odont6logo no tendra oportunidad de saber qué es lo que
realmente le demanda el otro, el semejante, el paciente, se perdera de saber cual es,
fundamentalmente, el propdsito de su practica odontoldgica, que es una practica social.

No se pretende con lo anterior, que el odontélogo se desprenda de su saber-hacer técnico
sobre lo organico del cuerpo, que hace de la Odontologia una profesion digna y que da
respuestas a necesidades particulares y colectivas de los seres humanos. Se pretende si
gue el Odontdlogo mire mas alla del organismo al que se enfrenta, que comprenda que los
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asi llamados pacientes, también, son cuerpo, a los que no solo se les responde
resolviéndoles necesidades organica; que entienda que el arte de curar, no se limita a poseer
un cumulo de conocimientos biomédicos o Biotecnolégicos, sobre el curso y el poder de la
enfermedad, como tampoco, a las acciones terapéuticas de los farmacos, ni a las acciones
instrumentales sobre el organismo.

No es suficiente que una institucién educativa cualquiera que ella sea, tenga como propdésito
educativo que sus estudiantes, adquieran conocimientos o desarrollen destrezas sin un
compromiso social claro.. El proposito, es la intencion que anima a una persona 0 a una
institucion para realizar una tarea, teniendo claridad sobre lo que desea obtener con ella; es
decir, tiene que ver con el “para qué” del conocimiento y de la destreza; en otras palabras,
con la pertinencia social de los mismos.

Una profesion como la Odontologia tiene posibilidad de transformarse cuando surja en cada
uno de sus miembros el deseo por el cambio; cuando cada uno de los integrantes de la
comunidad académica o gremial hagan su propia reflexion sobre el lugar que ocupa en el
mundo y sobre la importancia de establecer el vinculo social, una relacién inter subjetiva con
el otro, con el semejante.

La transformacién de la odontologia tendra una mejor posibilidad si el profesional logra
comprender mejor la dimension de su practica, entendiendo por esta, no el hacer técnico,
sino la capacidad de decidir, con idoneidad, con criterio ético y de una manera competente,
cdémo poner al servicio de otros, todo ese cumulo de conocimientos y de saberes adquiridos
durante el periodo de su formacion.
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