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RESUMEN

El principal objetivo de esta investigacion es analizar las deci-
siones y actuaciones de los profesores de educacion secundaria
respecto a la evaluacién y su relacion con las actuaciones de los
alumnos para estudiar y aprender. El marco tedrico de referencia
es la perspectiva constructivista, desde la que se considera la
evaluacién como una parte basica del proceso de enseflanza-
aprendizaje. El enfoque metodoldgico es cualitativo y se enmarca
en el &mbito de la investigacion evaluativa interpretativa, puesto
que tiene como objetivo la comprension contextualizada del
objeto de estudio planteado. Entre los resultados obtenidos
destacariamos la diferencia de criterios de evaluacién entre el
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profesorado y que éstos no se hacen explicitos. También la pre-
ocupacién del profesorado por la dificultad que comporta evaluar
la diversidad de alumnos y la diferente tipologia de contenidos
curriculares. En relacién con los alumnos se pone de manifiesto
que estudian las diferentes materias escolares de forma similar,
y que disponer de informacién sobre el proceso disminuye la
sensacion de incertidumbre y riesgo ante la evaluacion.

Palabras Clave: Evaluacién, Educacién Secundaria,
Demandas de Evaluacion, Proceso de Aprendizaje, Calidad
del Aprendizaje.

ABSTRACT

The main aim of this work is to analyse the decisions and actions
of high school teachers regarding the evaluation and how these
practices are perceived and used by students in their decisions
when studying. The theoretical framework for this study is the
constructivist approach, which considers evaluation as a basic,
integral part of the teaching and learning process. The methodolo-
gical approach is qualitative and has as a goal the understanding
and interpretation of the subject that is being analyzed. Here are
some of the considerations gathered after analyzing the infor-
mation: There is not a consensus between teachers regarding
evaluation criteria and the criteria are not always explicit. They
are concerned with finding the way that allows to evaluate the
diversity of students and contents. When it comes to the student’s
behaviour we realize that they study the contents of the different
subjects in a similar way. Another finding is having access to
information on the evaluation method lowers the uncertainty and
risk feelings of the students when facing an evaluation.

Key Words: Assessment, Higher Education, Assessment Request,
Learning Process, Quality of Learning.

1. INTRODUCCION

En esta investigacion se analiza la relacion que se establece
entre las demandas de evaluacién que formulan los profesores y
las actuaciones de los alumnos, para obtener indicadores respecto
a la orientacién que deberia tomar una intervencién que tenga
como objetivo promover la innovacién educativa en la evaluacion
del aprendizaje.
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Nuestro interés surge de los resultados y conclusiones
obtenidos en algunas investigaciones previas, en las que hemos
podido observar la relevancia de las decisiones del profesorado
respecto a qué, como, cudndo y por qué ensefiar y evaluar, en las
decisiones de los alumnos respecto al aprendizaje y el estudio
(Pérez Cabani, Carretero, Palma y Rafel, 2000).

En las pdginas siguientes exponemos, en un primer
momento, de manera sucinta, el marco tedrico que tomamos
como referencia, la perspectiva constructivista del proceso de
ensefianza-aprendizaje, analizando el significado de la evaluacion
desde esta perspectiva y la participacion de los alumnos en este
proceso. Dedicamos una segunda parte a concretar los objetivos
de la investigacion y el procedimiento realizado para alcanzarlos.
En tercer lugar, y por razones de espacio, hemos escogido entre
la informacién obtenida aquella que hace referencia al estudio
comparativo que se ha realizado entre los diferentes escenarios
educativos investigados. Finalmente, dedicamos un cuarto y dltimo
momento a la discusion de los resultados, las conclusiones y la
prospectiva respecto al proceso de evaluacion del aprendizaje en
la educacion secundaria en un futuro préximo.

2. EL LUGAR DE LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE
EN LA PERSPECTIVA CONSTRUCTIVISTA

Desde el modelo de transmision-recepcion que ha predomi-
nado en la educacion secundaria, la evaluacion del aprendizaje se
ha considerado como una actividad relativamente independiente,
una evaluacién que no entraba en juego hasta una vez acabado el
proceso de ensefianza-aprendizaje cuando se procedia a valorar
el producto resultante (Santos Guerra, 1996). Pero desde una
perspectiva constructivista, la consideracion de la evaluacion
como parte integrante y fundamental del proceso de ensefianza-
aprendizaje no puede seguir persiguiendo exclusivamente la
calificacién final de un proceso desconocido, sino que ha de
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permitir explicar, comprender e intervenir en el proceso para
optimizarlo y favorecer asi la calidad del aprendizaje resultante.
De esta manera, la actividad evaluadora ha de estar presente
durante todo el proceso, formando parte y complementandose
con las actividades de ensefianza-aprendizaje.

Al respecto, Allal (1988), Allal y Pelgrims (2000) sefialan
como es posible integrar la evaluacién a través de la regulacion
interactiva, retroactiva y proactiva. Desde esta perspectiva, el uso
de la calificacion final tendrd que ser un complemento, no para
comparar y seleccionar a los alumnos, sino para proporcionar
criterios de calidad y ofrecer indicadores del grado de consecu-
cion de los objetivos educativos. Argumenta también esta autora
que la evaluacion puede ser un elemento generador de cambios
profundos y fundamentados y que puede potenciar una cultura
de debate critico en los centros educativos que conduzca a la
flexibilidad institucional, a la creacion de dindmicas colegiadas
y a la mejora de los procesos educativos.

Por otra parte, la adopcidn de unos criterios de evaluacion
determinados parece mantener una estrecha relacién con las
concepciones epistemologicas que sostienen los profesores sobre
la ensefianza y el aprendizaje (Biggs, 1995, 1996). Aunque no
es nuestro objetivo analizar detalladamente estas concepciones,
si nos parece interesante resaltar la influencia que tienen en las
decisiones que toman los profesores sobre la evaluacion y, con-
secuentemente, en el conocimiento que construye el alumno.
Parece evidente que si un profesor cree que el aprendizaje es
una actividad memoristica opte por unos criterios de evaluacion
centrados basicamente en la cantidad de conocimiento y en la
fidelidad de la informacién reproducida, asi como que formule
demandas que impliquen procesos cognitivos como la memo-
rizacion, el reconocimiento o el recuerdo. La informacion asi
obtenida se limita a los aspectos del aprendizaje mas facilmente
cuantificables, pero dificilmente permitird conocer si el alumno
es capaz de pensar de manera critica sobre el contenido. Por el
contrario, si se considera la evaluacién como parte del proceso
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de ensefianza y aprendizaje, durante el proceso, la cesion progre-
siva del control del profesor al alumno permite que los criterios
de evaluacion y la evaluacion en si misma pasen a adquirir una
funcién reguladora, que faciliten la identificacion de los aspec-
tos relevantes, que permitan establecer prioridades y dirigir las
actividades en un sentido concreto. Es también a través de este
proceso donde se formulan demandas “de calidad” a los alumnos,
que hagan referencia no a la informacién memorizada, sino al
establecimiento de relaciones entre conceptos, al uso de estrate-
gias en la resolucion de problemas y, en definitiva, que apelen a
un pensamiento critico (Jorba y Casellas, 1997; Sanmarti, Jorba
e Ibafiez, 1999; Coll, Barbera y Onrubia, 2000).

De lo expuesto hasta el momento se desprenden dos con-
sideraciones importantes. En primer lugar, que las demandas de
evaluacion son un tema central en la evaluacidn, no sélo porque
focalizan el aprendizaje que se acaba evaluando sino porque son
capaces de dirigir de forma muy eficaz el aprendizaje hacia los
componentes que a través de ellas se evalua.

La segunda consideracion hace referencia a la importancia
de que los alumnos conozcan y comprendan los criterios a través
de los que serdn evaluados, ya que la percepcion que tengan de
lo que se les exigira o de lo que se considera decisivo incidird en
el proceso de toma de decisiones para dar respuestas ajustadas a
las demandas de evaluacion (Biggs, 1993). Nos detendremos en
esta cuestion en el préximo apartado.

2.1. La evaluacion desde la perspectiva de los alumnos

Aunque el punto de partida del conjunto de trabajos in-
teresados en el estudio del aprendizaje desde la perspectiva del
alumno fueron las investigaciones realizadas por Marton y Siljo
(1976), son algunos trabajos mds recientes (Marton y Séljo, 1997;
Entwistle, 2000) los que definen los enfoques de aprendizaje
como la intencion que orienta la actividad de los estudiantes en
un proceso complejo.
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Mientras que en el enfoque profundo la intencién es dar a
la informacidén un significado personal que conduzca a un pro-
ceso de aprendizaje activo en el que el estudiante transforma el
material de aprendizaje para darle sentido, en el enfoque super-
ficial la intencién es cumplir con la tarea realizando el minimo
esfuerzo, lo cual conduce a desviar la atencién hacia aspectos
aislados y poco relevantes y, consecuentemente, a reproducir la
informacion en vez de interpretarla.

Pero el enfoque de aprendizaje que adopte el alumno no
se entiende como una caracteristica estdtica. Las condiciones del
contexto —entre ellas las demandas de evaluacion que formule el
profesor— pueden favorecer o dificultar que los estudiantes adopten
un enfoque determinado. Incluso cuando se adopte habitualmente
un enfoque profundo, éste requiere una cantidad substancial de
tiempo, y los estudiantes tienen que sopesar entre su proceder
habitual y los plazos para realizar y presentar los trabajos acadé-
micos que les son encomendados. Asi pues, el enfoque necesita
ser reinterpretado de manera mds amplia y profunda, dentro de
cada contexto de aprendizaje.

Desde esta perspectiva, centraindonos en la relacion entre
enfoque de aprendizaje y evaluacion, destacariamos las siguientes
cuestiones (Pérez Cabani, 2001):

. El alumno se va representando una materia de estudio en
funcién de como interpreta la demanda de evaluacion (Biggs
1996).

o Los alumnos que tienen una idea més precisa de la demanda
que formulard el profesor son los que obtienen puntuaciones
mas elevadas (Clariana, Monereo y Pérez Cabani, 1992).

. La evaluacién no siempre cumple las condiciones que
conducen a un enfoque de aprendizaje profundo, y puede
provocar una cierta confusion en los alumnos. En los es-
tudios realizados por Tang (1994) se ha podido constatar
cOmo en ocasiones las demandas de evaluacion verbaliza-
das por los profesores no coinciden con las actividades de
evaluacion.
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. Algunos formatos y demandas no permiten llegar a niveles
complejos de respuesta sino simplemente a una asociacion
de datos. Por lo tanto, un profesor que s6lo plantee un tipo
de demanda, estard potenciando y evaluando en los alum-
nos unas habilidades y unos procedimientos determinados,
ignorando otros quizds tanto o mds necesarios para adqui-
rir conocimiento relevante sobre un tema (Pérez Cabani,
Carretero, Palma y Rafel, 2000).

Las cuestiones planteadas ponen de manifiesto que los
criterios, las decisiones y las caracteristicas de las demandas de
evaluacion son factores determinantes en la interpretacion que
pueden hacer los alumnos de la evaluacion y en la percepcion
que tengan de lo que se les exigird. Esta interpretacion es la que
guiard la intencion y la toma de decisiones de los estudiantes.

2.2. La evaluacion del aprendizaje
en la educacion secundaria

Enfocar la evaluacion en la educacion secundaria adoptando
criterios de calidad comporta algunas dificultades para los profe-
sores que los asumen y los quieren aplicar. Estas dificultades se
derivan principalmente de la falta de referentes practicos, de la
disminucidén de datos cuantificables, objetivables y “fiables” que
plantea la formulaciéon de demandas mads abiertas, del cardcter
implicito de las creencias y de los criterios de evaluacion de los
profesores y de otras muchas razones que provocan que el cambio
educativo sea un proceso lento y dificil.

Aun asi, tampoco podemos considerar la educacion secun-
daria como un contexto cerrado que permanece inalterable a las
nuevas demandas sociales y educativas. Al contrario, creemos
que existe un interés creciente del profesorado por asumir el reto
que representan las nuevas perspectivas tedricas y los cambios
que comportan en las practicas educativas. Hacerlo supone que
tanto el profesorado como los investigadores se planteen la ne-
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cesidad de cambiar las practicas de evaluacion, que analicen qué
les puede aportar tanto a los profesores como a los alumnos las
nuevas perspectivas, como se complementan las nuevas aporta-
ciones con la practica educativa en las aulas de secundaria y de
qué recursos disponen para llevarlas a cabo.

Abrir estos &mbitos de reflexion permitird superar progre-
sivamente las dificultades anteriormente sefialadas e iniciar un
cambio desde la propia practica, lo que constituird un avance
importante hacia la consecucion de un proceso de ensefanza-
aprendizaje de mayor calidad.

3. OBJETIVOS

Sobre la base de los antecedentes y el estado actual de la
investigacion sobre evaluacion del aprendizaje y del marco tedrico
que tomamos como referencia, la investigacion que presentamos
tiene como objetivo general:

. Analizar las caracteristicas del proceso de evaluacion del
aprendizaje en la Educacién Secundaria de la provincia
de Gerona, para obtener indicadores sobre la calidad de
los aprendizajes que se promueven y las relaciones que se
establecen entre las diferentes variables que intervienen.

Los objetivos especificos que se desprenden del objetivo
general quedan definidos de la siguiente forma:

1.  Distinguir y diferenciar los criterios que orientan las
decisiones de los profesores respecto a la evaluacion del
aprendizaje en educacion secundaria.

2. Conocer las decisiones que toman los profesores respecto
a la evaluacién y cémo se materializan en la prictica que
se desarrolla en las aulas.
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3. Analizar la informacién que los profesores proporcionan a
los estudiantes respecto a las decisiones tomadas en relacion
con la evaluacion.

4.  Comprobar la informacién que tienen los alumnos sobre
lo que dice y hace el profesor respecto a la evaluacion.

5. Analizar las decisiones de los estudiantes para estudiar en
funcién de las demandas de evaluacién que les formula el
profesor.

La consecucidn de los objetivos anteriores nos ha de con-
ducir a conocer las practicas en uso de los profesores respecto a
la evaluacion, asi como la manera como éstas son percibidas y
utilizadas por los alumnos en su toma de decisiones. El conoci-
miento generado serd adoptado como punto de partida para sugerir
medidas formativas, que en colaboracién con el profesorado de
secundaria conduzcan a dar respuestas ajustadas a los problemas
detectados y asi poder potenciar en mayor medida la innovacion
en las précticas educativas.

4. METODO

La investigacion se ha realizado desde un enfoque cuali-
tativo y se enmarca en el ambito de la investigacion evaluativa
interpretativa, puesto que tiene como objetivo la comprension con-
textualizada del objeto de estudio planteado (Guba y Lincoln,1994;
Stake, 1998; Sandin, 2003).

4.1. Poblacion

El estudio se ha realizado en Institutos de Educacion
Secundaria (IES) de la provincia de Girona. En estos centros,
se imparten cuatro cursos de Educaciéon Secundaria Obligatoria
(ESO), para estudiantes de entre 12 y 16 afios, y dos cursos de
bachillerato, para aquellos estudiantes de entre 16 y 18 afos que
quieren acceder a la Universidad.
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Para seleccionar los escenarios educativos utilizamos dos
criterios:

a)  Centros de educacion secundaria de la provincia de Gerona,
situados en contextos sociales diferenciados.

b)  Asignaturas de dos de las dreas comunes en educacion se-
cundaria de primer curso de ESO (estudiantes de 13 aiios),
de tercer curso (estudiantes de 15 afios) y de primer curso
de bachillerato (16 afios).

A partir de estos criterios se informd a los equipos direc-
tivos de los centros, y éstos a los departamentos de las areas
establecidas.

Teniendo en cuenta las consideraciones precedentes, la
muestra de profesores participantes en la investigacién quedo con-
cretada en seis profesores, distribuidos de la siguiente manera:

Esquema-resumen de los profesores participantes en el estudio en funcion
de los cursos y las dreas de conocimiento seleccionadas

Curso Areas de conocimiento Tlpo 2
asignatura
1r. ESO Un profesor/a de Ciencias Sociales Comiin

Un profesor/a de Ciencias Experimentales | Comin

3r. ESO Un profesor/a de Ciencias Sociales Comtin

Un profesor/a de Ciencias Experimentales | Comtn

1r. Bachillerato | Un profesor/a de Ciencias Sociales Mod.
Humanidades

Un profesor/a de Ciencias Experimentales | Comin

Respecto a los alumnos participantes en la investigacion, en
el primer encuentro con los profesores se acordo la seleccion de
cada grupo: los mismos docentes dividieron la lista del alumnado
en tres bloques, A, B y C, en funcién del rendimiento académico
alto, medio o bajo y posteriormente los investigadores seleccio-
namos al azar un alumno de cada uno de estos grupos. De esta
manera, se constituy6 la muestra de estudiantes participantes en
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el estudio (18 alumnos/as), que quedan distribuidos tal como se
muestra en el esquema siguiente:

Esquema-resumen de los alumnos participantes en el estudio en funciéon de los

cursos y las areas de conocimiento seleccionadas

Curso Areas de conocimiento Alumnos/grupo
1r. ESO Ciencias Sociales 1A, 1By 1C
Ciencias Experimentales 2A,2By2C
3r. ESO Ciencias Sociales 3A,3By3C
Ciencias Experimentales 4A,4B y 4C
1r. Bachillerato | Ciencias Sociales 5A,5BysC
Ciencias Experimentales 6A, 6By 6C

4.2. Procedimiento e instrumentos

El procedimiento seguido para realizar la investigacion se
muestra de manera grafica y sintetizada en el esquema siguiente,
en el que se especifican las fases en las que se ha realizado la
investigacion, asi como las actividades llevadas a cabo a lo largo
de dos cursos académicos:

Esquema-resumen del procedimiento seguido especificado por fases y

actividades
Fases Actividades realizadas
Fase 1 | —Elaboracion del disefio de investigacion.
Fase 2 | —Contacto inicial con los centros.
—Carta a los profesores de los centros.
Fase 3 | —Reunion para informar de los objetivos a los profesores interesados
en la investigacion.
—Seleccién de los alumnos.
Fase 4 | —Elaboracion de los instrumentos para la recogida de los datos.
Fase 5 | -Entrevista con los profesores. Momento 1. Inicial.
-Entrevista con los profesores. Momento 2. Seguimiento.
-Entrevista con los profesores. Momento 3. Valoracion final.
-Entrevista con los alumnos. Momento 1. Inicial.
-Entrevista a los alumnos. Momento 2. Valoracién final.
-Recogida de los instrumentos, materiales y protocolos de evaluacion.
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Fases Actividades realizadas
Fase 6 | -Transcripciones del conjunto de entrevistas realizadas.
Fase 7 | -Andlisis de los datos y elaboracién de los resultados.
Fase 8 | - Discusion de los resultados, conclusiones y realizacién del informe
final.

A partir de los objetivos propuestos en la investigacion y del
marco tedrico de referencia, se han concretado y definido unas
unidades de andlisis, que han guiado la elaboracién y construccion
de los instrumentos de recogida de informacién y se han utilizado
como guia para el andlisis de los datos. Las unidades de analisis
establecidas son, de manera resumida, las siguientes:

Unidades de analisis

A. Caracterizacién del grupo | Teniendo en cuenta que cada escenario educativo
de alumnos es diferente, tinico e irrepetible, consideramos esta
unidad de anélisis con el objetivo de contextualizar
y posteriormente poder interpretar algunas de las
actuaciones y decisiones que toma el profesor en
relacion con este grupo concreto de alumnos.

B. Caracterizacion de la Partiendo de la concepcion de la evaluacién como
asignatura parte integrante y fundamental del proceso de
ensefianza-aprendizaje, consideramos la necesidad
de conocer como el docente caracteriza y concep-
tualiza la asignatura, asi como las actuaciones y
decisiones que toma al respecto.

C. Conceptualizacién de la Con la concrecién de esta unidad de andlisis se
evaluacion pretende conocer los criterios e intenciones que
orientan las decisiones de los profesores respecto
a la evaluacion del aprendizaje.

D. Decisiones y actuaciones | El objetivo de esta cuarta unidad de analisis es
para evaluar el aprendizaje conocer como se concretan y traducen los criterios
e intenciones en las préicticas evaluativas.

E. Informacién sobre la Nos interesa recoger informacién sobre la co-
evaluacion municacién entre el profesor y los estudiantes en
relacion con la evaluacién de la asignatura, para
posteriormente analizar cémo los estudiantes la
interpretan y utilizan en la toma de decisiones
para estudiar.
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Unidades de analisis

F. Interpretacion de los La dltima unidad de andlisis definida se centra en
alumnos sobre la evaluacién | cémo interpretan los estudiantes el proceso y las
de la asignatura y decisiones | demandas de evaluacion. El objetivo en este caso
sobre el estudio. es valorar en qué medida incide en su toma de

decisiones para estudiar.

Respecto a los instrumentos utilizados, la recogida de

informacion ha quedado establecida de la siguiente manera:

a)

b)

c)

Distintos protocolos de entrevistas realizadas a los profe-
sores y a los estudiantes participantes. En funcién de los
objetivos de esta investigacion optamos por la entrevista
estructurada abierta. Es decir, en todos los casos se formu-
lan las mismas cuestiones bésicas, pero dejando abierta la
orientacion de respuesta del entrevistado. De esta manera
es posible realizar un andlisis comparativo sin dirigir las
respuestas en un protocolo cerrado con el efecto de sesgo
que supondria.

El material utilizado por los docentes para la evaluacion.
Instrumentos, protocolos, guiones, etc.

Las notas de campo de los investigadores que describen
las impresiones generales surgidas durante la realizacion
de las entrevistas.

Las entrevistas se han elaborado y construido en funcién

de las unidades de andlisis establecidas y se han realizado en
diferentes momentos del proceso instruccional:!

En cuanto a los profesores, los distintos objetivos de la in-

vestigacion quedan contemplados y repartidos en una entrevista
realizada en tres momentos. El primero durante la planificacion
de la asignatura, el segundo durante su realizacion y el tercero
después de finalizarlo. La finalidad de recoger informacién sobre

! En el Anexo 1 mostramos a modo de ejemplo un guién del momento inicial

de la entrevista realizada a los profesores y a los alumnos.
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las mismas cuestiones en tres momentos distintos del proceso
de ensefianza-aprendizaje es conocer y analizar la existencia de
cambios en la toma de decisiones con respecto a la evaluacion
del aprendizaje durante el proceso.

Respecto a los estudiantes se opta por la realizacién de una
entrevista en dos momentos, una antes y otra después del examen
o evaluacion final. La finalidad de la primera sesion es recoger
informacion tanto de la actuacién de los profesores (percibida
por los alumnos) como de la manera en que el alumno afronta la
asignatura. La segunda sesion se realiza con el objetivo conocer
como han percibido el funcionamiento de la asignatura y como
han actuado para superarlo.

Todas las entrevistas se han realizado en los centros de
educacion secundaria a los que pertenecen los profesores y los
estudiantes que forman parte de la investigacion. Todas ellas han
sido grabadas en audio y posteriormente transcritas.

Respecto a los materiales de evaluacion elaborados y
utilizados por los docentes se ha recogido durante la ultima
sesion de las entrevistas realizadas y se ha utilizado como infor-
macion complementaria, al igual que las notas de campo de los
investigadores.

Del procedimiento seguido destacariamos que la interven-
cién se ha realizado en interaccion entre el investigador y los
informantes en los escenarios educativos, lo que ha permitido
recoger informacion de manera sistemadtica pero no intrusiva.

En relacion con los criterios de rigor de la metodologia
cualitativa, para el disefio de los instrumentos hemos tenido en
cuenta los criterios que plantean Guba y Lincoln (1985), Patton
(1990), Villasante, Montafiés y Marti (2000) y Sandin Esteban
(2003) para la elaboracion y realizacion de las entrevistas. Estos
autores coinciden en sefialar la importancia de conseguir un
clima de empatia, contemplar la adecuacién de la entrevista a los
objetivos de la investigacion, de elaborar una guia que, aunque
sea abierta, facilite que estén presentes los objetivos y los temas
que deben aparecer, la progresion para que a lo largo de la con-
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versacion se pueda crear un entorno de mayor profundizacion y
el adecuado registro de la informacion. También hemos tenido
en cuenta el principio de saturacion (Glaser y Strauss, 1967) que
se ha alcanzado con el nimero de entrevistas realizadas.

Cabe seialar, por dltimo, el proceso previo de andlisis y
consenso entre los investigadores en relacion con el protocolo y
guidn de la entrevista, proceso que ha permitido compartir sig-
nificados y realizar una triangulacion de investigadores (Denzin,
1970).

El material de evaluacion aportado por los docentes se ha
utilizado para contrastar sus caracteristicas con la informacién
que éstos han aportado en las entrevistas. No ha sido objeto de
esta investigacion su andlisis o clasificacion.

Al recoger las notas de campo hemos tenido en cuenta las
orientaciones propuestas por Patton (1987) y Villasante, Montanés
y Marti (2000) en relacién con sus caracteristicas: que sean
descriptivas, que contengan percepciones y reflexiones sobre
las intenciones de los sujetos y el significado de lo sucedido, y
que incluyan interpretaciones, hipétesis y principios de andlisis
de lo observado.

4.3. Analisis de la informacion y resultados

Aunque se ha realizado un andlisis de cada escenario
educativo particularmente, por motivos de espacio e interés,
nos centraremos en su andlisis comparativo. El tipo de analisis
realizado es el andlisis de contenido categorial, tomando como
referencia primera las unidades establecidas para el andlisis de la
informaci6n.? Tal como lo define Krippendorff (1990) este tipo de
andlisis es ante todo una herramienta de investigacion destinada
a formular, a partir de ciertos datos, inferencias reproducibles y
vélidas que puedan aplicarse a su contexto.

2 En el Anexo 2 mostramos un modelo del andlisis de contenido de las entre-
vistas realizadas a los profesores y a los alumnos.
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El proceso seguido para el andlisis es el propuesto por Bardin
(1977) y por Taylor y Bogdan (1990), siguiendo tres etapas con-
secutivas y recursivas: preandlisis, codificacion y categorizacion,
asi como los criterios establecidos para cada una de estas etapas
(exhaustividad, representatividad, homogeneidad, pertinencia,
establecimiento de la unidad de registro y de la unidad de contexto,
valoracién de presencias y ausencias, frecuencia, etc.).

La validacion del anélisis se ha realizado siguiendo a los
mismos autores a través de la validacion por jueces. Es decir, tres
investigadores han realizado el andlisis de cada caso, siguiendo
las pautas disefiadas para su ejecucidn, realizando posteriormente
un debate y una puesta en comun hasta llegar a un consenso.

Presentamos a continuacion los resultados agrupados segin
las unidades de andlisis descritas. Los graficos muestran los datos
mads destacables de cada uno de los apartados.

A.  Caracterizacion del grupo de alumnos

- 100

[ Resultados escolares

— 80

[ Dependencia del profesor

— 60 [ Diversidad

- 40 [ Motivacién

[l Participacion

[ Autoestima

Los resultados escolares es la Unica categoria elegida en
todos los ciclos y dreas para caracterizar a los alumnos, aunque no
se utiliza de manera exclusiva; a ella se asocian otras con menor
intensidad, como se muestra en el grafico. También se utilizan
algunas caracterizaciones mds socioldgicas, como el lugar de
procedencia o el ambiente social y familiar, especialmente cuando
se trata de cursos iniciales de etapa.
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Cuando en clase hay alumnos que presentan necesidades
educativas especiales, la diversidad del grupo clase y las dificulta-
des que presenta la educacion de estos alumnos aparece también
como un criterio relevante.

B.  Caracterizacion de las asignaturas

r100

[ Por sus contenidos

— 80
[ Por el tiempo que ocupa
- 60 en el horario del profesor

] Segtin como organizan
— [ 40 la docencia

- 20 [ Por los recursos
disponibles

Los profesores caracterizan la asignatura en funcién de
los contenidos que ensefian y como organizan la docencia. En
la ESO, aunque tienen mayor peso los contenidos conceptuales,
también se contempla la ensefianza de procedimientos y actitudes,
especialmente en los primeros cursos. En bachillerato se adopta
una perspectiva mas disciplinar y el profesorado manifiesta una
mayor preocupacion por acabar el temario.

La docencia sigue mayoritariamente el esquema: explicacion,
aclaraciones y ejercicios individuales. En general los profesores
consideran que tienen pocas horas de clase, lo que no permite
que los alumnos dispongan de suficiente tiempo para aprender
los contenidos impartidos.
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Ideas expresadas por los profesores sobre la evaluacion
del aprendizaje

-100 | [ Reflexion para los
alumnos

80 [0 Seguimiento del progreso

] Comprobante del
rendimiento

[ Calificacién

B Consecucion de los

bjeti
IS I 0 objetivos

Los resultados obtenidos a través del analisis de las en-

trevistas realizadas muestran que no existe unicidad de criterios
respecto al concepto de evaluacion:

Mientras que en la secundaria obligatoria se tiende a consi-
derar la evaluacién fundamentalmente como un proceso, en
el bachillerato se pone mds énfasis en la comprobacion final
de unos resultados que permiten calificar y acreditar.
Otra diferencia se encuentra en los argumentos sobre la
utilidad de la evaluacién. En los primeros niveles consideran
que evaluar es util para conocer el avance de los alumnos
y guiar el proceso, para orientar a alumnos y padres (se
entiende que después de conocer los resultados finales),
mientras que en bachillerato consideran la utilidad de la
evaluacién para comprobar los resultados.

Puede detectarse una cierta preocupacion o conflicto entre
aprobar y atender a la diversidad de alumnos desde un
modelo comprensivo en el nivel obligatorio.

También se entienden de manera diferente los condicio-
nantes de la evaluacion, que abarcan una amplia gama de
concepciones: el hecho de tener que calificar en si mismo,
la preocupacion por la coherencia de los criterios adoptados,
la objetividad de estos criterios, la elaboracién correcta de
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los exdmenes, las presiones sociales y la selectividad en el
bachillerato o incluso la propia situacion laboral. Las con-
diciones sefialadas no se consideran como facilitadoras de
la evaluacion, sino, al contrario, como condicionantes que
dificultan el proceso, aunque también se plantean algunas
alternativas de mejora: tener pocos alumnos, escucharlos,
dejarlos participar y hacer un seguimiento del proceso.

D.  Decisiones y actuaciones sobre la evaluacion del

aprendizaje
[l Evaluacién de diferente
100 tipologfa de contenidos
== g0 | [ Utilizacién de diferentes
instrumentos
60 [] Priorizacion de las
pruebas escritas
— — 40
[] Evaluacion en diferentes
— —_— 20 momentos
I Criterios de calificacién
—— " " " " " " " 0 compartidos

Los profesores de ESO tienen mds en cuenta que los de
bachillerato la evaluacion de actitudes y procedimientos, aunque
existe una gran diversidad y unos criterios poco compartidos en
la evaluacion de estos contenidos. En general, la evaluacion de
los procedimientos y las actitudes es poco precisa, y las pruebas
escritas aparecen como el referente de evaluacién mds claro.

Se concede mayor importancia al proceso de seguimien-
to de los alumnos y a la intervencién en el mismo (evaluacion
formativa) en los casos de los profesores del primer ciclo de la
ESO que en los del segundo ciclo y bachillerato.

La tarea de evaluacion conduce a discutir y aprobar por
consenso algunas cuestiones, como el valor adjudicado a los
distintos tipos de contenido en la nota final o algunos criterios
para evaluarlos.
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E.  Informacion explicita sobre la evaluacion del
aprendizaje
100

— 90
[ Caracteristicas del contenido
del tema y de su evaluacion

— 80

[ Tipologia y formato de las
— 70 pruebas escritas

60 [] Poner de manifiesto los errores

previamente a las pruebas

50

[] Adecuacién de las respuestas
40 a las demandas de las pruebas

30 H Calificaciones

20 [J Informacién a las familias

En todos los casos estudiados los profesores y profeso-
ras manifiestan una especial preocupacion por garantizar que
los alumnos estén informados de como y cudndo se evaluar.
En general, todos informan al comienzo de la asignatura en
qué momentos se realizardn las pruebas de evaluacion, en qué
consistirdn y qué valor tendrdn en la nota final. Esta misma in-
formacion se suele recordar cuando las pruebas estan proximas.
Pero ademads, en bastantes casos, los profesores y profesoras
utilizan las situaciones de clase para ilustrar de manera concreta
qué tipo de errores se deben evitar y qué cuestiones pueden
salir en los exdmenes.

Después de los exdmenes se suelen corregir las pruebas
en grupo. Se trata de una correccioén de preguntas para indicar
la respuesta correcta. En cuanto a la informacion que piden los
alumnos se centra en aspectos concretos de la evaluacién o de
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la puntuacién. La participacion de las familias en la evaluacion

se valora como muy escasa.

FE. La perspectiva de los alumnos

90

En general hay coincidencia entre lo que afirman hacer los
profesores y lo que manifiestan los alumnos. Estos saben lo que
considera importante el profesor, aunque algunos alumnos con
menor rendimiento tienen dudas.

También consideran tener un nivel de informacion suficiente
sobre las pruebas y conocer bien las demandas de evaluacion del
profesor. Las expectativas suelen ser acertadas, especialmente
los que siguen bien el curso y consideran justas las decisiones

del profesor.

[ EI profesor evalda lo que
considera mds importante

[ Coincidencia con el profesor
respecto a las demandas

[J La informacion es suficiente

[ Correspondencia entre trabajo
en clase y evaluacion

[l Las calificaciones son justas

[] Estudian regularmente

[ Siempre estudian de
la misma manera
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Todos estudian de manera parecida y los alumnos que no
obtienen buenos resultados no se plantean cambiar la manera
de estudiar, dicen que estudiardn mds pero no se plantean el
método.

5. DISCUSION DE LOS RESULTADOS
Y CONCLUSIONES

Aunque debemos ser prudentes en la generalizacion de los
resultados. Puesto que partimos de un andlisis de casos, las ideas
que planteamos en la discusion pueden ser de interés para esce-
narios de educacion secundaria con caracteristicas similares.

Respecto a los criterios que orientan las decisiones de los
profesores sobre la evaluacion en la educacion secundaria hemos
podido constatar la diversidad de criterios existente, por lo que
centraremos nuestras reflexiones en analizar qué condicionantes la
pueden producir. Apuntaremos algunas ideas al respecto, tomando
como base, por una parte, el anélisis de los escenarios especificos
de educacion secundaria de los que partimos y, por otra, las apor-
taciones de algunas investigaciones realizadas en otros contextos
proximos o similares, lo que pensamos que nos aproximara a una
explicacion de los motivos de la situacion, teniendo en cuenta
los diferentes pardmetros posibles de analisis.

Un aspecto importante que ponen de relieve las investiga-
ciones realizadas, tal como hemos expuesto en la introduccion, es
que los criterios que orientan las decisiones del profesor respecto a
la evaluacion no son independientes de sus concepciones sobre la
ensenanza y el aprendizaje. A este respecto, Biggs (1995) diferencia
dos concepciones —a nuestro entender como extremos de polos
opuestos— que determinan practicas evaluativas diferenciadas:
desde la primera de ellas, el aprendizaje se valoraria en funcién
de la cantidad y acumulacion de contenido, y la ensefianza como
transmision del mismo, lo que conduciria a evaluar en t€rminos
binarios la cantidad y fidelidad de la informacién reproducida.
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Desde la segunda perspectiva, mds proxima a una concepcion
constructivista, el aprendizaje se concebiria como un proceso
activo de construccion de conocimiento en el que la funcién del
profesor seria guiar y orientar este proceso para conseguir un
nivel de comprensiéon mas profundo.

Sin embargo, en nuestros escenarios se puede observar
que aunque existe una concienciacion del profesorado, espe-
cialmente del que imparte docencia en la ESO, de la necesidad
de dirigir la evaluacién en el sentido que acabamos de sefialar
(...la evaluacion es iitil para que el profesor conozca el avance
de los alumnos y pueda guiar el proceso; los alumnos pueden
tomar conciencia de los errores y regular el proceso...), 1o que
no es tan evidente es que esta intencion se materialice en una
practica diferenciada.

A nuestro entender, en este hecho adquiere un relieve
especialmente importante la formacion del profesorado, puesto
que si bien desde la Administracién se ha proporcionado una
formacion sobre el marco tedrico que toma como base el actual
sistema educativo, esta formacidn seguramente no proporciona el
conocimiento procedimental y estratégico o condicional (Monereo
y col. 2000) que requieren los docentes para asumir la funcién de
guia en la construccion de conocimiento que desde la perspectiva
constructivista se propugna. Por otra parte, como manifiestan los
propios docentes, la existencia de presiones sociales y académicas
(alcanzar unos niveles minimos al finalizar un ciclo) también
son factores que favorecen la discordancia entre las creencias
declaradas y las actuaciones.

En relacion con las decisiones y actuaciones del profesora-
do para evaluar hemos podido constatar como los profesores de
primer ciclo conceden una mayor importancia al seguimiento de
los alumnos. Este hecho podria explicarse por la procedencia del
profesorado, cuya formacion inicial y experiencia docente presenta
diferencias notables respecto al profesorado de segundo ciclo y
bachillerato. Esta misma interpretacion es manifestada por uno
de los profesores de bachillerato estudiados, cuando sefiala que
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el profesorado procedente de la antigua EGB tiene mds en cuenta
la evolucién del alumno y el proceso de aprendizaje, aunque el
profesorado procedente del antiguo bachillerato poco a poco va
cambiando. En este sentido seria interesante plantearse la manera
de favorecer el intercambio entre el profesorado de los diferentes
ciclos, para fomentar el aprendizaje reciproco.

Otro aspecto que cabe sefalar es la evaluacion de la diferente
tipologia de contenidos curriculares. El profesorado de ESO presta
mds importancia a la ensefianza y evaluacién de los diferentes
tipos de contenidos que el profesorado de bachillerato, centrado de
manera fundamental en la ensefianza y evaluacion de conceptos.
Esta actuacion responde, segun indican los propios profesores,
a la necesidad de preparar a los alumnos para las pruebas de
acceso a la universidad, que hasta ahora han dado una especial
importancia en estas materias a los contenidos conceptuales.

Esta explicacion es coherente con los resultados de investi-
gaciones realizadas en otros paises, como Israel (Tamir, 1993), en
las que se pone de manifiesto que lo que se ensefa en los niveles
previos a las pruebas de acceso a la universidad determinan en
gran manera lo que se ensefla y evalda en ellos. Por ello este
mismo autor propone que si se quiere mejorar la ensefianza en
los niveles no obligatorios se han de modificar las caracteristicas
de las pruebas de acceso, en el sentido de los aprendizajes que
intenten promoverse.

Respecto a los instrumentos de evaluacion, el uso prioritario
de las pruebas escritas aparece relacionado con la necesidad de
dar una mayor objetividad a la evaluacién. Algunos profesores
reconocen que saben la nota que obtendran los alumnos antes
de hacer las pruebas y que no se equivocan, pero a pesar de ello
las realizan. En ningiin caso se cuestiona la objetividad de las
valoraciones obtenidas a partir de las pruebas escritas.

En este sentido, nos parece importante considerar nuevamente
el cambio tan radical que supone para los antiguos profesores de
bachillerato incorporarse a la educacion obligatoria, y el esfuer-
zo de adaptacion que han debido realizar en poco tiempo. Este
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problema es mucho mds grande si se tiene en cuenta la enorme
resistencia a hacerlo, derivada de la poca motivacion, la escasa
preparacion recibida para ello y el mayor esfuerzo que supone
atender a los alumnos de educacion secundaria obligatoria.

Aunque estas consideraciones se realizan a partir del es-
tudio de seis casos, los resultados nos parecen especialmente
significativos por tratarse de profesorado con un alto nivel de
implicacién en sus tareas, como lo muestra el hecho de que se
hayan ofrecido voluntarios para la investigacion.

La forma y el tipo de informacion proporcionada a los
alumnos es coherente con los planteamientos evaluativos analiza-
dos en los apartados anteriores. La informacion que se aporta se
centra en los resultados y no en el proceso, lo cual nos conduce
a pensar que no existe un traspaso progresivo del control del
profesor al alumno en el sentido que apuntan Jorba y Sanmarti
(1996) y Allal y Pelgrims (2000), es decir, que los criterios de
evaluacidn y la evaluacién en si misma pasen a adquirir una fun-
cion reguladora del aprendizaje, permita establecer prioridades
y dirigir la actividad en un sentido concreto. Por el contrario, la
informacion centrada en los resultados se constituye como un
importante criterio de aprendizaje, ya que condicionard qué se
aprende y como se aprende (Vizcarro, 1998).

En opinién de los alumnos, la informacién ofrecida por
los profesores reduce la incertidumbre y la sensacion de riesgo,
afirmacion que concuerda con la de los profesores cuando con-
sideran que el interés de los alumnos aumenta notablemente al
aproximarse las pruebas, lo que reforzaria también la idea de que
la mayoria s6lo estudia los dias anteriores a las mismas.

Por otra parte, en ninguno de los casos analizados se hacen
explicitos los criterios de evaluacion, de manera que los alumnos
no tienen la posibilidad de utilizarlos para regular su aprendizaje
y tomar decisiones estratégicas en funcion de ellos. Tampoco se
explicitan criterios de calidad en el aprendizaje, de manera que
se fomenta una vision del aprendizaje como una cuestion de todo
o nada, de saber o no saber.
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Finalmente, en cuanto a las decisiones de los estudiantes
en funcion de las demandas de evaluacion, los alumnos dicen
estudiar los contenidos de éstas y otras materias de manera se-
mejante: leyendo los apuntes y el libro, haciendo esquemas y
repasando los ejercicios hechos en clase. Esta manera de estudiar
parece ser bastante general en todos los estudiantes y en todos los
cursos analizados en nuestro trabajo. Adoptando la terminologia
usada por Marton y Sélj6 (1997), podriamos decir que la manera
como los alumnos realizan sus actividades de estudio mantiene
un elevado nivel de consistencia, apareciendo relativamente poca
variabilidad en la manera de tener en cuenta las condiciones
especificas de cada materia y de cada contexto; incluso aquellos
alumnos que no han logrado los resultados académicos esperados
dicen no modificar la manera de afrontar el estudio. Este tultimo
aspecto refleja como los procedimientos utilizados por los alum-
nos para afrontar su estudio son aplicados de manera mecanica o
poco estratégica, ya que no se modifican aun cuando no permiten
conseguir los objetivos deseados.

Esta poca variabilidad en el proceso de estudio también
podria ser debida a que las condiciones y demandas de los con-
textos de aprendizaje asi como la estructura de las actividades
y de participacion social en las aulas no presentan diferencias
esenciales. De esta manera, la homogeneizacion de las pricticas
educativas podria explicar como los alumnos llegan a atribuir
igual significado y sentido a lo que se les pide en clase.

Por otra parte, hemos podido constatar como los alumnos
que obtienen mejores rendimientos académicos tienen una per-
cepcion de las caracteristicas y demandas de aprendizaje mas
aproximada o coincidente con la informacién que aportan los
profesores. Estos resultados son similares a los obtenidos por
Clariana, Monereo y Pérez Cabani (1992), en un estudio en el que
se comprobd como la percepcidn que los estudiantes se forman de
lo que el contexto les exige y ofrece es lo que en tltima instancia
determina su manera de abordar las tareas de aprendizaje y el
enfoque adoptado para aprender y para responder a las demandas
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de evaluacion. Asi, las demandas de evaluacion demuestran tener
una capacidad importante para dirigir el aprendizaje hacia los
componentes que a través de ellas se evaldan.

6. PROPUESTAS PARA EL CAMBIO

No sélo la investigacién que presentamos, que ha sido
realizada a través del estudio de casos, sino también estudios
internacionales de muy amplio abasto, como el reciente informe
PISA presentado por la OCDE en diciembre de 2004, ponen de
manifiesto la necesidad de ofrecer recursos al profesorado de
educacién secundaria para actualizar su formacién y para rea-
lizar una evaluacién del aprendizaje mds ajustada a las nuevas
necesidades que la sociedad plantea.

Desde esta perspectiva, hemos elaborado un instrumento
de reflexion sobre la evaluacion del aprendizaje IRAESO.? con
el objetivo de ofrecer a los docentes, a través de la Red, una guia
para favorecer el andlisis, la reflexion y la mejora del proceso de
evaluacion del aprendizaje.

Las situaciones que se plantean en IRAESO se centran en
los aspectos del proceso de evaluacion que los docentes de nuestro
estudio han descrito como probleméticos (la objetividad, la eva-
luacion de contenidos de diferente tipologia, la explicitacion de
criterios, la informacién a los alumnos, etc.). A lo largo de cada una
de ellas se ofrecen diferentes vias de andlisis y niveles de ayuda
para que cada docente pueda escoger cudl de ellas se ajusta mejor
a sus necesidades e intereses. Aunque este instrumento constituye
solamente una guia para la reflexion del profesorado, esperamos
que sea también un instrumento que incida en las practicas de
evaluacion y que contribuya al cambio que requiere el proceso
de evaluacion del aprendizaje en la educacién secundaria.

3 IRAESO ha sido realizado por M. L. Pérez; M. R. Carretero; E. Rafel;
E. Sangerman, y J. Juand6 con la colaboracién de la Fundacién Propedagogic, el
Departamento de Educacion de 1a Generalitat de Catalufia y la Universidad de Girona.
Esta disponible en la direccidn electrdnica: http://iraeso.udg.edu
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ANEXO 1

Ejemplo de guién del momento inicial de la entrevista

realizada a los profesores:

a)

b)
c)

d)

g)

h)

3

k)

El contexto donde se lleva a cabo el proceso de
evaluacion.

El grupo de alumnos.

El tipo de asignatura que se evalda y los contenidos que se
trabajan.

Los contenidos de la asignatura que el profesor considera
fundamentales.

Coémo piensa evaluar la asignatura. Tipo de demandas,
instrumentos y momentos en los que se piensa avaluar.
Coémo piensa calificar.

Qué tipo de informacion piensa facilitar a los alumnos
respecto a la evaluacién. Como dard esta informacién y
en qué momentos.

Qué piensa el profesor respecto al uso y la utilidad que
tiene esta informacion para los alumnos.

Tipo de informacién que piden los alumnos.

Tipo de participacién que tendrdn los alumnos en la
evaluacion.

Coémo piensa informar a los alumnos respecto a los resul-
tados de la evaluacion.

Ejemplo de guién del momento inicial de la entrevista

realizada a los alumnos:

a)
b)
c)

d)

Edad, preferencias respecto a las materias que cursa, ...
Preferencias respecto al contenido de la asignatura.
Percepcion y preferencias respecto a las estrategias didac-
ticas utilizadas por el profesor.

Percepcidn respecto al control que el profesor ejerce sobre
su proceso de aprendizaje.
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e)  Percepcion respecto a los aspectos que tiene en cuenta el
profesor para evaluar el aprendizaje.

f)  Cdémo enfoca, como organiza y qué procedimientos utiliza
para estudiar.

g) Expectativas que tiene de las posibles demandas del
profesor.

h)  Coémo piensa enfocar el estudio en funcién de las expec-
tativas sobre las demandas.

ANEXO 2.
MODELO DE ANALISIS DE CONTENIDO
Profesores
Unidad de analisis Dimensiones Propie- | Lugar en

dades el corpus

A. Caracterizacion del | Al. Historia del grupo
grupo de alumnos

A2. Vinculacién anterior entre profesor
y alumnos

A3. Resultados escolares

A4. Motivaciones personales

A5. Contexto familiar

A6. Contexto social
A7. Capacidades

AS8. Grado de autonomia en el trabajo
escolar

A9. Cumplimiento de normas

A10. Participacion en la vida del aula

Al1. Otros aspectos actitudinales

B. Caracterizaciéndela | B1 Contenido
asignatura B2 Secuenciacion

B3 Basico-complementario
B4 Desarrollo del programa
BS5 Posibles cambios

C. Conceptualizacion C1. Funciones
de la evaluacién (para qué sirve, diferentes formas de

evaluar con diferentes funciones)
C2. Utilidad (a quién le es qtil)
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. P . . Propie- | Lugar en
Unidad de analisis Dimensiones P g
dades el corpus

C3. Forma ideal de evaluar:
a) Ideal como profesor
b) Ideal como alumno

C4. Factores que condicionan la
evaluacién

C5. Valoracion de la tarea de evaluar

C6. Valoracion del perfil del buen
evaluador

C7. Cambios en la manera de evaluar
a) Pasado
b) Futuro

C8. Roles en la evaluacion
a) Profesor
b) Alumno

C9. Momentos

D. Actuaciones
y decisiones sobre la
evaluacion

D1. Instrumentos

D2. Momentos

D3. Aprendizaje que se evalta:

Obj. Generales

Aprendizajes especificos: Conceptos,
procedimientos, actitudes, valores.

D4. Demandas de evaluacion

D5. Marco en el cual se elaboran los
criterios de evaluacion (equipos docen-
tes, departamentos, dreas...)

D6. Momentos

E.- Informacion sobre la
evaluacion

El. Alumnos

Sobre qué informa

C6mo informa

Momentos en que se informa:
—Preevaluacion
—Postevaluacion

Para qué informa

Uso que hacen

D2. Padres

Sobre qué informa

Cémo informa

Momentos en que se informa
Para qué informa

Uso que hacen
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Alumnos

Propie- | Lugar en

Unidades de analisis Dimensiones
dades el corpus

F. Ideas de los alumnos sobre | 1. Ideas sobre las intenciones
el sistema de ensefianza y de | educativas del profesor

evaluacién del profesor.

. . 2. Motivacion por la asignatura
Actuaciones y decisiones que

toma a partir de estas ideas. 3. Conocimiento de los momentos
y formas de evaluacion

4. Percepcién de las demandas
de evaluacion

5. Actuaciones y decisiones
de los alumnos para estudiar /
aprender

5bis. Valoracién de los propios
resultados

6. Intervencion de los padres

7. Comunicacién con el profesor
en relacién a la evaluacién:

7.1. Feed-back

7.2. Interpelacién al profesor

8. Prospectiva

9. Tiempo que dedica el alumno
a preparar la asignatura

Limite. Revista de Filosofia y Psicologia. Volumen 4, N° 19, 2009



