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2. EVALUACION FORMATIVA
DE LOS APRENDIZAJES

Sintesis critica de los trabajos francéfonos'

por Lucie Mottier Lopez

En una publicacién de la Organizacion para la Cooperacién y
el Desarrollo Econémico [OCDE], hemos tenido la oportunidad de
destacar las principales caracteristicas de la conceptualizacion
de la evaluacién formativa en los trabajos francéfonos [(Allal y
Mottier Lopez, 2005), partiendo del modelo inicial de la pedagogia
del autocontrol [maitrise] de Bloom y sus colegas (Bloom, 1976;
Bloom, Hastings y Madaus, 1971). En dicho articulo, presenta-
mos y debatimos esta concepcion”francéfona” de la evaluacion
formativa, con la constatacién, empero, de que algunas nociones
aparecen actualmente en los escritos angléfonos (véase el re-
clente Handbook of formative assessment editado por Andrade y
Cizek, 2010). En otras palabras, parece que las barreras linglfs-
ticas producen cada vez menos obstaculos a la divulgacion de los
trabajos cientificos. Este libro, afortunadamente, contribuye de
manera activa en tal direccién.

'Traduceién del francés: Viviana Ackerman.
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Nuestro capitulo se funda en una vasta revision de literatu-
ra francéfona [de especialistas en la evaluacion en Francia y en
las regiones francéfonas de Bélgica, Canadé y Suiza) luego de
un anéalisis sistematico de los escritos publicados en la revista
Mesure et Evaluation en Education, que es la publicacién cientifi-
ca de la Association pour le développement des méthodologies
d'évaluation en éducation [ADMEE-Europe y ADMEE-Canada).?
Esta revista se funda asimismo en varias obras muy destacadas
en este campo. El detalle de los articulos consultados y nues-
tra metodologia de trabajo se presentan en Allal y Mottier Lopez
(2005] y en Mottier Lopez y Laveault (2008).

Tras una revision de las principales caracteristicas de la pe-
dagogia del autocontrol en la primera parte del capitulo, presen-
tamos, en la segunda parte, lo que consideramos son los princi-
pales desarrollos tedricos de la evaluacion formativa en los tra-
bajos francdfonos. La tercera parte expone los ejes principales
de la perspectiva llamada “ampliada” de la evaluacién formativa.
Luego continuamos citando algunas cuestiones actuales para la
evaluacion formativa y terminamos con el ejemplo de una inves-
tigacion conjunta, realizada en colaboracién con docentes en el
canton de Ginebra, en Suiza.

REVISION DE ALGUNAS CARACTERISTICAS
DE LA PEDAGOGIA DEL AUTOCONTROL

En Allal y Mottier Lopez (2005], hemos resumido las fases
caracteristicas de la pedagogia del autocontrol [Bloom, 1948;
Bloom et al., 1971] del siguiente modo:

¢ Esta revista, a la que se puede considerar como la mas importante revista cientifica
de lengua francesa especializada en el dominio de la evaluacion, festejd sus treinta
anos en 2008.

1. Las actividades de ensefianza/aprendizaje se realizan en
relacién con objetivos vinculados con una unidad de for-
macion.

2. Unavez que se han realizado estas actividades, se les pro-
pone a los alumnos una evaluacién, muchas veces bajo la
clasica forma de test “papel y lapiz”. Esta etapa consis-
te en recoger informacion sobre el logro de los alumnos
respecto de los objetivos definidos.

3. Las informaciones recogidas son procesadas por el do-
cente a fin de producir un feedback (til para él y para los
alumnos.

4. El docente propone férmulas y métodos orientados a so-
lucionar las dificultades de aprendizaje que la evaluacion
formativa permiti6 identificar. La accion correctiva pue-
de revestir diversas formas: ejercicios complementarios,
nuevo tipo de material pedagégico [verbal vs. represen-
taciones visuales], debates en pequenos grupos, tutoria
individual, utilizacién de herramientas informaticas.

En este modelo, el docente asume la responsabilidad de la
planificacién y gestion de cada una de las operaciones de la eva-
luacion formativa: eleccion de los objetivos por evaluar, concep-
cién del test formativo, andlisis e interpretacion de los resulta-
dos recogidos, propuesta de soluciones apropiadas. El objetivo
es asegurar, mediante este dispositivo, a casi todos los alumnos?
el manejo de los objetivos de la unidad de formacion. Como lo
senala Crahay [2000), esta pedagogia se propone la igualdad de
los elementos incorporados bajo un principio de justicia correc-
tiva. Su postulado es que:

El grado de manejo [maitrise] de una competencia alcanzado
por un alumno es tributario de la adecuacién entre, por un lado,

' Para el 80 a 90% de los alumnos.
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las oportunidades educativas puestas a su disposicidn, y, por el
otro, el tiempo y la guia que necesita en funcién de sus carac-
teristicas cognitivas y afectivas en el momento de comenzar el
aprendizaje (2000: 7).

Pese a las reservas que se han formulado contra la pedago-
gia del autocontrol [véase por ejemplo Huberman, 1988].* hay
que reconocer que introduce un cambio paradigmatico. En efec-
1o, en estos trabajos; la evaluacion escolar ya no esté solamente
vinculada a cuestiones de certificacién y de seleccién, sino que
estd vista como en condiciones de sostener los aprendizajes de
los alumnos por encima de su certificacién. La evaluacidn se
piensa en funcion de una teoria del aprendizaje que orienta la
concepcion de los procedimientos de evaluacion, El modelo pro-
puesto por Bloom y sus colegas se dirige a docentes y apunta a
una transformacién de sus practicas pedagégicas. En lo sucesivo,
estas seran objetos de investigaciones cientificas, de desarro-
llos tedricos, de propuestas practicas (Mottier Lopez y Laveault,
2008). En este punto, se trata de una verdadera “revolucién” en
materia de evaluacion de los aprendizajes de los alumnos.

EN BUSQUEDA DE ANCLAJES TEORICOS
PARA UNA TEORIZACION MAS PROFUNDA
DE LA EVALUACION FORMATIVA

Enun primer momento, los investigadores francéfonos se han
preocupado por la instrumentacion de la evaluacién formativa,

“ Huberman identifica tres campos de criticas Ipp. 268-269: criticas conceptuales [li-
gadas al modelo nechehavioristal; criticas empiricas y pedagdgicas |por ejemplo: ;se
puede realmente reducir la distancia entre los mejc‘res alumnos y los peares?‘ ;'! a
pe tiag ogia del autocontrol es adecuada para todas las formas de peiﬁsg ogia?l; crughﬁc;s
institucionales (racionalidad del modelo poco adecuada a la realidad de ur:a clase
por ejemplol. I

tomando como modelo el Handbook on formative and summative
evaluation of student learning de Bloom et al. [1971). Se publica-
ron algunas antologias de instrumentos en diferentes dominios
disciplinares. Bancos informatizados de items y pruebas asis-
tidas por computadora propusieron métodos de analisis diag-
nostico de los errores. Una de las criticas fundamentales contra
este tipo de trabajos es que alimentan una forma de “ilusion ins-
trumental” [Bain, 1988] que ocultaria una reflexion teérica mas
profunda de la evaluacién formativa. En Mottier Lopez y Laveault
[2008: 12-14), hemos sintetizado tres desarrollos principales: la
psicologia del aprendizaje, la didactica de las disciplinas y los
abordajes pluridisciplinares. A continuacién los retomamos de
modo abreviado.

La psicologia del aprendizaje para pensar
la evaluacion formativa

El primer desarrollo, siguiendo las propuestas de Bloom,
abreva en las teorias psicoldgicas del aprendizaje. En un articulo
muy importante, Allal [1979) contrasta la concepcion neobeha-
viorista de Bloom con el abordaje constructivista y cognitivista
que lleva a privilegiar modalidades de evaluacién formativa cen-
tradas en los procesos cognitivos de aprendizaje y no solo en
los rendimientos de los alumnos y las correcciones. Esta contri-
bucién muestra las implicaciones importantes del abordaje psi-
coldgico adoptado y las consecuentes diferentes estrategias de
evaluacion formativa. Mdltiples investigaciones han proseguido
esta conceptualizacién, interactuando con el desarrollo de los
trabajos en psicologia del aprendizaje. Por ejemplo, la evalua-
cion formativa fue pensada respecto de las teorias sociocultu-
rales de la ensenanza y el aprendizaje. Al referirse al concepto
de mediacion social propuesto por Vygotsky, los autores Allal y
Pelgrims Ducrey [2000) formulan la idea de que la evaluacién
formativa interactiva provee un apoyo para el aprendizaje situa-
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do en la zona de desarrollo proximal del alumno. Mas reciente-
mente, Mottier-Lépez (2006a) explotd los marcos tedricos de la
cognicion y del aprendizaje “situados” [Brown, Collins y Duguid,
1989; Lave y Wenger, 1991) para conceptualizar la evaluacion
como una practica situada que se co-constituye con los alumnos
en el contexto social de cada microcultura de clase (o comu-
nidad de aprendizaje). De estos trabajos se desprende que las
maneras de pensar la evaluacion formativa se diversifican y se
precisan en funcion de la concepcion adoptada del aprendizaje.

Las didacticas de las disciplinas para pensar
la evaluacion formativa

Otro abordaje tedrico de la evaluacién formativa es el propues-
to por investigadores francéfonos que trabajan en el campo de
la didactica [Bain, 1988; Chevallar, 1986; Garcia-Debanc y Mas,
1987). Este abordaje analiza la evaluacion en tanto componente
del sistema didactico que pone en relacidn al docente, al edu-
cando y el saber que se debe ensenar. Intenta mostrar como la
estructuracion de los contenidos de las disciplinas escolares de-
termina los objetivos, los medios y las funciones de la evaluacion
formativa. Schubauer-Leoni [1991) propone una interpretacion de
la evaluacion en términos de “contrato didactico™ que vincula las
expectativas reciprocas del docente y de los alumnos en relacion
con un contenido o con una tarea dada. Bain y Schneuwly [1993]
desarrollan la idea de que, para toda actividad de ensenanza,
es importante identificar los "modelos de referencia” cientificos
pertinentes capaces de orientar la evaluacion formativa.

Abordajes pluridisciplinarios para pensar
la evaluacion formativa

El tercer desarrollo tedrico agrupa las contribuciones que ar-
gurnentan un abordaje pluridisciplinario para estudiar la evalua-

ci6n formativa. Los articulos de Perrenoud (1991, 1993] sitdan la
evaluacion formativa en la interseccion de varias perspectivas
ledricas. Para el autor, es menester articular las orientaciones
cognitivas, comunicativas y didacticas de la evaluacion formativa
en un marco mas general de la regulacion. Obsérvese que va-
rios autores, refiriéndose a los trabajos de la psicologia social,
insisten en la dimensién comunicacional de la evaluacion esco-
lar. Cardinet [1988], por ejemplo, presenta la evaluacién forma-
tiva como un proceso de comunicacidn lograda entre el docente
y el alumno sobre los objetivos, los criterios y las dificultades de
aprendizaje, especialmente. Bonniol y Vial [1997) explotan dife-
rentes implicaciones de las teorias cibernéticas, sistémicas y de
la complejidad para pensar la evaluacion formativa. Muestran
las implicaciones tedricas y a veces practicas de las diferentes
orientaciones de los modelos.

Perspectiva “ampliada” de la evaluacién formativa

Varios autores (Allal, 1979, 1988; Allal y Mottier Lopez, 2005;
Perrenoud, 1998a) contrastaron sistematicamente las caracte-
risticas de la evaluacién formativa definida por Bloom et al. y el
abordaje francéfono que se ha dedicado a "ampliar” el modelo en
varias direcciones tedricas como se ha desarrollado en la seccion
anterior? Sefalemos cuatro ejes de la ampliacién que caracterizan
los trabajos francofonos:

- la integracion de la evaluacién formativa en las secuen-
cias didacticas,

- la nocién de regulacién en tanto componente fundamen-
tal de la evaluacion formativa,

* Hablaremos de “perspectiva ampliada™ para denominar este abordaje francdfono de
la evaluacidn normativa.
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- laimplicacién del alumno en la evaluacion y la regulacion
de su aprendizaje,

- la diferenciacién pedagégica que resulta de la evaluacion
formativa.

Integracion de la evaluacion formativa
en la secuencia de formacion

Mas que considerar la evaluacion formativa como un acon-
tecimiento especifico que tiene lugar después de una fase de
ensenanza, la perspectiva ampliada de la evaluacion formativa
promueve su integracidn en la secuencia de ensenanza/apren-
dizaje. Esta integracion exige una diversificacion de los medios
de evaluacion. Ademés de los tests de tipo “lapiz y papel”, cues-
tionarios multiple choice y otras fichas de deberes y tareas para
el hogar destinadas a verificar si los alumnos han comprendido
el contenido de la leccion, la evaluacion puede realizarse por
medio de la observacion directa del docente de las actividades
del alumno [utilizando o no un instrumento de observacién y
de apreciacion), mediante intercambios entre alumnos en di-
ferentes momentos de la clase, por medio de las interacciones
colectivas que posibilitan a los alumnos la exposicion de dife-
rentes maneras de comprender una tarea o de efectuar una ac-
tividad. La evaluacion formativa se realiza de manera inmediata,
directamente coordinada con la actividad del alumno durante
su desarrollo.

Existe el desafio de encontrar una articulacion coherente
entre evaluaciones fuertemente integradas a las situaciones
de ensenanza/aprendizaje, a menudo informales, y evaluacio-
nes formativas puntuales que permiten al docente informarse
de forma mas sistematica y posibilita una apreciacion analitica
desgajada de la accion en el aula.

La regulacién en tanto componente fundamental
de la evaluacion formativa

En la perspectiva ampliada de la evaluacién formativa, la
idea de solucién de las dificultades de aprendizaje (feedback +
correccion] es reemplazada por el concepto de regulacicn. Esta
transformacion aparecié en su origen en un articulo de Cardinet
[1977). Allal (1979, 1988, 2007) distingue tres formas de regula-
cion asociadas a la evaluacion formativa, que luego han sido am-
pliamente explotadas en los trabajos francofonos. Se las puede
resumir de la siguiente manera:

- La regulacidn interactiva. La evaluacion formativa se fun-
da en interacciones del alumno con el docente, con los
otros alumnos y/o con el docente, con los otros alumnos
y/o con material que se orienta hacia una autorregulacion
del aprendizaje. La regulacion interactiva designa formas
de mediacién social cuya funcion es sostener la regulacion
del aprendizaje del alumno. Se orienta hacia adaptaciones
continuas en el transcurso del aprendizaje.

- La regulacién retroactiva lo “solucién”, segin el modelo
de Bloom). La evaluacién formativa permite identificar los
objetivos alcanzados o no alcanzados por cada alumno. La
requlacién retroactiva indica que el feedback producido por
la evaluacion formativa lleva a la seleccién de los medios
y métodos tendientes a la correccion o a la superacion de
las dificultades de aprendizaje encontradas. La accién que
concierne a la regulacion retroactiva puede estar en curso
de realizacion (regulacién inmediata u on line] o ya cumpli-
da [regulacidn diferidal.

- La regulacidn proactiva. Mientras que la regulacidn retro-
activa se dirige a objetivos no alcanzados, la regulacion
proactiva estd vinculada con la elaboracién de nuevas
actividades de ensenanza/aprendizaje concebidas para
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tener en cuenta las diferencias entre los alumnos. La
regulacion proactiva concierne prioritariamente a las
operaciones que exceden el control y se abre a nuevas
trayectorias de aprendizaje. Se preocupa por la diferencia-
cion de la ensenanza en funcién de las necesidades de
los docentes, incluyendo a los alumnos de nivel escolar
avanzado.

“Resulta esencial instaurar una fuerte articulacién entre
regulaciones interactivas, integradas a cada situacién, regula-
ciones retroactivas, ligadas a las operaciones de verificacién y
de reanudaci6n de problemas no resueltos, y regulaciones pro-
activas ligadas a la anticipacién y a la planificacién de nuevos
métodos” [Allal, 2007: 14). En esta concepcidn, la evaluacion
formativa se orienta a adaptaciones en dos planos: el apren-
dizaje del alumno y los dispositivos de ensefianza puestos en
marcha. En el marco de la ensefanza secundaria que est
confrontada a una organizacion temporal muy exigente [varios
cursos en periodos de tiempo restringido), se han distinguido
dos “niveles” de regulacién: (1) la evaluacién formativa direc-
tamente provechosa para los alumnos que son evaluados: es
el caso en el modelo inicial de Bloom; (2) los resultados de la
evaluacion formativa son utilizados por el docente para pla-
nificar sus futuras actividades didacticas que concerniran a
nuevos grupos de alumnos. En un abordaje sistémico, estas
regulaciones son capaces de suscitar una mejora de la ense-
nanza a largo plazo.

Compromiso del alumno en la evaluacién
y la regulacion de su aprendizaje

En la concepcion inicial de Bloom, el docente es quien asu-
me la responsabilidad de la evaluacién formativa. A su vez, la
perspectiva ampliada alienta un compromiso mayor del alum-

no en la evaluacion formativa, con el objetivo de establecer mé-
todos de autorregulacién mas deliberados. Se distinguen tres
modalidades de compromiso del alumno: la autoevaluacién en
¢l sentido estricto, la evaluacién mutua entre pares, y la coeva-
luacion que estipula una confrontacidn de las evaluaciones rea-
lizadas por el docente y el alumno [Allal, 1999). Nunziati [1990)
y Veslin y Veslin (2001] propenen una teorizacion muy detallada
del rol del alumno en la formulacidn de los objetivos y criterios
e evaluacién en la conducta de evaluaciones interactivas y en
la construccion de una comprensién compartida del sentido de
la evaluacion. Laveault [1999] amplia la conceptualizacion de
la autoevaluacién, agregando las regulaciones motivacionales
ademas de las requlaciones cognitivas y metacognitivas. Este
mismo autor, en un articulo de 2007, identifica dos metas com-
plementarias de la autorregulacion en situacion escolar. La
primera, la autorrequlacion de los aprendizajes, concierne a la
aptitud de los alumnos para ocuparse de sus procesos cogniti-
vos y motivacionales para aprender. La segunda, el aprendizaje
de la autorregulacidn, se preocupa por el desarrollo mismo de
esta aptitud para ejercer un mejor control en el aprendizaje.
Estos dos objetivos son caracteristicos de los trabajos que se
interesan en la autoevaluacion desde una perspectiva de eva-
luacion formativa, a saber, una autoevaluacion que es a la vez
un medio y un objeto de aprendizaje. Laveault (2007) observa
que las regulaciones pueden entranar efectos disfuncionales:
pueden ser insuficientes (underregulation), erréneas [misregu-
lation) o incluso excesivas (overregulation]. Allal [1999) estudia
la existencia de trampas y dilemas que aparecen cuando el do-
cente alienta la implicacion del alumno en los procesos de eva-
luacion. No sin reconocer el rol esencial de.la autoevaluacion
con fines de autorregulacion, estos trabajos muestran que es
esencial comprender cémo “fracasa” una autoevaluacién/re-
gulacion y cuales son los limites de las que “triunfan” [Mottier
Lopez y Laveault, 2008].

EVALUACION FORMATIVA DE LOS APRENDIZAJES



LA EVALUACION SIGNIFICATIVA

Para una diferenciacién pedagdgica

El objetivo principal de la pedagogia del autocontrol es que,
mediante la evaluacion formativa, sequida de un feedback y de
una accién correctiva, todos o casi todos los alumnos alcancen
los objetivos de aprendizaje definidos. En la perspectiva propues-
ta por la literatura francéfona, se pone mucho énfasis en la dife-
renciacion de la ensenanza que se desprende de los métodos de
la evaluaci6n formativa. Al tiempo que se reconoce que los obje-
tivos de base exigen ser alcanzados por todos los alumnos, se ha
destacado, empero, la cuestion de una posible adaptacién de los
objetivos con la finalidad de tener més en cuenta las experiencias
culturales y los centros de interés personales de los alumnos.
Las diferentes formas de regulacién definidas, en especial la re-
gulacion proactiva, tienden a identificar las diferencias cualitati-
vas entre los alumnos a fin de proponer actividades adaptadas a
su necesidad. Tomemos el ejemplo de una resolucién de proble-
mas de multiplicacién: luego de una evaluacién formativa bajo
la forma clasica de “lapiz y papel”, el docente propone a algunos
alumnos un juego informético [requlacién interactiva alumno-
material] que permite consolidar su conocimiento de la tabla de
multiplicacion [regulacion retroactiva), exige a otros alumnos
que retomen el problema [regulacién retroactiva) trabajando en
grupos de a dos [tutorfa, una forma posible de regulacién inte-
ractiva entre pares), pone a disposicion ejercicios de consolida-
cion del algoritmo de la multiplicacién en columnas [regulacién
retroactiva), propone problemas mas com plejos en los cuales los
alumnos deben combinar varias operaciones o inventar proble-
mas para sus comparnieros [regulacién proactiva). Para ello, se
implementa un plan de trabajo a lo largo de varios dias tras un
debate con los alumnos sobre los objetivos de aprendizaje a los
que se aspira. Se integra una grilla de autoevaluacidn en el plan
de trabajo que le pide al alumno que evalte: [a) los conocimien-
tos matematicos en juego -la tabla de multiplicar, el algoritmo,

la resolucién de un problema-; [b] su métado de trabajo en au-
tonomia. Mientras los alumnos trabajan, el docente lleva a un
alumno aparte (regulacién interactiva docente-alumno] con el
(jue desea comprender mejor su motivacion frente a la matema-
tica. Una vez que se ha terminado el plan de trabajo, el docente
evalua las actividades que han producido marcas escritas y con-
fronta su evaluacién con la autoevaluacion del alumno [coeva-
luacion). Sobre esta base, decide clausurar su secuencia de en-
senanza con una puesta en comun que permite a los alumnos
confrontar sus métodos y explicitar su comprension [regulacién
interactiva entre alumnos y docente].

Algunas cuestiones actuales

Nuestro analisis de los trabajos francéfonos sobre la evalua-
cion formativa en el transcurso de los dltimos treinta afios ha de-
mostrado que los investigadores han abrevado en diferentes dis-
ciplinas para desarrollar anclajes tedricos mas apuntalados en la
evaluacion formativa y para orientar las practicas en el aula. Se
produjeron saberes especializados sobre la evaluacién formativa
y la requlacién de los aprendizajes y la ensefianza. Las concep-
tualizaciones se caracterizan por la complejidad de las practicas
de evaluacion, en relacion especialmente con los puntos siguien-
tes, para los cuales aun quedan desafios que afrontar.

La naturaleza de los objetos evaluados

En una evaluacién integral, los objetos evaluados son aque-
llos definidos por el curriculum del sistema escolar. En una
evaluacion formativa, los objetos evaluados pueden abrirse a
otras dimensiones que intervienen en el aprendizaje (dimen-
siones afectivas, motivacionales, sociales, metacognitivas...).
Se plantea entonces la cuestidn de la manera de apreciar estas
dimensiones para sostener el aprendizaje del alumno. Un de-
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bate actual, que no es propio de los trabajos francéfonos, con-
cierne igualmente a la definicién del objeto mismo a evaluar:
“¢Hay que enumerar los conocimientos que el educando debe
adquirir en términos de saberes y de saber-hacer disciplinarios
o hay que definir campos de competencias mas amplios movi-
lizables por el educando en situaciones complejas de produc-
cioén, de resolucién de problemas, de investigacién?” [Allal, 2008:
313]. En funcion de la eleccidn del objeto para evaluar [restitucion
de conocimientos, aplicacién de procedimientos, movilizacién de
competencias [Scallon, 2004]), las metodologias de evaluacién,
las herramientas utilizadas y los marcos de referencia cambian.
La cuestion es el desafio de conceptualizar la articulacién entre
los diferentes objetos evaluados, como lo proponen, por ejemplo,
Rey, Carette, Defrance y Kahn [2003).

La construccion de los hechos para evaluar
y las situaciones que contribuyen a su produccién

Tal como lo destaca Perrenoud (1998b), a menudo hay confu-
sion entre la evaluacion del aprendizaje del alumnoy la evaluacién
de su actividad. Tedricamente, se puede distinguir la actividad del
alumno en una tarea escolar [por ejemplo, elaborar un esquema
que explique el ciclo del agua, redactar un texto argumentativo,
etc.], sus procesos cognitivos [razonamiento, interpretacién, de-
duccién, puesta en relacion, etc.] y sus aprendizajes [integrar un
nuevo conocimiento en sentido amplio, transferir este conoci-
miento a otras situaciones). Si el alumno es pasivo, no se puede
evaluar su aprendizaje. Pero ser exitoso en una actividad escolar
no significa de facto que ha habido aprendizaje. Por ende, la acti-
vidad del alumno es una condicién, pero esta no basta para apre-
ciar el aprendizaje que no es directamente aprehensible. Desde
el punto de vista de la evaluacion, ello significa también que los
hechos evaluados son hechos construidos; en otras palabras,
suscitados por las situaciones de evaluacidn implementadas, las

metodologias elegidas, las herramientas utilizadas, la naturale-
i1 del apoyo dispensado. Desde una perspectiva del aprendizaje
situado [Lave y Wenger, 1991; Mottier Lopez, 2008), el postulado
ot que la evaluacién también tiene en cuenta la situacion en la
cual este aprendizaje se manifiesta. La situacion de evaluacion
ly, con ella, el uso de los recursos a disposicion, el contrato es-
tolar subyacente, las maneras de proceder propias de cada cla-
s, etc.] forma parte integrante de lo que el alumno aprende y

marca” el aprendizaje escolar evaluado. En otras palabras, no
we evalla un aprendizaje “puro”, que seria independiente de la
situacion que lo hace observable. En consecuencia, se impone

una reflexion critica sobre las situaciones de evaluacidn. /

|.os procedimientos y las herramientas de evaluacion

La evaluacion puede desarrollarse sin instrumentos, como
por ejemplo cuando el docente observa las actividades de los
alumnos e interactda con ellos para comenzar una regulacion.
Sin embargo, el uso de herramientas de evaluacién permite es-
tructurary facilitar la evaluacion; posibilita en especial conservar
las marcas de las actividades del alumno que son consultables
en diversos momentos, por diferentes actores [alumnos, docen-
tes, familias, otros especialistas de la educacion, etc.). Un debate
con respecto a la evaluacion formativa es la calidad de las herra-
mientas de evaluacidn en relacién con los criterios clasicos de
pertinencia, validez, fiabilidad y el limite de algunas herramien-
las para evaluar competencias y aprehender su multidimensio-
nalidad [De Ketele y Gerard, 2005). Numerosas herramientas
de evaluacion formativa coexisten en una clase [miltiples for-
mas de tests “lapiz y papel”, grillas de observacion, escalas de
apreciacion, cuestionarios de autooevaluacion, guias de produc-
cion, portafolios...]. Evidentemente, no es necesario que el uso
de estas herramientas sea un obstaculo para la regulacién [por
ejemplo, riesgo de sobrecarga cognitiva producida por el uso de
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la herramiental; asimismo, conviene que los alumnos puedan
aprender a utilizar las herramientas, por medio de procedimien-
tos participativos que permitan construir, entre el docente y los
alumnos, una comprensién compartida de las herramientas y de
sus finalidades (Mottier Lopez, 200éa). Como sefiala Allal (2008),
todas las metodologias y herramientas de evaluacién tienen que
estar asociadas a un marco de referencia para interpretar los re-
sultados. En una evaluacion formativa, el marco de referencia se
arma segun los criterios y/o la autorreferencialidad (compara-
cion de un nivel alcanzado por el alumno con su nivel anterior) ¢
El desafio es que los alumnos se apropien de los criterios de eva-
luacion y, si es necesario, puedan ajustarlos para comprender-
los mejory autorregularse. In fine, el objetivo es que los alumnos
desarrollen una competencia para autoevaluarse. Los trabajos
actuales sobre la evaluacién de las competencias proponen nue-
vas herramientas a los docentes, en particular indicadores de
trayectorias de aprendizaje y el uso de “rdbricas” que definen
niveles de adquisicion y progresién [Tardif, 2006). También cabe
a los docentes el desafio de que se apropien de estas nuevas he-
rramientas y de las concepciones del aprendizaje subyacentes y
que transformen, si es necesario, las herramientas en relacién
con su contexto cultural y profesional.

Los marcos tedricos para pensar el apoyo
al aprendizaje de los alumnos

Este ultimo punto citado aqui es ciertamente el mas comple-
jo. En efecto, si la evaluacién formativa se orienta a sostener la
evaluacién de los aprendizajes, alin queda por saber cémo soste-
nerlos. Los trabajos angléfonos insisten en la nocién de feedback

“ En una evaluacidn formativa, no es pertinente un marco de referencia normativo,
pues la comparacidn interindividual no permite identificar las dificultades encontra-
das por los alumnas, sus procesos de aprendizaje, sus adquisiciones.

y muchos investigadores intentan definir lo que serfa un feedback

elicaz” [véase, por ejemplo, la revisién de Black y Wiliam, 1998).
|.os trabajos francéfonos se centran en la nocién de regulacidn,
como lo explicamos mas arriba, pero el problema sigue siendo el
fismo: jcuales son las caracteristicas de las regulaciones que
producen una autorregulacién del aprendizaje, finalidad dltima
de toda evaluacion formativa? Perrenoud cita varios obstaculos
para la regulacion en clase, entre los cuales tenemos “la cohe-
rencia, la continuidad, la adaptacion de las intervenciones del
locente, que espera sean reguladoras; la asimilacién por parte
de los alumnos de los feedback, de las informaciones, pregun-
las y sugerencias que reciben” [1998b: 92). El autor sefiala cuatro
obstaculos para los docentes, los cuales destacan la complejidad
(e los procesos de regulacién en clase: (1] la tendencia a dejar de
preocuparse por los conocimientos escolares por adquirir en detri-
imento de un centramiento en las metodologias de aprendizaje de
los alumnos -o en el "cémo aprender”-; (2] la dificultad de apre-
hender el aprendizaje del alumno, que sigue siendo muy abstrac-
to para los docentes; (3] las obligaciones de la administracion de
una clase y la falta de tiempo para llevar adelante la conclusion
de una regulacién emprendida; (4] la propensidn a centrarse en el
@xito de la tarea y no en los aprendizajes subyacentes.

Estos diferentes elementos subrayan la necesidad, en los tra-
bajos actuales, de comprender mejor la requlacidn formativa en
el contexto ecoldgico del aula. Las propuestas tedricas que hemos
recogido muchas veces han sido influidas por contactos intensos
con docentes en el marco del desarrollo de los programas esco-
lares, de acciones de formacién o en los movimientos vinculados
a reformas escolares. Pero en los trabajos francéfonos, los estu-
dios sobre las practicas suelen ser episédicos y estar dispersos
&n varios contextos, y hacen dificil la identificacién de modelos o
de tendencias. Queda el importante desafio de proveer un ancla-
je empirico més sélido a los desarrollos tedricos. Terminamos
exponiendo algunos elementos de una “investigacion conjunta”
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sobre la evaluacion formativa en clase que hemos llevado ade-
lante durante tres anos con unos diez docentes del ciclo primario
[ciclo medio, alumnos de 8 a 12 afios) en el cantén de Ginebra’
[Mottier Lopez et al., de proxima publicacién). Nuestra finalidad
es destacar la importancia de la validez ecoldgica de las inves-
tigaciones para comprender mejor las practicas de evaluacion
formativa en el aula y empezar a perfeccionarlas.

A MODO DE CONCLUSION: EL EJEMPLO DE UNA
INVESTIGACION CONJUNTA SOBRE LAS PRACTICAS
DE EVALUACION FORMATIVA EN EL AULA

En una investigacidn conjunta, el participante no hace mas
que “formar parte”, pero es un actor cabal de la investigacién,
desde la delimitacion de la problematica hasta la comunicacién
de los resultados [Bélair, de proxima publicacién). Consideramos
gue este tipo de investigacion es especialmente interesante, por
un lado, para acceder mejor a las practicas de evaluacion forma-
tiva de los docentes, a los obstaculos que encuentran, al sentido
que dan a su practica y a los interrogantes que tienen. Por el otro
lado, este tipo de investigacion apunta al desarrollo profesional
de los actores implicados y a la coproduccion de saberes sobre
la practica y para la practica (Desgagné, 1997, 2007).

Principales etapas en nuestra investigacion conjunta

Sin entrar en los detalles del dispositivo mismo de nuestra
investigacion conjunta [véase la descripcién en Mottier Lopez et
al., de proxima publicacion), conviene aclarar las principales ac-

' La investigacién estd patrocinada por el Centro de Formacién de la Ensefanza Pri-
maria [CeFEP] del cantén de Ginebra, en Suiza. Los docentes cuentan con una expe-
riencia profesional de entre 7 a 33 afos.

lividades que han sido realizadas en el seminario. En un primer
momento, los docentes han objetivado sus practicas existentes,
sin intervencion de la investigacién sobre las practicas expues-
las. Se solicitaron las primeras "marcas” de las practicas en el
aula: [a) marcas de una actividad realizada por el docente que
muestran elementos satisfactorios y que guiere conservar, refor-
sar, desarrollar; [b] marcas que interpelan al docente, que hacen
obstaculo, pero que le gustaria comprender, mejorar, superar.
[ sta primera etapa permitio desarrollar, de manera heuristica,
una problematizacién colectiva de la evaluacién formativa y de la
requlacion en las condiciones habituales de una clase.

A partir de estas reflexiones, se dedico una segunda etapa a
la definicién conjunta de los procesos y fenémenos que los par-
licipantes deseaban estudiar. Para ello, se realizaron varias acti-
vidades durante los seminarios, las principales de las cuales son
las siguientes: discusién y reconocimiento de los valores com-
partidos por el grupo a propodsito de la regulacion de los apren-
dizajes de los alumnos, clarificacion de las nociones tedricas,
elaboracién de un cuestionario en sintonia con las preocupacio-
nes legitimas de los docentes [muchas veces vinculadas con el
“como obrar mejor”] y a la vez fuente de nuevos conocimientos
para todos [incluso para el investigador). Durante esta segunda
etapa, los docentes se entrenaron progresivamente en el manejo
de las diferentes etapas de una investigacion y elaboraron un
dispositivo comun de investigacion.

La tercera etapa consiste en la recopilacién de informacio-
nes por parte de cada docente en su curso y el analisis de los
datos recogidos. Se decidié que la investigacién se llevaria a
cabo més precisamente sobre regulaciones interactivas del do-
cente en situaciones complejas de resolucion de problemas ma-
tematicos que solicitan la movilizacion de competencias en los
alumnos. Los docentes seleccionaron libremente extractos de
interacciones que consideraron significativos de una regulacion
interactiva emprendida por ellos. Cada extracto fue grabado y
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luego transcripto por el docente y aportado al seminario. Se hizo
circular un cuestionario metacognitivo destinado a los alumnos,
co-elaborado en el seminario.®

La dltima etapa es la implicacién de los docentes en la co-
municacion de los resultados de la investigacién conjunta: coes-
critura de un capitulo (Mottier Lopez et al., de préxima publica-
ciénl, presentacion en un coloquio cientifico, presentacién a los
colegas docentes y a las direcciones de escuela, participacién en
seminarios de formacién sobre la evaluacién formativa.

Algunas constataciones a modo de conclusién

A lo largo de los encuentros, surgieron cuestiones importan-
tes, reveladoras de la construccién de una comprension cada vez
mas fina de la regulacién interactiva “en actos”.

Estos son ejemplos de cuestiones elaboradas por el grupo:

- En un procedimiento de evaluacion formativa, ;qué es lo
que caracteriza la regulacién interactiva del docente junto
a los alumnos (un alumno, varios alumnos juntos)? ; Cual
es la dinamica de la guia/apoyo del docente en una situa-
cién compleja en matematica? ;De qué tratan sus inter-
venciones formativas?

- ¢Queé lazos se pueden observar entre el tipo de guia del
docente y la naturaleza y la “eficacia” de la regulacion in-
teractiva emprendida? ; Como comprender las variaciones
observadas en las guias interactivas?

Este tipo de cuestionamiento permite superar la simple cons-
tatacion de que los resultados de la evaluacion formativa culmi-

. Antes de esta recopilacién formal, se pusieron en marcha acciones exploratorias,
en particular para sensibilizar a los docentes frente a las presiones propias de una
Investigacion y para afinar el cuestionario de la investigacidn.

nan en la puesta en marcha de una regulacién interactiva del
docente con el/los alumnos. La finalidad es intentar aprehender,
en profundidad, la "dindmica” de esta regulacién interactiva tal
como se desarrolla en el aula, con alumnos de niveles escola-
res diferentes, en relacién con el desarrollo de la secuencia de
ensenanza y de las expectativas del docente. En nuestra inves-
tigacidn, las expectativas expresadas por los docentes gue han
guiado sus evaluaciones formativas y regulaciones interactivas
con los alumnos eran las siguientes: inmersion en la tarea, com-
prension del problema, organizacion de la bisqueda de solucio-
nes, calidad de la colaboracion entre alumnos, razonamiento
matematico desarrollado, confrontacion de las soluciones, va-
lidacién por los alumnos del resultado obtenido, autoevaluacion
y reflexion metacognitiva sobre la manera como fue resuelto el
problema complejo.

Se desprende, desde el punto de vista de los docentes, que
una regulacién juzgada “lograda” es la que supo apoyarse en los
aportes del alumno para emprender una autorregulacién. Dicho
de otro modo, los docentes se declaran insatisfechos cuando es-
tan presionados a proceder segln una guia cada vez mas ajusta-
da que lleva al alumno a producir la respuesta esperada. En una
situacion compleja, su objetivo es dejar una parte de la devolu-
cion del problema al alumno y su intervencion formativa consiste
en ayudarlo a progresar sin por ello resolver el problema en su
lugar. Un fuerte valor compartido por los docentes de nuestra
investigacion conjunta es favorecer la autoevaluacion del alum-
no y las reflexiones metacognitivas. Se manifiestan frustrados
cuando comprueban que no lo consiguieron y ello sucede, por
lo general, como tendencia, con alumnos de nivel escolar mas
bien bajo. Cuando estan confrontados con esta constatacion, su
reaccion es: ~;Pero de qué otro modo se lo podria hacer?”.

A continuacion exponemos un ejemplo de regulacion interac-
tiva que se vuelve cada vez mas ajustada y que ha sido criticada
por los docentes, pues fue juzgada insuficientemente co-cons-
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truida con los alumnos. El ejemplo atarie al problema “El recinto
de la cabra™, que surgid de los medios oficiales de ensefianza de
matematica en la Suiza de habla francesa.

El docente tiene frente a los ojos la resolucion escrita de Maude
y Diana. Las alumnas han ubicado las seis barras, pero quedd
un lado del recinto sin cerrar.

Docente: Entonces, explicame lo que hicieron, Maude.

Maude: Eh... tratamos de hacer un rectangulo, pero en realidad
no va porgue no cierra.

Docente: Muy bien, no cierra. ;Qué podrias hacer para que les
cierre?

Maude: No sé...

Docente: Y td, ; tienes alguna idea, Diana?

Diana: No, realmente no [silencio).

Docente: Veo que hiciste un dibujo en la hoja. Explicame lo que
has hecho.

Diana: Bueno, tratamos de hacer un rectangulo [silenciol y luego
resulta que no nos sale.

Estos primeros intercambios muestran que las alumnas tienen
conciencia de que su resolucidn es incorrecta, pero no logran su-
perar el obstaculo ni explicar su razonamiento. El docente adapta
entonces su apoyo:

Docente: Muy bien. Pero en el dibujo que veo aqui, pusiste las
seis barras, aunque yo solo veo tres lados. Pusiste dos barras
por lado. ;Esto forma un rectangulo?

Diana: No [silencio).

* El enunciade del problema es el siguiente: “El sefior Seguin construyd un recinto
rectangular para su cabra con é barrasde 3m, 5m, 6 m, 6 m, 7 m y 8 m de largo.
£Cual es el mayor recinto posible, de forma rectangular, que puede construir el sefor
Seguin con seis barras para que su cabra tenga la mayor cantidad de hierba para
masticar? Justifique su respuesta”. El problema se realiza en diada.

Docente: ; Qué te falta agui, en el rectangulo?

Diana: Falta el cierre de este lado.

Docente: jMuy bien! ; Qué podrias hacer entonces para poner un
cierre de ese lado?

Diana: Bueno, acortarlo un poco.

Docente: Acortarlo un poco, de acuerdo.

Maude: Se puede cerrar ese lado.

Diana: No, no, porque hara un cuadrado.

Fsta observacidn espontanea de Diana le permite al docente identi-
ficar un obstaculo para la resolucion de las alumnas. Les transmite
entonces un conocimiento gue pensaba que las nifias ya tenian:

Docente: ; Un cuadrado es un rectangulo?

Maude y Diana: jNo, no!

Docente: Si, un cuadrado es un rectangulo. Un rectangulo no es
un cuadrado, pero un cuadrado es un rectangulo. Es un rectan-
gulo un poco particular que tiene los cuatro lados de la misma
longitud. ; De acuerdo? ; Qué se puede hacer entonces?

Diana: Humm... hacerlo un poco, un poco mas pequefio...
Docente: Entonces quiere decir que le sacarias una barra de
cada lado para poder cerrar el cuarto lado. Entonces las dejo
probar.

El analisis muestra muy a menudo que los docentes transfor-
man la situacion compleja para abordar objetos mas especificos
que plantean dificultades a los alumnos. Esta transformacion es
caracteristica de los procedimientos de evaluacion formativa de
las competencias [por ejemplo, Rey et al., 2003). Para diagnosti-
car las dificultades encontradas por los alumnos en una situa-
cion compleja, los docentes la recortan en tareas elementales
con consignas mas explicitas y, si hace falta, explican los conoci-
mientos necesarios para su realizacion. Luego, se trata de que el
alumno retome el problema utilizando las nuevas informaciones
que le han sido transmitidas por el docente (como en el ejemplo
referido] o co-construidas con él.
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Para los docentes de nuestra investigacion conjunta, como
hemos senalado, una regulacidn interactiva “lograda” es po-
der co-construirla con las respuestas y los aportes de los
alumnos. Es un signo de que el alumno se comprometio en la
evaluacion formativa interactiva, de que fue posible construir
una comprension comdn y de que la intervencién del docen-
te pudo ajustarse al razonamiento del alumno para llevarlo a
desplazarse. En este caso, la evaluacion se realiza en la "zona
de desarrollo proximo™® [Vygotsky, [1934] 1978) del alumno,
con el postulado de que la regulacién ejercida primero en la
interaccion social se transforma en proceso intrapersonal
(autorregulacién). Sin embargo, es importante subrayar que,
segun Vygotsky, este proceso es “el resultado de una larga se-
rie de acontecimientos ligados al desarrollo” [[1934] 1978: 57).
Desde el punto de vista de la evaluacion formativa, el desafio
para los docentes consiste en conciliar intervenciones forma-
tivas que ofrezcan un apoyo inmediato al alumno durante la
actividad y una aprehension de la temporalidad larga de las
trayectorias de aprendizaje de cada alumno. Siempre segin
Viygotsky, algunas formas de actividad podran interiorizarse
completamente, otras requeriran siempre una forma de me-
diacion externa.'' En este ultimo caso, dicha mediacion exter-
na debe formar parte de la evaluacién formativa e integral de
los aprendizajes de los alumnos.

Terminamos con una constatacion surgida de nuestros inter-
cambios con los docentes: cuando se les pidié que analizaran'?
las regulaciones interactivas que habian seleccionado, jrara vez

" Vygotsky define la zona de desarrollo préximo como la diferencia entre el nivel de
resolucion de problemas bajo la direccion de y con el adulto y el que se alcanza solo.
" Incluso en el adulto: piénsese en todas las actividades que somos capaces de rea-
lizar con un soporte externo.

"2 L a grilla de analisis que hemos utilizado esta presentada en Mottier Lopez et al. [de
proxima publicacidn].

se mostraron satisfechos! En otras palabras, no han sido indul-
gentes consigo mismos y la investigacion conjunta los incita a una
reflexion critica sobre sus practicas. Los docentes aspiran a querer
sostener cada vez mejor los aprendizajes de sus alumnos. Tienen
conciencia de la complejidad de la evaluacion formativa cuando
esta tiene la finalidad de acceder al razonamiento de los alumnos,
de evaluar sus procedimientos y de intervenir de la manera mas
adecuada posible, habida cuenta de sus diferentes necesidades.
Los docentes reclaman un desarrollo profesional de calidad en
evaluacion formativa y la investigacion conjunta representa un
medio, entre otros, de contribuir, produciendo al mismo tiempo
datos objetivados para comprender mejor las practicas de eva-
luacion formativa en el contexto habitual de las clases.
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