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La evaluacién de |os aprendizajes en la Educacion Inicial
2011

Clase 1

/Qué es evaluar? ;Qué desafios se presentan a las practicas de evaluacion en la
Educacion Inicial?

Introduccion

Consideremos la siguiente escena. Una maestra de sala de 5 afios conversa con quien fuera la docente de
sala de 4 afios del grupo a cuyo cargo estara este ciclo lectivo. La siguiente conversacion tiene lugar de

manera informal en un pasillo del Jardin:

- Te llevds a mis nenes... tratdmelos bien, ceh?
- Por supuesto (risas). Y contame ¢qué tal es el grupo? ¢Qué “regalito” me dejds?

- Y mird, en general se puede trabajar bien, les cuesta un poco el tema de la disciplina, ¢viste? Pero
la cosa es tener controlados a los dos o tres que hacen lio, que no se sienten juntos, todo eso. Yo
creo que después del primer mes, logré empezar a trabajar bien con ese tema. Ya vas a ver, sin que

yo te diga nada, quiénes son los mds bravos...
- ¢Y con la lectoescritura cémo andan?

- Variado. Ahi la tenés a Mili, que lee y escribe casi de corrido; y por otro lado tenés a Santiago que
ni siquiera aprendié a escribir con hipdtesis sildbica, hace puros garabatos. Pero claro, también es

cierto que Mili es muy participativa, y Santiago anda siempre en la suya, medio perdido...

- Bueno, gracias por el comentario, igual voy a leer tus informes de los chicos asi lo veo todo con mds

detalle.




- Claro, muy bien. Tgual... ojo. No te guies tanto por los informes, porque hay cosas que ahi no estdn,
obvio. Si le llego a poner a la mamd de Santiago que estd todo el tiempo en Babia, o a la de Nacho que

se la pasa pegando y mordiendo (imordiendo, en sala de 5!) me matan.

- Mds que los padres, la directora te mata, que es a ella que le vienen a reclamar después... (risas).

Interrogantes para el analisis y la reflexion

v ¢Qué creencias de las docentes se traslucen en esta conversacion? ;Qué problematicas de la
evaluacion en la Educacion Inicial aparecen en ella? ;Qué sensaciéon nos produce esta
conversacion?

v ¢Podriamos haber mantenido ese mismo dialogo en el pasillo de nuestro Jardin? ;En qué nos

sentimos identificados con estas maestras, y en qué aspectos no nos sentimos reflejados?

Cada uno de usted va a presentar la produccion escrita resultante de esta actividad en la

instancia del examen final (presencial, individual, escrito)

La conversacion es ficticia, pero se basa en relatos reales de docentes. En el breve episodio, se ponen de

manifiesto varios supuestos acerca de las practicas de evaluacion de los estudiantes:

- que a la hora de valorar el rendimiento académico de los nifios aparece como “contrapeso natural’ la
cuestion de la disciplina y, en ese sentido, que existen algunos nifios en el grupo a quienes se los juzgara

principalmente por sus habilidades de adaptacion a la disciplina escolar;

- que las diferencias de rendimiento de los estudiantes (en el ejemplo, Mili y Santiago) tienden a servir como

referencia para confeccionar una escala que sirve para medir al grupo en su conjunto;

- que para evaluar se toman fuertemente en consideracién los parametros de desarrollo que establece la

psicologia evolutiva;

- que la informacion que surge de la evaluacién es objeto de un tratamiento politico que demanda cuidados,

precauciones y que puede generar conflictos.

Es cierto que cada situacion definible como de evaluacion es singular y amerita una consideracién particular y
que a la vez en toda accién educativa hay, en alguna medida y sin ser necesariamente un procedimiento
evaluativo, un componente subjetivo de valoracion. Esto no impide, sin embargo, reconocer algunos aspectos
que en general estan presentes en dichas situaciones cuando se las considera en forma particular. Por
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tratarse de practicas que —como muchas otras en el terreno educativo- retnen a los sujetos con los sistemas
de reglas y con las expectativas sociales e institucionales y ponen entonces de relieve las diferencias y
potenciales conflictos entre ellos, ameritan un analisis cuidadoso y respetuoso de lo que la prolifica

produccion en la materia ha construido hasta hoy.

Bajo la luz de la reflexidn tedrica, la “escala” que va desde Santiago hasta Mili en el ejemplo, por caso, se
denomina “evaluacion de promedio” o “evaluacion normativa®, y se opone a otros modos de construir la
evaluacion, basados en criterios previos o en los grados de progreso. La posibilidad de entender y elegir

comienza permitiéndonos una reflexion sistematica sobre el tema.

Suele decirse que evaluar es valorar. Cuando evaluamos, construimos una valoracién (supuestamente,
informada, criteriosa y bienintencionada) acerca de otros. Y suele agregarse que no sélo la valoracion, sino
también las decisiones basadas en esa valoracién y el manejo que se haga de la informacién, forman parte
de las préacticas de evaluacion. Asi, el siguiente esquema expresa una definicion espontanea y bastante

consensuada de lo que significa evaluar.

Esquema 1: representacion simple del proceso de evaluacion

EVALUO

l

VALORO

DECIDO, MODIFICO.

COMUNICO

Las practicas evaluativas, sin embargo, traen a escena conflictos latentes, como los que se hicieron visibles
en la breve conversacion entre dos maestras con que iniciamos esta clase y este curso. Plantean problemas
técnicos y practicos de viabilidad -¢qué evaltio, con qué instrumentos, en qué momento...?- 'y problemas de

orden politico -;qué comunico (y como) de lo que he llegado a valorar?-. Cabe sefialar asimismo la




importancia de la evaluacion en la trayectoria escolar de los estudiantes, asunto destacado dentro de las

preocupaciones de la gestion publica: “El ingreso, permanencia, progreso y egreso de todos los estudiantes

debe ser una preocupacion permanente de todos los directores, docentes, padres, supervisores, identificar las

competencias que se requieren ser priorizadas en virtud de las debilidades detectadas” (Gobierno de
Cordoba, Ministerio de Educacion, 2008, p. 13).

El esquema anterior, entonces, puede enriquecerse agregando un circuito mas amplio que va del “evalto” al

“valoro™:

Esquema 2: representacion elaborada del proceso de evaluacion

Decido
criterios de
evaluacion

Decido

gué evaluar
(no “al estudiante”)

EVALUO

l

VALORO

DECIDO, MODIFICO.

COMUNICO

Y a partir de
qué evidencias
(no mis sensaciones)

v

Obtengo esas
evidencias

!

Y las analizo desde
criterios

(establecidos y comunicados

de antemano)

L

Recién entonces...

En la Educacién Inicial, la evaluacién adquiere rasgos particulares que seran aqui analizados, desarrollados y

traducidos a estrategias especificas. Sin embargo, vale la pena destacar un rasgo de la evaluacion en

general, en el debate contemporaneo, desde el que lo que es particular de nuestro nivel de ensefianza,

adquiere mayor sentido. Litwin (1998) lo explica con claridad:

“... El problema de la evaluacién, ha ido adoptando progresivamente una mayor importancia. Pero dicha

importancia fue adquirida como resultado de una “patologia”: muchas practicas se fueron estructurando en
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funcién de la evaluacion, transformandose ésta en el estimulo mas importante para el aprendizaje. De esta
manera, el docente comenzé a ensefiar aquello que iba a evaluar y los estudiantes aprendian porque el tema o

problema formaba una parte sustantiva de las evaluaciones” (p. 62).

El centramiento “burocratico” en la evaluacion, esto es, el hecho de hacer que todo el trabajo pedagdgico y
las expectativas de los distintos actores gire en torno a las préacticas de evaluacion en un sentido “bancario”,
parafraseando a Freire, es quizas el mayor problema que se presenta al campo de estudio de la evaluacién
en la escolaridad primaria y secundaria. En Educacién Inicial, sin embargo, los problemas son otros. Si
debiera decirse cual es el principal asunto a tratar respecto de la evaluacion en nuestro Nivel, podria decirse
que la “naturalizacién” de la evaluacién en las practicas de observacion global espontanea y la falta de
herramientas concretas son asuntos de relevancia.

Por eso, en esta segunda forma (elaborada) de presentar la evaluacion se hace evidente que en una accién
evaluadora intervienen mas elementos que la pura observacion global que conduce “directamente” a una
valoracién. Partiremos entonces definiendo en forma genérica a la evaluacion, recopilando para ello algunas
ideas generales que presenta la literatura sobre el tema (Genishi, 1992; Nevo, 1997; Ravela, 2003; Santos
Guerra, 2000; Brailovsky, 2004; entre muchos otros). Podrian asi sintetizarse siete elementos que definen
una practica de evaluacion y que han sido ya sefalados en el Encuadre General del Disefio Curricular de la
Educacion Inicial 2011-2015":

1. Un aspecto muy bien definido de la realidad que es elegido y caracterizado como objeto de la
evaluacién. Es decir, una respuesta a la pregunta ;qué estoy evaluando?, ;qué capacidades, qué
competencias, qué saberes, qué aprendizajes?

2. Un cuerpo de evidencias a partir del cual se obtiene informacién evaluable sobre ese objeto,
obtenidas por medio de...

3. ...algun tipo de practica indagatoria o problematizadora de la realidad, como la observacion, la
situacion experimental o el andlisis de documentos. Esto significa que a la hora de evaluar debemos
contar con algo mas que el sentido comun o la percepcién espontanea. Es preciso mirar la vida
cotidiana en la sala por medio de los lentes amplificadores de una reflexién sistematica.

4. Una comparacién entre esas evidencias y un marco de referencia, o bien un analisis comprensivo de
las mismas. Si evaluar es valorar, se valora con algin marco de referencia, que es conveniente que
sea lo mas explicito posible. Este marco de referencia es denominado “referente’, y establece
previamente los criterios contra los cuales se comparan las evidencias, o bien un marco teérico que
sustente el analisis comprensivo.

5. Una valoracidn y unas conclusiones elaboradas por un evaluador idéneo a partir de todo lo anterior.

! Apartado 3.2.2. En relacién con la evaluacién de los procesos de aprendizaje en la escuela y en la sala (p. 28).




6. Unas decisiones que se toman acerca del objeto evaluado, que la teoria clasica de la evaluacion
suele clasificar en “de alto impacto” (p.e. ser expulsado o repetir el grado, cuestiones mas propias de
otros niveles educativos) o “de bajo impacto” (p.e. reformular estrategias y tiempos en la ensefianza).?

7. Un modo de comunicar esta valoracidn y conclusiones a los distintos actores implicados,

especialmente estudiantes y familias.

Noétese que el punto 4 ofrece dos conjuntos de sentidos, que conducen a concepciones levemente disimiles
de la evaluacion, segun ésta proceda comparando a partir de evidencias o analizando comprensivamente a
partir de practicas problematizadoras de la realidad. No es el objetivo de este trabajo ahondar en esta
distincion, pero vale al menos su formulacién, que luego se detallara, para llamar la atencion sobre esas

diferencias, en tanto instancias que abren posibilidades.

Revisemos entonces brevemente algunos de estos elementos para entender cémo y sobre la base de qué

practicas tiene lugar la evaluacion en la Educacion Inicial.

+ Un aspecto muy bien definido de la realidad que es elegido y caracterizado como objeto de la

evaluacion.

Al utilizar la expresion “evaluar al estudiante” incurrimos en realidad en un eufemismo: no es posible definir
como objeto de la evaluacién a la integridad de una persona, sino que es preciso enfocar un saber,
capacidad, conducta o actitud de esa persona. Si la evaluacion no desagregara su objeto en unidades mas
pequefias -esto es, si no se preocupara por evaluar “algo” de la persona en vez de evaluar a “la persona’-
estariamos asumiendo tacitamente que una Unica mirada sobre un nifio puede caracterizarlo en forma

exhaustiva y minuciosa como “buen estudiante”, “exitoso”, “fracasado”, etc.

Muchas veces hemos oido la critica a las practicas de “etiquetamiento” de los estudiantes. Esta precisién
sobre “qué” especificamente estamos evaluando nos previene de esa deformacién de la evaluacion. Si
construimos un juicio sobre un aspecto del desempefio del estudiante, aunque légicamente lo interpretemos

en contexto, estaremos mas abiertos a identificar y comprender los logros y las dificultades de cada nifio.

2 Aun cuando esta distincion ancla en categorias aceptadas en la teoria “dura” de la evaluacion (Brooke, 2008; Afonso, 2008; Hamel,
2009) puede decirse que el impacto de la evaluacién guarda relacién también con otros factores de contexto.

6




Ya desde las primeras expresiones curriculares en nuestro nivel de ensefianza existieron distinciones —a
veces mas “disciplinares”, a veces mas “child centered”, etc.3— destinadas a reconocer, por ejemplo, aspectos
sociales, emocionales, intelectuales y fisicos; o bien saberes del orden social, natural, linglistico o
matematico, etc. El nifio pequefio posee una mirada sincrética que amerita ser tenida en cuenta para la
ensefianza, es cierto, pero a los efectos de la evaluacion debe ser minuciosamente parcelada, pues de lo
contrario se corre el riesgo de convertir la evaluacion en un mecanismo de rotulacion de individuos antes que
en un modo de ponderar avances en los aprendizajes de los estudiantes y criterios de trabajo de los
docentes. Como principio relevante a tener en cuenta, entonces: es importante saber qué se esta
evaluando del estudiante y conocer las limitaciones y riesgos de evaluar “al estudiante” en su
totalidad.

Una nota adicional al respecto. Cuando evaluamos “la semana”, “la Unidad Didactica” o el “cronograma”
(agenda semanal de actividades), podemos estar implicitamente asumiendo como unidad de evaluacion al
estudiante en su totalidad si no especificamos el objeto evaluado. Si podemos evaluar, por ejemplo, el
desempenio de los estudiantes en el &mbito de la escritura y la lectura durante el desarrollo de la Unidad
Didéactica “La Biblioteca”. En otras palabras: el objeto de evaluacion debe estar centrado en la seleccion y
desarrollo de la estructura didactica, utilizacion de recursos, desempeio docente, etc. o en aspectos

especificos y bien definidos del aprendizaje de los estudiantes.

Interrogantes para el analisis y la reflexion

v Definir bien hacia qué aspectos, problemas, saberes, etc. se dirige la evaluacion jes
suficiente para prevenirnos de “etiquetar” a los estudiantes?

v’ iEn qué ofras situaciones (no formalmente evaluativas) se contribuye a dicho
etiquetamiento?

v' ;Como juega la informacion que poseemos sobre nuestros estudiantes (su extraccion social,
por ejemplo, 0 su nacionalidad) en las practicas espontaneas de evaluacion que tienden al

‘etiquetamiento” y a la proliferacién de estereotipos reduccionistas?

+ Un cuerpo de evidencias a partir del cual se obtiene informacion para evaluar

Decir “Santiago es poco participativo” puede ser una afirmacion casual, producto de la percepcion global y

espontanea que tenemos de ese nifio. Bien puede suceder que creamos que Santiago es poco participativo

3 La oposicion entre el curriculum disciplinar y el curriculum “centrado en el nifio” puede profundizarse mediante la consulta del articulo
Sobre los hombros de gigantes: Explorando las tradiciones de la educacion infantil, de Bernard Spodek y Olivia N. Saracho, disponible
en: http://www.educared.org.ar/infanciaenred/antesdeayer/files/Spodek-Saracho.pdf



http://www.educared.org.ar/infanciaenred/antesdeayer/files/Spodek-Saracho.pdf

por la sencilla razén de que comprendemos menos sus intereses y le damos, en la sala, menos
oportunidades de participar que a otros. La evaluacion reflexiva sirve para no caer en ese tipo de trampas. Y
aqui “reflexivo” no significa “pensativo”, sino abiertos a la existencia de una realidad que no es visible desde la
mirada cotidiana que se sustenta en rituales y habitos de la practica, y a la que es posible (y deseable)
acceder mediante estrategias mas agudas de observacion y analisis (Brailovsky, 2004). Es decir que lo que
sucede en la sala no es totalmente “transparente”: hace falta mirar la realidad cotidiana con algun tipo de
lente conceptual para identificar y analizar determinados fenémenos, para crear y combinar categorias para
comprenderlos, para construir hipétesis descriptivas o explicativas, para reconocer, en fin, que la sala aloja

complejidades que no se ven a simple vista. Para saber que no somos omnipresentes ni omniscientes.

Por lo anterior, la evaluacion debe basarse en algun dato de la realidad que no sea discrecional, sino
razonablemente objetivo: tal es la naturaleza de la evidencia, del dato. Evaluar con base en evidencias

demanda sospechar de nuestra percepcion cotidiana: he ahi el caracter reflexivo de la evaluacion.

Esto no significa que no vaya a asumirse una cosmovision, una ideologia, un marco teorico, o un sistema de
creencias determinado para analizar esos datos. Pero es recién en esa segunda instancia, en el anélisis del
dato, donde aparece el sesgo del evaluador. La realidad debe poder ser objetiva, es decir, describir acciones,
conductas o situaciones, sin emitir juicios de valor, los cuales se pondréan en juego en un momento posterior
de la evaluacion. El nifio escribe o no escribe su nombre, salta 0 no salta en profundidad, reconoce o no
reconoce numerales, se muestra 0 no se muestra interesado en una propuesta grupal pensada para él, y que
lo incluye. Y es para resguardar esa dosis de respeto por la realidad empirica, siempre dispuesta a

sorprendernos, que la evaluacion se basa en evidencias.

Interrogantes para el analisis y la reflexion

Pensemos en nuestras propias practicas de evaluacién de los estudiantes. Leamos nuestros informes e

intentemos constatar:

v ;En qué medida las afirmaciones alli contenidas estan fundadas en evidencias, registros especificos,
pruebas materiales?

v ;Coémo hemos llegado a construir esas afirmaciones acerca de nuestros estudiantes?

v’ ;Existen valoraciones que sostenemos internamente pero consideramos poco apropiado escribir en

el informe? ¢ Cuales son? ;Por qué las juzgamos impropias de ser comunicadas?

Cada uno de usted va a presentar la produccion escrita resultante de esta actividad en la

instancia del examen final (presencial, individual, escrito)




+ Una practica indagatoria o experiencia problematizadora de la realidad, como la

observacion, la situacion experimental o el analisis de documentos.

Aqui aparece una distincién acerca de lo que habiamos anticipado como sutiles bifurcaciones al interior de las
definiciones de evaluacion. Consideramos pertinente retomar aqui algunas consideraciones expresadas en el

Disefio Curricular de la Educacién Inicial (pp .28-29):

» Sila evaluacion es concebida desde una mirada instrumental, y se define como obtencién de informacion
(acerca del estudiante) para compararla con lo esperado - definicién que coincide con casi todas las que se

ofrecen en los libros y manuales sobre evaluacion, las preguntas que pueden surgir de alli son del tipo de:

= ;Como ha de obtenerse esa informacién? ;QObservaciones con registro, pruebas, analisis de
producciones de los estudiantes?
= ;Qué informacidn ha de buscarse, con qué justificacion?
= ;Cual es la unidad de analisis?
= ;Con qué criterio se ha de realizar la comparacion?
= ;Como se define lo esperado? ¢ En funcién de una media (evaluacion normativa), en funcion de un
criterio establecido (criterial) o en funcion del progreso entre dos momentos? (Ravela, 2003; Nevo,
1997).
> Si, en cambio, se trata de una perspectiva segun la cual evaluar es instalar en la experiencia escolar
dispositivos destinados a problematizarla, y donde no se trata tanto de comparar evidencias con un referente
como de analizar desde un marco teérico coherente, las preguntas posibles son otras: instalar es diferente de
“aplicar”; implica una incorporacion funcional que aleja la evaluacion de su concepcién como medicion
(Santos Guerra, 2000).

También tiene sus implicancias hablar de la experiencia escolar (y no del estudiante) como objeto de la
evaluacion, concebida ésta como un espacio de inherente conflictividad que es preciso atravesar de
dispositivos destinados a problematizarla, pues no se trata de optimizar el funcionamiento de un mecanismo
montado racionalmente, sino de desnaturalizar estructuras que trascienden a los propios sujetos (Brailovsky,
2004).

Ambas perspectivas son instancias necesarias que agregan valor a las practicas de evaluacion: es tan
importante la base empirica como la sensibilidad politica y subjetiva, es tan riesgoso caer en el juicio rapido

sin soporte en los datos, como en el tecnicismo.

Cuando evaluamos, estamos “poniéndole nombre” a la experiencia de nuestros estudiantes. Es toda una

responsabilidad. Ya sea que lo hagamos practicando una comparacién entre las evidencias que ellos nos




ofrecen y un marco de referencia, o bien un analisis comprensivo de las mismas, esa responsabilidad

demanda ser asumida con competencia, y con respeto hacia quienes confian en nuestra ensefianza.
+ Tres formas de evaluar: promedio, criterio y progreso

La idea muy consensuada de que evaluar es comparar se basa en la existencia de criterios - en general,
previos a la evaluacion- contra los que se contrasta la evidencia a valorar. Es en ese sentido (y no en el de la
comparacion entre individuos, por ejemplo) que se formula esta definicion de lo evaluativo como practica que
‘compara”. Sin embargo, el referente puede ser construido de diferentes maneras, y dependiendo de como

sea concebido, la evaluacion asume distintas formas. Veamos algunos ejemplos:

Ejemplo 1

La maestra conduce un dialogo grupal al inicio de la jornada. Tres o cuatro nifios hablan todo el tiempo y
quieren contar lo que hicieron el fin de semana. Levantan avidamente la mano para obtener permiso para
hablar, y lo van haciendo, uno a uno. La maestra anotara luego en los informes de esos nifios: “se muestra
muy participativo en el marco de los debates grupales, donde gusta de compartir su experiencia con sus

pares y la docente”.

Ejemplo 2

La maestra pide a un nifio que la acomparie a la direccién a ver los libros que se han comprado para la
biblioteca. Ya de regreso en la sala, le pide que la ayude a contar a los demas esa novedad. En distintos
momentos de la semana, buscara ocasiones de compartir informacion con algunos nifios para luego pedirles
que la acomparien en el relato frente al grupo. Tras cada experiencia de este tipo, hace un breve registro por

escrito que luego usara para volcar en sus informes individuales.

Ejemplo 3

La maestra revisa las carpetas de producciones de los chicos y rescata dos o tres trabajos de comienzo del
afio y otros tantos del mes de octubre. Dedica varias horas a analizar y comparar los primeros con los

segundos y ponderar los avances y cambios.

Como muestran los ejemplos, los modos de concebir el referente (y los modos de evaluar que de alli se
desprenden) son al menos tres. En un primer caso, el referente para evaluar al individuo es el grupo total.
Cuando sucede esto, se evaltua para comparar el “rendimiento” o el “desempefio” de un estudiante con el

desempefio promedio de los demas. Dicho desempefio puede expresarse en respuestas a un examen tanto
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como en capacidad de espera de turnos, sociabilidad, presencia de ciertos comportamientos, etc. es decir
que se trata de una categoria absolutamente aplicable a lo que habitualmente entendemos por evaluacion en
Educacion Inicial. Este modo de evaluar sirve para saber quién sobresale y quién esta atrasado, mas alla de

cuanto sepan, cuanto hagan o cuanto muestren.

El segundo tipo de evaluacion construye un referente antes de evaluar y somete a él cada caso, como una
regla que se debe cumplir. En otras palabras, se decide cuéles son los distintos tipos de desempefio posibles
(por ejemplo: los nifios haran un garabato, o bien haran un garabato y lo nombraran, o bien haran un
‘renacuajo”, o bien dibujaran un figura humana completa elemental, o bien lo harédn con muchos detalles...) y
se construira con esas posibilidades algun tipo de escala con “casilleros” entre los que se repartira la
evidencia, para realizar la comparacion entre lo que han mostrado los nifios y los criterios previos. Este modo
de evaluar sirve para saber “cuénto saben” respecto de las expectativas generales previas, o cuanto pueden

hacer o cuanto se aproximan los estudiantes a los desempefios esperados.

El tercer tipo de evaluacién segun el modo de concebir la comparacién con un referente es la llamada
“evaluacion de progreso”. Supone tomar como referencia un desempefio previo del mismo estudiante para
ponderar los avances. Demanda, claro, tomar evidencias dos veces: la distancia entre el “antes” y el “ahora”
es lo que se evalua. Este modo de evaluar sirve para saber cuanto se ha progresado, y valora el cambio, el

proceso, por sobre el resultado neto.

Para clarificar la diferencia entre estos tres modos de evaluar, considérese el siguiente ejemplo: un grupo de

personas sube una rampa, y a igual tiempo, los distintos sujetos avanzan diferentes alturas:

—
[Ee]
[#5]
L
N

6 7 3 9 10 11 12 13 14 1

N

El desempefio en esta actividad genérica representa desempefios posibles en cualquier actividad de
resultados visibles, y procesos que involucran distintas variables. Lo primero que se observa es que hay
sujetos que quedaron cerca de la salida, otros que se ubican en distintas posiciones a lo largo de la rampa y

también quienes alcanzaron el nivel méximo. Analicemos esta escena desde las tres perspectivas:
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- En el primer caso, como el referente para evaluar al individuo es el grupo total, se considera exitoso al que
logré un mejor desempefio que los demas. Si hubiera que calificar numéricamente a los 15 sujetos, entonces,

|la calificacion maxima seria para el N° 15 y la minima, para el N° 1.

Pero ;Qué hubiera sucedido si el mejor desempefio al que se aspiraba en términos de la altura alcanzada
hubiera sido establecido de antemano y coincidiera con el del sujeto N° 11, por ejemplo? En ese caso, éste
mereceria una calificacion maxima. Cabe preguntarse entonces por qué si el sujeto N° 11 tuvo el mismo
desempefio objetivo en ambos casos, su posicion respecto de los demaés le arroja una valoracidn intermedia
en el primer caso y una nota maxima en el segundo. La respuesta es sencilla: la evaluacion “de promedio” no

sirve para ponderar logros objetivos, sino para comparar sujetos entre si.

Los profesores lo hacen permanentemente cuando leen todos los examenes y luego califican con diez al
mejor y con un aplazo al peor. En la Educacion Inicial, este tipo de evaluacion tiene lugar cuando, por
ejemplo, definimos como “poco participativo” a un nifio que estad inmerso en un grupo donde otros nifios
participan mucho, mientras que en otro contexto, donde su “grado de participacion” fuera relativamente mayor

que el de otros, recibiria una valoracion contraria, como se ha mostrado en un ejemplo anterior.

- Para el segundo tipo de evaluacion el anélisis es diferente. Previamente a la salida de los sujetos por la
rampa, definimos cuanto es lo minimo aceptable. Digamos, por ejemplo, que exigiremos a todos que al
menos alcancen la posicion N° 11 de la rampa. En ese caso, la expectativa la cumplen los sujetos N° 11 al N°
15. En cambio, si la expectativa fuera que todos llegaran hasta el nivel maximo, sélo el N°. 15 lo habria
logrado. El resultado, al medirse con un criterio previo, es absolutamente independiente del rendimiento de
los demas. La evaluacidn de criterio se preocupa por detectar cuanto y como el estudiante sabe, puede, etc.
La posicion de la linea que divide el desempefio suficiente del insuficiente (que podriamos llamar el “nivel”) es

una decision del maestro.

- El tercer tipo de evaluacion, la “evaluacion de progreso”, analizaria esta escena teniendo en cuenta el punto
de partida. Si el sujeto 15 partié del puesto que en la imagen ocupa el sujeto 12, por ejemplo, su avance ha
sido escaso respecto del sujeto 8, que comenzo en la SALIDA. Lo que se mide es el progreso, el cambio,

independientemente de la posicion final.

Logicamente, en la Educacion Inicial, donde tendemos a valorar la experiencia y el ajuste a los objetivos
antes que los logros individuales en términos puramente competitivos, la evaluacién de progreso y la de

criterios se adecuan en forma mucho mas fluida a nuestras filosofias educativas que la de promedio.
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Interrogantes para el analisis y la reflexion

v" ;Con qué tipo de evaluaciéon nos sentimos mas identificados: la que toma como referente el
“‘promedio” grupal, los criterios prefijados o el progreso?

v' ;Cual tiene mas afinidad con la edad y caracteristicas de nuestros estudiantes y con la filosofia
educativa del Nivel de la Educacion Inicial?

v Hagamos una lista de cinco estrategias frecuentes de evaluacion que hayamos utilizado en nuestro
trabajo cotidiano y sometamos esa lista a la pregunta: ;de qué tipo de evaluacién se trata: de

promedio, de criterio o de progreso? ¢ Coincide nuestra afinidad con nuestra practica?

Cada uno de usted va a presentar la produccion escrita resultante de esta actividad en la

instancia del examen final (presencial, individual, escrito)

TRABAJO PRACTICO INSTITUCIONAL

Se ofrecen tres consignas para que ustedes elijan las que cren mas apropiadas para su contexto, sus

posibilidades o sus preferencias, pero sélo es necesario desarrollar dos de ellas.

1. Disefiar e implementar una encuesta entre los docentes de la institucion para indagar en sus
concepciones acerca de la evaluacion de los aprendizajes. Al hacerlo, tener en cuenta que se indague en
los aspectos pedagogicos y también en las cuestiones de orden politico e institucional, en los sentidos de las
practicas. Metodolégicamente, tenga en cuenta que preguntas del orden de “; Qué cree que sucederia si...?”
o “Dada la siguiente situacion... ;qué solucion cree que seria la mas acertada...?” suelen ser mas eficaces

para recabar opiniones y creencias que las peguntas directas (“;,Qué piensa usted sobre...?”).

2. Enviar por cuaderno a los padres una pregunta acerca del aprendizaje de sus hijos, o bien acerca de
la evaluacién; por ejemplo: “;Qué crees que tu hijo ha aprendido este aiio (o el afio pasado) en el
Jardin?”. Al analizar las respuestas de los padres, tratar de reconocer en qué medida se distingue entre
cuestiones de desarrollo y cuestiones de aprendizaje; en qué medida se hace referencia a lo que nosotros
reconocemos como practicas de evaluacion, y qué tipo de conocimientos, destrezas o competencias

reconocen los padres como logros escolares de sus hijos.
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3. Elaborar un decalogo que contenga diez afirmaciones (al estilo de una expresion de certezas
provisorias) acerca de las practicas de evaluacion en la institucion. Para arribar a ellas, puede
proponerse a los docentes de cada sala que elaboren algunas afirmaciones para que luego se socialicen

grupalmente y se consensue el decalogo institucional.

En los tres casos, el producto de la experiencia debe expresarse en un texto de elaboracién colectiva que

contenga al menos 1) una descripcién minuciosa de la informacion obtenida (encuesta a docentes, consulta a
los padres o aportes de cada docente al decalogo) y 2) no menos de cinco itemes de andlisis, producto de la

discusion grupal.

ESTE TRABAJO PRACTICO INSTITUCIONAL N° 1 DEBERA SER ENVIADO AL TUTOR
CORRESPONDIENTE EN LA FECHA INDICADA EN EL CRONOGRAMA GENERAL: 19-07-11
Les solicitamos tener en cuenta los requerimientos estipulados en el instructivo para los Trabajos
Practicos Institucionales.
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