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Este articulo aborda el tema de la evaluacion del aprendizaje escolar desde la perspectiva
psicologica interconductual, un punto de vista quizas poco conocido hoy en dia en
nuestro pais, pero cuyos fundamentos y desarrollos teéricos contienen elementos
significativos que pueden aportar una vision diferente para el analisis y el mejoramiento
de esta importante practica educativa.

Se sabe que los modelos cognoscitivos del aprendizaje son los que prevalecen en
la actualidad como fundamento psicoldgico del discurso y de las practicas educativas a
escala mundial. Sin embargo, el hecho de que estos modelos descansen en la vieja
tradicidn de interpretacion espiritista desarrollado por los Padres de la Iglesia desde el
siglo II D.C, obliga a ofrecer alternativas psicoldgicas que se conformen mejor a las
normas cientificas.

La psicologia interconductual tiene sus origenes en los afios 20’s bajo los mismos
postulados del conductismo de John B. Watson en lo que toca a tomar a la conducta de
los organismos como objeto de estudic de la psicologia, evitando los procesos
extraespaciales e inobservables que caracterizan a las formulaciones mentalistas. Sin
embargo, a diferencia del conductismo watsoniano, el interconductismo, propuesto
originalmente por J.R. Kantor (1967), presupone que los datos cientificos en general
estan constituidos por interacciones entre objetos y procesos que ocurren en comtextos
especificos. En el caso de los datos de la psicologia, éstos corresponden a las interacciones
del organismo individual con objetos u ofros organismos que constituyen campos con

Direccion del autor: Monte Sacramento 2037. Col. Residencial Campestre Washington Chihuahua, Chih. México.
C.P. 31238  Email- cibanez@uach.mx

*Trabajo realizado come parte del cuerpo académico de Educacién y Comunicacion, en la LAGC: Sujetos,
procesos y productos de la educacion.




182 EVALUACION DEL APRENDIZAJE ESCOLAR: UNA PROPUESTA 2005

limites definidos que ocurren en contextos determinados, y van desarrollando una historia
siempre cambiante que se convierte en parte fundamental de las interacciones
subsiguientes. Asi concebido el objeto de estudio de la psicologia, el interconductismo
rechaza cualquier explicacién que implique el dualismo mente-cuerpo, el reduccionismo
bioloégico o ambiental, los procesos mentales, las representaciones internas, la motivacién
externa o interna, el organismo como caja negra, el epifenomenalismo y los mecanismos
de estimulo-respuesta.

Al igual que otras aproximaciones psicologicas al comportamiento humano, la
psicologia interconductual permite abordar los fenémenos comportamentales que suceden
en el campo de la educacion. Prueba de ello son los analisis tedricos y trabajos de
investigacion que estudian diversas condiciones como determinantes del aprendizaje de
competencias significativas en un contexto escolar {p. ¢jm. Ribes, 1990a, 1990b; Ibifiez,
1994, 1999, 2000; Ibifiez y Reyes, 2002; Varela y Ribes, 2002). En este mismo tenor,
Ibafiez y Ribes (2001) presentaron un modelo para el analisis de los procesos educativos,
con la intencion de plantear bases que permitan guiar las practicas docentes y
estudiantiles, asi como la planeacién del curriculum y la evaluaciéon de los logros
educativos.

Este articulo tiene como propdsito profundizar més sobre el Giltimo de estos tépicos
—-1la evaluacién escolar—, reconociendo que se trata de un proceso fundamental del
que depende la calidad de la educacion que ofrecen las instituciones que a esto se
dedican. Se dice esto porque la evaluacion escolar, ademas de constituir el mecanismo
tradicional para determinar el grado en que el alumno logra los objetivos educativos, es
una fuente de datos e indicadores importantisimos para la institucion acerca del
desempefio de los maestros y, a fin de cuentas, de su funcién sustantiva de docencia.
Asimismo, las caracteristicas y operacion del proceso de evaluacion son factores capitales
de los que dependen los indices de reprobacién y rezago de los estudiantes, principales
indicadores del rendimiento académico. Por lo dicho, es de suponer que toda institucién
que se precie de tener un programa con vistas a mejorar la calidad de la docencia debera
atender en todo momento su sistema de evaluacion escolar.

Sin la intencidn de ser exhaustivos al tratar en lo general el tema de la evaluacion,
se iniciara este analisis enfocandose primeramente a su concepto, a fin de presentar los
elementos basicos que puedan ser aplicables al problema particular de la evaluacién
del aprendizaje escolar.

EL CONCEPTO DE “EVALUACION”

¥

Segun algunos diccionarios de uso comvn de 1a lengua castellana, el término “evaluar’
significa fijar, determinar o estimar el valor o la importancia de algo (Garcia-Pelayo y
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Gross, 1986). Para Abbagnano (1987), el valor es: “[...] una posibilidad de eleccion...
una disciplina inteligente de las elecciones, que puede conducir a eliminar algunas o a
declararlas irracionales ¢ dafiosas, y puede conducir (y conduce) a dar privilegio a
otras, prescribiendo la repeticién cada vez que determinadas condiciones se verifiquen”
(p. 1178). Para poder determinar el valor de algo, es decir, ser capaz de privilegiar o
desechar un determinado objeto o condicion, se hace necesaria una regla de decisién: el
criterio de juicio.

Al tomar como base los conceptos anteriores, puede decirse que evaluar consiste
en realizar un juicio de valor —tomar una decision— sobre algin aspecto de la naturaleza
a partir de la comparacién de sus caracteristicas tal cual se presentan en la realidad,
contra un modelo o conjunto de criterios o valores —un desiderata— de como debe ser
0 necesita ser eso para considerarse valioso, o como dice Scriven {(1999): “meritorio,
bueno o significativo”. Bajo esta concepcion, sera claro que la evaluacion necesariamente
requiere de contar previamente con un conjunto de criterios de juicio.

El origen de dichos criterios de juicio puede ser muy diverso, desde el capricho
personal, hasta ser resultado de una convencioén, o derivarse de un complejo conjunto
de creencias o normas establecidas por organismos o instituciones con un enorme bagaje
historico cultural, como la religion o la ciencia. Pero lo que aqui es importante notar es
la naturaleza estrictamente convencional de los criterios, que explica su forzosa
circunscripcién a tiempos y lugares determinados, asi como la relativa trascendencia
de aquellos criterios de juicio que se ha dado por llamar “valores universales™.

Para finalizar este punto, puede plantearse que en todo acto de evaluacién se
pueden identificar tres elementos principales, que incluso podrian corresponder a
determinados momentos o etapas de la evaluacion:

1. La definicién modelada de las cualidades deseables de algo, para constituir el
conjunto de criterios o valores.

2. La cualificacion de los aspectos de la naturaleza bajo observacidn, esto es, la
determinacién de sus propiedades tal cual ocurren en realidad.

3. La calificacién, entendida como el juicio valorativo de las propiedades del
objeto bajo observacion respecto a las cualidades criterio en términos de sus
diferencias.

FUNCION DE LA EVALUACION EN LA INSTITUCION ESCOLAR

Toda institucién es una entidad u organizacion establecida socialmente para preservar
o modificar, a través de los procesos que la definen, las caracteristicas o propiedades
del “objeto” sobre el cual actiian, lldmese a éste “alumno” en una institucién escolar,
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“paciente” en una institucion hospitalaria, o “cliente” en una institucién bancaria. En el
caso particular de la escuela, ésta comprende a un conjunto de agentes y factores
organizados gue actian hacia el logro de determinados criterios —que se identifican
cominmente como “objetivos”— para cumplir con un propdsito esencial: educar o
formar a sus alumnos, cualguiera que sea el sentido que se d€ a estos conceptos.

El papel fundamental que juega la evaluacion en el contexto institucional es
determinar el grado de cumplimiento de sus criterios de éxito, con el fin principal de
corregir —no sancionar— las acciones en el caso de que sus objetivos no se estén
logrando, o de reafirmar las acciones exitosas.

Puede decirse entonces que la evaluacion escolar se refiere a laaccién de determinar
en qué medida las complejas interacciones entre agentes y factores que conforman a
una institucion particular logran los criterios de éxito, expresados basicamente como
objetivos en el curriculum académico de la institucién. Idealmente los resultados de la
evaluacion deberan servir para enmendar acciones erréneas —aquellas que producen
resultados que no se conforman al criterio de logro—— y para reafirmar las acciones
exitosas.

LA PSICOLOGIA COMO FUNDAMENTO TEORICO Y
METODOLOGICO DE LA EVALUACION ESCOLAR

Lapsicologia es una disciplina dedicada al estudio det comportamiento de los individuos,
es decir, intenta describir y explicar c6mo éstos actiian y porqué actiian como lo hacen.
Lareflexion y la investigacion empirica en torno a estas preguntas han geénerado modelos
y teorias en tomo a determinados conjuntos de fenémenos que se identifican con nombres
como percepcién, aprendizaje, motivacion, etc., que pueden servir como fundamento
conceptual para la aplicacion o desarrollo de técnicas o procedimientos para modular o
modificar el comportamiento de los individuos en &mbitos especificos.

En el ambito de la educacidén, la psicologia contribuye a la normatividad
metodoldgica del proceso educativo individual concebido como interrelacion ensefianza-
aprendizaje (Ribes, 1990b). Dicho en otras palabras, la psicologia puede aportar modelos
y principios generales para planear y sistematizar las interacciones entre los factores
que conforman ¢l proceso educativo, a fin de cumplir con los objetivos institucionales
propuestos.

Con respecto a la evaluacion del aprendizaje escolar, la psicologia guarda una
estrecha relacion en tanto su objeto de estudio es el comportamiento del individuo y sus

cambios producidos por la experiencia. La evaluacion del aprendizaje implica describir

y analizar el comportamiento del estudiante como desempefio ante determinadas
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situaciones problema que constituyen el objeto de interés de una disciplina. Quizis
sobra decir que la psicologia se especializa precisamente en el desarrollo de las
herramientas tedricas y metodologicas para 1a realizacion de estas tareas con fundamento
en la metodologia cientifica.

QUK PUEDE APORTAR LA PSICOLOGIA INTERCONDUCTUAL A LA
EVALUACION ESCOLAR?

La potencialidad teérica y metodolégica de la psicologia interconductual en el campo
de la educacion fue reseiiada de manera general por Ibafiez v Ribes (2001). Sin embargo,
especificamente en el drea de la evaluacion del aprendizaje escolar, la psicologia
interconductual aporta tres aspectos fundamentales:

1. El concepto de aprendizaje, entendido como el cambio funcional del desempefio
del individuo que ocurre como un ajuste a determinados criterios de logro.

2. El concepto de competencia, entendido como el desempeiio que es efectivo en
tanto cumple con los criterios de logro, asi como una légica y metodologia
para su observacion y descripcion.

3. La taxonomia de aptitudes funcionales, que permite la clasificacién de com-
petencias de distinta naturaleza y complejidad, a la vez que constituye una
referencia directa a los criterios especificos de cumplimiento de competencias,
de importancia fundamental para su evaluacion.

A continuacion se revisa cada uno de estos aspectos.
El concepto de ‘aprendizaje’ en la perspectiva interconductual

En el habla cotidiana, ‘aprender’ significa adquirir conocimiento. Este mismo sentido
de adicion o afiadidura a una condicién inicial en el estado de conocimientos del individuo
prevalece en la perspectiva mentalista o cognitiva del aprendizaje. Por ejemplo, algunos
modelos cognoscitivistas de procesamiento de informacién (Anderson, 1980) conciben
el aprendizaje como el procese de adquisicion de conocimiento, que identifican como
una serie de operaciones que toman lugar en la mente entre una situacién de entrada
(input) de informacién via los sentidos, su codificacién y su almacenamiento en la
forma de esquemas o representaciones mentales en un reservorio llamado memoria. El
aprendizaje, siguiendo esta analogia computacional, corresponde al proceso de
construccion o modificacion de esas supuestas estructuras mentales gue representan la
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realidad para cada sujeto a partir de sus propias experiencias.

La perspectiva cognoscitivista aplicada a la educacién asume que el proceso de
aprendizaje ocurre sincronicamente al de ensefianza, donde este Ultimo proceso consiste
en disponer, proporcionar o impartir a los estudiantes los conocimientos necesarios —
en la forma de datos, procedimientos, modelos, teorias o criterios— los cuales el
estudiante sera capaz de utilizar, a la manera de instrumentos ¢ herramientas, cuando
lo exija una situacién problema.

A diferencia del mentalismo, la psicologia interconductual concibe al aprendizaje
como ¢l cambio comportamental producido por experiencia; es el cambio en la
interaccion del individuo respecto a los objetos de su ambiente que se ajusta a
determinados criterios convencionales de logro. Decimos, por ejemplo, que un individuo
ha aprendido a sumar cuando ha dejado de responder ‘de manera erratica a ciertos
problemas de suma y ahora responde “correctamente™ ante ellos, es decir, cumpliendo
con los criterios convencionales de la suma aritmética.

Asi, para la psicologia interconductual, el aprendizaje es un concepto de resultado
o logro —no de proceso— en tanto se aplica al cumplimiento de criterios que resulta de
determinados procesos de ajuste. A este respecto dice Ribes (2002):

Aprender, desde esta perspectiva, no es hacer algo especial que lleve a
“adquirir” un comportamiento o conocimientos; en realidad, consiste en
realizar, de manera especial, las conductas, y los productos o efectos
consecuentes que satisfardn el criterio de logro que se debe cumplir para
Justificar el dominio de una forma de hacer, saber o conocer determinado.
Aprender no es un proceso, mds bien es el resultado de un proceso que consiste
en la adecuacion de procedimientos y circunstancias para que ocurran las
conductas y actividades previstas de la manera apropiada para cumplir con
los criterios de logro. (pag. 7)

En educacién, se pueden identificar por lo menos dos procesos fundamentales del
aprendizaje (Ibifiez y Ribes, 2001): (1) el de ensefianza, que se refiere a la estructura-
cion, presentaciéon y mediacion de criterios a través del lenguaje, en la forma de discurso
didactico del maestro —o del que sabe—, y (2) el estudio, que se refiere al contacto que
tiene el estudiante con el propio discurso didictico del maestro y sus referentes.

En la perspectiva interconductual evaluar el aprendizaje de un estudiante implica
establecer el grado en que su desempefio ante una situacion problema se modifica como
efecto de ciertas condiciones experienciales, asi como determinar si este cambio se
ajusta o no a los criterios convencionales de la disciplina que estudia.
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El concepto de ‘competencia’ en la perspectiva interconductual

Como ya se dijo, la psicologia interconductual identifica como aprendizaje al cambio
de un estado interactivo erratico o no convencional del individuo con los objetos, a otro
estado interactivo que cumple con determinados criterios de logro. La competencia es
precisamente este Gltimo estado interactivo eficaz y convencional, que cobra interés
especial en el drea de la educacion por corresponder fundamentalmente al logro de los
objetivos instruccionales propuestos en un plan o programa de estudios institucional.
La competencia, asi entendida, se considera en esta perspectiva la unidad de andlisis
del aprendizaje escolar (Ribes, 1998, pag. 141).

Una competencia se refiere entonces al desempefio de un individuo que
regularmente es efectivo ante diversas situaciones problema por lograr el o los criterios
que dicta una cierta norma o disciplina. Se dice, por ejemplo, que Fulano “es competente
en derecho familiar” cuando puede resolver problemas diversos de esa indole — cumple
criterios funcionales— siguiendo los preceptos que dicta la legislacion y los
procedimientos relativos a esa materia —cumple criterios morfolégicos convenidos en
la disciplina. El verbo ‘poder’ antes de un verbo de logro indica una cierta disposicion
o tendencia a lograr criterios cuando las circunstancias lo exigen.

El concepto de competencia esta intimamente relacionado con aquello que referimos
en ¢l habla cotidiana con ¢l término ‘saber’. Decimos que alguien sabe, cuando es
capaz de decir o hacer algo en la forma correcta, esto es, de acuerdo a los dictados,
prescripciones o criterios de una disciplina. Cuando una persona dice “saber” de leyes,
suponemos que es capaz de desempefiarse correctamente —tanto en forma y funcion——
ante una variedad de problemas que se presentan en el ambito del derecho. Por ejemplo,
si se observa a alguien utilizar diferencialmente términos y conceptos fundamentales
del derecho, aplicar procedimientos juridicos con efectividad, diagnosticar o determinar
con precision la naturaleza juridica de un caso o problema particular, explicar los
fenémenos juridicos o intervenir en un caso con base en la teorfa del derecho, y evaluar
normas particulares con base en normas juridicas fundamentales, se podra concluir que
esa persona sabe derecho, es decir, que es competente en esa materia.

Entre los aspectos que importa resaltar de este concepto de competencia, se puede
mencionar que sélo se puede hablar de “competencia” cuando se observa un desempefio
morfologicamente adecuado y consistentemente efectivo ante determinadas situaciones;
dichas situaciones se distinguen de otras por constituir problemas por resolver. Una
situacion o tarea problema se refiere entonces a un determinado arreglo de eventos
ambientales que demandan una respuesta del individuo que lo modifique hacia una
direccién convencionalmente determinada y que normalmente constituye la solucién
del problema. La respuesta del individuo ante la situacién problema —es decir, su
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desempefio— puede ser exitoso o no serlo; pero sélo cuando su desempefio es exitoso
de manera consistente puede hablarse de competencia. Por ¢llo se vera més adelante
que evaluar una competencia implica determinar el grado en que el desempefio que
exhibe un estudiante anfe una clase o tipo de situacion problema se ajusta o no a los
criterios convencionales, morfologicos y funcionales, de la disciplina.

Cuando se habla de “clases” o “tipos” de situaciones problema se hace referencia
a la posibilidad de distinguirlas entre ¢llas con base en algiin criterio, el mismo que
permitira distinguir entre competencias en virtud de la naturaleza indisociable de la
interaccion entre situacion-desempeiio. En el apartado siguiente se analizard una tipologia
de competencias que pueden definirse a partir de distintas formas de organizacién
funcional del comportamiento.

La taxonomia de aptitudes funcionales de Ia psicologia interconductual

La taxonomia de aptitudes funcionales surge de la necesidad teérica de contar con
categorias generales para describir diferentes formas como se organiza el comportamiento
de los organismos. Ribes y Lépez (1985) proponen una taxonomia de procesos
interconductuales con base en los criterios de mediacion —i.e. la transferencia de
propiedades funcionales de una situacion a otra— v el desligamiento funcional —i.e.
la tendencia a depender cada vez menos de las propiedades fisicas concretas y cada vez
mas de las propiedades funcionales y convencionales de los objetos. El resultado es una
taxonomia compuesta por cinco categorias o niveles de organizacién funcional de los
procesos comportamentales: contextual, suplementario, selector, sustitutivo referencial,
y sustitutivo no referencial.

Cuando se analiza el desempeiio inteligente o competente, es decir, aquél en el que
se tienen criterios de logro que el individuo debe cumplir para considerarlo efectivo o
correcto, cada una de las categorias taxondmicas corresponden a diferentes niveles o
tipos de aptitud funcional (c.f. Ribes, 1990a). La aptitud, entendida como disposicion o
tendencia general a cumplir criterios, varia entonces en términos del modo como se
organiza el desempefio ante una determinada situacion o tarea probiema, asi como en
términos de la forma como se cumple el criterio.

Entonces, siendo las aptitudes las formas generales en las que se organiza el
desempefio ante una situacién o tarea problema, y la competencia la disposicién al
desempefio efectivo ante una tarea o un conjunto de tareas concretas, se sigue que toda
competencia se ubica necesariamente en un determinado nivel de aptitud funcicnal.
Este hecho permite utilizar ia taxonomia de procesos como una guia y referencia directa
a los criterios funcionales de cumplimiento especificos para la evaluacion de competencias
en el ambito escolar. Ribes, Moreno y Padilla (1996), Ribes (1998) y Ribes (2004)
identifican de manera general estos criterios funcionales —o criterios de ajuste— para
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cada una de las cinco funciones de la taxonomia de procesos: diferenciacion (contextual),
efectividad (suplementaria), precisién (selectora), congruencia (sustitutiva referencial)
y coherencia (sustitutiva no referencial).

LA EVALUQCI()N DE COMPETENCIAS: UNA PROPUESTA DESDE LA
PSICOLOGIA INTERCONDUCTUAL

En esta seccion final se puntualizaran las caracteristicas que desde ¢l enfoque propuesto
debe tener la evaluaci6n escolar para cumplir idéneamente con su funcion institucional.
Asimismo se intentard concretar una propuesta metodolégica para la evaluacion de
competencias a partir de los conceptos y fundamentos que se han vertido en este articulo.

1. Enlo general, la evaluacién escolar debe permitir conocer el grado en que los
procesos institucionales cumplen o no los objetivos curriculares referentes al
desarrollo de competencias profesionales por parte de los estudiantes. En
principio, este concepto de evaluacion no difiere del formulado por Tyler (1950,
1967 y 1969), como método sistematico de procesos tendientes a determinar en
qué medida se han alcanzado los objetivos educativos. En particular, la eva-
luacién de competencias debe permitir conocer el grado en que el desempefio
que exhibe un estudiante ante una clase o tipo de situacion problema se ajusta
o no a los criterios convencionales de la disciplina que estudia. Su proposito en
todo momento debe ser el de identificar deficiencias en el aprendizaje, corregir
la ensefianza y/o el estudio, y rectificar los objetivos instruccionales. En caso
de encontrar deficiencias, ¢l sistema institucional de docencia deberd proveer
apoyos suplementarios al estudiante, por ejemplo, a través de un programa de
tutorias, un programa de monitores y cursillos de regularizacion. La evaluaciéon
de competencias debe ser una actividad constante que continuamente retroin-
forme al docente y al estudiante de sus desempeiios —consiiltese el concepto
de evaluacion formativa de Scriven (1967)—, lo cual evidentemente no puede
concretarse a una sola situacion de evaluacién y a un tiempo predeterminado
para hacerlo, y menos atn debe ocurrir al final del curso, cuando ya no es
posible rectificar la ensefianza o el estudio. Asimismo, desprendiéndose de lo
anterior, otra de las funciones de la evaluacion de competencias es revisar, a
partir de los resultados que se van obteniendo en ¢l curso, el propio objetivo
instruccional en términos de su congruencia y coherencia en el plan de estudios,
a fin de ajustarlo al nivel de aptitud funcional necesario y pertinente a la edad
o conocimientos previos de los estudiantes, 2 los conocimientos disciplinares
indispensablemente requeridos, y a 1a profundidad idonea para el desarrollo de
la competencia.
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La propuesta de un sistema de evaluacién debe tener cardcter normativo al

respecto de los tres elementos principales de la evaluacion: (a) el establecimiento
del conjunto de criterios o valores, (b} los procedimientos de cualificacion del
desempeiio ante las situaciones problema, y () la calificacion del desempefio
competencial de los estudiantes en el contexto de un plan de estudios particular.

a. Los criterios de juicio.

Para evaluar una competencia en el contexto de una institucion educativa, se
requiere previamente haberla establecido como criterio de juicio, es decir, como
objetivo instruccional. Por ello, la definicién de objetivos instruccionales para
un plan de estudios de nivel profesional es idéntica a definir las competencias
profesionales a formar. Los objetivos instruccionales — también llamados
“objetivos de aprendizaje” u “objetivos educativos™ en otros contextos tedricos—
corresponden aqui a los criterios que el estudiante debe poder cumplir como
resultado del proceso educativo (Tbafiez y Ribes, 2001). Generalmente los ob-
jetivos instruccionales se presentan como formulaciones lingiiisticas dentro
de los planes y programas de estudio que orientan las actividades de enseflanza-
aprendizaje en las instituciones educativas. Por lo anterior, estos objetivos son
el centro o foco del proceso de evaluacidn escolar, por lo que toda evaluacién
de competencias corresponde al modelo de evaluacién con referencia a criterios
{Cronbach, 1963).

La evaluacién de competencias requiere en forma indispensable que
los objetivos instruccionales de cada asignatura describan con precision las
competencias que se pretenden formar —en términos del hacer o decir que se
espera desarrollar—, los que deberan de ser congruentes con el perfil de
competencias profesionales y coherentes con los objetivos generales y especificos
del plan de estudios. Para que un objetivo instruccional pueda ser utilizado
como guia en el proceso educativo, es importante que éste describa la competen
cia que se quiere desarrollar, por lo que su redaccidén debe ceiiirse a ciertas
recomendaciones de forma o estilo a fin de garantizar una adecuada compren-
sidn por parte del docente y del alumno.

La definicién de un objetivo instruccional es en términos practicos
idéntico a definir una competencia, por lo que los objetivos instruccionales
formalmente deben contener por lo menos cuatro caracteristicas fundamentales
y que deben ser distinguibles en su redaccion: 1) La situacion o tarea problema;
2) el desempetio o conjunto de acciones que deben realizarse para solucionar el
problema, 3} los conocimientos requeridos para resolver el problema —criterios
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morfolégicos— , y 4) el criterio de logro que especifica en qué consiste
‘solucionar el problema’ —criterio fimcional de logro. Un ejemplo de objetivo
instruccional que contiene los cuatro elementos sefialados es el siguiente: “El
estudiante del curso de Did4ctica en Educacion Superior sera capaz de aplicar
(desempeftio) con efectividad (criterio funcional de logro) las principales téc-
nicas de la ensefianza grupal e individual para el aprendizaje (criterios morfo-
logicos) de temas especificos en el drea de su disciplina (situacion problema).

Es deseable que los criterios de juicio —competencias a evaluar— se
definan colegiadamente entre los profesores responsables de cada unidad que
conforma la organizacién curricular de la institucién —departamento, niicleo,
mdédulo o nivel formativo.

b. Los procedimientos de cualificacion del desempefio competencial.

Cualificar el desempeiio competencial, significa determinar sus caracteristicas
tal cual ocurren en interacciones reales, lo que requiere de observar directamente
el desempefio del estudiante ante situaciones problema variables planeados
sistemiticamente que sean tipicos de aquellas que tendra que enfrentar en las
situaciones reales. Dichos problemas pueden ser reales o simulados y deben
permitir tener una medida de la capacidad de transferencia competencial

(c.f. Varela y Quintana, 1995), es decir, del grado en que el desempefio contintia
siendo funcionalmente efectivo ante variaciones morfol6gicas de la situacién
problema. La cualificacién debe permitir determinar el caricter disposicional
en el logro de criterios y descartar un posible caricter fortuito. Por ejemplo,
para cualificar la capacidad de realizar diagnésticos de un estudiante de medi-
cina, sera necesario observarlo directamente clasificar los signos y sintomas
de diferentes casos de enfermedades en distintos pacientes —nifios, adolescentes,
adultos, ancianos-— los que deberin ser tipicos de aquellos padecimientos que
debera enfrentar en su practica profesional comun.

Cualificar ¢l desempefio competencial requiere de poder describir con
precision si el desempefio del estudiante se ajusta, o no, a los criterios morfold-
gicos y funcionales de la competencia a evaluar para lo cual existe una amplia
gama de situaciones de observacidn —léanse técnicas, métodos, instrumentos
o estrategias de evaluacion—, sin embargo, debera cuidarse que su eleccion se
ajuste con precision al dominio disciplinar, nivel de aptitud y profundidad que
define la competencia descrita en el objetivo instruccional de la asignatura. En
particular, es importante asegurase que la situacién de observacion corresponda
al propésito principal de la evaluacién —Ila observacién del desempeiio
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competencial del estudiante— y no al revés, esto es, ajustar la observacion del
desempefio al procedimiento o método de evaluacion. Este Giltimo error ocurre,
por ¢jemplo, cuando una institucion basa por principio su sistema de evaluacién
en ¢l examen o prueba escrita, sin valorar la idoneidad del procedimiento para
el tipo de competencia que se desea evaluar. Con ¢l fin de ilustrar los problemas
que esto conlleva, podemos citar el caso en que se elaboran exdmenes para
evaluar competencias suplementarias, donde se le cuestiona al alumno sobre
los pasos a seguir para conseguir un resultado. Sin embargo, el hecho de que
durante un examen el estudiante sea capaz de repetir o identificar los pasos a
seguir, inciuso en el orden correcto, de ninguna manera exhibe su competencia
suplementaria. En este caso se estaria pretendiendo evaluar una competencia
suplementaria a través de una situacion de observacion que nos arroja datos
sobre su capacidad de recordar informacion o identificar algo por su nombre,
es decir, de una competencia contextual. Para remediar el problema anterior se
requiere que la evaluacion de una competencia suplementaria permita observar
el desempefio del alumno ante problemas concretos donde el evaluador constate
que el evaluado es capaz de realizar con efectividad las acciones que constituyen
la técnica. Una situacién de observacion mas adecuada para evaluar una com-
petencia suplementaria es a través de la llamada “lista de cotejo”, que describe
las acciones y tareas a cumplir por el estudiante hasta lograr el criterio y donde
el evaluador verifica punto por punto su cumplimiento y efectividad ante una
situacion problema concreta. Debe quedar claro que el propdsito de una situacién
de observacion particular es que el evaluador constate formalmente la compe-
tencia del estudiante presentindole problemas a resolver para que éste se de-
sempefie ante ¢llos de acuerdo con los criterios morfoldgicos de la disciplina
y los criterios funcionales de ajuste.

Cada situacion de observacion para cualificar el desempefio competen-
cial exige el cumplimiento de criterios metodol6gicos para dar validez, confia-
bilidad y equidad a la observacion; es indispensable conocerlos y apegarse a
éstos. Es muy importante reconocer que toda situacién de observacion consti-
tuye un medio o método de evaluacion, y como tal, existen criterios o formas
que deben cumplirse para garantizar que la informacién o los datos obtenidos
através de ellos sean validos y confiables. Recordemos que la validez se refiere
a la capacidad de un instrumento para “medir lo que nos proponemos medir”,
y la confiabilidad se enfoca a la consistencia de la observacion, en términos de
estabilidad, certeza y predictibilidad (Kerlinger, 1974, 1975). En virtud de que
la revision de la teoria o la metodologia para que las situaciones de observacion
cumplan los criterios de validez y confiabilidad necesarios se aleja de los
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propositos de este articulo, se recomienda al lector interesado consulte los
extensos tratados que se han elaborado al respecto (p. ejm. Kerlinger, 1974;
Kerlinger, 1975; Nunnaly y Bernstain, 1995).

Por ultimo, no debe olvidarse que la cualificacion del desempeiio
competencial del estudiante debe ser continua para que el proceso de evaluacién
pueda tener un caricter correctivo.

¢. La calificacion del desempefio competencial

La calificacion del desempefio competencial se refiere al juicio valorativo de
las propiedades del desempefio competencial observado durante la etapa de
cualificacion respecto a sus diferencias con las cualidades del desempefio com-
petencial ideal descrito en el objetivo mstruccional o criterio de juicio.

En virtud de que un objetivo instruccional debe describir la competencia
a lograr sefialando por 1o menos las caracteristicas morfolégicas y funcionales
del desempefio ante una clase o tipo de situaciones problema, la calificacién
del desempefio competencial debe corresponder a la medida en que se cumplen
ambos criterios del desempeiio ante esa clase de situaciones problema.

Ahora bien, cuando se observa ¢l desempefio competencial ante una
sola instancia de la clase de situaciones problema, el cumplimiento del criterio
funcional ocurre como un evento de todo o nada, pero €l cumplimiento del
criterio morfoldgico se puede concebir dentro de un cierto rango de “calidad”.
Por ejemplo, si presentamos a un estudiante un problema matematico, éste
podra resolverlo o no, lo que constituye, como se dice, un evento de “todo o
nada”; larespuesta dada por ¢l estudiante como solucién solo puede ser correcta
o incorrecta, pero no puede ser parcialmente correcta o incorrecta. Sin embargo,
tratdndose del criterio morfoldgico, un estudiante puede resolver ¢l problema
utilizando, por asi decirlo, procedimientos mas eficientes o mis convencionales
que otros, pudiendo juzgarse en estos términos un cierto grado de “calidad” del
desempefio. La variabilidad morfoldgica del desempefio competencial de los
individuos ante una misma situacién problema constituye sin duda el origen
del ingrediente “subjetivo” que prevalece en todo juicio valorativo. Algunas
situaciones de observacion que se precian de ser “objetivas”, como el examen
de opcion maltiple, reducen el criterio morfolégico del desempefio competencial
arellenar 6valos o a tachar la opcion correcta; de esta manera el tnico criterio
que prevalece para la asignacidn de calificacién es el funcional. Es pues muy
importante reconocer estas “ventajas™ o “limitaciones” de las situaciones de
observacion para cualificar los desempefios, y consecuentemente para la emision
de la calificacién.
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Cuando se observa el desempefio competencial ante un conjunto de
situaciones problema, ademas de su calidad morfoldgica, el cumplimento de
criterios funcionales puede cuantificarse en términos de tasas o proporciones
de aciertos o errores, como medidas de probabilidad —o mas especificamente
de precision y efectividad (Ribes y Martinez, 1990} — para el analisis y emision
de calificaciones. De hecho, este caso es el mayormente empleado en las insti-
tuciones educativas para evaluar el aprendizaje en las que se emplean exdmenes
con un nimero determinado de reactivos para cualificar el desempefio compe-
tencial, el cual es calificado posteriormente como la proporcion de aciertos en
una escala de 0 a 10, o de 0 a 100.

No obstante lo anterior, las situaciones problema pueden diferir entre
st en términos de su complejidad, es decir, en términos del niimero y tipo de
desempefios necesarios para resolverlos a cabalidad. Este hecho genera diversas
posibilidades y limitaciones para su valoracién en términos de probabilidad o
calidad. Por ejemplo, la evaluacién basada en la produccion de ensayos implica
la posibilidad de observar desempefios sustitutivos complejos que por su natu-
raleza morfolégica estdn sujetos una enorme subjetividad de apreciacion por
parte del evaluador, y al mismo tiempo se encuentra reducida la posibilidad de
produccién de un niimero suficiente de oportunidades como para utilizar la ta-
sa o la proporcion como calificacion cuantitativa.

La calificacion, entendida como requisito administrativo institucional,
debe reflejar en la medida de lo posible la probabilidad y la calidad en el cum-
plimento de criterios por parte del estudiante ante una clase de situaciones
problema. Por ello, La evaluacion escolar —y especialmente la aplicacion de
examenes— debe realizarse exclusivamente para conocer el grado de aprove-
chamiento del estudiante en las asignaturas cursadas. Bajo este principio, no se
justifica la aplicacion de exdmenes como técnica motivacional —por gjemplo,
aumentar la tasa de estudio o como castigo disciplinar. Este punto se refiere a
una practica comin en las instituciones educativas que consiste en el uso de las
situaciones de evaluacion como técnica motivacional (Cohen-Schotanus, 1999).
Puede decirse que para muchos estudiantes la situacion de evaluacién posee
propiedades aversivas que pueden servir como castigo de conductas “indesea-
bles” o para reforzar conductas “deseables™ al permitirle escapar o evitar su
ocurrencia. De aqui que algunos maestros puedan emplear intencionalmente
las situaciones de evaluacién como técnica motivacional. El argumento aqui en
contra de estas practicas es que equivocan la esencia misma de la evaluacion al
desviar sus fines, disponiendo al alumno a estudiar “para pasar los exémenes”
y no por el placer de conocer.
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3.  Porrazones administrativas, toda evaluacién debe generar un registro o docu-
mento objetivo del desempefio mostrado por el estudiante durante la evaluacion,
de tal manera que pueda recurrirse a este documento para fundamentar en caso
necesario cualquier aclaracién, de tal manera que el alumno no quede indefenso
ante un juicio de sus evaluadores que asume por falta de evidencia caricter de
inapelable. En este mismo tenor, deben preferirse situaciones de observacion
que excluyan en la medida de lo posible el abuso de autoridad, sea éste voluntario
ono. Debe asimismo tenerse presente a la equidad como principio fundamental:
la evaluacién de los estudiantes de un mismo curso debe ser idéntica en sus
procedimientos y contenidos. Existen situaciones de observacion, como el exa-
men oral, donde no hay garantia de esta uniformidad, sino m4s bien al contrario,
por lo que, ademas de ser inconfiables, son injustas.
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RESUMEN

Este articulo aborda la evaluacién del aprendizaje escolar bajo la perspectiva de la psicologia
interconductual, cuyos desarrollos tedricos contrarios al mentalismo o cognoscitivismo prestan sélidas
bases cientificas para el andlisis de los procesos educativos. Se describen las principales aportaciones
que oftrece esta psicologia a la evaluacién escolar en términos de: (a) el concepto de aprendizaje, entendido
como logro y no como proceso; (b) el concepto de competencia como disposicion al desempeiio efectivo;
{c) una taxonomfa de procesos comportamentales utilizada para el anélisis y organizacién de competencias
en niveles de aptitud funcional. Se presenta una propuesta metodoldgica para la evaluacion de
competencias.

Palabras clave: Evaluacion escolar; evaluacion del aprendizaje; evaluacién de competencias;
psicologia interconductual; educacién basada en competencias; taxonomia de procesos comportamentales.
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ABSTRACT

This paper offers a theoretical approach to the evaluation of learning based on the principles of
interbehavioral psychology, whose conceptual frames contrary to mentalist or cognitive psychology
yield solid scientific basis for the analysis of educational processes. The main contributions of
interbehavioral psychology to assessment and leaming evaluation are reviewed: (a) the concept of learning,
as achievement, not as process; (b) the concept of competence as disposition to effective performance;
and (c) a taxonomy of behavioral processes, used for the analysis and organization of competences in
different functional aptitude levels. A methodological approach to the evaluation of competences is
described.

Key words: Classroom assessment, learning evaluation; competence evaluation; interbehavioral
psychology; competence based education; taxenomy of behavioral processes.






