Notas sobre la evaluacion continua,
por ANTONIO MARTINEZ SANCHEZ

A) ASPECTOS GENERALES

A partir de su instituciéon en la Ley Ge-
neral de Educacién, la evaluaciéon conti-
nua ha sido objeto de estudio y curiosidad
tanto desde el punto de vista de los espe-
cialistas como desde el de los educadores
en general e, incluso, del publico intere-
sado en los problemas educativos. Este in-
terés se presenta a veces acompaiado de
una cierta alarma y desconfianza en de-
terminados sectores. ;Qué supone la eva-
luacién continua?, se han preguntado no
solo los padres de los estudiantes, sino in-
cluso algunos de los que componen el per-
sonal docente. La respuesta que a esta
pregunta se da resulta muchas veces erroé-
nea. Por eso creemos puede resultar util
todo lo que sirva para aclarar este con-
cepto.

Hay un peligro que acecha al nuevo sis-
tema, v es el de confundir la evaluacién
continua con un nuevo tipo de examenes,
que tan solo se diferencia del tradicional
en que los alumnos en lugar de una sola
prueba a final de curso se ven agobiados
por un conjunto de ellas a lo largo del
mismo, y en que los resultados de la eva-
luacién se han de expresar necesariamen-
te conforme unas nuevas formulas de in-
terpretacion mas o menos equivocas. En
otras palabras, el peligro que acecha a la
evaluacién continua —y este peligro no

es ajeno a otros muchos aspectos de la
reforma— es conservar los viejos usos bajo
la etiqueta de unos nuevos nombres.

Pero no es éste el espiritu de la ley.
Como muy bien sefiala la orden de 16 de
noviembre de 1970: <«En el proceso de
formacién la evaluacion no debe ser un
apéndice de éste ni un procedimiento de
seleccion el estilo de los examenes tradi-
cionales, sino principalmente de orienta-
cién y, como tal, parte integrante de la
actividad educativa.» Estas palabras son
lo suficientemente claras para disipar de
una vez por siempre el equivoco al que
antes hicimos referencia.

La evaluacion, pues, no es un nuevo sis-
tema de examinar ni un nuevo método
mas o menos formalista y estandar de
clasificacion escolar. La evaluacion no debe
plantearse como un mero testimonio de
rendimiento ni como una hpotética prue-
ba de seleccion de los méas aptos, sino
como un medio de orientacion educativa
y esto a los dos niveles, el discente y el
docente: Orientacién de los propios alum-
nos para la optimacién de sus posibilida-
des, y orientacién del propio proceso edu-
cativo al reflejar sus logros o sus fallos,
sus alcances o sus deficiencias.

En ese proceso de trasvase de conoci-
mientos, que es tan sélo uno de los as-
pectos de la educacién, la evaluacion con-
tinua debe plantearse como un intento
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de lograr un medio perfecto de control de
informacién que nos asegure que el men-
saje educativo llega al receptor sin distor-
siones de un significado, y que nos detec-
te, en su caso, la existencia de estas dis-
torsiones, posibilitando su correccién in-
mediata.

Tenemos, pues, ya una fundamental di-
ferencia entre el nuevo sistema y el tra-
dicional. No se trata tan sélo de que la
evolucién continua al realizarse a lo lar-
go de todo el proceso permite subsanar las
deficiencias en el aprendizaje del alumno,
lo que no ocurre con un examen final que
se nos presenta como un acto irreversible.
Se trata, y aqui esta la diferencia sustan-
cial, de que, desde el punto de vista de la
transmision de conocimiento, en ese siste-
ma de informacién constituido por un
emisor, un mensaje y un receptor, el exa-
men tradicional sélo se preocupa de la
cantidad de informacién almacenada por
el receptor del mensaje, mientras que una
evaluacion que quiera cumplir su requisi-
to de control del sistema de informacion
deberéa atender a sus tres elementos. De-
bera medir no solo la informacion alma-
cenada por el receptor, sino también las
condiciones en que se realiza la emision
v las condiciones del propio mensaje. O en
términos mas claros: si en el sistema tra-
dicional de examenes los juzgados eran
unicamente los examinados, el sistema de
evaluaciéon propugnado por la reforma
educativa extiende este juicio a todo el
sistema pedagégico.

Desde este punto de vista y haciendo
referencia a la aplicacion de la evaluacion
por los profesores, evaluar no es tan sélo
juzgar, clasificar ni, mucho menos, elimi-
nar. Evaluar para el profesor debe ser te-
ner una clara conciencia de las posibili-
dades de las personas y de la eficacia de
los medios de que se dispone para poten-
ciar esas posibilidades al 6ptimo posible.

B) LA PERSONALIDAD TOTAL
DEL ALUMNO COMO OBJETO
DE LA EVALUACION

Al realizar la evaluacion, el evaluador
debe partir del receptor del mensaje edu-
cativo. Evaluar supone analizar el nivel
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que cada destinatario haya alcanzado en
la recepcion del mensaje.

El examen tradicional también preten-
dia la medicién de este nivel. Pero el exa-
men tradicional parte de una abstraccion
inadmisible. Parte del concepto abstracto
de alumno como mero receptaculo de co-
nocimientos, ignorando que este recep-
taculo era una persona humana. Para el
examen tradicional lo tinico que importa
es la cantidad de informacion que un de-
terminado alumno pueda tener. Esta igno-
rancia de toda una totalidad personal en
favor de la potenciacion de una simple
categoria personal, supone una visién
completamente alienadora.

Hemos dicho que el trasvase de conoci-
mientos es tan sélo uno de los aspectos
de la educacién. La educacion —y la Ley
General de Educacién asi lo propone—
debe tener por objeto el desarrollo armoéni-
co de la persona humana. Sera, por tanto,
de esta persona humana como totalidad,
de la que tendremos que partir para rea-
lizar la evaluacién.

Pero incluso desde el punto de vista de
mero receptor del mensaje, el evaluador
encuentra que las condiciones de recep-
cibn dependen de una serie de factores
que debe tener en cuenta.

Al enfrentarse con estos factores halla-
ra que responden a dos tipos:

a) Factores fisiobiologicos-genéticos.
b) Factores sociales-adquiridos.

Dentro de los factores genéticos —los de
base mas estrictamente individual—, ca-
bria distinguir:

a) Aptitudes fisicas.

b) Aptitudes mentales.

El enfoque de los factores sociales pue-
de tomarse desde dos puntos de partida:
b)) Causales.

Nos encontramos con el habitat fami-
liar, econ6émico, social, cultural, conflicti-
vo, etc., en que el sujeto se desarrolla.

b,) Factores manifiestos.

Tenemos los caracteres de la personali-
dad, las actitudes, la imtegracién social,



las tendencias e intereses en que el su-
jeto se manifiesta.

El comportamiento, desde el punto de
vista de la recepcién del mensaje educa-
tivo, se traduce en un rendimiento sus-
ceptible de medicién. Pero en ultimo tér-
mino el evaluador no debe olvidar que
este rendimiento viene dado en funcién
de los factores a) y b). Por tanto, un sis-
tema de evaluacion eficiente no debe limi-
tarse a la mediciéon de los rendimientos,
sino al analisis de los diversos factores
que los condicionen.

Analisis de los rendimientos

Evaluar supone ante todo medir el ren-
dimiento; en el caso que nos ocupa, el
rendimiento educativo del alumno. Ya he-
mos senalado que la medicién de este ren-
dimiento educativo supone algo mas que
la constatacién de los conocimientos ad-
quiridos y que debe extenderse a esa to-
talidad que supone el desarrollo armoéni-
co de la personalidad. Por otra parte, la
medida del rendimiento puede enfocarse
bajo dos aspectos: desde un punto de
vista individualizado y desde un punto de
vista general. Si la medida del rendimien-
to individualizado supone ante todo el ana-
lisis del receptor del mensaje, las medi-
das del rendimiento atendiendo a la ge-
neralidad de los receptores, permitira los
analisis de las condiciones del propio
mensaje v del emisor del mismo.

Al efectuar una prueba de conocimiento,
su evaluador, al analizar los resultados in-
dividuales, debe deducir tres tipos de con-
sideraciones:

Ante todo, el evaluador debe deducir
de los resultados de la prueba, el nivel
real alcanzado por el alumno en el apren-
dizaje de la materia compartida. El profe-
sor se ha propuesto unos determinados ob-
jetivos. Por tanto, debe medir —evaluar—
hasta qué punto esos objetivos se han lo-
grado respecto al alumno objeto de la eva-
luacion.

Esta primera consideracion de constatar
los conocimientos —que en la doctrina sue-
le conocerse con el nombre de inventario—
permitir4d deducir otros dos tipos de con-
clusiones. Del inventario se deducira ne-

cesariamente el pronostico y la diagnosis
pedagobgica.

— El pronéstico es el conjunto de con-
clusiones que de cara al futuro de-
ben deducirse del inventario. El ni-
vel de conocimientos actuales y la
forma en que el alumno ha respon-
dido a los objetivos de los profesores
deben permitir al evaluador antici-
par los resultados educativos del
alumno, tanto en las préximas eta-
pas educacionales como en las mas
lejanas.

— Diagnéstico, por el contrario, es el
conjunto de conclusiones que, a par-
tir del inventario se obtienen sobre
las causas que determinaron los po-
sibles logros o deficiencias que en
éste se reflejan. Si el prondstico se
proyecta hacia el futuro, el diagnos-
tico investiga el pasado. El pronos-
tico nos permitira orientar; el diag-
ndstico, corregir.

Vemos, pues, que, conforme a esto, la
evaluacion se plantea de una manera di-
namica. Los examenes de tipo tradicional
eran examenes estaticos. Realizados al
final del proceso educativo, no influian
para nada sobre éste; se limitaban a cons-
tatar el nivel de conocimiento, a realizar
el inventario de cada alumno y a clasifi-
carlo con un juicio aprobatorio o desapro-
batorio, pero sin posibilidad alguna de
modificarle.

El inventario de la evaluacién debe ser
por el contrario no un nuevo juicio clasi-
ficatorio, sino un instrumento de actua-
cién. El inventario debe ser un dato que
nos remita al pasado y al futuro. Debe
obligar a analizar las causas que han mo-
tivado la consecucién del nivel actual para,
mediante la correcciéon de las mismas, im-
pulsar al alumno a un futuro méas prove-
choso que el que nos hace pronosticar este
inventario.

De esta forma, la evaluacién se consti-
tuye —tal como se dice en la mencionada
orden de 16 de noviembre de 1970— en
parte integrante de la actividad educati-
va. Pero esta integracién de la evaluacién
en la totalidad del proceso educativo se
ve aun mas enriquecida si el analisis se
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lleva de la evaluacién individual a la eva-
luacién del grupo de trabajo.

En la evaluacién del grupo, el nivel al-
canzado por el mismo permitira al evalua-
dor conocer hasta qué punto se han lo-
grado los objetivos sefialados en la etapa
del proceso educativo que es objeto de eva-
luacién. Le permitira conocer los puntos
débiles de estos objetivos y, por tanto, to-
mar las medidas necesarias para subsanar
sus deficiencias. De esta forma, la evalua-
cion de los destinatarios del mensaje le
lleva a la evaluacion del propio mensaje,
haciendo resaltar las partes oscuras o con-
fusas del mismo y permitiéndole su posi-
ble correccion. Asimismo, el evaluador po-
dra deducir del analisis de los niveles de
informacién y de la claridad del mensaje,
utiles conclusiones sobre el emisor del
mismo. La evaluacién alcanza asi su ob-
jetivo de control total del mensaje peda-
gogico.

C) ANALISIS DE LOS FACTORES
INDIVIDUALES
DEL RENDIMIENTO

El analisis del rendimiento nos ha lleva-
do a la consideraciéon no sélo del analisis
del receptor del mensaje educativo, sino
del emisor y del propio mensaje, permi-
tiéndonos asi una revision global del pro-
ceso educacional. Pero ya hemos sefialado
con anterioridad que, con independencia
de las cualidades del emisor y del coédigo
en que se cifra el mensaje, existen una
serie de factores individualizados de los
receptores que condicionan el nivel de
informacion alcanzado por los mismos.

Estas condiciones individualizadas son,
en ultimo término, las determinantes de
la personalidad de cada receptor. Y como
el objeto de la educacién es el desarrollo
armonico de la personalidad del individuo
de acuerdo con las exigencias del grupo
cultural al que pertenece, los factores in-
dividualizados a que nos vamos a referir
constituyen no sélo un condicionante del
nivel de informacién, sino, lo que es mas
importante, un objetivo final del mensaje
pedagogico.

Examinemos brevemente estos factores.
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a) FACTORES FiSICO-BIOLOGICOS

Cabe establecer una distincion:

a) Factores orgdnicos.

Al enfrentarse de una forma analitica
con el problema de la evaluacion, el eva-
luador se enfrentara en primer lugar con
la base organica del alumno. Esta base
condicionara en buena parte su propio ren-
dimiento escolar.

El estudio y analisis de estos datos es
ante todo una cuestién médica. Pero este
analisis, que supone una finalidad ante
todo terapéutica, no excluye otro destina-
do a una finalidad mas estrictamente pe-
dagoégica. En cuanto que las deficiencias
organicas del alumno pueden influir de
una forma mas o menos primordial en su
rendimiento, el evaluador tendra que tener
en cuenta estas circunstancias al efectuar
la evaluacién de los rendimientos con vi-
sion de diagnéstico pedagogico.

Todos los aspectos organicos pueden re-
sultar pertinentes para el rendimiento edu-
cativo, pero de una forma especial con-
viene prestar atenciéon a los siguientes:

— enfermedades y deficiencias cronicas,

— defectos fisicos (sobre todo por su
posible repercusién en la personali-
dad),

— vision y audicién,

— crecimiento y desarrollo organico.

Esto, naturalmente, sin contar aquellas
anormalidades tan condicionantes del ren-
dimiento que exigen una educacién espe-
cial (subnormales).

a,) Aptitudes intelectuales.
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Ante todo conviene establecer claramen-
te la diferencia entre aptitud y rendimien-
to. Se puede decir que la aptitud supone
una reserva potencial de rendimiento. La
aptitud condiciona el rendimiento. Es pre-
cisamente la combinacién de esa reserva
potencial para alcanzar un determinado
nivel y el entrenamiento destinado a ese
mismo fin, lo que se refleja en un resul-
tado, que es el rendimiento o realizacion.

Desde el punto de vista de una perfec-
ta evaluacién no cabe duda que el cono-
cimiento de esa aptitud potencial permiti-



ra, mediante la comparacién con el inven-
tario real de conocimientos, obtener im-
portantes consecuencias respecto al pro-
néstico y al diagnéstico pedagégico.

Las aptitudes deben de considerarse
como potencial de actuacién, libres, por
tanto, de toda influencia cultural, de toda
modificacién por el aprendizaje. De ahi
que el método mas idéneo para su medi-
cién sean los tests psicotécnicos adecuados
a la aptitud que se quiere medir.

b) FACTORES SOCIALES-ADQUIRIDOS

b:) Desde el enfoque causal de estos
factores cabe investigar el habitat del
alumno para poder tener una visién mas
clara de sus problemas y posibles dificul-
tades. El conocimiento del status social y
cultural de su familia, de las condiciones
de su habitacién, del medio en que se des-
envuelve, de los valores admitidos por ese
medio, facilitan el diagnéstico pedagégico
y serd un medio imprescindible para in-
tentar modificar el rendimiento del alumno.

b,) Factores manifiestos.

En los aspectos comportamentales sus-
ceptibles de una observaciéon directa o in-
directa, a través de pruebas adecuadas,
conviene distinguir:

1) Intereses.—Los intereses hacen refe-
rencia a la direcciéon de la actividad del
individuo. Los intereses nos vienen seifia-
lados por un fin. Es precisamente la inten-
sidad espontanea —no forzada— con que
el individuo se dirige a los diversos fines
lo que nos marca la escala de intereses.

La diversificacion del trabajo docente
conlleva ya una diversificacién de centros
de interés. Estos centros seran ponderados
de distinta manera segun la escala de in-
tereses de los sujetos.

La constatacién de los intereses puede
realizarse a partir de los siguientes me-
dios:

— Manifestacién personal del propio in-
teresado, interés explicito.

— Manifestacion personal del interesa-
do a través de su conducta directa-
mente observable, interés manifiesto.

— Manifestacién indirecta del interés a
través de respuestas a cuestionarios
estandarizados. Son los intereses com-
probados si las cuestiones son prue-
bas objetivas, o los intereses inven-
tariados si se basa en inventario de
intereses.

La manifestaciéon mas directa de los in-
tereses es la de los explicitos, pero es asi-
mismo la menos fiable. Los intereses com-
probados son los que experimentan menos
censura por parte del sujeto. Son, por
tanto, los mas auténticos. El peligro es su
interpretacién, ya que se trata de un mé-
todo indirecto. Dentro del ambito escolar,
la constatacion méas factible es la del in-
terés manifiesto y tiene la ventaja de pre-
sentar un grado de espontaneidad supe-
rior a los intereses explicitos.

2) Actitudes.—Actitud es el juicio (apro-
bacién-desaprobacién) del individuo sobre
el conjunto de actividades, instituciones,
principios y valores que constituyen su
ambito cultural. La diferencia entre inte-
rés y actitud presenta a veces dificultades.
Desde el punto de vista pedagégico, y para
esclarecer la distincién, podemos conside-
rar estos dos aspectos aplicados a un mis-
mo campo de actuacion.

Un alumno, ante una materia escolar
determinada, sentird un grado de interés
proporcional a la intensidad con que es-
pontaneamente se ve atraido o repelido
por la ejecuciéon de las diversas activida-
des que suponen el aprendizaje de esa ma-
teria. Pero la actitud del alumno hacia la
misma sera el resultado de una combina-
cion de actitudes parciales de juicios fa-
vorables-desfavorables que realiza sobre
la importancia de la asignatura dentro del
medio docente general; sobre el valor del
estudio en general dentro del mundo de
valores; su aprobaciéon o desaprobacién
de los métodos didacticos; su relacién con
el profesor que la imparte; su interés ha-
cia la materia y su aceptacién o rechazo
segun el lugar que la asignatura y él mis-
mo ocupen dentro de la dindmica del pro-
pio grupo de los alumnos o de la dinami-
ca de otros grupos extraescolares a los que
el alumno puede pertenecer. Naturalmen-
te, todas estas variables, enumeradas tan
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s6lo a titulo ilustrativo y sin animo de to-
talizacién, determinaran la actitud del
alumno ante la disciplina en cuestion.

Centrandonos en la relacién con el men-
saje educativo, la actitud del alumno se
movera siempre dentro de una polaridad
aceptacion-rechazo y se referira: a) Al
mensaje educativo. b) Al emisor del men-
saje. ¢J Al grupo con el que —en funcién
de dicho mensaje— interrelacione.

3) Adaptacién.—Esto tultimo nos pasa
a otro aspecto del comportamiento, que
tendra suma importancia en el rendimien-
to: la adaptacion.

Sin necesidad de recurrir a técnicos es-
pecializados, el evaluador, por la simple
observacién, estd en condiciones de medir
el grado de adaptacion de los alumnos.
Podra también constatar el hecho de la
estructura grupal. Dentro del grupo esco-
lar pueden estructurarse subgrupos. Algu-
nos de ellos estaran condicionados por re-
laciones predominantemente escolares, de
estudio y aprendizaje. Pero también pue-
den existir subgrupos estructurados por
otro tipo de relacién. El educador procu-
rard extraer las consecuencias pertinen-
tes de todas estas estructuras grupales.
Muchas veces una falta de adaptacion es-
colar no tiene su razén de ser en motivos
propiamente escolares, sino quiza en una
paralela falta de adaptaciéon a un grupo
deportivo o de juegos. A veces, todo el pro-
blema de un alumno puede solucionarse
con el simple cambio del puesto fisico que
le corresponde en el aula. El educador tie-
ne que estudiar los subgrupos no integra-
dos, en los que puede manifestarse una
actitud de rebeldia frente a todo lo que
suponga una tarea del grupo principal, in-
cluyendo, claro estéa, la aceptacién del pro-
pio sistema educativo. Debe también to-
mar en cuenta las relaciones de liderazgo
y considerar que un liderazgo informal
basado en valores equivocos puede resul-
tar totalmente pernicioso para la labor co-
mun educativa.

Desde el punto de vista de la evalua-
cién, al establecer la adaptacién del alum-
no deben también considerarse tres crite-
rios:

Madurez: Examinar si la conducta del
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alumno es la que corresponde a la edad
media del grupo.

Normalidad: La normalidad supone una
conducta ajustada a la conducta media
del grupo. Se diferencia de la madurez en
que si ésta estda determinada por la edad
y una conducta inmadura, se convertira
en conducta madura al transcurrir algu-
nos anos; la conducta anormal tiene rai-
ces mas profundas, intimamente ligada a
la personalidad del sujeto.

Adaptacién: Supone el grado de integra-
cion en el grupo, el grado en que es acep-
tado por el grupo y en el que a su vez
acepta el grupo, sus roles y sus valores .

4) Personalidad.—Al hacer referencia a
la normalidad ya encontramos el concepto
de personalidad como totalidad individua-
lizadora. En ultimo término, esta totalidad
individualizadora es la que debe enrique-
cerse con la acciéon pedagédgica. Es, pues,
esta totalidad la que debe ser el objeto
final de toda evaluacién, aunque el objeto
inmediato sea uno de los aspectos de esta
personalidad. Naturalmente, todo lo ante-
rior ayudara al evaluador al conocimien-
to de la personalidad del sujeto. El estudio
de los rasgos del caracter sera comple-
mento necesario e indispensable para este
conocimiento y la ulterior accién.

D) LA EVALUACION COMO
PARTE INTEGRANTE
DE LA ACTIVIDAD EDUCATIVA

Una gran parte de los trabajos publica-
dos sobre la evaluacién continua se ha en-
focado desde el punto de vista de técnica
de evaluacién de conocimientos del alum-
no. Consideramos de suma importancia es-
tas técnicas, y el hecho de que cada profe-
sor sea capaz de aplicar en cada momento
la prueba de control de conocimiento mas
objetivo y apropiado nos parece debe ser
uno de los fines a cubrir en toda forma-
cién del profesorado. Indudablemente, un
profesor que sepa que dominar una ma-
teria es algo méas que la simple acumula-
cién de datos; que tenga conocimiento de
la taxonomia de Bloom, pongamos por
ejemplo, y la aplique de una forma siste-



matizada; que sea capaz de construir
cuestionarios objetivos y evaluar sus re-
sultados con meétodos estadisticos, estara
indudablemente en condiciones de realizar
no sélo una mejor evaluacién, sino, lo que
es mas importante, de alcanzar un mayor
rendimiento docente.

Pero aqui no vamos a tratar de estos
métodos. Y esto porque consideramos que
la insistencia en ellos encierra un peligro.
Este peligro es —y aunque lo repitamos,
la repeticibn nos parece necesaria— el
confundir la evaluacién continua con la
técnica de los exdmenes.

Insistir en las diversas técnicas de cons-
truccién de cuestionarios, de calculos de
eficacia y poder discriminatorio de las
pruebas, de métodos de anotaciones esta-
disticas de los resultados puede llevar a
una psicosis de examenes continuos; pue-
de llevar a convertir la evaluacién —to-
mando esta palabra en su sentido mas
estricto de constatacion de niveles de in-
formacion— en el centro de todo el siste-
ma educativo. Y esto seria caer en todo lo
contrario de lo que se propone la ley.

Asusta pensar lo que puede ser un sis-
tema educativo en el que la tensién que
caracteriza a las pruebas finales tradicio-
nales se convirtiese en el denominador co-
mun de todo el proceso educacional; en
el que los alumnos estuvieran pendientes
todo el curso de efectuar con éxito las
pruebas mas variadas, resolviendo ejerci-
cios practicos, llenando cuestionarios, con-
testando pruebas objetivas de conocimien-
to y realizando tests psicométricos; en el
que el profesor centrase su atencién de un
modo primordial en la construccién y va-
loracién de estos cuestionarios y pruebas
v en la confecciéon de diversas y numero-
sas fichas en que de una forma minucio-
sa y matemaéatica fuera anotando los resul-
tados.

Ciertamente toda evaluacion necesita en
alguna medida acudir a estas cosas. Pero
el peligro esta en convertir a fin lo que
tan so6lo es un medio. El peligro estd en
olvidar la auténtica finalidad de la eva-
luacion.

Cuando el maestro tradicional esta to-
mando constancia de los progresos en el
aprendizaje de sus alumnos en la lectura,

la escritura o el vocabulario, en el mismo
momento y acto en que estd propiciando
dicho aprendizaje estd efectuando, acaso
sin saberlo, la méas perfecta de las evalua-
ciones. La evaluaciéon en este caso es un
acto mas del proceso educativo, un acto
que no se puede desgajar de este proceso
sin que el mismo se tambalee. Y este maes-
tro tradicional, que va adecuando su en-
sefianza de una forma personalizada a los
niveles de aprendizaje; este maestro que
evalua sin que el alumno tenga conscien-
cia de esta evaluacién, lleva su juicio mu-
cho mas alla de la simple constatacién del
proceso de aprendizaje. El maestro tradi-
cional de un grupo reducido que, entrega-
do a él, conoce perfectamente a cada uno

. de sus componentes, ha evaluado —segu-

ramente sin saberlo, sin tener acaso una
clara conciencia del significado de estos
términos— no sélo los conocimientos, sino
las aptitudes, los intereses, las actitudes,
la integracién social, la -dinamica del gru-
po v la personalidad de cada nifio. Y cada
uno de estos elementos le sirven para ade-
cuar su accién pedagoégica, para actuar so-
bre cada nifio de una manera personaliza-
da y totalizadora. Este maestro tradicio-
nal de escuela unitaria esta haciendo, des-
de mucho antes de la reforma, el tipo de
evaluacién continua que, a nuestro enten-
der, la reforma quiere que se realice.

Por eso, en estas notas sobre la evalua-
cién continua hemos dejado a un lado las
técnicas de examen y hemos resaltado, en
cambio, todos los factores —tanto fisicos
como sociales— que condicionaran ese ren-
dimiento. Hemos sefialado que una eva-
luacién sin finalidad de diagnédstico no
tiene sentido. Que la evaluacién debe ser
dinamica y debe dirigirse necesariamente
a la totalidad de la persona. Y que es con
este sentido con el que el evaluador debe
de enfrentarse a las fichas y a los cuestio-
narios.

Las técnicas deben tomarse como me-
dios. Los tests de aptitudes tendran valor
y seran beneficiosos sé6lo en cuanto hagan
recapacitar al educador sobre lo proble-
mdtico de sus propios criterios y convic-
ciones. Si en lugar de esto, si en lugar de
servir para que un maestro, ante los re-
sultados brillantes en un test de aptitud
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de un mal alumno, busque la causa de
esta disparidad, investigando en los demas
factores condicionantes del rendimiento, o
planteandose la parte de culpa que él mis-
mo puede tener en esta discrepancia; si
en lugar de esto, decimos, sélo sirve para
inducir a los maestros a un prejuicio cla-
sificatorio, con los resultados de la famosa
experiencia de Rosenthal, los tests de apti-
tudes serian no una ayuda, sino un grave
inconveniente para el proceso educativo.

El evaluador, al hacer la evaluacion con-
tinua, debe tender primordialmente a dos
objetivos: constatar la forma en que el
mensaje educativo es recibido por el gru-
po, observando hasta qué punto se cum-
plen los objetivos propuestos y teniendo en
la evaluacion un medio que le permite de-
tectar cualquier fallo en el cumplimiento
de sus objetivos en el momento en que se
produce, posibilitando asi su inmediata
rectificacion, y personalizar la ensefanza
al realizar, mediante la evaluacion, el
diagndstico pedagogico que le permitira
ajustar la ensefnanza a las necesidades y
condiciones de cada uno de los alumnos.

Al servicio de esto estan las diversas
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técnicas. Técnicas de examenes, tests de
aptitudes y personalidad; cuestionarios de
intereses y sociogramas. Todo ello unido,
claro esta, a la mas importante y vieja de
las técnicas: La observacion cuidadosa y
sistematica de la conducta de cada uno de
los alumnos.

Estas técnicas pueden ser objeto de
aprendizaje, y sobre ellas existe una abun-
dante bibliografia que no nos parece opor-
tuno presentar. Porque el objeto de estas
notas no ha querido ser otro que el de
recalcar este hecho, ya sefialado por la
ley: <En el proceso de formacién la eva-
luaciéon no debe ser un apéndice de éste
ni un procedimiento de seleccion al estilo
de los examenes tradicionales, sino princi-
palmente de orientacién y, como tal, parte
integrante de la actividad educativa.» Esta
integracién de la evaluacién en el proceso
educativo al servicio del desarrollo de la
persona humana, considerada no como el
mero receptaculo de conocimientos y habi-
lidades, sino en su totalidad, es lo tnico
que nos hemos propuesto resaltar en es-
tas breves consideraciones sobre la eva-
luacioén continua.



