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En este tema vamos a ver estas cuestiones:

Definicion y tipos:
0 segun funciones (diagndstica, formativa, sumativa)
0 segln momentos (inicial, continua, final)
O segun estandares (criterio, norma)
Instrumentos:
0 de recogida, analisis y sintesis de la informacion — la entrevista
0 decomunicacidn de la evaluacion: a la persona interesada y en informe de derivacién
Problemas de la evaluacion:
0 diferencia, individualizacién, medida, competicidon, progreso, reconocimiento,
comunicacion y certificacion
Una estrategia de evaluacién para una estrategia educativa
0 evaluacion formativa y correccion: tacto, relacién educativa, acompafiamiento,

Presentacion

Cualquier proceso educativo, sea formal, no formal o informal, se justifica mediante la intencion de
gue alguien aprenda algo. Que este aprendizaje se produzca es la justificacion principal de la relacion
educatival.

Atendiendo al objeto que es evaluado podria hacerse referencia a la evaluacion de programas, a la
evaluacion de la gestién para rendir cuentas como organizacién, a la evaluacion del proceso de
ensefianza — aprendizaje o, la que nos interesa en este tema, a la evaluacion de los aprendizajes, a
la comprobacién del buen funcionamiento de la préactica educativa.

Atendiendo a la funcion con que se realiza la evaluacién se podria hacer referencia a la evaluacién
diagndstica? (que suele tener lugar al inicio de la relacién educativa), la evaluacién formativa (que
tiene sentido a lo largo del proceso, pero que no debe confundirse con evaluacion continua) y la
evaluacion sumativa (la mas frecuente de las evaluaciones en la educacion formal, que suele tener
lugar al final del proceso pero que con frecuencia se camufla a lo largo del mismo bajo la confusa
denominacion de evaluacion continua). La evaluacion continua solo sera formativa si se realiza
durante el proceso, de forma cotidiana, con la finalidad de recopilar informacién del proceso de
aprendizaje de cada alumno. Sin embargo, en muchas ocasiones se confunde la evaluacién continua
con lo que deberia denominarse “calificacidon continua”, que no es otra cosa que realizar de forma
continua pruebas, exdmenes, etc. de forma que no seria necesario someterlo a pruebas finales
anadidas (evaluacion sumativa).

La evaluacion de los aprendizajes trata de mostrar qué se ha aprendido, qué no y por qué. Como
vimos al trabajar la nocién y componentes del curriculum3, hay quienes consideran la evaluacion

! La relacién educativa (tema 1) y también la préctica educativa (como el proceso principal o una actividad importante
de las entidades del Tercer Sector de Accidn Social) (tema 4).

2 Sobre evaluacidn diagndstica hemos trabajado en el tema 1 (andlisis de necesidades que sustenta la elaboracién de
cualquier proyecto educativo) y trabajaremos en los temas 5 (una organizacién persigue unos efectos para lograr
cambios deseados en un entorno fruto de ese diagndstico) y 6 (seleccidn y captacién).

3Eneltema 1.
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como uno mas de sus elementos y quienes la ven como una dimensién ajena al propio curriculumy
que tiene su propia légica. En cualquier caso, la evaluacidn tiene consecuencias sobre la practica
educativa, condiciona y define el tipo de relacién pedagdgica que se construird entre quien educay
quien aprende, generando efectos que son deseados, pero también otros no pretendidos que, en
ocasiones, pasan desapercibidos.

Es necesario identificar cuales son las funciones del sistema y proceso de evaluacion para cuestionar
como se produce, desvelar sus contradicciones y poder evitar los problemas a los que da lugar, que
con frecuencia llegan a pervertir la practica educativa cuando no existe coherencia entre el para qué
y el cdmo se evalula.

Evaluar implica emitir un juicio de valor, a partir de la informacidn recopilada, que ayude a tomar
decisiones que permitan progresar en el aprendizaje. Tendra caracter educativo o formativo cuando
se orienta a la mejora de los aprendizajes, tanto en calidad como en cantidad. En cualquier caso, la
evaluacién sitla en una relacion de poder segun la posicién que cada cual tiene en la relacién
(educador/a o aprendiz) y por el punto de partida desde el que cada uno se moviliza (el equipo
educativo, por la planificacién del curriculum centrada en los contenidos; quienes aprenden, por el
modo en que van a ser evaluados). Es importante reconocer esta situacién pues la evaluacién
interfiere en cdémo aprendemos. Solo si se toma conciencia del poder que tiene la evaluacion se
podrd pensar en las consecuencias no previstas y, por tanto, prestar atencidon no sélo al qué y el
como sino también al para qué se evalua.

En educacién social, evaluar es un elemento fundamental de los procesos de ensefianza vy
aprendizaje y es, o deberia ser, formativa, con finalidad orientada siempre a la mejora, a la
adquisicion de conocimientos y el desarrollo personal en distintos ambitos. Se trata de una
evaluacion radicalmente distinta a la evaluacion sumativa que persigue, basicamente, la calificacion,
el control y la sancién. Se trata de evaluar para retroalimentar los procesos educativos y de
aprendizaje, pudiéndose realizar con distintos niveles de formalidad. Conviene evitar determinadas
practicas que han sido, y siguen siendo en muchos contextos educativos formales,
contraproducentes para la configuracion de una evaluacién formativa. En este contexto, es
necesario pensar en los momentos y los instrumentos que se pueden utilizar para evaluar en funcién
de la finalidad que se pretende conseguir con la evaluacion, tratando de lograr la coherencia entre
los procesos educativos y como se evalla.

Definicion y tipos de evaluacion.

2.1. Evaluacién diagndstica, formativa y sumativa. Evaluacion referida a la norma y evaluacién
referida al criterio.

Nos pasamos la vida evaluando, valorando, emitiendo juicios de valor. Cualquiera podria
aventurarse a desarrollar una definicion de ‘evaluacién’. En nuestro caso, proponemos definir la
evaluacién como un proceso de a) recogida de informacién que, b) tras su analisis y c) sintesis,
permite d) emitir un juicio de valor para e) orientar la posterior toma de decisiones. Decisiones que,
en educacién social, deberian ser educativas y también comunicadas por y para los agentes que
intervienen en el proceso formativo o itinerario de una persona. Es un proceso que se ejercita de
forma cotidiana.

Pero la cuestion no es tan simple. El proceso de evaluacién de los aprendizajes entrafia una
complejidad mayor cuando la evaluacion pretende ser parte del proceso educativo. Asi, definir el
proceso de evaluacion educativa supone preguntarse por sus intenciones y propdsitos, teniendo en
cuenta que el propio proceso de evaluacion influye sobre los otros elementos del curriculum que,
al mismo tiempo, inciden también sobre la evaluacion. Todo ello teniendo en cuenta, ademas, que
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la evaluacion evidencia la relacién de poder que ejerce la persona que educa sobre los sujetos que
son evaluados, poder que se pone de manifiesto principalmente cuando el efecto de la evaluacién
es publico.

La definicion propuesta en el primer parrafo no dice nada sobre el papel de la ‘medida’ en dicho
proceso. Se puede decir que el proceso de evaluacidn nace de una valoracién y un analisis del
planteamiento, de la accidn, del contexto y condicionesy, en su caso, de los resultados, una revision
del progreso del proceso de aprendizaje, que justifican una particular visién epistemoldgica sobre
los procesos educativos y de enseflanza—aprendizaje. Dicho de otra manera, cualquier estrategia
educativa requiere a su vez una estrategia evaluativa; la evaluacién no puede ser ajena al modo en
que se educa.

La tradicion evaluadora en el contexto de la intervencidn social no estd tan consolidada,
afortunadamente, como en el ambito escolar. En la educaciéon social, como en cualquier
intervencion social (trabajo social o servicios sociales), no hay la misma cultura evaluativa que en el
sistema educativo y, cuando la hay, no estd formalizada ni institucionalizada de la misma manera.
Ademas, los intentos de formalizacidn suelen generar reacciones negativas y contradictorias entre
los colectivos profesionales al tratarse de un asunto de caracter polémico: por un lado, incluye
elementos de control y, por otro lado, elementos de cambio y transformacion (Gémez Serra, 2005)
gue son, por otra parte, inherentes a la intervencién social.

Hoy en dia, la cultura evaluadora en la educacion social se ha ido consolidando. Queda mucho por
hacer y mejorar, pero desde diferentes instancias (Administracion Publica, profesionales, entidades
privadas y las propias entidades del TSAS), han ido generando y/o adaptando instrumentos de
evaluacion, segun diferentes modelos y atendiendo a las diversas finalidades para las que se evalua.

Desde una vertiente mas negativa, la evaluacion es percibida como una actividad fiscalizadora, que
incrementa el poder y el control institucional y jerarquico (la jerarquia es mas clara en el sistema
educativo) o quiza de dependencia (respecto a quien evalla o a la institucién) o quiza de rendicion
de cuentas (respecto a quien financia o subvenciona); y que responde mas a intereses corporativos*
o institucionales que a intereses sociales. Desde la vertiente mas positiva, se considera al proceso
evaluador como un elemento de cambio que permite la mejora de las practicas y procesos y que
presenta una utilidad social relacionada, también, con los intereses de la institucion, los
profesionales y las personas implicadas en los procesos de cambio. Estas posiciones conviven en
una relacién dialéctica, sin que sea posible prescindir de una de ellas. Lo que determinara el
equilibrio entre ambas posiciones sera la intensidad que cada una de ellas juegue en el disefio y
aplicacion del proceso evaluativo; pero también el caracter publico que pueda tener la evaluacion:
si esta sometida a sancion oficial (bien por requerimientos de la Administracién, bien de los
organismos que financian la préctica), suele prevalecer esa funcién de control y de rendicion de
cuentas del trabajo realizado en tanto en cuanto las entidades educativas tienen responsabilidad
como servicio publico, y asi la perciben los equipos educativos.

El desarrollo curricular, en cualquiera de sus niveles y contextos —formal, no formal e informal—, esta
recorrido por un proceso evaluador de triple funcién: la evaluacion diagndstica, la evaluacion
procesual (o formativa) y la evaluacion de término (o sumativa) (Santos Guerra, 1988). En cualquiera
de ellas, la evaluacion ha de ser coherente con el modelo o estrategia educativa: cdmo se evalula
tiene que ser consecuente con cdmo se educa, de modo que estrategias distintas de ensefianza y
aprendizaje pueden llevar a sistemas de evaluacion diferentes. Y es que la educacion, la ensefianza
y la evaluacién son intrinsecos a la relacién educativa.

4 La capacidad de diagnosticar (evaluar) y emitir informes es uno de los puntos conflictivos profesionalmente entre
trabajo social y educacion social en Espaiia.
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En este sentido, Morales Vallejo (2010) explica la relacién existente entre el proceso de evaluacion
y el proceso de aprendizaje. En la practica educativa, el punto de partida de equipo educativo y
aprendices son distintos. Mientras quienes educamos planificamos el curriculum partiendo de los
contenidos, prescritos si se trata de instituciones formales y con menor regulacién o prescripcién
en instituciones no formales, para posteriormente determinar la metodologia que va a seguir y en
ultima instancia pensar el modo en que va a evaluar; la perspectiva desde quienes aprenden es muy
distinta: siempre se preguntan cdmo van a ser evaluados y serd el proceso evaluativo el que
determine la forma en la que planificar su proceso de aprendizaje. ¢Qué se espera de mi? ¢Qué
tengo que hacer? ¢Qué tareas, como y cuando debo realizarlas? La forma con la que me planteo
aprender depende de cdmo quien me educa plantea su educacion, pero, principalmente, la
evaluacién. Y es que la evaluacion tiene un poder enorme, también en educacién social, fruto de la
tradicion escolar en la que se mira. La evaluacién interfiere en la forma como aprenden, pues en
base a la evaluacién se organiza el trabajo de aprender de un modo u otro. El enfoque puede ser,
segun Morales Vallejo (2010), profundo -proximo a la comprension- o superficial -préximo a la
memorizacién-. Reconociendo esta relacion se debe dar la vuelta a la ecuacion 'estudiar y aprender
para examinarse' por 'examinarse para aprender' comprendiendo que la evaluacién es y debe ser
formativa, es y debe ser un espacio que genere aprendizaje. Sin duda debe ser asi en la educacién
social, donde la mayor parte de programas no conducen a titulacion alguna, sino que responden a
planes educativos individualizados donde muchos de los objetivos de aprendizaje no son objeto de
examen sino fines de progreso personal que tanto educador/a y persona deben valorar
conjuntamente y que con cierta frecuencia han acordado previamente, de modo que son objetivos
compartidos.

El proceso de evaluacidn debe prestar atencion no solo al qué y al cémo? sino también al para qué,
la finalidad. Si el propdsito de la evaluacién atiende la medida expresada en términos de calificacion
en funcion del nivel de aprendizaje alcanzado, la evaluacidn es sumativa. Si la evaluacion ayuda a
aprender, promueve un aprendizaje inteligente y duradero, corrige los errores a tiempo, con
independencia de que aparezca o no la medida en el proceso, se trata de una evaluacién formativa.
La diferencia es radical.

Cuando la evaluacion permite comprender y tomar conciencia de qué y como deberia haberse
afrontado la practica educativa, si ayuda a consolidar los aprendizajes, si permite comprender los
contenidos, si corrige los errores a tiempo, es cuando se puede llamar formativa. Si la evaluacién
persigue de forma exclusiva la calificacién, entonces serd sumativa. La evaluaciéon formativa se
realiza con cierta frecuencia, cuando es oportuno y de forma integrada en el proceso de ensefanza
— aprendizaje a través de métodos sencillos, con distintos grados de formalidad. En cambio, Ia
evaluacién sumativa tiene tiempos designados, hitos rigidos, supeditados a la transmision de los
contenidos y mediante procesos que son entendidos como ejercicios de evaluacion mas que de
aprendizaje, como tareas entregables que deben completar el listado de lo que se espera que realice
quien aprende, sea cual sea la forma en que se ha realizado, a modo de rendicidn de cuentas.

Sin duda, la evaluacién es un proceso vital que debe acompafiar al propdsito de educar; sin
embargo, pueden surgir numerosos problemas en la evaluacion si ésta no resulta educativa, si no
es una evaluacién formativa (véase apartado 6.3). Si la evaluacién no es formativa corre el riesgo de
pervertir el sentido de la educacidn misma. En el contexto de la educacion social no hay evaluacion
sancionadora, no deberia haberla; aunque la evaluacion debe informar del progreso, valorar y
apreciar las capacidades de quien aprende, que se habrd acostumbrado, a lo largo de su vida, a ser
evaluado negativamente, por lo que tiende a asociar evaluacién a carencias y castigos. Por ello, en
educacion social, la evaluacion ha de destacar fundamentalmente las fortalezas de partida de una

> De ahi que la evaluacion requiera también de un sistema o estrategia, y no se pueda improvisar.
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persona y apoyarse en ellas para iniciar cualquier proceso de cambio. En general, no se certifican
aprendizajes, no se proporcionan titulos, no es imprescindible obtener una calificacidn para seguir
aprendiendo, aunque en determinados procesos si hay que dar cuenta de los progresos a las
autoridades (cuando la justicia ha dictado la accién educativa) asi como cuando hay una funcién
protectora que también corresponde a la administracion (la tutela de menores en desamparo, por
ejemplo).

Eisner (1988, 1998) afirma que el enfoque cuantitativo del conocimiento, que se mira como una
condicién necesaria para alcanzar la objetividad, lleva a olvidar aquellos aspectos de la vida
educativa que son dificiles de medir como, por ejemplo, el area afectiva y emocional, tan relevante
en la intervencién socioeducativa. En este mismo sentido, sefiala que los numeros, que son
convencionalismos para comunicar cosas, no pueden encerrar todo lo que se puede, y a menudo
necesita, decir sobre las cualidades que constituyen objetivos educativos. Y que, normalmente, la
evaluacion se detiene sobre lo que puede medir, la conducta final, sin prestar atencion a los efectos
a largo plazo que permitirian predecir lo que seria la persona capaz de hacer en el futuro. En este
contexto, équé alternativas de evaluacién son posibles? Eisner (1988) propone sustituir la
evaluacién entendida como medida por juicio de valor a modo de descripciones robustas de caracter
cualitativo, capaces de apreciar lo que es significativamente educativo. Defiende la critica educativa
como la herramienta que permite sacar a la luz y describir las interacciones percibidas en las
situaciones educativas, mediante interpretaciones de los acontecimientos cotidianos, de manera
gue se describe de forma viva y detallada de la situacion. Por tanto, tiene un relevante caracter
interpretativo.

Su propuesta también ha sido cuestionada (Zufiiga, 1990; Terradellas y Masgrau, 2014) cuando en
el analisis se consideran otros condicionantes como la pericia de las personas que evalian, el modo
en como se determinan los criterios de evaluacion y se definen los parametros de normalidad que
se deben evaluar, la realidad de muchos contextos educativos formales que imposibilitan o
dificultan la evaluacién en los términos que propone Eisner. Sin embargo, en educacién social se
pueden evitar muchos de esos riesgos, aunque es con frecuencia inevitable tener que redactar
informes de derivacion® en los procesos de intermediacion, a lo largo del proceso de
acompafiamiento, que si tienen ese caracter publico. Por otra parte, conviene insistir en la relacién
que la evaluacién guarda con la practica educativa, pero también con la cultura de la organizacién’
en la que tiene lugar: distintas culturas organizativas, distintos proyectos asociativos y educativos,
tendrian que dar lugar, légicamente, a distintos sistemas de evaluacion. La evaluacion tiene un
enorme poder en la practica educativa, pudiendo pervertirla o corromperla.

A continuacién, vamos a presentar las caracteristicas que Alvarez Méndez (2001) y Gdmez Serra
(2005) sefialan como propias de una evaluacion educativa: democratica (ha de estar al servicio de
los usuarios, siendo un elemento de control democratico de los servicios y programas), social y
responsable (debe perseguir el bien comun y la mejora de las condiciones generales de vida de la
poblacién), participativa y negociada (teniendo en cuenta la participacion de todos los agentes
implicados en el proceso de evaluacion), practica (con respecto al disefio y a los instrumentos a fin
de buscar un disefio simple y sencillo pero adecuado y pertinente), util (en relaciéon a sus
conclusiones, pues debe estar dirigida a la mejora), transparente (en todo su recorrido,
garantizando la publicidad y conocimiento de los criterios a aplicar), formativa y motivadora (como
garantia para reducir las desigualdades sociales), comprensiva y aplicando técnicas de triangulacién.
A estas caracteristicas, formuladas originalmente para la evaluacion educativa dentro del sistema
escolar, queremos afadir las de individualizada (centrada en la persona y su propio ritmo de

6 Los estudiaremos en el tema 6, y veremos la relacién que guardan con los procesos de seleccién y acogida de las
instituciones de destino.
7 La cultura y la légica de justificacién de la organizacion, sus valores, tal y como estudiaremos en el tema 4.
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aprendizaje asi como en las necesidades que va alumbrando el propio proceso educativo) asi como
liberadora (en la medida en que debe evolucionar desde una evaluacidn externa hacia un mayor
control de la evaluacién por parte de quien se educa, es decir, hacia la autoevaluacién, como
garantia del proceso creciente de toma de conciencia).

Qué evaluar (criterios) y como recoger, analizar y comunicar los resultados de la evaluacion
2.2. Criterios e instrumentos de evaluacién.

Para poder evaluar hay que tener una referencia en torno a la cual se emite el juicio de valor. En
ausencia de referencia, todo es posible, cualquier informacidn es vadlida o aceptable. Es la referencia
la que proporciona un elemento de contraste que permite apreciar lo que se esta evaluando. La
estadistica acudié hace mucho en ayuda de la evaluacion, proporcionando una referencia que no es
otra que la normalidad estadistica, los resultados que cabe predecir en una determinada poblacién
de la que forma parte el sujeto: esto dio lugar a lo que se conoce como ‘evaluacién referida a la
norma’, a la norma estadistica, que informa de quien es normal en un conjunto (mediante
estadisticos como la moda, mediana o, habitualmente, la media) y a qué distancia se encuentra de
la normalidad (la varianza estadisticamente admisible dentro de esa misma poblacién).

Frente a esta referencia, que lleva siempre a comparar al sujeto con otras personas y tiene por lo
tanto un marcado cardcter competitivo, surge una alternativa: la referencia a un criterio, a un punto
o contenido predeterminados antes de iniciar el proceso educativo, respecto al que el sujeto ha
podido ser evaluado (diagndsticamente) y que sirve por lo tanto de referencia para comprobar su
progreso. Esta referencia permite la individualizacién de los procesos educativos v, sin duda, esta
mucho mejor avenida con la formacién orientada a competencias, en las que lo relevante es el grado
de suficiencia y excelencia, sin que resulte relevante la competencia con otras personas, por lo que
la comparacién pierde aqui sentido.

Si pensamos ahora en los instrumentos (los de recogida, los de analisis, los de sintesis e incluso los
de comunicacidn de los resultados la evaluacidn), de nuevo nos encontramos con el flaco favor que
la estadistica® ha hecho a la evaluacidon educativa: un mismo instrumento puede servir para recoger
la informacién (una prueba estandarizada), para analizarla (una interpretacién estadistica de los
datos de un individuo en relacién a los de la poblacién que ha realizado la prueba previamente o a
la vez), incluso de sintesis (unos cdlculos que resumen la puntuacion del individuo en la prueba) y
tal vez incluso la comunicacion (las gréaficas que representan los puntajes del sujeto y la distancia
respecto a la media de cualquiera que sea la poblacion de referencia). Sin duda, se trata de muchas
facilidades como para descartarlas abiertamente, pero, también sin duda, son varios los riesgos que
tiene entregarse a la estadistica como el apoyo fundamental para la evaluaciéon (Marhuenda, 2000).

Gdémez Serra (2005) desarrolla tres ideas que constituyen los principales ejes de transversalidad de
los instrumentos de evaluacidn. La primera esta en relacidon con la garantia de calidad; la evaluacidn
es una cuestién técnica, asociada a la metodologia profesional de la intervencion, pero también
debe ser un proceso de garantia, un indicador de la calidad de la accién profesional. La segunda
tiene que ver con su valor instrumental como herramienta que permite mejorar las acciones y
programas de intervencion socioeducativa y, por tanto, su valor no deberia regirse solo por el rigor
metodoldégico. La tercera, y Ultima, asociada con el poder de la evaluacion para mejorar también el
trabajo de los y las educadores/as, permitiendo su crecimiento profesional y su adquisicion de
mayores cuotas de autonomia.

8 Hablamos aqui de un uso limitante de la estadistica en procesos evaluativos; no restamos ni un apice de valor a la
contribucion de la estadistica a la investigacidon, también la educativa, ni tampoco a su uso para la evaluacién, sobre
todo de cardcter sumativo.
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El disefio de la evaluacidn, sus instrumentos y criterios, debe adaptarse a la realidad singular y las
caracteristicas particulares del contexto donde se va a desarrollar la acciéon. El campo de la
educacion social presenta una singularidad propia y unos elementos cualitativos particulares. De lo
expuesto en el apartado anterior, a continuacion, se presentan los rasgos que deberian caracterizar
los disefios de evaluacién en educacion social:

- Disefios especificos y contextualizados: cada ambito de intervencidon (animacion
sociocultural, educacién de personas adultas o insercion sociolaboral), o cada sector de
actuacion, seguin grupo de edad (infancia, juventud, adultez o vejez) o segun la presencia
de necesidades singulares (drogodependencia, exclusion o sinhogarismo), presenta
caracteristicas propias y singulares que dan lugar a formas distintas de definir la
autonomia personal. Pero, ademads, la existencia de niveles funcionales (atencién
primaria o especializada) y programas/servicios diferenciados (centros de dia, medio
abierto, centros residenciales, sistema escolar) con sus propias caracteristicas que
también llevan a definir de distinta forma la autonomia personal y vital; asi como con sus
propios requisitos de evaluacion externa, que en ocasiones conlleva rendicidén de cuentas
ante administraciones y entidades financiadoras, asi como en ocasiones en relacion a
procesos de acreditacién (como la obtencion del GESO a distancia o el acceso a niveles
de educacion formal). En consecuencia, en contra de disefios estandarizados, se
defiende la evaluacion especifica y contextualizada.

- Pluralidad de disefios de evaluacion: del item anterior se deduce diversidad de
evaluacion segun programas y establecimientos. La evaluacion debe adaptarse a los
objetivos y caracteristicas de esos contextos por lo que se requiere pluralidad de
sistemas de evaluacion.

- Disefio evaluativo segun criterios y requisitos cientificos, pero de aplicacion flexible y
dindmica: planificar la evaluacion con rigor disciplinar y metodoldgico, pero incluyendo
la posibilidad de modificaciones durante su desarrollo. Situaciones de aprendizaje de
idiomas, de busqueda de empleo, adquisicion de competencias transversales o
profesionales requieren, sin duda, una medida precisa del logro alcanzado.

- Cardcter publico de la evaluacion, que permita ofrecer a la persona evaluada una
informacidn ajustada en su posterior orientacion (por ejemplo, no albergar expectativas
de encontrar empleo a quien dificilmente lo va a conseguir por su escasa capacitacion
profesional) asi como que garantice cierto acuerdo en torno a lo que se esta evaluando
y cudl es la referencia: esto es imprescindible para evitar someter al sujeto a multiples
evaluaciones diagnosticas, realizadas por la escasa confianza que generan informes de
caracter tan subjetivo o confuso que no permiten su interpretacidén por parte de otros
profesionales, del mismo o de otro equipo. Hay que garantizar la intersubjetividad en la
evaluacién, al menos cuando la objetividad no sea posible.

- Pluralidad metodolégica y de dimensiones de andlisis: dada la diversidad de servicios y
programas, es recomendable la combinacion de metodologias cuantitativas y cualitativas
en el proceso de evaluacién para dar cuenta del progreso. Se debe evitar visiones
reduccionistas y parciales de la realidad, de manera que la complementariedad entre los
atributos cualitativos y cuantitativos permita una interpretacion adecuada de los
progresos e informe detalladamente de en qué ha mejorado una persona, ya se esté
evaluando su autoestima, sociabilidad, empleabilidad o aprendizaje de un idioma o
cultura.

- Evaluacion de disefo, de ejecucion y proceso, y de producto: si la evaluacion atiende a
los aspectos o efectos que estaban previstos inicialmente, se propone también tener en
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consideracion los efectos y resultados no previstos o indirectos. Ademads, debe ser global
contemplando todo el ciclo de la intervencidn (disefio, proceso y producto, incluso
valorando los costes de la no intervencion).

Adicionalmente, los criterios e instrumentos de evaluacion pueden responder a distintos niveles de
formalidad de la evaluacion. Morales Vallejo (2010) sefiala cuatro niveles de formalidad que oscilan
desde la formalidad nula -primer nivel-, caracterizada por las primeras impresiones que pueden ser
muy condicionantes, y la formalidad maxima -cuarto nivel-, realizada a partir de exdmenes, trabajos
o cualquier tarea que implica una calificacidon con reconocimiento publico. De forma intermedia
identifica las evaluaciones informales -segundo nivel- que suponen preguntas informales al
educando y la evaluacién formativa -tercer nivel- que suponen pruebas con distintos grados de
formalidad que pueden llevar asociada una calificacién, o no, y donde el énfasis estd en la
retroalimentacién para corregir los errores.

A continuacién, presentamos una reelaboracion adaptada al contexto de intervencién
socioeducativa, marcado por una enorme diversidad de escenarios y ambientes educativos®.
Algunos instrumentos podrian ser: preguntas orales abiertas al grupo (buenas preguntas que
incidan sobre lo que es realmente importante del proceso educativo, que subrayen la finalidad de
la praxis educativa), preguntas de respuesta abierta y breve (que provocan la toma de conciencia
de la persona sobre lo que se trabaja en la relacidon educativa, frecuentes y cortas que ayuden a
percibir la experiencia), check-list de tareas-responsabilidades-logros-etc. (faciles de preparar, dan
pie a aclaraciones y explicaciones adicionales, facilitan la intervencion y la visibilizacion de dudas o
problemas de los/as educandos/as, permiten el seguimiento —también personal), trabajos en
pequefios grupos (tareas en parejas o en grupo pequefio para comentar un tema, concretar
dificultades, resolver un problema), la observacidn, la conversacién y la entrevista (delimitando sus
campos, qué merece ser observado, qué importancia se concede a lo observado, qué papel
desempeiian los sujetos observados... para documentar sobre diarios o anotaciones informacion
oportuna y conveniente para quien aprende; si se introduce la entrevista, se incorpora el didlogo
cuyo proposito es el entendimiento mutuo). Recordemos aqui lo que explicamos unos parrafos mas
arriba: los instrumentos de recogida de informacién no tienen por qué ser los mismos que los de
analisis, sintesis ni comunicacidn, a pesar de que siempre que un mismo instrumento facilita todos
estos procesos resulta mds econémico en tiempo dedicado a la evaluacidon. También aqui conviene
sefialar que un buen sistema de evaluacién no debiera ocupar mds del 15% del tiempo total
destinado a la educacidn, pues de lo contrario nos convertiriamos en evaluadores mas que en
educadores.

Con respecto a los instrumentos, Castillo y Cabrerizo (2009) aportan tres criterios basicos a la hora
de seleccionar los instrumentos de evaluacion. El primer criterio es la variedad de instrumentos,
para obtener datos distintos sobre un mismo aspecto, lo que permite contrastar la informacion
obtenida. El segundo criterio es la precision en la eleccidn de los instrumentos, de manera que los
datos sean fiables y precisos, evitando cualquier distorsion en la evaluacién: nos referimos, por lo
tanto, a tener una referencia clara y a poderla medir. Por ultimo, el tercer criterio es el empleo de
codigos variados (orales, escritos, graficos, etc.) con el fin de adaptarse a las diferentes necesidades
de los diferentes sujetos y evitar la discriminacién. Si cada disciplina académica, cada nivel
educativo, cada estilo docente, adaptaria los instrumentos de evaluacién a los requerimientos que
les son mds propios, también en el ambito de la educacidon social deberia producirse esta
adaptacion: imaginemos la intervencidn socioeducativa con mujeres victimas de violencia de género
en un centro de acogida, con personas sin hogar en un centro de noche o pensién social, con una

9 Como veremos en el Convenio Colectivo Estatal de Accidn e Intervencidn Social que se trabajara en el tema 3, que
recoge en el Anexo | el catdlogo de actividades del ambito funcional.
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joven en riesgo de exclusién social en un taller prelaboral, con una persona con diversidad
intelectual en un programa de empleo con apoyo tutorial, con una persona drogodependiente en
un programa de reinsercion social, ...; las posibilidades son multiples. Sera el educador o la
educadora social, sus equipos educativos y las organizaciones en las que trabajan, quienes se
encarguen de confeccionar dichos instrumentos. El que ejerzan una funcidn formativa dependera
de su implementacién oportuna en el tiempo, permitiendo la correccion de errores (propdsito
fundamental de la evaluacién formativa) y la identificacién del contenido relevante de la practica
educativa.

Alvarez Méndez (2001) nos lleva de nuevo al punto de partida con el que se iniciaba el tema: la
evaluacién y su relacion con la particular vision epistemoldgica de comprender el proceso de
ensefianza y aprendizaje; y el riesgo de la cuantificacién que se deriva de hacer coincidir en un
mismo instrumento los procesos de recogida, analisis y juicio. Son muchas las técnicas y muchos los
métodos y, sin embargo, no son tan variados porque la mayoria estd al servicio de los mismos fines,
se utilizan para los mismos usos y desempeiian las mismas funciones. Lo importante es la
identificacion de sus usos y, con ellos, las funciones anunciadas y las ocultas que desempeifian las
técnicas y los métodos evaluativos: qué y cdmo se evalla es tan importante como qué y cémo se
educa.

Conviene, asi, preguntarse, entre otras muchas posibles, las siguientes cuestiones: ¢ Evaluacién para
reproducir, repetir, memorizar? ¢Evaluacion para comprobar aprendizajes, desarrollar actitud
critica, de sumision, de obediencia? ¢Evaluacion para garantizar la integracion del individuo en la
sociedad? La respuesta a estas preguntas llevara a formas de evaluacion distinta y, por ende, a
instrumentos y métodos distintos. La forma en la que se realiza la evaluacion inspirada en la
racionalidad practica y critica (aquella que busca el entendimiento, la participacion y la
emancipacion de los sujetos) presupone entender la educacion como un proceso de desarrollo de
las personas. Exige un compromiso moral con la busqueda de otras formas de entender la
educacion, haciendo necesario que los educadores y las educadoras recuperen la iniciativa y la
confianza para idear formas y recursos que garanticen las practicas honestas y transparentes de
evaluacién. Lo realmente importante son los usos (internos, externos, de control) y los modos en
que se utilizan los resultados de las evaluaciones, es decir, la definicion de una estrategia de
evaluacion, de un sistema de evaluacion.

Los problemas de la evaluacion y las estrategias para hacerles frente

2.3. La individualizacién y la atencion a la diferencia en la practica de la evaluacion. Correccion,
valoracién y reconocimiento del aprendizaje. Comunicacién de la evaluacion.

éQuién cree que la evaluacidn no debe tener un caracter principalmente formativo que motive la
toma de decisiones para la mejora? ¢Quién estd a favor de una evaluacién Unicamente
sancionadora? Imberndn (1997) asegura que desde la teoria se avalan los implicitos que esconden
estos interrogantes. Sin embargo, hay un largo camino por recorrer para la puesta en practica de
una evaluacion rigurosa en las practicas formativas. De hecho, la cultura evaluadora mas extendida
en nuestro pais es principalmente examinadora, sancionadora. Por tanto, existe una confusién
enorme entre el discurso y la practica, derivada sin duda del caracter sumativo de la evaluacién en
la educacién formal y de la institucionalizacidn de la evaluacidn en el sistema escolar®®.

Tradicionalmente la evaluacion se ha realizado con el animo de examinar y controlar. Evaluacion,
medida, cuantificacién y comparaciéon han ido de la mano, son indisociables hasta el punto de

10 E| sistema escolar, como veremos en el tema 3, es la referencia en la que se mira practicamente cualquier propuesta
educativa, tanto formal como no formal.
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confundirse o servir como nociones sindnimas. Y, a pesar de los esfuerzos por cambiar el enfoque
otorgado a la evaluacién, quedan reminiscencias de las prdcticas evaluadoras histéricas en los
contextos educativos formales. En este sentido, Santos Guerra (1988) advierte de los males que
acarrea la evaluacion y propone una guia que permite aprender de los errores de la evaluacién en
el sistema educativo, para no caer en ellos en la educacién social. Algunos de estos males son:

- Se evalua principalmente a las personas, especialmente al/la educando/a: es un error
someter a educadores y educandos a evaluaciones conclusivas sin tener en cuenta las
condiciones, los medios, los tiempos y los contextos en que se mueven. Es un error
evaluar, casi exclusivamente, a los educandos, responsabilizdndolos de sus resultados sin
considerar la influencia de otros elementos inherentes al curriculum o bien del propio
contexto en el que vive quien aprende.

- Se evalia los conocimientos y los resultados, especialmente los pretendidos y
observables: evaluar solo los resultados y los conocimientos es parcial, impreciso ya que
no se tienen en cuenta las condiciones de partida, las estrategias que se ponen en
marcha, los procesos que se desencadenan, los ritmos, etc. Ademas, si sélo se presta
atencién a aquello previsto y planificado que puede ser observado y cuantificado, se
estan perdiendo multitud de aspectos, bien porque surgen aprendizajes secundarios, no
imprevistos, bien porque pasan inadvertidos a los ojos de la persona que evalta'?.

- Se evalla cuantitativamente y de forma, principalmente, descontextualizada vy
estereotipada: la calificacion numérica solo muestra una pretendida objetividad vy, sin
embargo, entraia una luz cegadora que no deja ver cuestiones tan o mas importantes
(écomo se aprende?, icdmo relaciona lo aprendido? épara qué le sirve lo aprendido?
etc.). Mas grave aun si, ademas, no tiene en cuenta la realidad viva, compleja y dinamica
gue requiere adaptacion y contextualizacion, y solo se basa en un Unico criterio que
estereotipa a los sujetos; algo que debe ser evitado a toda costa en educacidn social'?.

- Se evalla competitivamente y de forma incoherente con el proceso de ensefianza —
aprendizaje: el camino es circular y deberia evaluarse de la misma forma que se enseiia.
Sin embargo, suceden muchas incongruencias cuando el proceso de ensefianza vy
aprendizaje se desarrolla de un modo que es contradictorio al modo de realizar la
evaluacién. Las estrategias educativas han de ayudar a definir las estrategias de
evaluacién: los distintos estilos de influencia y acompafiamiento, los enfoques vy
estrategias educativas, dan lugar también a definir no sdélo el qué sino el cémo de la
evaluacion.

- Se evalla para controlar y conservar: el error en educacién es realizar una evaluacién
gue no sea educativa; la evaluacién se cierra en si misma, constituyéndose un punto
final. No se debe confundir control con evaluacidn, aunque las dos funciones puedan ser
necesarias. Si las evaluaciones no permiten la retroalimentacién, estaran ejerciendo solo
una funcidn de control. Pero, adema3s, si tiene solo una funcidn sancionadora, no estara
impulsando el cambio, perpetuando las relaciones de poder. Sin embargo, la terminacién
de la relacion es una pieza fundamental en educacion social y, por lo tanto, conviene
también certificar, acreditar o documentar los aprendizajes, tanto para quien aprende

11Ya hablamos de esto en el tema 1 al analizar los efectos educativos de los modelos de ensefianza, y volveremos a
estudiarlo en el tema 5, al referirnos al curriculum oculto, a los efectos colaterales que tienen sobre el aprendizaje las
practicas educativas.

12 Cualquiera de los libros de lectura del primer cuatrimestre advierten, claramente, contra los estereotipos y la
estigmatizacién, y promueven la individualizacion de la practica educativa y, por lo tanto, también de la evaluacidn.
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como para la sociedad en su conjunto, dando asi evidencia de las capacidades adquiridas
durante el proceso educativo.

La clave reducir a la minima expresién, si no eliminar, estos males, la clave para que la evaluacion
sea justa con cada sujeto que aprende, para que sea educativa, reside en focalizar el desarrollo de
los procesos formativos alrededor de las decisiones de los equipos educativos, actuar durante el
proceso educativo, centrando la atencion sobre el estudio de las caracteristicas de lo que se hace 'y
haciendo de la evaluacion una exigencia interna de todo el proceso de disefo y desarrollo del
curriculum (Imberndn, 1997). Por tanto, es necesario no solo evaluar a quien aprende, sino a quien
le educa y también al conjunto del programa formativo/educativo.

Actualmente existen practicas que empiezan a orientar la evaluacion como el mecanismo que
provoca una mejora continua del curriculum y de sus resultados. Sin embargo, Imbernén (1997)
previene de los mitos de la evaluacidn mediante la formulacién de los siguientes interrogantes: éLa
evaluacién introducira rigor en el proceso de formacién de los individuos? ¢ La evaluacidn es siempre
objetiva y no arbitraria? ¢La evaluacién introduce siempre criterios de diversidad y de justicia? éLa
evaluacién es una prdactica democratica? ¢Evaluar cualitativamente es signo de que lo estamos
haciendo bien? Las respuestas a estas preguntas evidencian la distancia entre el discurso tedrico y
la praxis educativa cuando se pone de manifiesto que la rigurosidad no se fundamenta
exclusivamente en el disefio y la planificacion de la evaluacidon sino también en el trabajo
colaborativo, compartido, adecuado al contexto; cuando se reconoce que toda practica evaluadora
tiene cierto grado de arbitrariedad y subjetividad; cuando se asume que si la evaluacién tiene
tendencia a uniformar, dificilmente tendra en cuenta aspectos de diversidad; cuando se afirma que
la evaluacion es un instrumento de control y dominio para quien la realiza; cuando se comprende
gue la evaluacidn es una tarea compleja que requiere instrumentos adecuados al contexto y a la
situacion, por lo que no son unos métodos buenos y otros malos, sino que depender3,
precisamente, de esta adaptacion; y, cuando reconoce que la evaluacidon y la investigacion
necesariamente no van de la mano, de hecho, la evaluacién tradicionalmente no ha repercutido en
la mejora de la ensefianza.

En este bafio de realidad, Imbernén (1997) no cae en el pesimismo y propone fantasear sobre las
posibilidades que ofrece la evaluacion en el campo de la educacion. Teniendo en cuenta que la
evaluacién es un elemento importante del proceso educativo, suefia con: una evaluaciéon con mayor
preocupacion ética y social; una evaluacidon basada en el proceso y dentro del proceso; una
evaluacién dentro de una perspectiva naturalista o fenomenoldgica; un potente instrumento de
investigacion de educadores; y, un medio de perfeccionamiento y mejora constante de la tarea
educativa.

En educacién social no hay, no deberia haber, evaluacién sancionadora. Normalmente no se
certifican aprendizajes, no se proporcionan titulos de valor oficial, no es imprescindible obtener una
calificacion para seguir aprendiendo. Y, sin embargo, es inevitable corregir, evaluar los aprendizajes
de las personas. La correccidn, la valoracion y el reconocimiento de lo que se ha aprendido se torna
en una practica educativa imprescindible que, para responder al ideal propuesto por Imbernén
(1997), deberia cumplir el papel de la critica.

La controversia surge cuando se debe decidir sobre aquello que puede —o no puede—, ser corregido,
sobre los criterios o estdndares que deben guiar la correccién, sobre las funciones que debe
desempeniar la evaluaciéon. Proponemos que el proceso evaluativo puede ser una oportunidad para
el aprendizaje, puede ser formativa si ayuda a quien aprende a tomar conciencia de lo que sabe y
de lo que no sabe —y en este sentido, promueve su motivacion'? para mejorar sobre lo que se queda

13 La motivacidn es una de las dimensiones de la préctica educativa que abordamos en el tema 1, también mediante el
analisis de la entrevista motivacional. Evaluacién y motivacidn estan intrinsecamente unidas, para bien y para mal.
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por aprender—, todo ello permitiendo atender la diferencia inherente a la persona. Una persona
que, no lo olvidemos, estd acostumbrada a ser evaluada, juzgada y sefialada; algo por lo que
también acaba siendo sujeto de educacién social.

Entonces, si la certificacion no suele ser la finalidad de la evaluacidén en entornos (re)educativos
propios de la profesion de educacidn social épara qué se evalia? Hay que tener en cuenta que
aquellos grupos o personas afectadas por la evaluacién tienen derecho a obtener informacién de la
misma. Morales Vallejo (2010) explica el valor y las funciones de la retroalimentacion si se desea
algo mas que poner notas. El retorno de informacion al educando es extremadamente util para la
(re)construccién del proceso formativo de personas o colectivos en situacién de vulnerabilidad. De
hecho, un buen feedback posibilitara: i) la autoevaluacion, reduciendo la dependencia a
evaluaciones del/de la educador/a e incorporando una actitud y habilidad para reflexionar sobre el
propio aprendizaje; ii) la comunicacidn entre educador/a y educando, asi como entre iguales, que
permite comentar, explicar y clarificar las cuestiones de forma colaborativa; iii) clarificacién de
criterios de evaluacién, haciendo explicito lo que se espera en cada momento; iv) el cambio en los
modos de proceder y desarrollar los procesos de aprendizaje; v) la mejora en el proceso si se
produce una retroalimentacién clara y especifica que ofrece oportunidades para rectificar; vi)
motivacion si contribuye a aumentar la percepcidén positiva sobre las propias capacidades y
posibilidades de éxito; vy, vii) solucién de problemas y limitaciones en relacion al desarrollo de la
propia practica educativa.

En el contexto de la intervencion social, conviene que la retroalimentacion sea individual y
personalizada para responder al ritmo personal de aprendizaje, que resulta tanto mas importante
en procesos imbuidos en un itinerario'*. Como se explicé en el tema 5, el proceso de
acompafiamiento permite ofrecer comentarios personales, realizar un seguimiento y una
evaluacion desde la comprension situando a la persona en el centro de la tarea educativa. Sin
embargo, hay ocasiones en las que no es posible ofrecer informacién especifica a cada persona por
tratarse de escenarios educativos grupales, con grupos mas numerosos o en procesos relativamente
formalizados. Si se desea que la retroalimentacién en estos contextos sea de utilidad para producir
mejora en las personas, se pueden utilizar algunos procedimientos para compartir informacion
colectivamente. Morales Vallejo (2010) propone: i) preparar claves de correcciéon para informar,
con anterioridad a la intervencion educativa, de las caracteristicas o aspectos que seran relevantes
en la evaluacién; ii) elaborar informes conjuntos que muestren comentarios y orientaciones
pertinentes que sean generalizables, que muestren buenas practicas o que expliquen errores
comunes; iii) proporcionar un modelo que guie la practica, que sirva de orientacién para organizar
el propio proceso; iv) revisar en publico el proceso realizado permitiendo identificar y clarificar los
errores y subrayar también los aciertos; y, v) evaluar por fases, permitiendo varios intentos en la
realizaciéon de la tarea demandada. Por tanto, la retroalimentacion es un elemento eminentemente
comunicativo ¢Para qué sirve educar si no informamos del progreso y sus motivos y obstaculos a
quienes aprenden? Desde la perspectiva de una relacidn pedagogica basada en el tacto, resulta no
s6lo util sino imprescindible disponer de una evaluacion ajustada, de informacién bien interpretada,
de juicios sensibles sobre los que poder tomar decisiones para la intervencion.

Identificar los sujetos del proceso educativo que tienen derecho a informacion sobre la
evolucidn de sus aprendizajes y el grado en que deben tener acceso a ella, es un componente bdsico
de credibilidad y utilidad de la evaluacidn. El informe podria ser la sintesis final del proceso de
evaluacién, “documentos en los que se elabora de forma detallada, todos los elementos
relacionados con un programa de intervencion socioeducativa” (Castillo y Cabrerizo, 2009, p. 197).
En el informe se recogen conclusiones relativas a la actividad desarrollada y a los resultados

14 Como vimos en el tema 1, al abordar los proyectos educativos individualizados.
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obtenidos y propuestas de mejora o propuestas de nuevas actuaciones dentro del programa. Por
todo ello, el informe de evaluacidon se constituye como “un instrumento sistematizador vy
socializador de los resultados de un programa” (Castillo y Cabrerizo, 2009, p. 197), tanto mas util
cuando el sujeto no ha finalizado su proceso de inclusién social y entra en un proceso de
intermediacion y derivacidon a otras entidades; pero igualmente necesario cuando se trata de
finalizar la relacién educativa y poder dar muestra tanto al propio sujeto como al grupo social al que
se incorpora para que le acepte e integre convenientemente.

2.4. Un ejemplo de evaluacion para la autonomia vital: el mapa competencial de Fundacion Adsis.

Si entendemos la educacidn como un proceso que debe comportar una transformaciéon o un cambio
en las capacidades o competencias personales y sociales, la evaluacién de aprendizajes ha de ser
considerada como uno de los componentes fundamentales del proceso educativo, para dar cuenta
de esa transformacion y poder orientar el cambio hacia donde hayamos acordado con el sujeto que
aprende.

La practica de la evaluacion debe guardar coherencia con el resto de practicas educativas, para dar
respuesta a las necesidades de las personas, tanto en el contenido como en la forma en que se
desarrollan, de manera que también la evaluacién favorezca el aprendizaje y la adquisicion y
desarrollo de competencias necesarias para su autonomia, en lugar de convertirse en un obstaculo
para la misma. La mejor manera de desarrollar una competencia es poniéndola en practica, y esto
implica querer hacer (tener interés y motivacion, voluntad), hacer (en una situacién concreta) y
pensar en el hacer (reflexionar y revisar la accidn). Sin embargo, muchas competencias no son
observables por si mismas, porque hay que inferirlas a través de tareas o conductas especificas,
sirviendo como ejercicios de evaluacion las mismas que se proponen para ejercitar esas

El proceso educativo ha de ayudar a la autonomia de la persona, para conducir su propio proceso
de aprendizaje, conducir su vida con criterio propio y desenvolverse en la sociedad. Por ello,
evaluamos la autonomia vital a partir de un curriculum basado en competencias, que permitirdn a
la persona manejarse en los diferentes contextos de funcionalidad y contribuir asi al desarrollo de
su competencia vital. Por eso, también, el sujeto ha de ser capaz de autoevaluarse, cada vez mas
conforme avanza la relacién educativa.

En este sentido, la evaluacidon es una oportunidad para la reflexién y toma de conciencia de los
niveles de logro y de las dificultades encontradas (juicios de valor); la retroalimentacion sobre el
proceso de aprendizaje y la toma de decisiones con respecto a los diferentes componentes del
proceso de aprendizaje (ajustes en los tiempos, refuerzos especificos, recursos terapéuticos,
adaptacion de los medios, etc.).

En el ejemplo que vamos a exponer, en torno a un proyecto educativo individual®®, en funcién de la
duracion prevista para el propio PEI:

1. Evaluacidn diagndstica. El propdsito de este tipo de evaluacion, que consiste en adecuar la
planificacion de los procesos de ensefianza aprendizaje a las necesidades de los aprendices, de la
comunidad a la que pertenecen y del centro en el que se educan. Proporciona los antecedentes para
que cada sujeto comience el proceso de ensefianza aprendizaje en el momento mas adecuado, de
modo que pueda iniciar con éxito los nuevos aprendizajes. Sirve también para identificar las causas
de las deficiencias reiteradas en el logro del aprendizaje una vez iniciado el proceso. La evaluacion

15 Este ejemplo se puede ver en el siguiente video:
https://www.youtube.com/watch?v=Bkj5F7CyBJO&list=PLiPJNI1xCP1tSKZ1blhvalY556zQ4yE
M7&index=8
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diagndstica se utiliza para explorar y establecer el nivel de preparacidn, los intereses y expectativas
de los aprendices, y es una de las bases de la planificacion del proceso educativo.

2. Evaluacion formativa. Mejora el proceso de ensefianza aprendizaje mediante su
retroalimentacion. Se realiza durante el desarrollo de los procesos de ensefianza y de aprendizaje,
y permite determinar el curso de accidn a seguir para facilitar el desarrollo de las competencias
propuestas. Informa y reorienta al equipo educativo sobre el desarrollo integral de cada aprendizy
orienta la mejor forma de actuar. Dos aspectos importantes deben tenerse en cuenta: requiere un
minimo andlisis sobre los procesos de interaccién educativa; de modo que sirve para saber qué y
cémo proporcionar la ayuda pertinente. Este tipo de informacién sobre el proceso facilita a que se
identifiquen los motivos que provocan los avances y bloqueos en el aprendizaje y sirve para tomar
conciencia de las estrategias que hayan resultado mas adecuadas para resolver una tarea. Todo esto
conducira a que se mejore la calidad de los aprendizajes.

3. Evaluaciéon sumativa. ldentifica el grado de aprendizaje del aprendiz en un periodo de tiempo, y
sirve para calificar y decidir la promociéon o secuencia del itinerario. La evaluacién sumativa valora
los resultados de aprendizaje y por tanto, aporta informacién significativa acerca de lo que se ha
aprendido, para poder determinar si han adquirido las capacidades previstas.

En el momento de la valoracidn final del PEl y propuesta de orientacion, se valora la conciencia que
la persona tiene del proceso educativo realizado y la autonomia en la gestién de su desarrollo
personal. Estos dos aspectos quedaran reflejados en la entrevista de orientacion final (EOF). Cuando
se da por finalizado el proceso educativo, es importante mantener el acompanamiento en la
transicion hacia otros recursos educativo-formativos o de empleo. Segun el modelo de intervencién
de la Fundacién ADSIS?, los objetivos de este acompafiamiento son:

— Evaluar la adquisicion de competencias y la consecucidn de los objetivos.

— Acompafiiar desde las necesidades emergentes y el refuerzo de los objetivos a medio y largo
plazo.

— Facilitar la consolidacion de los cambios que implican la adquisicion de mayor
responsabilidad y autonomia

— Incrementar el sentimiento de competencia del/ de la joven para llevar a cabo su proyecto.

— Apoyar posibles incidencias y los puntos mas débiles.

— Apoyo y seguimiento en las transiciones laborales o académicas.

Esto supone implicar en el proceso de evaluacion a estos agentes:

— Los propios sujetos del proceso educativo (autoevaluacion): tan importante es la
participacidon de la persona en la elaboracion y toma de decisiones de su proyecto educativo
individualizado (PEIl), como en su evaluacion, ya que les implica en mayor medida en el
protagonismo y desarrollo, asi como en la reflexién, toma de conciencia y de sus propias
decisiones. En determinados momentos también es adecuado utilizar la coevaluacion (entre
iguales).

— Las personas implicadas en el desarrollo del Proyecto Educativo Individualizado
(heteroevaluacion): principalmente, la figura de referencia o tutor/a; pero también otros
perfiles profesionales que directa o indirectamente puedan estar implicados (pedagogia,
psicologia, trabajo, social, abogacia, terapeutas, integracion social, maestros y maestras de
taller, etc.).

— Otros evaluadores de aprendizajes en entidades de apoyo (evaluacién externa): hablamos
fundamentalmente de la evaluacidon de aprendizajes académicos o de certificados de
profesionalidad u otras certificaciones vinculadas a programas especificos educativo-

16 https://www.fundacionadsis.org/es/valencia/noticias/la-innovacion-puesta-en-valor-como-respuesta-retos-sociales
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formativos (GESO, carné de conducir, carné de manipulador, nivel de idiomas, acreditacion
de competencias profesionales, formaciéon profesional especifica, etc.).

La herramienta basica para la evaluacion de aprendizajes/competencias es el Proyecto Educativo
Individualizado o Plan Personal. Evaluamos el nivel de consecucién de los objetivos establecidos
conjuntamente entre educador/a y educando/a en el PEI, que sirven asi de criterio de referencia
para la evaluacién. Los resultados de aprendizaje para la autonomia vital son verificados mediante
las evidencias, que nos permiten comprobar el desarrollo de las competencias y el grado de
consecucion de los objetivos. Las evidencias estan vinculadas a los criterios, especificados mediante
indicadores de resultados, que definen la manera en que comprobamos la consecucidn del objetivo,
teniendo en cuenta, al menos, cuando se dara por conseguido, en cuanto tiempo se prevé lograrlo
y cdmo se evaluara.

Una herramienta muy valiosa para la evaluacién de competencias para la autonomia vital es el Mapa
Competencial. Esta herramienta permite visualizar graficamente el avance o retroceso en cada una
de las competencias evaluadas, lo que permite tomar conciencia del antes y después del proceso
educativo. A modo de ejemplo presentamos un cuadro con los objetivos e indicadores para la
evaluacion del proyecto vital o PEl, que propone Fundacién ADSIS. Los indicadores permiten valorar
si cada joven va adquiriendo los conocimientos necesarios que le permiten construir un proyecto
vital definiendo y ejecutando un plan de desarrollo. Las competencias fuerza son las que se
convierten en objetivos de desarrollo competencial y tienen que ser una cantidad asumible. La
experiencia dice que orientativamente seis objetivos de mejora es lo éptimo.

AUTOESTIMA, ...

10,00 IMAGEN PERSONAL
8,00

6,00
4,00
2,001
0,004

ORIENTACION AL« .COMUNICACION

GESTION./. . RELACIONES...

s |nicial

Final

ORGANIZACION & RESOLUCION DE...

RESPONSABILIDAD® "TRABAJO EN...

FLEXIBILIDAD | ‘SALUD
INICIATIVA,...

En definitiva, la inclusion social no es posible si quien aprende no toma conciencia de si mismo y del
entorno, si no es consciente de sus progresos y limitaciones, si tampoco es consciente de sus
oportunidades. Es por ello que, para poner a prueba ese proceso de concienciacion, en la
intervencion socioeducativa hemos de pasar de la heteroevaluacidon a la autoevaluacién: una
persona capaz de autoevaluarse, consciente de sus competencias y de sus carencias, es una persona
con criterio y, por tanto, autonomia para poder tomar decisiones por si misma.

La evaluacién sirve también para cerrar procesos. La finalizacion de la relacién educativa es fruto de
una evaluacidn en la que se pone de manifiesto que la organizacién ya no tiene mucho mas que
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ofrecer ala persona, o bien que la persona ya no esta en condiciones de aprender de lo que le ofrece
la organizacidn. La falta de evaluacién, o la falta de comunicacion de los resultados de la evaluacion,
es uno de los problemas mas importantes de las organizaciones socioeducativas, puesto que genera
falsas expectativas a la vez que es indicativo de un proceso educativo pernicioso o que corre el riesgo
de generar dependencia.
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