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“REFORMA EDUCATIVA Y EVALUACION LINGUISTICA”
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RESUMEN

La evaluacién constituye un elemento clave en el desarrollo del curriculo plantea-
do por la Reforma Educativa. Su papel es central en el desarrollo del proceso de ense-
fianza-aprendizaje y en la introducci6én de innovaciones y de mejoras. En este trabajo,
una vez analizado el modelo de evaluacién formativa adoptado por la Reforma, se
valoran los cambios que ésta implica en las practicas educativas en el 4rea de Lengua
y Literatura. Se subrayan especialmente los aspectos més novedosos relacionados con
la prictica docente en los niveles de Educaci6én Primaria y Secundaria. Finalmente, se
plantean diferentes medidas que podrian favorecer dichos procesos evaluativos.

Palabras clave: Reforma Educativa, Evaluacién, Lengua y Literatura, Educacién
Primaria y Secundaria.

ABSTRACT

The evaluation constitutes a key element in the development of the curricula
planted by the Educational Reform. Its role is very important into the teaching-lear-
ning process development and in the introduction of innovations and improves. In this
work, once analyzed the formative evaluation model adopted by the Reform, are valo-
rized the changes that it implicates in the educational practices in the Language and
Literature area. It has to be highlighted specially the newest aspects related to the tea-
ching practice in the levels of Primary and Secondary Education. Finally, it is propo-
sed different measurements that could favor those evaluative process.

Key words: Educational Reform, Evaluation, Language and Literature, Primary
and Secundary Education.
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Introduccion

En las pdginas siguientes se analizan las exigencias que actualmente se le plante-
an al docente en torno a los procesos de evaluacién formativa en el drea de Lengua y
Literatura en la Educacién Obligatoria. Se comienza situando la evaluaci6n en el con-
texto de la Reforma Educativa, subrayando su papel en el desarrollo del proceso de
ensefianza-aprendizaje y en la introduccién de innovaciones y de mejoras educativas.
A continuacién, se realiza una aproximacién al concepto de evaluacién en general y
de evaluacién formativa en particular, incluyendo referencias tomadas de las prescrip-
ciones y orientaciones del Ministerio de Educacién!. Posteriormente, profundizaremos
en las caracteristicas de una evaluacidén formativa para el drea de lengua y literatura,
valorando las modificaciones que exigirian respecto a la forma cldsica de evaluar del
profesorado y sefialando algunas de las dificultades mds importantes que frecuente-
mente hacen de freno a la introduccién de innovaciones. Finalmente, se sugieren algu-
nas lineas de actuacién que deberian impulsarse, desde diferentes dmbitos, para vencer
las dificultades y resistencias que indudablemente suscita el desarrollo de procesos de
evaluacién formativa entre el profesorado.

1. REFORMA, EVALUACION Y MEJORA EDUCATIVA

Las exigencias que los planteamientos de la actual Reforma Educativa imponen al
profesorado unidas a las innovaciones introducidas en los disefios curriculares en el
drea de Lengua y Literatura suponen un cambio muy grande en las formas cldsicas de
planificar, actuar y evaluar del profesorado. Estos nuevos planteamientos en muchos
casos no han contribuido a cambiar las pricticas docentes ya que han despertado no
pocas reticencias, cuando no resistencias, en un amplio sector del profesorado, bien por
la falta de acuerdo con los presupuestos en que se inspira la Reforma Educativa, o porque
asumiendo en general sus postulados, no consideran que su desarrollo haya sido ni esté
siendo consecuente con los planteamientos tedricos que se recogen en su justificacién.
El peso de la cultura organizativa existente en los centros escolares, la tradicién de
pricticas educativas anteriores —entre ellas las relativas a la evaluacion— la escasez
de medios y de apoyos que se han dado al profesorado en el desarrollo de la reforma...
han sido sefialadas como algunas de las causas que mediatizan los procesos de innova-
cién que la Administracién Educativa desea promover.

La concepcién evaluativa que asume la actual Reforma debe entenderse en el
marco de los fines de calidad educativa perseguidos por la LOGSE. Esta “dirige su
atencion hacia la mejora de la calidad del Sistema Educativo, es decir, hacia la
evaluacion (...) Por eso no es gratuito afirmar que la LOGSE es la reforma de la
evaluacién”?. La evaluacién, considerada como el elemento regulador de los proce-
sos de ensefianza-aprendizaje, lejos de ser entendida como una valoracién del traba-
jo de los alumnos, concretada en una puntuacién o calificacién, se concibe como un
elemento curricular que debe impulsar procesos de reflexién y mejora educativa,
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que se extiende a todo el proceso de ensefianza-aprendizaje y que considera todos
los aspectos implicados en el mismo. En definitiva, se propugna un modelo de eva-
luacién formativa.

Este planteamiento formativo de la evaluacién es consecuencia, en parte, de las
aportaciones mds recientes de las llamadas fuentes del curriculo, y especialmente en
nuestro campo, de las aportaciones de la Did4ctica de las Lenguas y de otras disciplinas
que fundamentan muchos de los planteamientos que ésta asume. Asi pues, no estamos
ante una moda o ante la elecci6én de un tipo de evaluacién frente a otros modelos igual-
mente alternativos, sino que la evaluacién formativa es la evaluacién por antonomasia
dado que persigue el perfeccionamiento y la mejora constante de los procesos educativos.

Dada la repercusién que la evaluacién por si misma tiene en las interacciones
comunicativas y en las actividades de aula, la puesta en préctica, con todas sus conse-
cuencias, de una evaluacién de caricter formativo supone, ademds, un cambio muy
profundo al exigir una amplia transformacién de las précticas educativas habituales:
desde los presupuestos teéricos, hasta los métodos concretos que se aplican.

En lo que se refiere al 4rea de Lengua y Literatura, a los planteamientos evaluati-
vos anteriores hay que afiadir la orientacién sobre la ensefianza lingtifstico-literaria
asumida por el nuevo modelo curricular. Esta se caracteriza por un enfoque funcional
y comunicativo que persigue como objetivo primordial el desarrollo de la competencia
comunicativa del alumnado. Ambos aspectos —el planteamiento evaluativo de cardc-
ter formativo y el enfoque funcional de la ensefianza de la Lengua— representan un
importante desafio para los docentes en todos los terrenos, y especialmente, en lo que
se refiere a la evaluacién: transforma su sentido, que pasa de estar centrado en la com-
probacién de conocimientos a concebirse como un elemento integrado en el proceso
de ensefianza-aprendizaje, asentado sobre el an4lisis del proceso educativo3. De este
modo, el sentido, los instrumentos y las précticas de evaluacién adquieren un nuevo
significado caracterizado por el impulso de procesos de cambio y mejora educativa.
Asf{ es formulado en el Decreto de Curriculo:

“La evaluacion es parte integrante del proceso de ensefianza y aprendizaje, y
actia como el elemento catalizador de los cambios que se han producido en los
alumnos (conocimientos adquiridos y grado de adquisicién de las capacidades) y
del mismo desarrollo del proceso en el aula (actuacion del profesor, la adecuacion
de las unidades diddcticas de la programacion al Proyecto curricular de etapa,
eficacia de los recursos empleados y de la metodologia aplicada, etc.)”*.

Sin embargo, es sabido que no resulta suficiente el que se decrete un cambio
curricular para que se produzcan innovaciones en las pricticas evaluativas de los
docentes. De hecho —siguiendo a Zallas y Camps>— “los nuevos curricula plantean
una serie de problemas cuya resolucidn requiere instrumentos diddcticos que en
buena parte estdn todavia por elaborar’. También Guillén y Mendoza® coinciden con
esta valoracién. Por todo ello, puede afirmarse que la integraci6én de la evaluacién lin-
giiistica en los procesos de enseflanza-aprendizaje como elemento regulador de las
précticas educativas, asi como la adopci6n de técnicas concretas de evaluacién desde
una perspectiva formativa, son elementos atin pendientes de ser asumidos por la gene-
ralidad del profesorado.
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2. EVALUACION FORMATIVA

Resultaria muy prolijo recoger y analizar con detalle las diversas interpretaciones
que se han hecho sobre el término “evaluacién”. Sin embargo, con el dnimo de destacar
los puntos en comiin que més sobresalen, cabe destacar tres elementos que son conside-
rados necesarios en todo proceso evaluador y que actian de forma concatenada: la
obtencién de informacién, la formulacién de juicios a partir de los datos obtenidos y la
toma de decisiones. Cuando se habla de evaluacién formativa, la secuencia anterior
adquiere un nuevo sentido al estar determinada por un fin concreto: la mejora de los pro-
cesos de enseiianza y aprendizaje, es decir, de la actuacién educativa en su conjunto:

“La evaluacién formativa se justifica y tiene su razén de ser en la medida en
que se toman decisiones con el fin de mejorar aquello que ha sido objeto de eva-
luacion. Sélo regulando, reorientando y superando las deficiencias detectadas,
cumple la evaluacion educativa el sentido de su existencia””.

Casanova8, por su parte, define la evaluacién formativa en términos parecidos:

“La evaluacion con funcionalidad formativa se utiliza en la valoracién de pro-
cesos (de funcionamiento general, de ensefianza, de aprendizaje...} y supone, por
lo tanto la obtencion rigurosa de datos a lo largo de ese mismo proceso, de modo
que en todo momento se posea el conocimiento apropiado de la situacidn evaluada
que permita tomar las decisiones necesarias de forma inmediata. Su finalidad,
consecuentemente y como indica su propia denominacidn, es mejorar o perfeccio-
nar el proceso que se evalia.”

La evaluacidn en las “Orientaciones para la evaluacién en Lengua y Literatura en
la Educacién Secundaria Obligatoria™® se plantea expresamente con un cardcter for-
mativo, continuo y sistematico, tanto referido al aprendizaje de los alumnos como a
los aspectos implicados en el desarrollo del proceso ensefianza-aprendizaje. Dicho en
otras palabras, se entiende como el elemento regulador de toda la actividad docente y
discente, tal como se ha sefialado en planteamientos anteriores:

“La evaluacion no tiene fin en si misma, sino que es un instrumento del proce-
so diddctico que posibilita una reflexion critica y una mejora global del mismo. La
evaluacion es, por tanto, formativa, puesto que constata la validez o invalidez de
todos los elementos que intervienen en el proceso, convirtiéndose en un instrumen-
to de ayuda y no de censura, valorando el progreso de los alumnos de acuerdo con
los objetivos propuestos en el Proyecto curricular, indicando las principales difi-
cultades de éstos en su consecucién e informando al profesor de la eficacia e inefi-
cacia de su programacion y metodologia.”

El desarrollo de una evaluacién integral, tal y como se proclama, lleva aparejado
una transformacién de las pricticas habituales de evaluacién, que afectardn no sélo al
qué evaluar, sino también al c6mo evaluar, y en definitiva, al disefio y desarrollo glo-
bal de los procesos de ensefianza y aprendizaje. Algunas de las consecuencias mds sig-
nificativas son las siguientes:
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— Es una evaluacién a lo largo del proceso, es decir, simultdnea a las actividades
que se llevan a cabo, lo cual supone la plena integracién de la evaluacién en las précti-
cas habituales del aula. Ello permitir4 tomar las medidas convenientes en el momento
en el que surge alguna dificultad. Su objetivo no es sancionar los procesos educativos,
sino mejorarlos.

— Permite una accién reguladora entre el proceso de ensefianza y el de aprendizaje.

- Tiene un cardcter continuo, pues requiere una reflexién constante sobre lo pla-
nificado y lo realizado.

~ Aporta informacién a los alumnos sobre su autoconocimiento, para que sepan
situarse en cuanto a la consecucién de los aprendizajes programados (autoevaluacién)
y para que puedan reorientar sus procesos de aprendizaje.

— Evalda el propio proceso de ensefianza y revisa los objetivos, contenidos, meto-
dologia y evaluacién programados y desarrollados.

— Emplea una metodologia fundamentalmente cualitativa, en la que prevalece la
observacidn, el andlisis de tareas y el intercambio comunicativo entre profesores y
alumnos.

3. LA EVALUACION FORMATIVA EN EL AREA DE LENGUA Y
LITERATURA

Como se ha visto anteriormente, la finalidad de 1a evaluacién consiste en regular
los procesos de ensefianza-aprendizaje y poder responder asi a las necesidades de
todos y cada uno de los alumnos, contribuyendo a la mejora educativa. A continuacién
iremos desgranando algunos de los aspectos mds relevantes en la nueva concepcién de
la evaluacién referidos especificamente al drea lingiifstico-literaria:

3.1 La necesidad de diversificar las actividades de evaluacion en funcién de las
subhabilidades lingiiisticas

Esta necesidad es una exigencia derivada de la variedad de subhabilidades impli-
cadas en el 4drea de Lengua y Literatura y de la diversidad de situaciones de aprendiza-
je en la que se encuentran los alumnos. Un somero repaso a los contenidos incluidos
en el Curriculum Oficial de Educacién Primaria y E.S.0. es bastante clarificador sobre
la necesidad de plantear estrategias, medios y recursos de evaluacién adaptados espe-
cificamente a cada uno de los 4mbitos que allf se recogen. Ciertamente, el conjunto de
subhabilidades que intervienen en la comunicacién se desarrollan de modo relativa-
mente independiente, aunque puedan darse correlaciones entre ellas!O. Mendoza y
otros!! subrayan precisamente la amplitud del 4mbito de aprendizaje y uso lingiiisticos
como una de las probleméticas mds importantes que tienen que afrontarse en los pro-
cesos de evaluacidn lingiifstica.
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3.2 Integraciéon de todas las habilidades implicadas en las tareas realizadas con
los textos lingiiisticos y literarios

Este propésito es el contrapunto del principio formulado anteriormente. Es cierto
que la evaluacién debe diversificar sus procedimientos y estrategias en funcién de las
subhabilidades que se intentan valorar, pero no lo es menos, la necesidad de plantear
procesos evaluativos en los que se valore conjuntamente un continuum de elementos
y factores (contenidos / forma / normativa / uso / gramaticalidad / expresividad / esti-
lo...), puesto que todos estos pardmetros inciden y son apreciables en las diversas
producciones comunicativas!2.

Como en otros aspectos resefiados, el peso de la tradicién ha llevado a préicticas
en las que lo caracteristico ha sido la divisién de los contenidos en compartimentos
estancos (vocabulario, conjugacién, gramitica, expresion), hecho cuestionado tanto
por didactas como por ensefiantes!3. Sin embargo, dadas las caracteristicas del drea
de Lengua y Literatura, en la que se abordan simultineamente diversas habilidades
comunicativas, parece imprescindible caminar hacia metodologias de evaluacién eco-
I6gica, que respeten a las personas y a los elementos evaluados y consideren los con-
textos en que se desarrolla la comunicacién. Estas metodologias deben apoyarse en la
“observacion reflexiva y cuidadosa de las conductas y en una comprension mds glo-
bal e integral del hecho comunicativo”*,

3.3 La evaluacién debe efectuarse durante los procesos de comprensién y gene-
racion de textos y no exclusivamente al final de los mismos

Este propésito choca con las précticas evaluativas de corte cldsico centradas en
objetivos operativos de cardcter conductista y en contenidos conceptuales, que dejan
en un segundo plano los procesos de ensefianza-aprendizaje y otros contenidos (pro-
cedimentales y actitudinales). Una evaluacidn asi, enmarcada dentro de un paradigma
cuantitativo, “tratard de discernir de qué manera y en qué medida cada alumno ha
asimilado o adquirido los conocimientos previstos (cantidad). Normalmente las
notas se decidirdn en razon de los errores cometidos™'>.

En cambio, la evaluacién formativa aun interesdndose por los productos o resul-
tados conseguidos por los alumnos, considera que €stos son consecuencia de un pro-
ceso, muchas veces complejo, que es también objeto de aprendizaje y de evaluacién,
y cuya comprensién es la que permite obtener mejoras en los resultados del aprendi-
zaje 16. Por todo ello y sin desmerecer aportaciones de naturaleza cuantitativa, la eva-
luacién lingiifstica y literaria en la Educacién Obligatoria debe poseer un cardcter
fundamentalmente cualitativo, orientado a evaluar el progreso de los alumnos y a
facilitar el diagnéstico continuo que permita adaptar el trabajo posterior a sus necesi-
dades: ajustar el programa, preparar materiales de refuerzo, etc.

La valoracién de los procesos de ensefianza-aprendizaje desde esta perspectiva
se concretard en el empleo de una variedad de técnicas de recogida de datos: observa-
cion, entrevistas, andlisis de tareas, anecdotarios, listas de control, escalas de valora-
cién, cuestionarios... que podrian ser complementados (nunca sustituidos) por otros
mas tradicionales y cuantitativos como las pruebas objetivas o los exdmenes en deter-
minadas circunstancias. En caso contrario se estaria desvirtuando el sentido formati-

202



vo de la evaluacioén. Resulta de sobra conocido el efecto que a menudo produce el uso
(y /o abuso) de ciertas medidas de control (mds que de evaluacién) sobre la actividad
de los alumnos, como la elaboracién de fichas de lectura o la realizacién de glosas o
comentarios sobre los textos, especialmente en la Educacién Secundaria: dan lugar a
la copia, a la realizacién mecdnica y a la transformacién del sentido de la lectura (pla-
cer) por el de la realizacién de actividades posteriores cuyo objeto fundamental es
“demostrar” que ha existido la lectura. Asf critica Pennac este tipo de planeamientos:

“Queda por «entender» que los libros no han sido escritos para que mi hijo,
mi hija, la juventud, los comente, sino para que, si el corazon se lo dice, los lean.
{...) A lo largo de su aprendizaje, se impone a los escolares y a los estudiantes el
deber de la glosa y del comentario, y las modalidades de este deber les asustan
hasta el punto de privar a la gran mayoria de la compafiia de los libros” 17,

3.4 Vinculacién de la evaluacién a las tareas habituales del aunla

Las orientaciones para la evaluacién recogidas en el Curriculo de Lengua de la
E.S.O. plantean una evaluacién de los aprendizajes basada en “la observacidn, el did-
logo y el intercambio constante entre profesor y alumno”18, Esto sélo serd posible —
como deciamos antes— si los docentes descartan la concepcién evaluativa tradicional
en la que el rendimiento de los alumnos es medido a partir de un “examen” centrado
fundamentalmente sobre aspectos formales lingiiisticos y literarios. Y es que en la
evaluaci6n de las habilidades lingtifsticas:

“Tiende a utilizarse una metodologia de indole cuantitativa, no siempre fiable
ni asequible, que permite obtener valoraciones o puntuaciones numéricas, pero
que dificilmente proporciona cierta comprension global de las dificultades comu-
nicativas ni bases para la intervencién sobre las mismas”19,

En definitiva, una evaluacién formativa debe participar del paradigma cualitativo,
de modo que integre los diferentes contenidos implicados en el dominio de las habili-
dades de produccién y recepcién adecuadas y coherentes en actos comunicativos con-
cretos. 2° En esta linea, las orientaciones del Ministerio subrayan la dificultad de
cuantificar y valorar mediante exdmenes muchos de los objetivos lingiiisticos bésicos.
Es por todo ello que se dice que “los trabajos habituales de clase (comentarios de
texto, debates, redacciones, interpretaciones orales o escritas, recreaciones, etc.)
constituirdn el principal elemento para la valoracién...” 2.

3.5 Evaluacién centrada fundamentalmente sobre los aspectos practicos de la
lengua y la literatura

Dado el cardcter del 4rea, al haberse concedido a los contenidos procedimentales
el mayor protagonismo en el drea de Lengua y Literatura —segtin las formulaciones
del MEC— el proceso de ensefianza-aprendizaje, y consecuentemente su evaluacion,
deberd ser esencialmente préctico, centrado sobre el desarrollo de la competencia lin-
giifstica y literaria de cada uno de los alumnos como parte de la competencia comuni-
cativa global. Por lo tanto, los objetivos y actividades de aprendizaje y de evaluacién
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que se propongan tenderdn a “hacer cosas” con los textos y las palabras mds que a
“saber cosas” sobre ellos?2. En este sentido apuntan Bain y Schneuwly:

“...el fin primordial de la ensefianza de la lengua (...) ensefiar una serie de
técnicas, de procedimientos, de saber hacer cosas con las palabras al escribir tex-
tos, y eventualmente, ensefiar los procesos de elaboracién 'y de bisqueda de conte-
nidos.”%3,

Este planteamiento choca frecuentemente con ciertas pricticas de ensefianza y de
evaluacién fuertemente enraizadas en nuestra drea. Zapata, sefiala el olvido de estos
aspectos procedimentales y prdcticos como el “gran error” cometido en la ensefianza
de la lengua y la literatura a lo largo de los afios:

“El gran error: hemos hecho gramaticalistas antes que escritores, y estudian-
tes de literatura y comentaristas de textos antes que lectores, cuando tenia que ser
al revés, y ahi estdn los resultados. ;No es la literatura un arte y como tal un
goce? Si tras decenas de clases impartidas no les llevamos a leer y escribir-crear,
hemos fracasado.” 4,

3.6 La evaluacién incluye los objetivos y contenidos actitudinales formulados en
el curriculo

De lo contrario, estos objetivos y contenidos —que han sido proclamados como
una de las grandes novedades de la Reforma— no resultarian creibles y quedarian
reducidos, en el mejor de los casos, a una mera declaracién de “buenas intenciones”,
ya que —como es sabido— para el curriculo académico lo verdaderamente importante
es aquello que se evalda. Aspectos como la aficién a la lectura y el disfrute de los tex-
tos literarios, actitudes de escucha y de participacién en las actividades orales del
aula, la adquisicién de hdbitos lectores y escritores, el desarrollo de la sensibilidad
estética y la integracion de los elementos folcldricos literarios, representan, entre
otros, un niicleo de objetivos fundamental en el campo de la lengua y la literatura que
apelan al desarrollo de actitudes altamente educativas.

Sin embargo, estos objetivos y contenidos no pueden ser alcanzados a corto plazo
puesto que exigen un aprendizaje progresivo en el que los avances resultan por lo
general bastante lentos. Por eso, la valoracién de los contenidos actitudinales —as{
como la de los procedimentales— exige una evaluacién especifica mds centrada en la
observacién y en métodos de andlisis de tareas y requiere un seguimiento individuali-
zado del alumnado ya que por lo general carecen de la inmediatez de los contenidos
conceptuales. Incluso, en numerosas ocasiones precisan de mds tiempo para su apren-
dizaje y no siempre resultan facilmente observables?>,

3.7 La evaluacién debe incluir procesos de autoevaluacién y coevaluaciéon
Desde la concepcién de una evaluacién formativa, el profesor de lengua y literatu-
ra debe propiciar situaciones que permitan que los alumnos reflexionen sobre sus

logros y dificultades en la realizacién de las actividades escolares. Ademads, supone en
algunos casos el mejor medio para valorar determinados objetivos y contrastar el grado
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de desarrollo de ciertas capacidades: habito lector y escritor hacia textos literarios, dis-
frute e interés personal por la literatura, etc. Representa, asimismo, un planteamiento
democrético y coherente respecto a la evaluacién, que contempla la legitimidad y el
derecho de todos los sectores afectados a participar en el debate sobre el valor de las
actuaciones educativas?. En fin, supone en dltimo término asumir la creencia en el
protagonismo y responsabilidad del alumno sobre su propio proceso de aprendizaje.

Todo planteamiento evaluativo, que considere entre sus postulados la autoevalua-
cién y coevaluacién de los alumnos, debe contemplar que ambas no pueden reducirse
a una mera intervencién puntual de los estudiantes al finalizar un trimestre o un curso.
En realidad implican un mayor protagonismo del alumnado en la clarificacién de los
objetivos de aprendizaje, de los contenidos de ensefianza y de los criterios de evalua-
cién. Para ello resulta necesario el desarrollo de procesos interactivos entre profesores
y alumnos, de modo que estos ltimos asuman un papel mds activo y participativo en
todo el proceso de ensefianza-aprendizaje?”.

3.8 La evaluacién debe extenderse a la actuacién del profesorado y al desarrollo
del proceso educativo en su conjunto

Tal y como se ha comentado anteriormente, la evaluacién, entendida como ele-
mento regulador de los procesos de ensefianza y aprendizaje, debe aplicarse tanto a
alumnos como a profesores. Todo debe ser evaluado y revisado si se pretende mejorar
el aprendizaje de los alumnos y las estrategias de ensefianza: la consecucién de los
objetivos, la seleccién de contenidos, la pertinencia de las actividades propuestas, etc.

En lo que concierne a la actuacién docente, el profesorado ha de valorar qué
aspectos de su intervencién han favorecido el aprendizaje y en qué otros deberian
introducirse modificaciones. En un 4rea como la ensefianza lingiifstica, el papel del
docente resulta atin mds importante ya que, junto a su funcién habitual de programa-
dor de objetivos, contenidos y actividades, su intervencién did4ctica puede ser decisi-
va en el fomento de las habilidades comunicativas de los alumnos. Segiin su modo de
planificar el trabajo (organizacién de las tareas, distribucién de roles, gestion del tiem-
po y del espacio) asf serdn las oportunidades que tenga el alumnado para participar en
las situaciones comunicativas?8, Estas deben caracterizarse por abarcar de forma equi-
librada tanto procesos de comprensién como de expresion oral y escrita.

3.9 Planificacién de tiempos y espacios compartidos entre profesorado y alumnado

La evaluacién que se preconiza reclama el desarrolle de situaciones de intercam-
bio comunicativo entre profesores y alumnos con el objeto de reflexionar sobre el
desarrollo de las actividades de ensefianza y aprendizaje, de acuerdo con el enfoque
comunicativo y funcional adoptado en el nuevo disefio curricular. La evaluacién for-
mativa favorecerd asi la obtencién de una informacién que revierte en 1a mejora de las
précticas de ensefianza y de aprendizaje, haciendo de ellas actividades de reflexidn y
de investigacién?®.

En un campo como el lingiiistico-literario, estos momentos de intercambio resul-
tan bésicos para estimular al alumno en su trabajo, animarle a seguir leyendo o recre-
ando textos, conocer sus gustos, aficiones, logros, dificultades, aconsejarle sobre
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determinadas lecturas, etc. Entendidas asi, las situaciones de intercambio comunicati-
vo entre alumno y profesor no representan solamente una oportunidad para valorar y
orientar el trabajo del alumno (incluyendo las actividades de recuperacién y profundi-
zacidén), sino que constituyen una circunstancia de aprendizaje en s{ misma tanto para
unos como para otros, en la medida en que la comunicacién favorece la autorregula-
cién metacognitiva de los alumnos y aporta un conocimiento fundamental al profeso-
rado sobre los procesos didacticos llevados a cabo.

3.10 Consideracion del error lingiiistico como factor de aprendizaje

Dentro de un planteamiento de evaluacién formativa, uno de los elementos esen-
ciales es la valoracion de las dificultades y/o errores observados en cualquiera de los
aspectos implicados en el proceso de ensefianza/aprendizaje (metodologfa, contenidos,
recursos, temporalizacién, actividades, pruebas y opciones de evaluacién)?. Los erro-
res cometidos deben ser entendidos como algo inherente a cualquier proceso de ense-
fianza-aprendizaje y no deben llevar asociados una carga negativa o de “castigo”; mds
bien, deben ser vistos como un aspecto que informa sobre los propios procesos e indi-
ca los puntos en los que las actividades, estrategias y recursos utilizados para el desa-
rrollo del aprendizaje deben sufrir algin cambio para producir los efectos esperados.
El error, en definitiva, tiene que ser analizado como un factor de aprendizaje, en lugar
de constituirse en un elemento de penalizacién. Como afirman Camps y otros:

“El error no es una prueba de lo que no se sabe, sino de lo que ya se sabe. La
observacion del error puede aclarar hasta qué punto las hipotesis hechas por el
sujeto que aprende tienen una base fundamentada, hasta qué punto son generaliza-
bles o vdlidas para la construccién de un determinado conocimiento.” 3.

Esta orientacién contradice la concepcién tradicional que ha presidido buena
parte de las précticas lingiifsticas, especialmente en el terreno de la expresién escrita y
mds en concreto en el de la ortografia. En esta concepcién se hablaba de falta, y se
ponia el acento mds en lo que no sabia que en lo que dominaba el alumno. Se asumia
asi un planteamiento segiin el cual se tendifa a identificar evaluacién y medicidn.

3.11 Consideraciéon de la correccién como una fase de la evaluacion formativa

La correccion es una etapa de la estrategia didactica, del mismo modo que la eva-
luacién formativa es una etapa de la secuencia de aprendizaje. De manera natural, la
fase de la correccién se centrard selectivamente en los objetivos establecidos en la
secuencia didictica®2. De este modo, la correccién es entendida como un sistema de
aprendizaje, que hace a los alumnos y profesores conscientes de los avances y dificulta-
des, y se convierte en instrumento que proporciona informacién vélida para la mejora.

Por otro lado, algunos autores3? han subrayado especialmente, dentro de los valo-
res didacticos que puede tener la correccidn, la funcién que desempefia una revisién
de los textos producidos por los alumnos orientada al andlisis de dificultades y al
fomento de capacidades para diagnosticarlos y plantear usos alternativos. Entendida
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asi, la revisién de textos se constituye en una actividad trascendente para el desarrollo
de una evaluacién formativa, al propiciar, quizd mejor que otras tareas, la integracién
entre actividades de uso y actividades metalingiiisticas.

Sin embargo, en las aulas parece que las pricticas habituales de correccién se
encuentran bastante alejadas de estos propésitos educativos que se preconizan. Ello
viene a corroborar —como se ha visto en otros apartados— el largo camino que aiin
separa los propésitos y las formulaciones teéricas (ficilmente asumidas como desea-
bles por todos o la mayorfa de los miembros de la comunidad educativa) y lo que de
hecho forma parte de la manera habitual de proceder de muchos docentes. La conse-
cuencia es que muy a menudo:

“La correccidn constituye en la prdctica actual el momento esencial (o al
menos se percibe como tal) del aprendizaje en el que el alumno comprende (en el

mejor de los casos) lo que hubiera debido hacer o no hacer, pero rara vez el por-

qué 34,

3.12 La evaluacién debe tener un cardcter interdisciplinar

Desde diferentes perspectivas se ha subrayado el cardcter interdisciplinar que
adquiere la lengua y literatura;

- Los textos lingiiisticos y literarios constituyen en s mismos una realidad inter-
disciplinar ya que est4n relacionados con otras manifestaciones y actividades en las
que el texto se integra a menudo en fenémenos artisticos mas complejos: la cancién, la
danza, juegos de soporte literario, el tebeo, cine, televisién, dramatizaciones, etc33.

— Por otro lado, aspectos lingiifsticos y elementos propios de la literatura en gene-
ral y de la literatura infantil y juvenil son abordados desde otras dreas, aunque en oca-
siones con fines m4s instrumentales que estéticos.

— A su vez, cualquier profesor o profesora lo es de lengua, en el sentido de que
debe tener conocimientos suficientes que le permitan utilizarla como instrumento para
facilitar los procesos de aprendizaje en todas las dreas del curriculum3.

— Ademis, resulta obvio que en el aprendizaje lingiifstico de los alumnos partici-
pan los profesores de todas las materias.

~ Finalmente, los objetivos y contenidos lingiifsticos, ademds de ser abordados en
el aprendizaje de cualquier materia, aunque de forma mdés especifica en el 4rea lin-
giifstico-literaria, constituyen un nicleo esencial en el tratamiento de los temas trans-
versales.

Este cardcter interdisciplinar de la lengua debe plasmarse en principios de actua-
cién didictica que comprendan igualmente procesos de evaluacién que superen el
marco estricto del drea de Lengua y Literatura. La elaboracién de proyectos educati-
vos y de programaciones globalizadas en los centros escolares (que sobrepasen plante-
amientos puntuales como el dfa o semana del libro, concursos literarios...) puede ayu-
dar a la adopcidén de criterios homogéneos entre el profesorado y fomentar la concep-
cién de que en mayor o menor medida, todos los docentes somos profesores de lengua
y literatura, pues las habilidades lingiifstico-literarias impregnan el aprendizaje de
todas las dreas. Por ello, resulta necesario que los profesores de un centro adopten
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principios de actuacién no sélo en aquellos aspectos formales (como la ortograffa),
sino también en aspectos relativos a la comunicacién en el aula, restimenes, trabajos,
etc. Coherentemente con este planteamiento, si las habilidades de comprensién y
expresién oral y escrita son desarrolladas en todas las dreas, también su evaluacién
deberfa ser objeto de tratamiento interdisciplinar.

4. PARA FAVORECER EL DESARROLLO DE UNA EVALUACION
FORMATIVA EN LENGUA Y LITERATURA

Es indudable que los docentes desempefian un papel clave en el desarrollo de la
Reforma Educativa puesto que el éxito o fracaso de ésta en ultimo término dependerd
de sus concepciones personales y profesionales asi como del grado en que asuman los
principios que la inspiran. Por eso, si se quiere que la evaluacién cumpla con su autén-
tica funcién -—se ha dicho que esta reforma es la reforma de la evaluacién— es preci-
so que se introduzcan una serie de medidas que favorezcan el desarrollo de procesos
de evaluacién de cardcter formativo. Estas deberfan plantearse en diferentes dmbitos
relacionados con las concepciones y practicas de los docentes, la cultura de los centros
escolares, la actuacién de la Administracién Educativa, etc.

Por lo que se refiere al profesorado, es necesaria una mayor apertura a las nue-
vas concepciones de la ensefianza y aprendizaje de la lengua y al sentido formativo
que debe orientar a la evaluacién. El verdadero éxito del nuevo modelo de evaluacion
pasa porque los profesionales que han de ponerlo en préctica estén en disposicion de
hacerlo. Es en este sentido en el que Blanco3” apunta que “el nuevo modelo de evalua-
cién implica un profundo cambio actitudinal en los diferentes sectores de la comuni-
dad educativa, pero especialmente en el profesorado”. Por ello, resulta imprescindi-
ble una adaptacién de la formacién inicial y permanente del profesorado, que recoja
las aportaciones més recientes de las investigaciones y pricticas en el campo de la
Did4ctica de las Lenguas y de otras disciplinas que oricntan el trabajo lingiiistico del
docente. Debe considerarse un objetivo fundamental ampliar el campo de referencia
en la formacién del profesorado a disciplinas de enfoque pragmadtico, sociolingiiistico,
textual y discursivo, que son las que se preguntan por los usos lingiiisticos, objeto de
la ensefianza y aprendizaje del 4rea de Lengua y Literatura®. Igualmente, se hace
imprescindible transformar la concepcién evaluadora habitual por otra mds renovadora
que asuma los principios de la evaluacién formativa que aqui se han planteado.

Respecto a los centros docentes, resulta primordial promover cambios paulatinos
en su cultura organizativa y de funcionamiento, de modo que se favorezca la introduc-
cién de procesos de mejora en la evaluacién lingiifstica. Todo ello debe plantearse en
el marco de proyectos educativos elaborados y revisados de forma colaborativa por el
profesorado; m4s atn al considerar que la lengua impregna el aprendizaje de todas las
materias. De este modo, la evaluacién podrd llegar a convertirse en instrumento de
andlisis y reflexion que favoreceré el desarrollo profesional docente, entendido como
el del profesional que se hace a sf mismo cada dfa.
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Por otro lado, la Administracién Educativa, si desea que los principios que ins-
piran la Reforma tengan una repercusién real en la préctica, debe arbitrar medidas que
contribuyan a facilitar la labor profesional de los docentes (mejora de las condiciones
de trabajo, mds recursos, servicios de apoyo, etc.) que les permitan afrontar las enor-
mes exigencias y diversidad de funciones que actualmente se les demanda por la
misma Administracién y por la sociedad: profesional reflexivo, que investiga sobre su
propia préctica, que trabaja en equipo, que se perfecciona constantemente, que intro-
duce temas transversales, que presta una atencién individualizada a la diversidad de
alumnado, que es un guia de aprendizaje, que utiliza la evaluacién con un carécter for-
mativo para mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje, etc. Asimismo, las dife-
rentes Administraciones Educativas deben adoptar posiciones mds coherentes con los
planteamientos educativos que preconizan. En este sentido, resulta fundamental evitar
ciertas contradicciones entre los planteamientos metodolégicos que se proclaman -
entre los cuales cabe destacar una concepci6n de Ia evaluacién formativa, continua e
integrada- y las disposiciones sobre evaluacién, donde frecuentemente el aspecto
selectivo y de control ejercido por el Sistema Educativo anula o desvirtda el sentido
formativo que te6ricamente se le quiere dar3?.
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