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A TRAVES DE TAREASAUTENTICAS

Assessing strategic knowledge through authentic task

LA EVALUACION DEL CONOCIMIENTO ESTRATEGICO

DRr. CARLES M ONEREO*

Resumen

L as corrientes sociocognitivas, actual mente predominantes en la Psicolo-
gia Educativa, conciben la evaluacién de los conocimientos que aprende
el alumno como una actividad formativay formadora de primer orden, que
debe formar parte integrante del proceso mismo de ensefianza-aprendizaje
y constituir un dispositivo privilegiado para su optimizacion. Entre esos
conocimientos, que es preciso valorar y potenciar, ocupa un lugar central
el conocimiento estratégico, dada su intima vinculacién con el aprendiza-
jeauténomo y sus afinidades semanticas (autorregul ativo, metacognitivo,
permanente). Desgraciadamente se han dedicado pocos esfuerzos a desa-
rrollar instrumentos que combinen |a dobl e condicion de mantener un acep-
tablegrado de validez y fiabilidad y, al mismo tiempo, garanticen una eva-
luacion de carécter formativo y dindmico. Uno de los instrumentos que
presenta mejores credencial es son algunas de las propias tareas que solici-
tan los profesores a sus alumnos. Estas tareas, adjetivadas de auténticas,
suponen una alternativareal y eficaz de evaluar el conocimiento estratégi-
co de los alumnos, tal como trata de demostrar este articulo.

Abstract

The sociocognitive approaches to teaching, present in Educational Psy-
chology, conceive assessment of students learning primary as a formative
activity that should be a central part of the teaching and learning process
and should be considered a privileged alternative to itsimprovement. Stra-
tegic knowledge in an important issue that should be valued and empow-
ered, in this respect, because of its close relation to self learning and its
semantic partners (self-regulated, metacognitive, permanent learning).

Unfortunately, few efforts have been made to devel op instruments to com-
bine the twofold condition of keeping and acceptable degree of validity
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and reliability and, at the same time, guarantee a formative and dynamic
assessment of learning. In this respect, some of the best instruments are
the different kinds of tasks that teachers demand of learners. These au-
thentic tasks are a real alternative to assess strategic knowledge, as this
article tries to demonstrate.

L a evaluacién desde una per spectiva sociocognitiva

En los Ultimos afios nuestra comprension de 10s procesos res-
ponsables del aprendizaje, de |0s mecanismos cognitivos que inter-
vienen en laresolucién de diferentes tareas y el estudio de estas ta-
reas en situaciones instructivas, nos ha llevado a realizar cambios
sustanciales en la forma de entender el propio aprendizaje, la ense-
flanzay, en consecuencia, |0s procesos que nos permiten evaluar cOmo
y qué se ensefid y/o se aprendio.

Uno de estos cambios tiene que ver con la naturalezainteractiva
de los procesos de ensefianza-aprendizaje. Ensefiar y aprender se
consideran en la actualidad las dos caras de una misma moneda; un
cambio en una de estas caras tiene siempre consecuencias en la otra.
Sabemos que determinadas metodologias didacticas favorecen un
enfoque mas o menos profundo del aprendizaje; que la seleccién de
unos contenidos en detrimento de otros incide en la concepcidn que
los alumnos van atener de esa disciplina; que larepeticion de deter-
minadas tareas o actividades planificadas por el profesor indicaalos
alumnos aquello que considera relevante en la materia que imparte;
o que laforma de presentar |os contenidos en clase ofrece pistas so-
bre como es preferible estudiar esa asignatura. L os procesos de ense-
fanza-aprendizaj e pues, se caracterizan por su naturalezainteractiva,
dindmica e interdependiente.

Esta perspectiva aboga por una construccion conjunta del cono-
cimiento mediante la interaccion promovida por el profesor con sus
alumnos, en pos de una gradual adquisicién de autonomiafuncional.
Desde esta Optica, la eval uacion es concebida como una parte funda-
mental de estainteraccion. Es més, de facto la evaluacion influye de
formasustancial en esainteraccion, sobre todo cuando viene, parcial
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o totalmente, impuesta por criterios externos (pruebas finales, prue-
bas estatales, de selectividad, etc.). En este caso tiene unos efectos
retroactivos contundentes. la forma de evaluar determina la manera
de aprender y de ensefiar.

Cuando laevaluacion no supone un corte en el flujo instruccional
y su objetivo fundamental no es el de acreditar formalmente la ad-
quisicion de unas competencias especificas, sino el de favorecer el
gjuste y regulacion de la ensefianza, y la autorregulacién del propio
aprendi zaje nos situamos de lleno en los enfoques de la denominada,
respectivamente, evaluacion formativa (Allal, Bainy Perrenoud, 1993)
y formadora (Allal, 2000; Allal y Saada-Robert, 1992; Nunziati,
1990), que unicamente se distingue de una situacion de ensefianza-
aprendizaje por la intencionalidad del profesor: recoger indicios
del progreso constructivo de los alumnos paratomar decisiones edu-
cativas.

Una evaluacion de estas caracteristicas, opuesta ala denomina-
da “cultura del test” (Wolf y col., 1991) que subraya la funcion
acreditativa, objetiva, individual y acumulativa de la evaluacion, fa-
vorece ademas la introduccién de ayudas pedagdgicas que nos per-
miten analizar otras parcelas de la competencia del aprendiz de un
enorme valor pedagodgico: su nivel de autorregulacion metacognitiva
y €l tipo de dispositivos y métodos didacticos que pueden favorecer
su aprendizaje. Nos situamos entonces en una dimension “ dinamica’
de la evaluacion (Sternberg y Grigorenko, 2003) capaz no solo de
describir lacalidad del aprendizaje adquirido y diagnosticar el tipoy
magnitud de carencias que presentael aprendiz, sino también de pro-
nosticar, por un lado, las modalidades de ensefianza que podrian re-
sultar méas adecuadas paraimpulsar sus avancesy, por otro, sus posi-
bilidades de adaptarse a nuevas situaciones de aprendizaje que
conlleven mayores niveles de incertidumbre y, por consiguiente, de
transferencia de lo aprendido.

La competencia que permite a los alumnos seguir aprendiendo
en condiciones de aprendizaje nuevas, poco familiares, incluso ad-
versas, ha sido denominada genéricamente por organismos como la
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OCDE “aprender aaprender”, y engloba multiples nociones como el
aprendizaje alo largo de lavida o permanente —*lifelong learning” —
o el aprendizaje en todo tipo de contextos educativos (formalesy no
formales) — lifewide learning”— que se consideran actualmente ba-
sicas para sobrevivir en la sociedad del conocimiento (Monereo y
Pozo, 2001; 2003). Para nosotros este tipo de competencia se susten-
taen un conocimiento distinto del que suele predefinirse en los curri-
culaeducativos al uso: el conocimiento declarativo, procedimental y
actitudinal; se trata de un conocimiento que requiere del dominio
previo de alguno de los conocimientos apuntados, pero que por su
alto grado de sensibilidad contextual dificilmente puede prefijarse:
el conocimiento estratégico. Su naturalezay posible evaluacion cen-
traran el contenido del siguiente apartado.

L a evaluacion del conocimiento estratégico

No basta con poseer un dato, con conocer un principio, con sa-
ber la definicidn de una nocién, ni tan siquiera con disponer del co-
nocimiento de una técnica para dar respuesta satisfactoria a un pro-
blema que requiera el concurso de ese dato, la aplicacion de ese
principio, laenunciacién de esanocion o la gjecucion de esa técnica.
Si esos conocimientos que estan en disposicion de ser utilizados no
se activan en el momento oportuno, cuando su participacion resulta
relevante, decisiva, su adquisicion, a pesar de los esfuerzos 'y ener-
gias que haya consumido, habré sido inatil.

Para que un conocimiento no sea inerte, inactivo, es imprescin-
dible que se acomparie de otro conocimiento sobre cuando y porqué
ponerlo en funcionamiento; en resumidas cuentas se trata de apren-
der areconocer las variables relevantes de un problemaen diferentes
contextos, de reconocer las condiciones que demandan una determi-
nada actuacion, de adquirir 1o que algunos autores han denominado
conocimiento condicional o estratégico (Paris 'y otros, 1983; Pozo,
Monereo y Castell6, 2001). En términos general es este conocimien-
to englobaria el conocimiento delo que se sabe y no se sabe en rela-
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cidn aunatarea, el conocimiento de cuando otro conocimiento (dato,
principio, técnica, actitud) es necesario y el conocimiento de aquello
gue debe hacerse para continuar realizando latarea o aprendiendo un
determinado contenido, sin detenerse.

Centrar laatencion en este ti po de saber supone favorecer la abs-
traccion de las condiciones comunes y diferenciales de las tareas a
las que el estudiante debe enfrentarse y, en dltimo término, elaborar
unateoria, a ser posible explicita, de |os modos de uso 0 manejo de
un conocimiento determinado. Saber, con cierta aproximacion, qué
constelacion de circunstancias recomiendan el concurso de un deter-
minado grupo de conocimientos, sitiaal aprendiz en mejor posicion
gue otro compariero para hacer frente a un problema novedoso, com-
plejo o inesperado.

Como plantean algunas investigaciones (Mateos, 1991; Castell6
y Monereo, 1999), incluso cuando un alumno posee conocimientos
declarativos sobre un tema, superiores a otro compariero (aunque bajos
en términos generales), que a su vez muestra un mejor nivel de cono-
cimiento estratégico, éste Ultimo se halla en mejor posicion parare-
solver problemas de mayor complejidad. Es en este sentido que se ha
hablado de “ principiantes estratégicos’, aprendices que a pesar de su
poco dominio de una materiaemplean heuristicos eficaces para plan-
tear y enfrentar un problema (p.e. ante unatarea de recuerdo de datos
sobre un tema, sin alin conocerlo, piensan acertadamente que deben
buscar categorias para facilitar |a evocacion).

Por supuesto la forma en que se ensefia, y las tareas y activida-
des de ensefianzay eval uacién que se plantean son fundamentales en
la adquisicion de este tipo de conocimiento. Se trata de que el alum-
no tome conciencia, en definitiva, de sus estados y procesos menta-
les en situaciones probleméticas, es decir, aquéllas que no pueden
resolverse de manera rutinaria y automatizada. En este sentido los
métodos instruccionales que tengan como principal prioridad desa-
rrollar |a capacidad metacognitivadel alumnado en relacion a conte-
nidos y problemas de caracter curricular, estaran a su vez contribu-
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yendo apotenciar su conocimiento estratégico sobre esos contenidos
y problemas.

Tomando como base |as dimensiones de cambio del conocimiento
estratégico identificadas por Pozo, Monereo y Castellé (2001) pode-
mos establ ecer |os pardmetros que cual quier secuencia didéactica de-
beria contemplar:

e Compartir el sentido y significado de la tarea instruccional con
el alumno de manera que las expectativas sobre |o que se debe
aprender y el por qué es necesario y conveniente aprenderlo sean
territorio comun para profesores 'y alumnos.

e Aumentar gradualmente el nivel de control y regulacién del
alumnado sobre la tarea demandada y sobre | 0s procesos socio-
cognitivos que conlleva su resolucion.

»  Favorecer en todo momento la conciencia del alumno a través
de la reflexion en voz alta sobre las decisiones tomadas y su
justificacion en base alas variaciones que se producen en el con-
texto de la resolucion de cualquier tarea problematica, con el
objetivo explicito de transferir esas decisiones a otras tareas si-
milares.

e Finalmente deberia potenciarse el gradual dominio de determi-
nadas secuencias procedimentales, mediante su repetida puesta
en préctica, con el fin de aumentar el repertorio de algoritmosy
heuristicos que, cuando las condiciones o soliciten, puedan ac-
tivarse.

Estas mismas dimensiones, presentes en un buen nimero de pro-
puestas didacticas de naturaleza metacognitiva basadas en métodos
de presentacion, practica guiada y préctica autbnoma de distintas
estrategias de aprendizaje (puede consultarse al respecto nuestro re-
ciente trabajo sobre unidades didéctica de ensefianza estratégica en
educacion secundaria: Monereo, 2001) deberian estar también pre-
sentes en cualquier instrumento que tuviese la pretensién de evaluar
el conocimiento estratégico del alumnado con la finalidad de iden-
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tificar su nivel de adquisiciony de orientar laintervencién educativa
gue deberia llevarse a cabo para potenciarla.

Desgraciadamente, lasiniciativas paraelaborar instrumentos fia-
blesy vélidos que tengan por objetivo evaluar el conocimiento estra-
tégico destacan por su ausencia. Existen, eso si, un sinnimero de
cuestionarios que, a través generalmente de una escala tipo likert,
preguntan directamente al aprendiz sobre la frecuencia con que em-
plea una u otra técnica de estudio o, las mas interesantes, en qué
circunstancias o ante qué tipos de problemas actuaria de uno u otro
modo para llegar a resolverlos (Weinstein y Meyer, 1998; Nufiez,
Gonzélez-Pineda y Roces, 2002). En cualquier caso, la validez de
estas pruebas esta claramente en suspenso y factores como la desea-
bilidad y la descontextualizacion (o mejor dicho, la recontextua-
lizacion en situaciones artificiosas y simuladas) invalidan sus resul-
tados (ver al respecto Monereo y Miquel, 2000).

Prueba de lo que acabamos de afirmar es la decision adoptada
en el reciente, y ya célebre, Proyecto PISA (M.E.C., 2000) elabora-
do por la OCDE, que tiene como meta primordial proponer un con-
junto de indicadores de eval uaci6n estandari zados paraval orar el ren-
dimiento académico en lectura, matematicas y ciencias de alumnos
de 15 afios escolarizados. En sus conclusiones, y después de argu-
mentar sobre la importancia de las estrategias de aprendizaje y el
desarrollo de la metacognicion, se dictamina: “Ya que no existe di-
cho instrumento fiable para medir la metacognicién entre alumnos
de 15 aflosy que las fuentes adecuadas no son validas para el disefio
y la construccién de tal instrumento se tomo la decisiéon de que la
metacognicién no entraria dentro dela evaluacion delalectura(...)” .

Ladecision de no incluir una prueba de tales caracteristicas nos
parece gravey, hasta cierto punto irresponsable, habida cuentade la
importancia fundamental que tiene el conocimiento estratégico en el
desarrollo de laautonomia de aprendizaje de |os alumnos, uno de los
pilares de cualquier reforma educativa de ambito nacional e interna-
cional. En todo caso, la pregunta esta en el aire, ¢existe algun ins-
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trumento o prueba que permita la evaluacion de las dimensiones de
cambio estratégico apuntadasy que resulte formativay formadoraen
lalinea que planteamos al inicio de este articulo?

Pensamos que una evaluacion capaz de comprobar el uso estra-

tégico que realizan los alumnos de sus conocimientos curriculares,
gue ademas promueva sus procesos de reflexion sobre las decisiones
gue adoptan, al tiempo que aporta indicadores al profesor para ajus-
tar mejor su ensefianza, en vistas a hacerla cada vez mas estratégica,
debe partir de unos supuestos indiscutibles:

a)

b)

d)
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Deberia sustentarse en actividades contextuales, parecidas a las
gueserealizan alo largo detodo el proceso de ensefianza-apren-
dizaje en una o varias materias, y no solo al final del mismo.

Estas actividades deberian ser problematicas, es decir, habrian
de permitir que los alumnos construyesen diferentes respuestas
0 productos mediante | os cual es se pusiera de manifiesto la cali-
dad de sus habilidades y conocimientos (mas que la obtencion
de respuestas globalmente correctas o incorrectas) y en especial
Su competencia pararegular su accion en caso de concurrir cam-
bios imprevistos.

Estas actividades deberian ser prototipicas en el sentido de que
su resolucién constituyese una demostracion bastante fiable y
completa del dominio de competencias esenciales del alumno
en la materia o materias involucradas.

En consecuencia con el punto anterior deberian ser actividades
exigentes en el sentido de que su resolucion deberia requerir en
gran medida entender, rel acionar, organizar y personalizar el con-
tenido objeto de estudio, y no sélo memorizar, copiar o reprodu-
cir informacion. Por lo tanto, |a participacion de estrategias de
aprendizaje de mayor nivel cognitivo resultaria indispensable.

Finalmente estas actividades deberian ser auténticas, es decir,
funcionales y nada artificiosas, vinculadas a conflictos y pro-
blemas que resulten significativos para el alumno.
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L os instrumentos que, segun la investigacion educativa, se han
mostrado mas sensibles a esos supuestos han sido las carpetas o
portafolios (Sancho y Hernandez, 1998; Castell6 y Monereo, 2002),
los dossiers progresivos de los alumnos (Bélair, 2000) y el uso de
tareas auténticas (Miquel y Monereo, 1996; Nunan, 2000). Durante
el resto del articulo nos centraremos en este Ultimo instrumento, qui-
zas el menos conocido y el que, a nuestro entender, atesora mas vir-
tudes en orden a evaluar de manera validay fiable el conocimiento
estratégico de los alumnos.

L as tareas auténticas como instrumento de evaluacion del
conocimiento estratégico

De forma genérica se considera una eval uacion auténtica ague-
[laen laque no se disefian actividades de evaluacion artificiales, rea-
lizadas ex profeso, puesto que éstas se desprenden directamente de
situaciones reales de aprendizaje en las que estan involucrados los
alumnos. Este interés por garantizar que lastareas de eval uacién sean
realesy estén en estrecha conexion con lafuncionalidad del aprendi-
zaje de los alumnos toma fuerza a partir del resultado de algunas
investigaciones (ver Nunam, 2000) que ponen de manifiesto como la
percepcion delautilidad y relevanciade las tareas determinasu rendi-
miento y motivacion. En este sentido, tareas de evaluacion que solo
pretenden “medir” 1o que saben decir o hacer |os alumnos en contex-
tos supuestamente naturales (incluidas las disefiadas por el investi-
gador y aplicadas por el profesor en su propiaaula), dificilmente son
tareas relevantes que permitan valorar las competencias que éstos
utilizan en su desempefio habitual. Por otra parte, el valor formativo
y formador de la evaluacion aumenta cuando es posible situar las
tareas de evaluacion como parte integrante del proceso de ensefian-
za-aprendizajey cuando el resultado se contemplacomo un punto de
partida, no de llegada, para seguir avanzando en la optimizacion del
proceso instruccional.
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Tratando de sintetizar las caracteristicas que otorgalaliteratura
especializada a la evaluacion auténtica (Condemarin, Galdames y
Medina, 1994; Tombari y Borich, 1999; Weber, 1999) deberiamos
considerar los puntos siguientes:

*  Constituye un testimonio del proceso vivido por los alumnosy
de sus respuestas a contextos y situaciones significativas para
ellos, en el sentido de préximas, habituales y necesarias.

e Permite, simultdneamente, evaluar el producto y el proceso de
aprendizaje a lo largo de un periodo temporal, enfatizando la
importanciadel progreso del alumno y de su potencial de apren-
dizaje.

 Evallalaintegracion y aplicacion de habilidades en contextos
significativos, evitando el riesgo de evaluar solo subdestrezas
aisladas que no reflgjan las competencias del aprendiz en situa-
ciones comunicativas auténticas.

» Estimael caracter multifacético de competencias transcurricu-
lares tan importantes como la lectura, la escritura o €l habla, y
toma también en consideracion otras dimensiones no exclusiva-
mente cognitivas tales como el interésy la motivacion.

» Valorade manerapreferencial |las estrategias de aprendizaje que
emplea el alumno, su conciencia sobre las mismas y su habili-
dad para transferir los conocimientos adquiridos a otras situa-
ciones de aprendizaje.

*  Proporciona la oportunidad a maestros y alumnos de reflexio-
nar en forma colaborativa sobre qué se haaprendido bieny qué
se necesita continuar aprendiendo, de acuerdo a ciertos crite-
rios compartidos sobre lo que se esperadel alumno. En tal sen-
tido, laevaluacion constituye una poderosa instancia de apren-
dizaje.

Como ya hemos sefialado, un instrumento de evaluacion que se
aproximaal cumplimiento de esas caracteristicas y que puede resul -
tar eficaz en la evaluacion del conocimiento estratégico de los alum-
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nos en relacion a distintas competencias curricul ares puede ser algu-
na de las propias tareas que utilizan los profesores en su préctica
educativa. De hecho, muchos docentes experimentados plantean a
sus estudiantes tareas que enlazan directamente con problemas, con-
flictos, intereses o necesidades de su vida cotidiana (o profesional en
el caso de estudiantes que cursen estudios superiores o de caracter
laboral) o de su proyecto de vida. Emplean para ello el analisis de
casos Yy sucesos sobrevenidos en el pais, informacion difundida por
|os medios de comunicacion social, acontecimientos ocurridos a per-
sonas cercanas a los alumnos, testimonios relativos a persongjes o
situaciones familiares, incluso preocupaciones o problemas plantea-
dos por los padres o los propios estudiantes. La ventgja de esas ta-
reas es evidente: el estudiante las percibe como cercanas, Utiles y
propiamente curriculares, puesto que las desarrolla su profesor en su
asignaturay de uno u otro modo incidiran en la eval uacion académi-
cadel alumno. Es importante resaltar que la autenticidad de la tarea
no viene determinada por su natural eza extracurricular como aveces
se concluye; al contrario, cuando su insercion en ladindmicadel aula
es completa, se incrementa su autenticidad (ademas de su validez
ecol 6gica).

En algunos casos, sin embargo, |as tareas que desde |a perspec-
tiva de los profesores resultan mas centrales en su disciplinaincum-
plen algunas de las condiciones esenciales que las harian adecuadas
para evaluar el conocimiento estratégico de sus alumnos. Entonces
puede estar indicado iniciar un proceso de autentificacion de alguna
de esas tareas troncales, que permita reelaborarla en base a las di-
mensiones de cambio del conocimiento estratégico, citadas anterior-
mente. Los cambios que transformaran a esas tareas en auténticas
pueden consistir en:

1. Incrementar el grado de realismo de latarea: ello supone que el
alumno debe verse envuelto en una actividad de resolucion de
un problemaveridico que le exija emplear recursos documenta-
les, técnicos y humanos real es, rehuyendo al méaximo los artifi-
Cios propios de situaciones de simulacion.
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2.

82

Problematizar latarea: implica plantear una situacion compleja
gue requiera un enfoque estratégico de resolucion, es decir, una
toma de decisiones consciente e intencional en funcion de las
condiciones de esa situacion, o cual comportara planificar, re-
gular y evaluar todo el proceso de actuacion. Se evita de ese
modo que el alumno pueda optar por soluciones de tipo algorit-
mico y rutinizado que poco o nadainformarian de su competen-
cia estratégica.

Aumentar laglobalidad de latarea: laactividad, al ser genuinay
compleja, deberdincluir lagestion de distintos tipos de conteni-
dos disciplinares, junto con la ejecucién de distintas competen-
ciaslingtisticasy susinteracciones. M as especificamente en una
tarea deberian activarse conocimientos relativos a:

a) Distintos contenidos declarativos, procedimentalesy actitu-
dinales de la materia, necesarios para solventar las cuestio-
nes planteadas por latarea

b) Diferentestipologiastextuales, tanto de estructuracontinua
(descripciones, narraciones, exposi ciones, argumentaci ones,
hipertextos) como discontinua (listas, gréficos, tablas, etc.).

c) Diversas competencias linguisticas combinadas, relativas a
la comprension de textos orales y escritos y/o a su expre-
sion oral o escrita.

En este sentido deberiagarantizarse el equilibrio entrelastareas
de forma que mantuviesen un repertorio suficientemente repre-
sentativo y no reiterativo de contenido disciplinar, tipos de tex-
tosy competencias linguisticas implicadas.

Incrementar la apertura de las tareas disefiadas. éstas deberdn
ser abiertas y permitir distintas alternativas de respuesta. Sin
embargo, es recomendabl e que esas posibles respuestas sean fi-
nitasy puedan establ ecerse distinciones entre ellas segun lo que
podriamos denominar: “idoneidad estratégica’ . Ello permitirapre-
ver algunas modalidades de ayuda pedagogica segun la alter-
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nativade respuesta el egida. M és adel ante comentaremos con mas
detalle este punto.

5. Acrecentar lacomunicabilidad de latarea: en unadoble via, me-
jorando lacomprension de lademanday favoreciendo la partici-
pacion de los alumnos en el andlisis de las alternativas de res-
puesta de manera que resulte clara, comprensibley utilizable en
posteriores tareas. Laintroduccion de fases de autoevaluacion y
coeval uacion entre | 0s propios alumnos puede contribuir signifi-
cativamente a ese objetivo.

En definitiva este proceso de autentificacion supone introducir
todos aquellos cambi os que garanticen un proceso de eval uacion cons-
tructivo que contemple la interaccion entre la triada instruccional ba-
sica: la participacion activay constructivadel alumno, larelevanciay
exigenciade latareay el andamigje del docente, en forma de sistemas
de mediacién psicopedagdgica (Solé, Mirasy Castells, 2003).

Una tarea auténtica prototipica se iniciaria con una fase de mo-
tivacion y problematizacion sobre la cuestion que se pretende ense-
far y evaluar (p.e. presentacion dramatizada de un caso), ratificando
gue la demanda ha sido plenamente entendida y asumida; seguiria
con un periodo de busqueday seleccion de informacién sobre el tema
tratado a partir de fuentes diversas, presentadas en distintos soportes
(p.e. entrevistas a especialistas, datos en internet, articulos de pren-
sa, andlisis de graficos y fotografias, etc.); continuaria con la cate-
gorizacion y sintesis de los datos recopilados en formatos distintos
(p-e. tablas, gréficos, informes, apuntes, etc.); proseguiriacon laapli-
cacion de esos datos a las cuestiones planteadas en el problema (re-
solucion propiamente dicha mediante la realizacion de experimen-
tos, observaciones, formulaciones, correlaciones, etc.), y finalizaria
con un espacio paralaevaluacion y reflexion personal y compartida
sobre lo hecho y sobre lo que se podia haber hecho y no se hizo (p.e.
coevaluacion por pargjas, exposiciones individuales con preguntas,
el aboraci6n conjunta de mural es, puntos web, programas con Power -
point, etc.).
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L 6gicamente, una tarea asi disefiada debe situarse de nuevo en
el seno de la secuencia de ensefianza-aprendizaje correspondiente
(ver en este sentido lainvestigacion de Solé, Mirasy Castells, 2003),
gue comunmente incluira un segmento o etapa de preparacion de la
evaluacion (p.e. el repaso de los contenidos aevaluar o larevision de
los apartados de trabajo a presentar), la etapa de evaluacion en si v,
de ser posible, un segmento final de correccion y devolucion (p.e.
reelaboracion de algunas de las decisiones y respuestas adoptadas
durante laresolucion).

Unavez que contamos con unatarea auténtica (o en su caso auten-
tificada) que cumpla con los requisitos explicitados, nos queda por
dilucidar una cuestion central: ¢qué indicadores nos informaran del
conocimiento estratégico que es capaz de poner en juego el alumno?

Siendo coherentes con las dimensiones de cambio del conoci-
miento estratégico planteadas en este articulo, |os indicadores debe-
ran referirse a cuatro grupos de variables fundamental es que podrian
considerarse, otras tantas subescal as de eval uacién del conocimiento
estratégico: atribucién de sentido personal a la tarea, idoneidad es-
tratégica del proceso de decision seguido, nivel de autorregulaciony
nivel de conciencia sobre el proceso de resolucion.

En relacion ala atribucion de sentido personal alatarea, ya
hemos insistido en el interés de compartir con los alumnos una re-
presentacion similar sobre su importancia, su nivel de exigenciay su
finalidad ultima. Los indicadores que pueden ofrecer elementos de
valoracion sobre el grado en que esa representacion se asemeja a la
de su profesor serian: la explicacion parafraseadade lademanday de
|os objetivos que persigue latarea; 1a planificacion de las principal es
fases del procedimiento de resolucién que debera desarrollarse, y la
descripcion de la naturaleza'y posible magnitud que tendra el resul-
tado que es preciso alcanzar.

El concepto deidoneidad estratégica serefiere al grado de ade-
cuacion de las alternativas de respuesta elegidas por el alumno al
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objetivo de latarea. Esa adecuacion o idoneidad del proceso de reso-
lucion puede ponderarse tomando en consideracion tres indicadores:
la precision del proceso de resolucion seguido, la tipologia de erro-
res cometidos, y la relevancia del mismo en relacion a su posible
transferencia a nuevos problemas. Con el fin de determinar |os posi-
bles valores de estos tres indicadores sera necesario contar con la
referencia de algunos especialistas (en especial profesores del area)
y alumnos aventajados que hayan resuelto previamente la mismata-
rea en condiciones de aplicacion similares. A través del analisis pre-
vio de los procesos seguidos por estos sujetos podran identificarse y
categorizarse distintos itinerarios de resolucion, errorestipo y alter-
nativas de calidad con las que establecer comparaciones con la reso-
lucién que realicen los alumnos evaluados. De este modo, y a partir
de algunos indicios y evidencias del proceso (p.e. lecturas seleccio-
nadas, webs visitadas, anotaciones, texto escrito, gjercicios resuel-
tos, etc.), sera posible establecer el grado de idoneidad estratégica
dentro de un continuo delimitado, en un extremo por resoluciones de
altaidoneidad (decisiones 6ptimasy resolucion muy fluida, sin erro-
resy con el concurso de alguna decision especialmente Util y trans-
ferible a otras tareas prototipicas del area o disciplina curricular) y
en el otro de baja idoneidad (itinerario de decisiones confuso y des-
acertado, con la aparicion de multiples errores que denotan falta de
conocimientos disciplinares basicos y decisiones contraindicadas,
tendentes a obstaculizar y enmascarar procesos de resolucion perti-
nentes).

Con respecto a nivel de autorregulacion para comprobar la
competenciadel alumno para adaptarse a cambiosinesperadosen las
condiciones de larealizacion de latarea, y sin perjuicio de que pue-
dan y deban valorarse |os gjustes que realice de manera espontanea
durante el proceso de resolucion, se dispondran cambios en las con-
diciones de resolucién, que seran introducidas en distintos momen-
tosdelarealizacién delatarea, sin que los alumnos estén prevenidos
deello. Estos cambios, introducidos de forma sorpresiva, pueden afec-
tar a la propia demanda de la tarea, por g emplo, modificando par-
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cialmente su finalidad o afiadiendo un nuevo dato que puede incidir
en el nivel de exigencia;, pueden también influir en el proceso de
resolucion, imponiendo una limitacion o una ampliacion en los re-
cursos utilizables (p.e. corrector de textos, calculadora, etc.) o va-
riando el tiempo disponible; también pueden incidir en laforma de
presentacion de los resultados o en algun aspecto de la exposicion
del trabajo efectuado (p.e. cambio en laaudienciaalaque sedirigira
la exposicion oral que estén preparando o del interlocutor a quien
dirigen el texto argumentativo que estén escribiendo). En el momen-
to de introducir esos cambios, una marca o sefial convenida en |os
productos intermedios del alumno nos permitira apreciar posterior-
mente en qué momento de su tarea se hallaba y qué tipo de ajustes,
en caso de producirse, realizo.

Con el fin de valorar esos gjustes (asi como aquellos no induci-
dos por el profesor-evaluador) se emplearian criterios similaresalos
de laanterior subescala, a partir nuevamente de |a actuacion anterior
de buenos resolutores; es decir, precision, correccion y relevancia
del gjuste.

En cuanto a la ultima subescala, referida a nivel de conciencia
sobre el proceso de resolucion desarrollado, se pedira a cada estu-
diante que escriba un breve autoinforme retrospectivo en base atres
puntos: a) explicacion de lo que pensd en |os distintos momentos de
realizacion de latareay justificacion de sus decisiones (p.e. antes de
empezar, cuando el profesor te explicé latarea, pensaste que...; mien-
tras la estabas realizando pensabas que...; al finalizar la tarea has
pensado que...), b) explicacion de algunas de las cosas que pensd
hacer y desestimo, justificando también esas decisionesy c) explica-
cion de algunas otras cosas que podria haber hecho y justificacion de
por gqué no las hizo.

Como resulta obvio, dicho autoinforme debera contrastarse con
el proceso efectivamente seguido por el alumno, en especial en rela-
cion alos momentos de conflicto, inducidos o no, que haya podido
experimentar y |os cambios que |os mismos determinaron en lareso-
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lucidn. Lavaloracion debera ponderar si la conciencia que demues-
tratener el alumno se refiere Gnicamente a estados animicos genera-
les (facil/dificil, me gustaba/me aburria, etc.), si hace también refe-
rencia alaejecucion de conductas externas observables (lei, busqué,
escribi, etc.) o si, en un nivel masinteresante de cariz metacognitivo,
relata pensamientos y decisiones sobre el modo de proceder (pensé
gue era mejor porque..., comparé las dos posibilidades y decidi...,
entonces me di cuenta de que eso me conduciriaa..., etc.) o del modo
en que se podria haber actuado en otras circunstancias (si hubiese
tenido més tiempo hubieratratado de..., |lo mejor hubiese sido...pero
no pude dado que..., si llego a pensar que... hubiese actuado de ese
otro modo..., etc.).

A partir de las valoraciones obtenidas en las cuatro subescalas
descritas se obtendrd, por una parte, una estimacion del conocimien-
to estratégico del alumno y de la influencia reciproca que guardan
unas variables con otras (es de esperar, por €jemplo, que cuanto el
nivel de conciencia sea alto, también lo sea el nivel de autorre-
gulacién); por otro lado, esta eval uaciOn aportara pistas sobre las prin-
cipales dificultades y carencias que muestra un determinado grupo
de alumnos en el momento de planificar, regular y evaluar laresolu-
cion de este tipo de tareas y permitira establecer lineas de apoyo
psicopedagdgico que los profesores, con una adecuada fase de for-
macion, podran articular en su practica docente habitual.

L 6gicamente ahora es imprescindible ponerse a trabajar y em-
pezar a desarrollar proyectos de investigacion que empleen tareas
auténticas especialmente seleccionadas para cada una de las areas
curriculares con el fin de comprobar cual es el conocimiento estraté-
gico de nuestros estudiantes, en cualquier nivel educativo, y de qué
modo y en qué sentido debe actuarse para potenciar un conocimiento
tan central en los albores de esta sociedad del conocimiento que aca-
bamos de estrenar.
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