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introduccion

El presente documento es el resultado del trabajo que se llevo
a cabo con el objeto de establecer un marco tedrico-explicativo,
y desde el cual propiciar una mejor comprension acerca de las
diferentes acciones realizadas en el Area de Evaluacién de la
DINIECE, con la colaboracidn y participacion de las jurisdicciones
del pais.

Se inicia el primer capitulo con la justificacion y con el
andlisis del cambio de enfoque de evaluacion propuesto por
esta direccion. Se abordan los conceptos relevantes, las
caracteristicas y las condiciones en las que se enmarcan las
prdcticas de la evaluacion educativa, a fin de lograr una
descripcion explicativa sobre las Pruebas Referidas a Criterios.

El segundo capitulo se propone una explicitacion de la
metodologia implementada en el desarrollo del proceso de
validacion de los criterios de evaluacidon. Se llevé a cabo,
fundamentalmente, bajo dos acciones, un Seminario Nacional
de Validacion de Criterios de Evaluacion y una Encuesta Nacional
a Docentes. Se caracterizd la metodologia de trabajo como la
de una evaluacion en colaboracion. Se entiende que esta
metodologia implicé el analisis conjunto, entre la Nacion y
las Jurisdicciones, de los criterios seleccionados para el
Operativo Nacional de Evaluacion (ONE).

Por ultimo, el tercer capitulo se realiza una justificacion sobre
las Capacidades Cognitivas, sintéticamente se comenzd por un
desarrollo histdrico-explicativo sobre la adopcion de las
diferentes terminologias, y se culminé con la definicion de cada
una de las capacidades cognitivas, consensuadas con las
jurisdicciones.
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capitulo 1

Justificaciéon para un cambio de enfoque en las evaluaciones
nacionales: de pruebas referidas a normas a pruebas referidas
a criterios. (Para qué?, ;por qué? y jen qué consiste?

La DINIECE esta encarando un cambio de en-
foque para las futuras pruebas nacionales, capaz
de generar y de brindar nuevos aportes y diferen-
tes miradas sobre los logros académicos de los alum-
nos.

De acuerdo con la experiencia acumulada en
la DINIECE y con la decisién politica de profundizar
y ampliar los resultados a obtener, el Plan de Eva-
luacion de la Calidad Educativa 2003 — 2007 se
propone un mejor aprovechamiento de la evalua-
cibn como herramienta para la gestion y la trans-
formacién de las estrategias educativas; nuevos
objetivos y acciones, y otras alternativas y recursos
técnico-pedagogicos, en el contexto de un nuevo
modelo y un nuevo enfoque de evaluacién educa-
tiva.

Para resignificar, en términos del sentido y del
valor, los procesos de evaluacion de la calidad edu-
cativa se hace necesario “revisar” los criterios poli-
ticos y técnicos-pedagdgicos asumidos a lo largo
de estos afios y construir nuevos y complementa-
rios criterios de evaluacion.

La Argentina desde 1993 ha realizado un gran
esfuerzo y ha alcanzado importantes logros en
materia de evaluacion de los procesos de la cali-
dad educativa:

e La realizacién, a cargo del Ministerio de
Educacién de la Nacién y de las autoridades
educativas de las jurisdicciones, de diez Ope-
rativos Nacionales de Evaluacién de la Calidad
Educativa, desde el afio 1993 a 2000y en 2002
y 2003.

e La produccion de las Recomendaciones
Metodoldgicas para el mejoramiento de las for-
mas de ensefanza y los aprendizajes de los
alumnos.

e La creacion y desarrollo de experiencias
de evaluacién y de sistemas jurisdiccionales de
evaluacion de la calidad educativa.

e El asesoramiento para el desarrollo de
sistemas o experiencias provinciales de evalua-
cion de la calidad educativa.

e El apoyo técnico-pedagdgico brindado a
los Ministerios de Educacion Jurisdiccionales en
el desarrollo y fortalecimiento de sus propios
equipos técnicos.

e El uso de los resultados de la evaluacion
en el debate politico, su difusion por los me-
dios de comunicacién y el aprovechamiento que
los diversos actores del sistema educativo han
hecho de la informacién producida. Esto ha afa-
dido un importante componente que impacta
en la dimension ideoldgica de la evaluacién y
en sus aspectos éticos, y ha permitido objetivar
mas los debates en torno a la educacion.

Se propone seguir con el desarrollo de estas
acciones, a fin de sostener, por un lado, la necesa-
ria continuidad de los aspectos positivos menciona-
dos, que exige todo proceso relacionado con la
educacién y, por otro, enriquecerlo con una pro-
puesta que incluye un doble cambio.

e Pasar progresivamente en el proceso de
construccion de las pruebas de: Pruebas Referi-
das a Normas (PRN) a Pruebas Referidas a Cri-
terios (PRC).

e Adoptar la Teoria de Respuesta al ftem
(TRI) para el procesamiento y produccion de
resultados.

En primer lugar, la interpretacion con referen-
Cia a criterio o nivel de logro del alumno marca una
diferencia con respecto a la tarea que ha caracteri-
zado a la DINIECE, en sus mas de 10 afios de expe-
riencia en evaluacion de la calidad educativa en
Argentina, ya que siempre se han realizado prue-
bas cuyos resultados se interpretaron con referen-
cia a la norma, esto es, gue comparan los resulta-
dos de un alumno o grupo de alumnos con respec-
to a los de los demas alumnos o grupos que contes-
tan las mismas pruebas. En cambio, el enfoque
criterial traslada el foco de atencién de la com-
paracion de resultados entre alumnos o enti-
dades hacia la descripcion de lo que los alum-



nos saben y son capaces de hacer.

Cuando se quiere comparar el logro de ciertos
grupos de alumnos con los de otros, se puede tra-
bajar dentro del enfoque de evaluacién referida a
normas, mientras que cuando se quiere conocer
gué conocimientos, competencias o capacidades
especificas logran desarrollar los alumnos, se debe
recurrir al enfoque de evaluacion referida a crite-
rios. Esta opcién es la mas conveniente desde el
punto de vista pedagdgico porque permite obtener
informacién relevante acerca de los conocimien-
tos, destrezas y habilidades especificas que un gru-
po de alumnos logra dominar."

En segundo lugar, en la Teoria de Respuesta
al ftem los resultados se presentan de acuerdo
con escalas de rendimiento para cada area eva-
luada. Se pueden establecer puntos de corte en
la escala y se definen las tareas que son capa-
ces de realizar aquellos alumnos que alcanzan
los respectivos niveles.

ZComo surgen las Pruebas
Referidas a Criterio?

La expresion “Pruebas Referidas al Criterio”
aparecio por primera vez en un articulo de Robert
Glaser (1963) titulado “Instructional Technology and
the Measurement of Learning Outcomes: Some
Questions” y publicado en la revista American
Psychologist.?

No obstante, a pesar de la aparente novedad
del término en un momento en que la evaluacion
estaba dominada por el paradigma de las diferen-
cias individuales, lo que representan las PRC y su
finalidad ya habia sido puesto de relieve muchos
anos antes. En 1913, Thorndike establecié una dis-
tincion similar a la de Glaser, que fue totalmente
olvidada por el desarrollo de la psicometria clasica,
especialmente en el intervalo comprendido entre
las dos guerras mundiales.

En los afios sesenta empiezan a comprobarse
los resultados de la ensefianza programada y de
otros programas de intervencion y se vio que para
su evaluacion era preciso un diagnéstico previo de
los alumnos antes de la intervencion, en términos
de lo que eran “capaces de hacer”. Las pruebas
tradicionales, con su énfasis interpretativo en el
rendimiento del grupo normativo, no servian para
esta finalidad ya que no proporcionaban la in-
formacién necesaria sobre el rendimiento del
alumno.

Con raras excepciones, como las que represen-
tan los trabajos de Hively (1968), Osburn (1968) y
Popham y Husek (1969), puede decirse que no fue
hasta el comienzo de los afos setenta cuando co-

menzo a trabajarse de forma sistematica sobre este
tipo de pruebas.

Actualmente, varios paises latinoamericanos
estan desarrollando proyectos de evaluacion me-
diante este tipo de pruebas e introduciendo, ade-
mas, el procesamiento de resultados por medio
de la Teoria de Respuesta al ftem. Lo mismo esté
haciendo el Laboratorio Latinoamericano de Eva-
luacion de la Calidad Educativa que esta elabo-
rando el Segundo Estudio sobre la base de estos
enfoques.

ZQué son las Pruebas
Referidas a Criterio y cudles
son sus caracteristicas?

Se debe sefialar, en primer lugar, que no es
facil dar una Unica definicién de PRC, ya que no
existe uniformidad ni siquiera en la denominacion
dada. La palabra criterio se refiere al dominio de
contenidos.

La definicion que hoy es mas aceptada es la de
Popham (1978): “un test referido al criterio se utiliza
para evaluar el estatus absoluto del sujeto con res-
pecto a algun dominio de conductas bien definido”.

Hambletony Rogers (1991) hacen una serie de
precisiones a esta definicion. En primer lugar, ade-
mas de dominio de CONTENIDOS, puede hablarse
intercambiablemente de objetivos, destrezas, ca-
pacidades y competencias. En segundo lugar, el
dominio debe estar bien definido, siendo variable
la amplitud y los contenidos de este dominio, ya
gue éstos dependen de la finalidad de la prueba.
En tercer lugar, cuando una PRC incluye mas de
una capacidad, los ftem que cubren cada una de
las capacidades suelen organizarse en subpruebas
y el rendimiento de los alumnos es evaluado en
cada una de las capacidades. En cuarto lugar, es
una practica frecuente establecer estandares de
rendimiento o puntos de corte. Sin embargo, la
definicion de PRC no incluye explicitamente este
requisito.

Teniendo en cuenta la finalidad de la eva-
luacion:

e El nimero de capacidades evaluadas en
PRC puede variar entre las diferentes pruebas
de las diferentes areas.

e El nimero de item que evalla cada ca-
pacidad es variable, pudiendo ser diferente la
de distintas capacidades dentro de la misma
prueba.

e No es necesario que el formato de los
ftem sea de eleccidon multiple, aunque este for-
mato es el mas frecuente.

'Esquivel, Juan M. “Medicién de la Calidad de la Ensefianza”. Costa Rica, 1986.
2Page, Mariano. “Elementos de Psicometria”. Eudema. Madrid, 1993.



Los requisitos basicos para que una prueba pue-
da ser considerada una Prueba Referida al Criterio
(PRC) son los siguientes:

e La existencia de un conjunto de ca-
pacidades claramente definidas. Se asumen
las capacidades como un continuo complejo,
en el que se pueden establecer niveles de des-
empenos. Estas grandes capacidades pueden
ser abiertas en tres o cuatro grandes subcapa-
cidades. La ventaja de un continuo es que per-
mite definir varios niveles de desempeno de la
capacidad y a lo largo del tiempo variar qué es
lo que se define como prioritario. A partir de la
formulacion de los Nucleos de Aprendizaje Prio-
ritarios (NAP) planteados por el CFE y en la
medida en que se vayan aprobando para los
distintos afios y ciclos, se convertiran en un re-
ferente sustancial para la elaboracion de los
criterios.

e Una proposicion explicita de /a fina-
lidad de /a prueba. En |as PRC el objetivo es
determinar el estatus actual del rendimiento de
un alumno o una clara descripcion de lo que
los alumnos saben y son capaces de hacer.

iCuadles son las diferencias

entre las Pruebas Referidas

a las Normas y las Pruebas
Referidas al Criterio?

En "apariencia” hay pocas diferencias entre
PRN y PRC ya que ambos tipos de pruebas suelen
estar compuestas por item con formatos similares,
requieren el mismo tipo de operaciones cognitivas
de los alumnos, etc. No obstante, hay diferencias
sustantivas tanto en la construccién, como en la
interpretacion de los resultados.

Las PRN y las PRC difieren en primer lugar en
la finalidad de la evaluacion. En las PRC el objeti-
vo es determinar el estatus actual del rendimiento
de un alumno, o una clara descripciéon de sus ca-
racteristicas. Hambleton y Rogers (1991) encuen-
tran una cierta analogia con las denominadas prue-
bas de diagnostico.

En las PRN, la finalidad es describir al alumno
en el continuo de algun rasgo, expresando su posi-
cion relativa respecto al grupo de alumnos.

Asi pues, en las pruebas referidas a criterio, las
inferencias que se hacen de las personas son siem-
pre referidas a un determinado objetivo o fin, y se
comparan los resultados obtenidos con las capaci-
dades que estaban previstas alcanzar, en un caso
para saber si un alumno ha alcanzado cierto nivel
y, en otro, para saber si alcanza el nivel exigido
para determinada tarea. En cambio, las pruebas
referidas a la norma, el resultado de cada alumno

se compara con los resultados de los demas alum-
nos a los que se les ha aplicado la prueba, con los
resultados del grupo o muestra representativa de
la poblacion a la que pertenece.

En cuanto a la construccion de la prueba,
ambos tipos establecen los elementos en términos
de los rendimientos que el alumno exhibe en algun
momento determinado. En ambos casos se pone
el acento en que las respuestas a valorar sean pu-
blicas, estandarizadas y facilmente objetivables. En
las PRC, ademas, la determinacion del dominio de
contenido o especificaciones de contenido es cen-
tral para la construccién de la prueba.

En cuanto a la seleccion de los item, las pro-
piedades psicométricas consideradas para su inclu-
sién en la prueba son diferentes. En las PRN el ob-
jetivo es maximizar las diferencias individuales, lo
que lleva a la inclusién de un gran nimero de item
de dificultad media para poner de relieve las dife-
rencias individuales y aumentar el poder discrimi-
nativo de la prueba. En las PRC son las capacida-
des de la prueba los que marcan la norma para la
inclusion de los ftem, asi como el propésito y la
finalidad de la misma.3

.Como se realiza el analisis
de los item en la construccion
de las PRC?

El aspecto mas critico en la construcciéon de un
PRC después de la especificacion del contenido y
de las capacidades es la generacion de item® que
se conformen a las especificaciones del contenido
y a las capacidades.

e La validez del contenido de los item requiere
evaluar el grado en que la muestra de item de la
prueba es representativa del contenido del domi-
nio. Se han propuesto diversos procedimientos ba-
sados fundamentalmente en el juicio de expertos
(Berk 1984).

e Andlisis estadistico de los item: los datos
obtenidos en el estudio piloto pueden utilizarse
para evaluar la eficacia de los item en términos
de si funcionan o no en la forma en que estaba
previsto. Los pasos en este proceso son: selec-
cionar grupos criterios (se refiere a la seleccién
de los alumnos a los que se les aplicara la prue-
ba); calcular los estadisticos del item: indice de
dificultad (habilidad de las personas que tienen
una probabilidad del 50% de contestar correc-
tamente el item) e indice de discriminacion (in-
dica la capacidad del item para diferenciar en-
tre los alumnos que obtienen alto rendimientoy
los que obtienen bajo rendimiento); y realizar
un analisis del posible sesgo de los item (seran
eliminados todos aquellos item que usen un len-

3 Martinez Atrias, Rosario. “Psicometria: teoria de los test psicolégicos y educativos” Ed. Sintesis. Madrid, 1995.



guaje sesgado referido al género, minoria étni-
ca o subgrupo particular).

¢Cual es la longitud de las
pruebas referidas a criterio?

Hambleton, Hutten y Swaminthan (1976) en
un estudio empirico en que comparan métodos de
obtener los puntajes de dominio y su efecto en va-
rios factores (entre ellos la longitud de la prueba)
concluyen que un numero de item igual a ocho da
“suficiente base para evaluar el dominio del alum-
no o para tomar decisiones de instruccion para los
datos de pruebas con referencia a criterios”.

Por su parte Popham (1978) afirma lo siguien-
te: “Para simplificar un poco, para muchas situa-
ciones educativas en las que se emplearan prue-
bas con referencia a criterios, la prueba debe con-
sistir de 10 a 20 item por dominio”.

Sheehan y Davis (1979) recomiendan menos
ftem por capacidad, ya que desarrollaron una
bateria de pruebas con referencia a criterios de
matematica, en la que emplearon cuatro item
por capacidad.

Esquivel (1985) empled en matemética y cien-
cias tres ftem por capacidad. En general se deter-
mina que cuando las decisiones son formativas y
para muestras de alumnos el nimero de item varia
entre tres y cinco por capacidad, mientras que de-
cisiones sumativas e individuales requieren entre
ocho y diez item por capacidad.

¢Como surge la
Teoria de Respuesta al Item?

La Teorfa del Rasgo Latente o Teoria de Res-
puesta al ftem (TRI), tuvo su origen hace varias
décadas pero se desarrolla principalmente en los
anos ochenta, cuando la computadora irrumpe con
fuerza en Estados Unidos, pues los célculos exigi-
dos para su aplicaciéon resultan casi imposibles de
poder ser llevados a cabo sin disponer de una
plataforma informatica para el tratamiento de
los datos.

Parte del supuesto de que los resultados obte-
nidos en un item por un alumno —y por consiguien-
te en una prueba- dependen directamente del gra-
do o nivel en que ese alumno posee el rasgo medi-
do. Este rasgo es “inobservable”, por lo que se lo
denomina “rasgo latente” y es un constructo que
se utiliza para explicar el hecho. Hay una relacién
directa entre el rendimiento observable del alum-
no, las puntuaciones obtenidas en la prueba vy el
nivel de posesion del rasgo no observable o laten-

te. La relacion entre los resultados observados y el
nivel de posesion del rasgo latente se describen
mediante una funcién matematica.

La teoria pone en relacién el nivel de habilidad
y la probabilidad de responder correctamente un
ftem, por lo que puede definirse como /a relacion
funcional entre el nivel de habilidad y la probabili-
dad de responder correctamente un item.*

(Qué caracteristicas tiene
la Teoria de Respuesta al Item?

Asumir la TRI como modelo matematico para
el procesamiento y la produccién de resultados
permite:

e Trabajar mejor con ftem abiertos de res-
puesta breve y de respuesta extendida. Esta
decisién brinda la posibilidad de evaluar capa-
cidades con mayor complejidad y riqueza, apor-
tando a los docentes informacién mas valiosa
acerca de los desempefos de los alumnos.

e Trabajar con mayor cantidad de item, lo
gue hace posible descripciones mas detalladas
de las capacidades de los alumnos y sus subdi-
mensiones.

e Comparaciones mas precisas en el tiempo.

En términos generales, la TRI considera tres
supuestos basicos:

e Unidimensionalidad: en la TRI se asume
gue cuando se disefia una prueba ésta debera
medir, preferiblemente, una dimension, una ha-
bilidad (el término habilidad, en su concepcion
psicométrica, se refiere “al objeto de medi-
cibn”). Se reconoce que cuando una persona
responde a una pregunta en una prueba, en-
tran en juego multiples habilidades, pero las
preguntas deben disefiarse haciendo énfasis en
una de ellas o0 en una combinacion de ellas en
particular.

e Independencia local: se espera que un
alumno responda a una pregunta en particular
sin gue recurra a informacién de otros item para
hacerlo correctamente. Es decir, la respuesta
de un alumno en una pregunta no debe afec-
tar sus respuestas en otra. Es practica generali-
zada elaborar pruebas en donde se disefian item
en relacion con un contexto, del que depen-
den las respuestas del alumno; aqui también
se aplica la independencia local entre los item
y no entre ellos y el contexto. Es decir, el su-
puesto de independencia local implica que la
respuesta de un alumno a un item es indepen-
diente, estadisticamente, de las respuestas a
los otros, pero no que los item de la prueba no
estén relacionados.

4 Para la construccién de item ver “Criterios para la elaboracion, seleccion, supervision, envio de item y texto” de la DINIECE.



e Curva caracteristica del item: viene determi-
nada por la funcién matematica entre el nivel de
habilidad o rasgo latente medido y la probabilidad
de responder correctamente al item.

En sintesis, la propuesta incluye un doble cam-
bio técnico:

e Pasar progresivamente en el proceso de cons-
truccion de las pruebas de: Pruebas Referidas a
Normas (PRN) a Pruebas Referidas a Criterios (PRC).
El enfoque criterial traslada el foco de aten-
cion de la comparacion de resultados entre
alumnos o entidades hacia la descripcion de
lo que los alumnos saben y son capaces de
hacer.

e Adoptar la Teoria de Respuesta al ftem (TRI)
para el procesamiento y produccion de resultados.

La TRI permite:

e Interpretar mejor los item abiertos de res-
puesta breve y de respuesta extendida. Esta

decision brinda la posibilidad de evaluar ca-
pacidades con mayor complejidad y riqueza,
aportando informaciéon valiosa acerca de los
desempeiios de los alumnos.

e Trabajar con mayor cantidad de item, lo que
hace posible descripciones mas detalladas de
las capacidades de los alumnos y sus subdi-
mensiones.

¢ Realizar comparaciones mas precisas en
el tiempo.

En resumen, la propuesta esta orientada a
fortalecer la continuidad en los procesos de
evaluacién educativa y enriquecer las concep-
ciones sobre evaluacién sostenidas desde esta
Direccion, en las que la evaluacion externa e
interna asi como también los enfoques cuan-
titativos y cualitativos pueden ofrecer perspec-
tivas y abordajes diferentes pero también com-
plementarios.




capitulo 2

Proceso de validacion de los criterios de evaluaciéon

El proceso de validacién se llevd a cabo, fun-
damentalmente, con dos acciones: un Seminario
Nacional de Validacion de Criterios de Evalua-
cion y una Encuesta Nacional a Docentes.

Previo a la realizacion del Seminario, el Area
de Evaluacién elaboré los siguientes documentos:

e “Justificacion para un cambio de enfo-
gue en las evaluaciones nacionales: de prue-
bas referidas a normas a las pruebas referidas
a criterios. ¢Para qué?, ;por qué? y ;sen qué
consisten?”. Este documento tuvo varias y di-
ferentes lecturas, y se remitié con anticipacion
a las provincias convocadas al Seminario para
que efectuaran su andlisis, con miras al debate
gue se llevaria a cabo en la reunién de coordi-
nadores jurisdiccionales.

e Criterios de evaluacion de 3°, 6°, 9° de
la EGB y Fin de Polimodal en las areas de Ma-
tematica y Lengua, y 3° y 6° de las areas de
Ciencias Sociales y Ciencias Naturales.

e Guia de preguntas con el propoésito de
orientar el analisis de los criterios de evalua-
Cion a ser tratados en el Seminario.

Los dias 17, 18y 19 de mayo de 2005 se realizd
el Seminario Nacional de Validacién de Criterios
de Evaluacion con los siguientes propositos:

1. Establecer la pertinencia y relevancia de los
criterios de evaluacion de cada fin de ciclo, selec-
cionados para el alumno (capacidades, desempe-
fios y contenidos).

2. Analizar la graduacion de los distintos nive-
les de desempefio de los alumnos en “Bajo, Medio
y Alto”.

Participaron del Seminario diferentes actores del
Sistema Educativo y se convocaron referentes pro-
vinciales con una representacion proporcional de
Supervisores, Directores, Técnicos en Curriculum'y
Coordinadores Jurisdiccionales de Evaluacion. A
excepcion de la Provincia de Neuquén estuvieron
presentes todas las Jurisdicciones, con representa-
ciones completas.

Para el analisis y la lectura critica de los crite-
rios se formaron 12 grupos de trabajo, de entre 8y
12 participantes cada uno. Se destinaron dos gru-
pos para el area de Ciencias Naturales y dos para
el area de Ciencias Sociales de 3° y 6° afios de
EGB, respectivamente y cuatro para el area de
Matematica y otros cuatro para el area de Lengua,
de 3°, 6°, 9° de EGB y fin de Polimodal, respectiva-
mente.

Del trabajo y analisis realizados por los grupos
se acordé la incorporacion de las siguientes modifi-
caciones a los criterios de evaluacién de las areas
abordadas:

A) Area de Ciencias Naturales:
3°y 6° ainos de la EGB

e Se separaron las siguientes capacidades:
reconocimiento de datos y hechos de reconoci-
miento de conceptos, que se habian presenta-
do como una sola.

e Se incorpord la capacidad reconocimien-
to de valores.

e Se quito la capacidad interpretacion/ex-
ploracion, manteniéndose a la comunicacion
como la capacidad de interpretar y expresar.

e Se modificaron y ajustaron los conteni-
dos propuestos teniendo en cuenta las obser-
vaciones que se hicieron desde la vision de los
disefos curriculares jurisdiccionales.

B) Area de Ciencias Sociales:
3°y 6° afios de la EGB

e Se separaron las siguientes capacidades: re-
conocimiento de datos y hechos de reconocimien-
to de conceptos, que se habian presentado como
una sola.

e Se incorpor6 la capacidad reconocimiento
de valores.

e Se modificaron y ajustaron los contenidos pro-
puestos teniendo en cuenta las observaciones que
se hicieron desde la vision de los disefios curriculares
jurisdiccionales.




C) Area de Matemética:
3°, 6°, 9° y Fin de Polimodal

e Se modificaron y ajustaron los contenidos
propuestos teniendo en cuenta las observaciones
que se hicieron desde la visién de los disefios
curriculares jurisdiccionales.

e Se reemplazd la anterior capacidad llamada
“operar usando algoritmos” por solucionar opera-
ciones matematicas mediante diversos procedi-
mientos.

e La resolucion de problemas (en Matematica)
fue redefinida como “capacidad cognitiva gene-
ral” como “Solucién de situaciones nuevas para el
alumno, en las que necesita usar los conocimien-
tos matematicos de que dispone. La resolucién de
problemas puede requerir de los estudiantes: reco-
nocer, relacionar y utilizar informacién; determinar
la pertinencia, suficiencia y consistencia de los da-
tos; reconocer, utilizar y relacionar conceptos; utili-
zar, transferir, modificar y generar procedimientos;
juzgar la razonabilidad y coherencia de las solucio-
nes y justificar y argumentar sus acciones”.

e Se incluyé como una de las “capacidades
especificas” (en Matemaética) la resolucion de si-
tuaciones matematicas nuevas, integrales y situa-
das en contextos intramatematicos y/o de la reali-
dad cotidiana.

D) Area de Lengua:
3°, 6°, 9° y Fin de Polimodal

e Se preciso la definicion de comprension
lectora.

e Se revis¢ la graduacién en los niveles alto/
medio/bajo.

e Se incorporaron algunos contenidos, de
modo tal que los dos tipos de textos que se
trabajan (argumentativo y narrativo) aparezcan
representados en todos los contenidos y vice-
versa: todos los contenidos en ambos tipos de
textos.

e Se denomind a la ultima capacidad “re-
flexionar y evaluar” para que resultaran mas
claros los aspectos que incluye.



capitulo 3

Justificacion sobre las capacidades cognitivas

Entre los afios 1993 a 1998, se elaboraron en
la DINIECE, las “Tablas de Especificaciones” como
una herramienta para la construccion de los instru-
mentos de evaluacion, las que fueron consensuadas
por las jurisdicciones y conformadas en un cuadro
de doble entrada en el que se ingresaron dos tipos
de informaciones:

e En las filas, los contenidos a evaluar.

e £n las columnas, las competencias a evaluar.

El cruce de fila y columna identifica una com-
petencia determinada en relacién con un recorte
del saber.

Se definieron los contenidos como los saberes
relevantes que los alumnos y las alumnas que con-
curren a las escuelas deben aprender, y que los
maestros deben ensefiar. Uno de los referentes para
acordar el recorte del saber fueron los Contenidos
Basicos Comunes (CBC), los cuales adoptaron un
criterio amplio de contenido educativo que incluye
conceptos, procedimientos, actitudes y valores, y
los Disefios Curriculares Jurisdiccionales. Actualmen-
te, ademas de los mencionados referentes, se in-
corporaron los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios
(NAP), en aquellos ciclos elaborados hasta el mo-
mento (1°y 2° ciclo de la EGB).

Desde el Ministerio de Educacién se definieron
a las competencias como aquellas “(...) capaci-
dades complejas que poseen distintos grados de
integracion y se ponen de manifiesto en una gran
variedad de situaciones correspondientes a los di-
versos ambitos de la vida humana, personal y so-
cial. Se materializan en esquemas conceptuales,
de accién y decisorios... se expresan en un desem-
peno eficaz y en aspectos no visibles tales como la
sintesis cognitivo-afectivo-valorativo-operativa que
se ponen en acciéon a través de estrategias
proyectuales”.®

A partir de 1999, el término “competencias”
se reemplazd por las denominadas capacidades
cognitivas. Tal cambio, se realizé debido a un mi-
nucioso analisis, guedando demostrado que tanto
por el origen como asi también por la posibilidad
concreta de llevarlo a practica en la evaluacion

educativa, el concepto de competencias resultaba,
por lo menos muy controvertido.

Se entiende por capacidades cognitivas a
aquellas “operaciones mentales que el sujeto utili-
za para establecer relaciones con y entre los obje-
tos, situaciones y fenomenos. Se logran a través
del proceso de ensefianza y del proceso de apren-
dizaje y cobran significado de acuerdo con la de-
terminacién de contenidos socialmente relevantes
y altamente significativos, frente a los que se po-
nen en juego y a través de los cuales se desarro-
llan".®

Las capacidades cognitivas estan intimamente
vinculadas con el buen aprendizaje incluso en los
niveles mas elementales de lengua, matematica y
otras areas del conocimiento. Su aprendizaje reve-
la que el cultivo de los aspectos claves de estos
procesos de pensamiento, puede y debe ser parte
intrinseca de la buena ensefianza desde el comienzo
de la escuela.

Propiciar ambientes de trabajo cognitivo en
la evaluaciéon educativa requiere de una tarea real
y de una practica contextualizada de tareas, y
no de ejercicios aislados sobre las capacidades mas
utilizadas en los procesos de pensamiento del &m-
bito escolar de los alumnos.

En las tablas de especificaciones que enmarcan
la aplicacion de nuestros instrumentos de evalua-
cion criterial, quedaron establecidas hasta el mo-
mento las siguientes capacidades cognitivas:

o ANALISIS DE SITUACIONES: Capacidad
cognitiva de reconocer relaciones y/o de selec-
cionar cursos de accién que requieren la apli-
cacién de conceptos y/o principios y/o informa-
cion previamente adquiridos.

e COMPRENSION LECTORA: Capacidad
cognitiva de reconstruir el significado de un tex-
to escrito a través del proceso de la lectura.
Este proceso es recursivo e involucra tareas de
extraccion, interpretacion, reflexion y evalua-
cion de elementos locales y globales del texto.

> Ministerio de Cultura y Educacién, 1992. Extraido de: “Propuesta de Tablas de Especificaciones. 6° Operativo de

Evaluaciéon 1998”.
¢ Ministerio de Educacién. DINIECE, Glosario. 2001.



e EXTRAER: Localizar informacién en una
0 mas partes de un texto.

Los lectores deben revisar, buscar, localizar
y seleccionar la informacion. Deben cotejar la
informacion proporcionada en la pregunta con
informacién literal o similar en el texto y utili-
zarla para encontrar la nueva informacion soli-
citada.

o INTERPRETAR: Reconstruir el significado
global y local y hacer inferencias desde una o
mas partes de un texto.

Los lectores deben identificar, comparar,
contrastar, integrar informacién con el propési-
to de construir el significado del texto.

e REFLEXIONAR Y EVALUAR: Relacionar
un texto con su propia experiencia, conocimien-
tos e ideas.

Los lectores deben distanciarse del texto y
considerarlo objetivamente. Deben utilizar co-
nocimiento extra-textual (la propia experiencia,
elementos proporcionados por la pregunta, co-
nocimiento de mundo, conocimiento de la len-
gua, conocimiento de distintos géneros discur-
sivos). Los lectores deben justificar su propio
punto de vista.

e COMUNICACION EN CIENCIAS SOCIA-
LES: Capacidad cognitiva de interpretar la in-
formacién y expresar un procedimiento o un
resultado. Por razones metodoldgicas, los item
gue evaltan la comprension o interpretacion
de la informacion se encuentran en la capaci-
dad de Interpretacién/Exploracion de la tabla
de especificaciones.

Los item para evaluar la expresiéon de un
procedimiento o de un resultado se incluyen,
en la tabla, en la capacidad llamada Comuni-
cacion.

Las posibles alternativas para evaluar esta
capacidad son las siguientes:

- Plantear una situacion problematica.

- Describir la solucion de una situacion pro-

blematica.

- Redactar una fundamentacion.

- Completar un cuadro, un mapa, etc.

- Producir un texto, un cuadro, un mapa,

un grafico, una tabla, etc.

- Expresarse con un adecuado vocabulario

de la disciplina.

- Describir las distintas etapas de una cons-

truccion cientifica.

e COMUNICACION EN MATEMATICA:
Capacidad cognitiva de interpretar la informa-
cion y de expresar procedimientos o resultados.

- Interpretar informacion:

- Comprender enunciados, cuadros, graficos.
- Diferenciar "datos” de “incognitas”.

- Interpretar simbolos, consignas, informa-
ciones.

- Manejar el vocabulario matematico.

- Traducir de una forma de representacién
a otra, de un tipo de lenguaje a otro.

- Expresion o emision de procedimientos y
resultados:

- Describir procedimientos de resolucién uti-
lizados.

- Redactar correctamente la formulaciéon de
un resultado.

- Describir las distintas etapas de una cons-
truccion geométrica.

- Describir las distintas etapas de un célculo.
- Redactar una justificacion.

- Completar un cuadro.

- Producir un texto, un cuadro, un grafico,
un dibujo.

- Expresarse con un adecuado vocabulario
matematico.

- Formular un problema o situacién proble-
matica.

e COMUNICACION EN CIENCIAS NATU-
RALES: Capacidad cognitiva de interpretar la
informacién y de expresar procedimientos o re-
sultados.

- Interpretar informacion:

- Comprender enunciados, cuadros, graficos.

- Interpretar simbolos, consignas, informa-

ciones.

- Manejar el vocabulario de las Ciencias

Naturales.

- Traducir de una forma de representacién

a otra, de un tipo de lenguaje a otro.

- Expresion o emision de procedimientos y

resultados:

- Plantear una situacion problematica.

- Describir la soluciéon de una situacién pro-

blematica.

- Redactar una fundamentacion.

- Completar un cuadro, un mapa, etc.

- Producir un texto, un cuadro, un mapa,

un grafico, una tabla, etc.

- Expresarse con un adecuado vocabulario

de la disciplina.

- Describir las distintas etapas de una cons-

truccion cientifica.

o INTERPRETACION/EXPLORACION: Ca-
pacidad cognitiva de obtenery cruzar informa-
cion proveniente de diferentes fuentes (textos,
mapas, graficos, etc.).

e SOLUCIONAR OPERACIONES MATE-
MATICAS MEDIANTE DIVERSOS PROCEDI-



MIENTOS. Reemplazé a la anterior capacidad
llamada “OPERAR USANDO ALGORITMOS”

e RECONOCIMIENTO DE CONCEPTOS:
Capacidad cognitiva de identificar conceptos y
principios por medio de ejemplos, casos, atri-
butos o definiciones de los mismos o viceversa:
identificar ejemplos, casos, atributos o defini-
ciones de conceptos y principios dados.

¢ RECONOCIMIENTO DE HECHOS: Capa-
cidad cognitiva de identificar datos y/o hechos
en un conjunto de informacién mediante la uti-
lizacion de conocimientos que el alumno po-
see.

e RECONOCIMIENTO DE VALORES: Ca-
pacidad cognitiva de elegir conductas de acuer-
do con valores en situaciones vinculadas con la
responsabilidad social e identificar valores im-
plicitos o explicitos en discursos y practicas.

¢ RESOLUCION DE PROBLEMAS (en Ma-
tematica): Como capacidad cognitiva “gene-
ral” fue definida como “Soluciéon de situacio-
nes nuevas para el alumno, en las que necesi-
ta usar los conocimientos matematicos de que
dispone. La resoluciéon de problemas puede
requerir de los estudiantes: reconocer, relacio-

nary utilizar informacién; determinar la perti-
nencia, suficiencia y consistencia de los datos;
reconocer, utilizar y relacionar conceptos; uti-
lizar, transferir, modificar y generar procedi-
mientos; juzgar la razonabilidad y coheren-
cia de las soluciones y justificar y argumen-
tar sus acciones”.

Como una de las “capacidades especifi-
cas” (en Matematica) se definié como resolu-
cion de situaciones matematicas nuevas, inte-
grales y situadas en contextos intramatemati-
cos y/o de la realidad cotidiana.

A modo de conclusién, los tres capitulos pre-
tenden aportar una explicitacion del marco teérico
sobre un recorrido politico y técnico-pedagdgico en
el proceso de elaboracion, justificacion y validacion
de los criterios de evaluacion para el ONE. Funda-
mentalmente, se privilegié el trabajo conjunto, la
colaboracién y la participacion con los diferentes
actores del sistema educativo de las Jurisdicciones
y de la Nacién. A nuestro entender, la evaluacion
educativa debe contemplar disefios en los que se
brinden aportes relevantes y significativos, con la
intencién de mejorar la ensefanza y el aprendiza-
je. Se pensd que emprender este recorrido, puede
permitir otras y complementarias miradas sobre la
educacion.



bibliografia

DINIECE. Plan de Evaluacion de la Calidad Educativa 2003-2007.

Esquivel, Juan M. “El disefio de las pruebas para medir logro a académico: ;Referencia
a Normas o a Criterios? Costa Rica.

Esquivel, Juan M. “Medicidn de la calidad de la ensefanza”. Costa Rica, 1986.
House, E. R. “Evaluacion, ética y poder”. Morata, 1994.

IIPE — UNESCO. "Evaluar las evaluaciones. Una mirada politica acerca de las
evaluaciones de la calidad educativa”. Argentina, 2003.

Martinez Arias, Rosario. “Psicometria: Teoria de los Test Psicolégicos y Educativos”.
Editorial Sintesis. Madrid, 1995.

Meherens, W.A. “"Medicion basada en Normas y en Criterios”. CECSA. México,
1982.

Ministerio de Educaciéon. DINIECE, Glosario. 2001.

Ministerio de Cultura y Educacion, 1992. Extraido de: “Propuesta de Tablas de
Especificaciones. 6° ONE 1998".

Nunnally, Jum C. y Bernstein, Ira J. “Teoria Psicométrica”. McGraw-Hill/Interamericana
de México, 1995.

Page, Mariano A. “Elementos de Psicometria”. Eudema. Madrid, 1993.

Ravela P; Wolfe R.; Valverde G. Y Esquivel .M. “Cémo avanzar en la evaluacién
de aprendizajes en América Latina” en “Formas y reformas de la educacion “
Serie “Politicas”, abril de 2001, afio 2, n® 8, Santiago de Chile, PREAL.

Ravela, P “;Como presentan sus resultados los sistemas nacionales de evaluacion
educativa en América Latina?” en Serie Documentos, n° 22, marzo, 2002, Santiago
de Chile, PREAL.

Sachs Adams, Georgia. “Medicion y evaluacidon en educacion, psicologia y guid-
ance”. Barcelona, Herder, 1970.

UNAM. “La evaluacion referida a un criterio; un modelo en el proceso de formacion”.
Area de evaluacion, 1976.

Tenti Fanfani, Emilio (Comp.) “El rendimiento escolar en la Argentina”. Losada, 2002.





