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Abordaremos la temática de la enseñanza en relación con la evaluación. 

Habirualmente, cuando consideramos la rransformadón educativa lo hacemos penS3<l­

do sobre todo en el sistema, en los contenidos dentro del sistema, en los ciclos, y estamos hablando 

poco de! aula, Ese es el lugar donde se ubicará este habajo: en el proceso de enseñanza, en eso que oc!Jrre 

cuando se juntan alumnos y docentes para hatar de que pase algo. 

Durante su fnrmación, el docente aprendió, en términos acruales. procedimiento:> para 

manejarse con grupos chicos, para manejarse en síruación interpersonal, que implica una multiplicidad 

de fado res que esk'in simultáneamente presentes en toda la situadóndeenseñanza.¡Quésignifi", esto 1, 

que están presentes los chicos, que ",da uno es distinto, que están los docentes, también cada uno con 

sus características, está presente la sociedad, está presente el Ministerio o quien sea la jurisdicción que 

ha dado ciertos mandatos sobre 10 que Se tiene que enseñar, Todas estas cosas están presentes 

permanentemente, y esto hace que la siruación de enseñanza sea una siruación muy dinámica, muy 

impredecible. que ""ige un ajuste permanente a 10 que está pasando en el aula. Este ajuste permanente 

es una manera de responder a las situaciones. Cuando estamos atentos a qué le esk'i pasando a los 

alumnos y también a qué se quiere enseñar, restllta que todo lo que va ocurriendo es novedoso, no 

sabemos qué va a pasar en el momento siguiente. 

La mayoría de las situaciones de enseñanza tienen semejanzas entre sí. Enconhamos un qué 

se quiere aprender, nay un para qué se está en esto, nay un cómo representado por ciertas formas 

propuestas y se buscan algunas formas de investigar el valor de lo que está ocurriendo -de evaluación­

, La siruación de enseñanza tiene, tomo identificatoria la. intención de que ocurra un proceso de 
I 

aprendizaje, de enseñar para aprender. Esta intención es lolque nace que, por diferentes que sean las 

siruadones. podamos d.asincarlas denrro de los quehaceres que identificamos como en>eñanza. 

Hay otro conjunto de cosas, aquellas que se pueden prever antes de la dase, antes de que ocurra 

el encuenrro enrre docentes y.alumnos. Para tener cierta garantía de poder guiar una sifllación de clase, 

es necesaria una previsión. una planificación -si se quiere expresar en términos técnicos- de 

algunos elementos, tomando en cuenta el juego de variables que podemos predecir. A partir 

de esa hipótesis se organizan las actividades que son consideradas imprescindibles para que ocurra el 
proceso de enseñar y de aprender. Habrá que tener eru;¡¡enta que hay mucnas otras circunstancias que 

van a exigir decisiones inmediatas en el aula, diferentes a las planificadas. 

Pero para poder estar atento a lo que pase, para poder estar atento a los alumnos y responder 

a sus demandas, es necesaria la libertad que da tener previstas ciertas cosas. Con esto estamos 

defendiendo la necesidad de alguna forma de planificación, la tan rnalhatada planificación. La 
pla~ifÍ<ación es nada más, ni nada menos que esto: prever lo previsible para poder responder mejor a 

necesidades y objetivos. 
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Situación de 

Enseñanza 


¿Qué? ----. Contenidos 
3 conceptos 
3 procedimientos 
3 valores 

¿Para qué?---... Objetivos (competencias) 

¿Cómo? Acciones docentes 
3 encauzar la motivación 
3 elaborar 
3 evaluar 

¿A quién? 


¿Dónde? 


¿Cuándo? 


Figura 1 
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Se pueden tomar distintos tipos de esas decision~ previas que dan libertad en cada momento, 

En una situación de enseñanza hay un primer punto: está la idea del qué. Lo primero que generalmente 

se prevé es qué es lo que se quiere enseñar: es la idea de contenidos. Cuando decimos qué se quiere 

enseñar, estamos hablando de aquellos objetos -objetos en sentido muy amplio- que se pretende que 

el alumno. de alguna manera. haga suyos, es decir se está esperando que el alumno incluya en su 

estructura de conocimiento una cierta clase de cosas. Esa clase de cosas son las que se llaman 

contenidos. Importa mucho definir ahora el concepto de contenido, porque después habrá que 

diferenciarlo de otros. En este momento, se está hablando básicamente de tres tipos de contenidos: 

contenidos conceptuales, procedimentales y valorativos. Cuando pretendemos que el alumno haga 

suyo una clase de contenidos, estamos pretendiendo que haga algo con ellos: ésta es la noción de 

objetivo·s. Vamos a intentar que los alumnos se apropien, hagan suyos esos contenidos, para algo, para 

que se modifique algo en ellos, para que sean capaces de hacer ciertas cosas. Aparece así el concepto 

~e J;ompetencia, 

Cuando se tienen claros los contenidos, cuando se han propuesto los objetivos y 

competencias, se debe pensar cómo se va a llegar a que esos contenidos se hagan propios en el alumno; 

ésta es la idea de acciones docentes, el cómo es todo lo que hace el docente para que esos contenidos 

se intemalicen en los alumnos. No estamos planteando conceptos novedosos. lo que estamos 
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buscando es subrayar aspectos Que después se van a contraponer. Las acciones docentes implican una 

guía del aprendizaje, y esta guía se puede sintetizar en tres clases de acciones: lasque tienden a encauzar 

motivaciones y conocimientos, las Que llevan a elaborar y las que tienen por finalidad evaluar. No es 

una seruencia, son tres dases de acciones que apuntan a distintos aspectos del aprendizaje. 

Se pueden prever muchos otros aspectos: Quién o quiénes, dónde, cuándo. Trabajaremos sólo 

con el qué y el cómo. 

¿Qué? ¿Cómo? 

PROCEDIMIENTOS ICONTENIDOS 
DIDÁCT I cos I 

conceptos 

! procedimientos 

valores 

Figura :l 
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¡!¡ay un conjunto de qué, los conceptos, los procedimientos, los valores. No son 
jerárquicos, aunque se presenten en un orden. No son más importantes los conceptos que los 

procedimientos y que los valores. las tres cosas son objeto de la enseñanza. 

Siempre se han enseñado conceptos, procedimientos y valores, ahora se está tratando de 

analizados, asi como se están analizando una serie de factores de la enseñanza. ¡Por quéL Porque 

estamos pensando en la enseñanza como un proceso de gestión. Lo que estamos intentando es que la 
enseñanza use tecnologías gestionales. La enseñanza no es una tecnología gestiona!, usa tecnologías 

~ 

gestiona les. ¡ Qué quiere decir estol que hay un margen de libertad, de creatividad y de artístico en la 

enseñanza que tiene que Ver con lodo eso impredecible que se señalaba anles pero que, cuando [o 

preveo, estoy previendo un manejo gestiona!. 

La intención de diferenciarlos es, por un lado, para no olvidar de desarrollar estas 

distintas cosas, que no son siempre parejas, ni van juntas; no siempre que se enseña un concepto 

tendriamos que enseñar los procedimientos adecuados para trabajar ese concepto o viceversa, 

no siempre que se enseña un procedimiento es posible o conveniente enseñar el concepto o los 

conceptos subyacentes a ese procedimiento. En seguida se va ha ver ejemplos de eslo. Vna razón 

por la cual conviene separarlos es para llamar la atendón sobre ellos y tomarlos en cuenta. Pero además 

hay aquí un punlo importanle de las leorias de la enseñanza y del aprendizaje sobre e! cual queremos 

hacer hincapié. No se enseña ni se aprende de la misma manera cada uno de los tipos de contenidos, 

Por eso la imagen (fig.2) hace corresponder a cada concepto a enseñar, un procedimiento didáctico 

para encauzar esa enseñanza, un procedimiento didáctico para elaborar conceptos, y un procedimiento 

didáctico para evaluar conceptos. Lo mismo ocurre con los procedimientos, no se puede encauzar el 

aprendizaje de procedimientos de la misma manera que se encauza el aprendizaje de conceptos o de 

valores. Es decir cada uno de estos elementos está forzando, está llevando a que se elija una manera 

de enseñarlo para que se aprenda diferendadamente, porque son clases de cosas distintas. 
, '" 

Estas clases de cosas a veceS no son distintas e~ sí mismas, sino que la diferenda está en 


función de la enseñanza. Por ejemplo, en los C.B.C. del área de Tecnología, se plantea un 


procedimiento esendal: el análisis de 105 productos. Se habla de todos 105 elementos que 


implica ese análisis de un producto, y de los distintos tipo. de análisi;;: un análisis morfológico, 


un análisis estructural, de funcionamiento, de función, una larga lista. Ese procedimiento se 


puede usar, por ejemplo con respecto al tenno, al lápiz, etc. Los alumnos pueden analizar 


ejemplares de esos objetos como producto tecnológico, Por supuesto, de ese proceso surge el 


concepto de "termoH o de "lápiz", pero no intere~ el concepto como tal, lo que importa es 


destacar "qué clases de procesos se pueden seguir para diferenciar un producto tecnológico
H

, 


eso es lo q!'e podemos orientar elaborar y evaluar. 

En tanto (os conceptos tendrían por detrás una red, un mapa, una estructura conceptual; 


los procedimientos tendrían por detrás un diagrama de flujo. Habría una secuencia de pasos 


para aprender un procedimiento, una seCUencia que puede ser con algunos pasos Uy/ OH, es decir 


,si pasa tal cosa entonces..• esto, o tal otra cosa, o tal otra cosa••. Esta gran diferencia ya está 

exigiendo encauzarlo de una manera distinta y elaborarlo de una manera distinta. Los , . 
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procedimientos se dan en el tiempo, los conceptos son una unidad, tienen un significado único 

que aparece sincrónicamente. En cambio, cuando al hablar de contenidos valora!ívos, es necesario 
pensar que los valores aparecen adheridos a diferentes conceptos y procedimientos, entonces también 

hay que aprender y enseñar con arra esquema. Muchas veces la fonna en que se plantea o presenta 

un concepto o un procedimiento está implicando la valoración con la que se lo está cargando. Este es 

el punto dave, es imprescindible que estos rres procedimientos didácticos se diferencien en función.lel 

tipo de contenido que se quíere plantear. No se puede, en ausencia de ciertas condiciones, enseñar 

procedimientos. El procedimiento lleva a un saber hacer, para saber hacer hay que hacer. En un \van 

auditorio, quien sólo escucha lo único que puede Rhacer' es seguir un tipo de pensamiento en el orden 

en d que se está presentando. pero no se está rescatando un procedimiento. Más adelante se presenta 

una propuesta de proceso de evaluación. E/lector puede seguir un proceso de evaluación, una linea 

de acción para evaluar, pero no puede aprender a hacerlo. Es posible aprender el proceso de evaluación 

como un concepto, pero no será una línea de acción. No eS que los objetos sean en ¡í mismos procesos 

o conceptos sino que se los están enseñando y aprendiendo como tales. Este también es un punto 
importante a tener en cuenta. 

Además volviendo a la imagen. se está usando en dos circulas la misma palabra: 

procedimientos. Procedimientos como contenido y procedimientos didácticos en el cómo, o sea hay 

maneras de proceder para enseñar cada una de estas cosas, pero no son [o mismo que el contenido 

procedimientos. salvo en la fonnación de docentes. En la fonnación de docentes esos procedimientos 

didáctico5son un contenido. pero en la escuela primaria o en el nivel inidal, el procedimiento didáctico 

no es para que el alumno lo aprenda, el procedimiento didáctico debe ser el más adecuado para Que 

aprenda cualquiera de los contenidos.' Esto es importante tenerlo en cuenta cuando se leen los 

Contenidos Básicos Comunes. En algunos casos pareciera que la diferencia enlre el contenido básico 
y la actividad elegida para la enseñanza no está del todo clara y eso puede perturbar, llegar a mal 

interpretar que hay que aprend~r la actividad.. en lug.tr de apren~er el procedimiento. Hay un 

procedimiento didáctico que es el más adecuado para cada uno de estos momentos y para cada uno de 

estos contenidos, pero el procedimiento didáctico en si no es el que hay que aprender, no es lo oue se 

quiere proponer como objeto de aprendizaje, usamos muchos procedimientos didácticos para acceder 

a un mismo objeto. 

EvaluaL en b figura. está puesto en último término pero esto no es ~n unkn. Evaluar 
puede ocurrir en cualquier momento. Evaluares cuando se lo considera necesario. Eso puede sucedu 

en momentos diferentes: puede considerarse necesa!ioantes de encauzar algo, puede ser necesario para 

saber cuál es el momento actual de aprendizaje, entonces se evalúa. Podemos investigar qué 

motivaciones tienen los alumnos, qué conocimientos previos Iraen consigo, en qué están en relación 

a un determinado contenido. Esa es una circunstancia para evaluación. Cuando estamos en plena 

elaboración, hay una crisis de aprendizaje, en esas crisis es necesario evaluar. Esas evaluaciones pueden 

aparecer en cualquier momento. Requieren diferentes procedimientos y los procedimientos están en 

función del sentido y el significado de la evaluación. 
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Condiciones: I3 manifiesta
3 explícita 
3 con resultados corrpartidos 

INFORMAOÓN f®CAURCAOÓN 

l______ ___)JPROIVIOCION_' 

Figura 3 

• 
Evaluar -dice un auíor- es ayudar a otro c<in menor ca~cidad, <:on menor formación en 

[o que se está haciendo, a que vea lo que de otra manera pennanecería oculto. Si estamos intentando 

dprender, por ejemplo, a usar la computadora -el drama actual de los adulto" no de los chicos- la quién 

buscamos para Que nos ay¡.; de a manejar la computadora?, Al que sabe más, en todo caso nOS junlamo, 

unos Cllantos que ,aberno, poco, llamamo, a alguien que ayude. Es.:l persona e, :a que. con su 

evaluación, va a ayudar a ver qué hicimo" dónde erramos. por qué <e "pinchó" la computadora. Ahí 

':5 c'Uan":o 'ay'l.;da a ver lo QUe de otra manera permanecería acuito". Indud.,blementc. Si se md "le 

concepto de evaluación, se está hablando de un algo muy di,tinto de :a caWicadón y ;a promoción, 

se trata de otro proce<o, que está involucrado eseT!1Salmente en los de enseñar y de aprender. Y este 

concepto lleva necesariamente a la au/oevaluación. Cuando, a travé, de la evaluación, nos damos 

cuenta'de dónde estamos, qué está pasando, qué momento del aprendizaje atravesamos. estamos 

elaborando una autoevaluación. Y esto es fundamental. porque no siempre tenemos quien no, enseñe. 

Habitualmente, en [os comienzos tenemos alguien que enseña, pero de,pués ,eguimos solos. Esto es. 

los docentes son un • a<:cidente' en nuestra vida. El do<:ente que está enseñando, en algún momento 

deja de estar al lado nuestro: está cumpliendo su función do<:ente cuandoayudaaque armemos nuestras 

propias formas de evaluamos. Sí la evaluación no se va convirtiendo en una autoeva[uadón no es 

formativa, no va ayudando a cambiar y a cre<:er. 
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j~ Para que esto ocurra, es necesario que se den ciertas condiciones: la evaluación tiene que 
Z;-', 

ser manifiesta, En una verdadera evaluación enseñante no alcanza conque sólo el docente perciba como 

se está desarrollando el proceso de aprendizaje; es necesario que sea manifiesta y que sea explicita y 

explicitada¡ que haga evidente en qué estamos cada uno de los participes de la situación, Esto 

implica que podamos trabajar con resultados compartidos; es decir que la información que 

obtenemos a través de la evaluación sea compartida, compartida con todos los que tienen qu",­
ver en el proceso, 

Hasta ahora estamos hablando de algo qUe no es lo que habitualmente sugiere la palab~a 
evaluación. La palabra evaluación comúnmente refiere, hace pensar en CiilífíCiiCÍÓn, hace pensar en 

promoción y también en boletines y certifíCiidos (la información de esa evaluación). Trataremos de 

diferenciar cada uno de estos conceptos, El proceso de evaluación es inherente al proceso de enseñar 

y de aprender, la evaluación representa la retroalimentación necesaria para esos procesos. 

La calificación es una manera de ponderar y traducir !os resultados de la evaluación. Se traduce 

a una escala convencional, a una escala comparativa que todos puedan entender, que supuestamente 

tiene un significado común -supuestamente porque a veces no lo tiene tanto- pero esta calificación no 

es imprescindible para d proceso de evaluación, Lo que es imprescindible es comparlír rerultados, pero 

no necesariamente a través de la calificación. Cuanto más analítico sea el rerultado mejor va a informar 

sobre lo que está oculto. Con una nota o un concepto global no hay elementos suficientes para 

reconstruir el proceso de aprender a partir del momento presente. La calificación eS sintética, informa 

poco, en todo caso pone en un ránking. Para reelaborar es imprescindible una información más 

e."haus!iva que ayude a ver la situación presente. La calificación es necesaria en una institución, en un 

sistema, pero no siempre hace falta en el aula. En el aula se pueden hacer acciones concretas, específicas 

y manifiestas de evaluación sin que se traduzcan en una calificación. pero sí que estén informadas, que 

se compartan los resultados, pero no necesariamente que sean calificados. 
. I'.

Y mucho menos e,,,ige ·eI aula- la promoción. La promoción es un planteo de la 

institución. La instilución escolar promueve. ¡Por qué pro mueve I . Para pasar etapas, para paXlr dentro 

Jel sistema. se trata de un problema de la organización. En un grupo Je taller, por e¡emplo, fuera Je 

la escuela, hay enseñanza, aprendiza;e y también evaluación. Podemos encontrar todos esos procesos, 

;pero. hav promoción!. No. no es necesaria. 5evan superando [ogros en el aprendizaie sin necesidad 

de decir' pasa d otro grupo o curso'. La escuela si lo exige. Pero el problema está en que esto que Jeo.ria 

ser un resultado final de toda la labor del aula, está presente en todo momento. La escala de calificación 

no es una esc;¡1a neutra, según el sistema de promoción q]J>l se tenga, tanto el4 como el 7 (en una escala 

de 10) son senales luminosas. La distancia enlre un:; y un 4 y entre un 4 y un 5 no es idéntica. No 

vale lo mismp el punto de diferencia entre:; y 4 o enlre 4 y S.Actuamos deuna maneraJístintacuando 

tenemos que calificar sintetizando el resultado de una evaluación si sabemos que esa nota se va a 

ponderar, sevaa promediar, seva a usar para la promoción. O sea quela promoción está distorsionando 

-el) cualquier sentido -, está perturbando el informe de los resultados. Por lo tanto, en ese momento 

fa evaluación noayuda a verlo que de aira manera permaneceria oculto, porque se la está tiñendo con 

factores que son externos al aprendizaje en el auta. Este es un punto importante para reflexionar; no 

se trata de obviar la promoción ni la calificación. pero sí de diferenciarla. 
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Por otra pilrte en todos los niveles, se informa acerca de la evaluación. La información 

es un momento importante de la evaluación, pero no es lo mismo. La información es imprescindible 

para cerrar un momento y abrir olro en juego dinámico, pero debe ser ponderada. no hay por qué 

informar todo 10 que se evalúa. No se trata de ocultamiento, sino de que la información tiene Que ser 

una información que sirva, Que informe a Quién tiene Que informar, Entonces hay Que usar la 

información necesaria y suficiente pilra cada receptor: alumnos, padres, el mismo docente, directivos, 

colegas, otras instituciones, etcétera. 

•La escuela puede y debe evaluar a través y a partir del aprendizaje muchos otros procesos 

intemos de la organización, de la información que se obtenga. todo lo que el chico entienda, hay que 

compartirlo con el chico, y todo lo que al pildr~ le sed significativo también hay Que compartirlo. No 

ocultar, pero si ponderar cuál es la información Que se da. 

Par obtener esas informaciones, estamos proponiendoe! análisis del proceso de evaluación 

que se muestra en la figura 4. 

PROCESO DE EVALUAOÓN 
t* 12 ... 1 

'-­ -­

toma de decisiones información 
.."" . 

__o __-" .*.' • 

Figura 4 

Por una parte, eS necesario saber qué se quiere evaluar, reconocer claramente el obíeto que 

•se quiere evaluar, y porolro lado, definir para qué se lo quiere evaluar. que función o fundones espero 

que cumpla esa evaluación. Ambas decisiones con cierta simultaneidad, el pilra qué va a modificar un 

poco el qué quiero evaluar y esto se va dando como un circulo espiralado, donde es imperioso revisar 

las dos cosas juntas para después poder pensar qué indicios; buscar de aquello a evaluar, o sea. en qué 
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se va a ver todo lo que queremos evaluar. Registrar esos indicios- esto apunta al procedimiento de 

evaluar-. Es el momento clásico de recolección de los datos. Buscamos los indicios, los registramos para 

permitir el análisis e interpretación de los resultados rno de los resultados del aprendizaje4 sino de! 

resultado de nuestra búsqueda). Después de analizar e interpretar es el momento de decidir -la 

evaluación siempre es fundamento para lomar decisiones- cuál es el curso de acción apropiado en 

función de esos resultados e informar. Otra vez, eslos dos procesos no tienen un orden sucesi"o, 

aparecen junios (ver figura 4). Tomar una decisión de cómo seguir con la enseñanza, por dónde seguir, 

o qué rever, y cómo informar y a quién se puede informar, a los chicos, a los padres, a la esruela, al 

sistema escolar. La forma en que resolvamos uno influye en como resolver el otro. Estas seruendas y 

simu/taneidades se dan siempre, aunquea veces no seamos lan consCÍentes y no identifiquemos estos 

pasos. En este proceso lambién se sitúa el momento de la calificación. Cuando analizamos e 

¡nterpretamos los resl.iltados podemos traducirlos a una calificación. es posible informar a !ravés de 

una calificación. Y también, a partir de este análisis e interpretación de los resultados es Que se puede 

decir "este chico está en condiciones de ser promovido", se toman decisiones por ejemplo para [a 

promoción. El análisis e interpretación de los resultados es el punto clave para hacer de ia evaluación 

un proceso educativo. 

En el momento de! registro se utilizan distintos instrumentos, por ejemplo, guías de observa­

ciones descriptivas, pruebas, producciones de los alumnos, cuestionarios, etc. La elección det 

instrumento va a depender de "el objeto a evaluar y fa función de la evaluación', los procesos y 

contenidos que se ql.iieran evaluar y de para qué los quiera evaluar!. 

Los piUlI quéaparecen en la otra figura. 

,: ~~.:, ~.' .~ ',~. ¡;" ..... - ­ ,'- ·,·;,:t-'aJ&54'4:.....~ANípSÑ'!3íí#%ª-·....? :t...... ~· ..~-·í'f>·'·,..:~!!'H'#) " . 

FUNCIONES DE LA EVALUACiÓN ; 
-------- ­ - ­

~.' 

"~o 

~ Conocimiento retroalimentador. 

.'" E,xplicitación del Mode!o de P.ela<;::on y 
Contrato. 

'l>. Regulación de la Intervención. 
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Vamos a enunciarlos rápidamente. Con est~ visión de conjunto apenas nos asomamos a la 

complejidad de funciones que están adsaiptas al concepto de evaluación y muchas veCes las 

controversias acerca de ella son esencialmente un juego de ahibuciones de énfasis diferentes a algunas 
de las fundones. 

Debemos identificar siempre un objeto a evaluar y un para qué, una función. Normalmente 

la evaluadón puede cumplir muchas runciones, la primera y básica es la que aparece en primer·lugar. 

en tantoayudaa verlo quepermaneceriaoculto, esun conocimiento retroalimentador, retroalimenta 

el proceso para poder seguir adelante. Esto ocurre siempre, sea buscado o no. ¡Por qué enfatiz~r esto1. 

Nos exige cuidado en tanto el cómo se evalúa retroal1menta siempre el proceso, y habría que ver si 

lo hace en la dirección pretendida. Si no cuidamos todo el proceso probablemente no ofrecemos ni 

gestionamos la retroalimentación que quisiéramos dar. 

La evaluación presta funciones para la enseñanza y para el aprendizaje, en razón de que 

explícita un modelo de relacioneS? deconlrato·. Otro punto clave, según como evalúe es el mensaje 

que se está enviando acerca de! proyecto educativo, qué es lo que realmente queremos que ocurra en 

este proceso. qué estamos dispuestos a dar y a recibir en esta situación. 

Si se evalúa repetición de conocimientos -sólo procesos reproductívos- si se evalúan aspectos 

creativos, si en la evaluación se permite que los chicos muestren sus pensamientos, rus ideas, o 

solamente se pide .. lo que nosotros queremos'. Hay un precioso chiste de JV1afalda, en el que cuando 

la maestra le presenta una prueba ella le dice: 'Señorita, ¡usted qué quiere que yo conteste?, lo que yo 

sé, lo que yo pienso, lo que usted cree que yo deberia saber o pensar, o lo que quiere la escuela y la 

sociedad que yo diga .. :' Es decir todo esto es el modelo de relación y contrato. Se puede decir'chicos, 

me importa que piensen" pero en la prueba pedir que repitan, "¡qué es la ruerza?", "la ruerza es.,,", 

"repitan-, el chico va a responder al "repitan", y no al piensen. También para la enseñanza y el 

aprendizaje otra función es la de'regular la intervendrn, cuando \Ifl un momento de msis se evalúa 

para revisar y encauzar lo qué está ocurriendo, es decir cómo se va adelante, cómo se sigue. Esta es la 

idea central, la evaluación permite regular la intervención. 

~¡empre ~a evaluación representa un afianzamiento del aprendizaje, es una orientación, 

sirve para pronóstico y es una reflexión curricular. En estos momentos que se está hablando del 

desarrollo curriC'" lar. el desarrollo curricular debe ir reajustándose permanentemente. wevaluación es 

la herramienta para el ajuste. 

Se trata ahora de revisar las fundones en la organización. El aula es también la 

organización, no puede ser pensada separada. Acá está la idea de promoción. Aqui la de selecdón. 

Con selección se quiere decir por ejemplo: "con este grupo se van a trabajar tales cosas, con este grupo 

tales oh-as... porque eso eS lo que están necesitando estos chicos', <e agrupa. Seleccionar no quiere decir 

buscar a los mejores, quiere decir diferenciar para distintas actividades. Orientación, ubicación. 

conocimiento y control. Son acciones encadenadas. Obviamente los re:rullados de la evaluación son 

'conocimiento y control de la organizadón acerca de la calidad de lo que se está haciendo. Esto es 

indudable. ocurre en la escuela, ocurre en el aula y OCtJlTe en el sistema. 



--

Además la evaluación del aula implica una acreditación, o sea qué garantía ofrecen [os 

títulos y los diplomas dentro de la sociedad. la evaluación que se está naciendo en el aula y que se 

comunique como rerultado de la enseñanza yel aprendizaje líene una trascendencia social. la líene 
siempre ... 

úda una de estas funciones requiere un tratamiento exnauslivo, que no vamos a realizar en 

este trabajo. Como todo análisis este también parece desarmar el objeto de análisis. En la realidad lás 

funciones no aparecen tan diferenciadas, pero pensarlas así ayuda ponderar y a refle."ionar sobre 

nuestras acciones. • 

I 

: Esto no significa que e: procedimiento didáctico tenga un valor neurro para el Jprendlzaje, :a ,<¡cocón 

que hagamos del procedimiento tiene valor de mensaje educativo, 

, Ejsner, Elliot W., The Art oi Educatíonal Evaluanon, The Falmer Press, 1985. 

Z Indicio, según el diccionario, acción o señal que da a conocer lo oculto o desconOCIdo, 

, Podemos estar evaluando resultados o procesos de aprendizaje. 

s Trabajar en profundidad todos los elementos y momentos de! proceso de evaluación Jescnpto exige un 

trabajo de taUer. Este enunciado sólo pretende ayudar a la percepdón de la cantidad de decisiones que 

involuGa. 

Ó Contrato, según aennidón de diccionario. es acuerdo de dos o más voluntades dirigido a crear una 

obligadón de dar o hacer ( ... ) 
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INSTRVMENTOS DE LA EVALVACI6N 

Mediante la evaluaeion se analizan e interpretan todas las respuestas de los alumnos en situaeion de 
aprendizaje. 

Cualquier clase de conducta del ser humano puede ser objelo de evaluaeion (pueslo que los objetivos 
de la ensefianza pueden apuntar a todo tipo de conductas), peTO no es posible apreeiarlas todas con la 
misma facilidad y con los mismos recursos. Las manifestaeiones de una persona en una situaei6n 
pueden tener distintos significados. No es siempre faeil desentraiiar cual es el cambio real que ha 
ocumdo y que puede e.xplicar la conducta presente. Estas consideradones nos lIevan a revisar el campo 
de los procedimientos de evaluaeion en busca de las posibilidades y limitaeiones que ofrece. 

En terminos generales, cuando se produce un cambio por aprendizaje, este es obsel'VabJe en la 
conduda. La observaeion es el procedimiento general de la evaluacion. 5i observamos como actUa un 
suje!o antes y despues de un delerminado aprendizaje podemos inferir que los cambios que aparecen 
son producto de ese aprendizaje. Pero frente ala necesidad de observation surgen inmediatamente por 
10 menos dos problemas: 1) como sabemos que 10 observado, responde exadamenteal cambio que 
nosotros buscamos y no a otro. (COmo saber, por ejemplo, cuando un alumno da una definicion de 
angulo, si tiene realmente el concepto de angulo y no una simple sucesiOn de palabras 2) no todos los 
cambios que nos proponemos pueden ser observados en la escuela, y menos aim, en situaeiones 
espontaneas. (Por ejemplo, el interes por la lectura es algo que va a aparecer necesariamente fuera de 
la escuela). 

De eslos problemas se desprenden dos necesidades: reelaborar los objetivos para estrechar la reladon 
entre objetivos y evaluacion y, POT otro lado, ampliar la gama de procedimienlos para abarcar todo tipo 
de situaciones. 

Tabla de especificaciones 

Ya hemos hablado de la necesidad de definir los objetivos para evaluar. Pero ademas podemos apelar 
a un recuTSO eficaz para hacer mas cercana la relacion entre los objetivos y la evaluadon. 5e trata de 
la elaboradon de una tabla de espedficaciones. Esta tabla representa eI modelo de resultados de 
aprendizaje deseado, el que se espera evaluar. Oeneralmente se confecdona como una tabla de doble 
entrada, donde en una dimension apaTecen los distintos tipos de condudas 0 de capacidades esperados 
y, en la otra, los conlenidos a los cuales queremos que esas conductas se apliquen. Cada intersecdon 
es un objetivo que podemos evaluar. De acuerdo con el marco total de 10 que deseamos evaluar y con 
la funcion que deseamos que cumpla esa evaluad6n, se pondera el peso de cada objetivo dentro de la 
tabla, de manera que refleje, 10 mas estrechamente posible, la relaci6n entre la evaluadon propuesta 
y los objetivos. 

Por ejemplo, si en un curso, despues de trabajar una unidad sobre Evaluadon del Rendimiento 
deseamos evaluarla, podemos plantear una tabla de espedficadones semejante a €ste: 
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Conodmiento 
de terminolo­

gia 
Aplicadon 

10 0Al 

Calculo 

25 %10% 

co~ 
Proceso 5 % 

Instrumen-I 5% 
tos 

Amilisis de I 5% 
resultados 

Los porcentajes de los extremos nos indican los pesos relativos que deseamos que tengan en nuestra 
evaluadon cada uno de los tipos de conduda y cada uno de los contenidos. Los porcentajes en cada 
casillero, los de cada objetivo, la especial combination de contenido y conducta. 

5i esta tabla fuera el esquema para una prueba de selection los porcentajes se podrian traducir en 
cantidad de items. Los numeros que aparecen en cada casitlero representan la cantidad de items de ese 
objelivo en el caso de que Ia prueba tuviera 60 items. 

5i tratamos de elaborar Ia prueba manteniendo esa distribution es probable que la prueba represente 
fielmente nuestros objelivos. Si elaboraramos Ia prueba sin ese marco, es posible que aparecieran mas 
items de algunos contenidos, habituales aunque no relevanh$, 0 mas items de conotimiento, por 
ejemplo, que pueden ser mas Moles de elaborar. Es decir, aun ruando representaran a nuestros 
objetivos, los items no presentarian un muestreo adecuado. 

• Observation y pruebas 

Vamos a trabajar sobre el problema de los procedimientos. La observation en situationes directas 
es posible solo para muy pocosobjclivos quepueden aparecer espontaneamente en la vida de la escuela. 
Vale en general para aquellos objelivos que apuntan a acciones cotidianas: leer, hablar, escribir. Pero 
aUn en esos casos, si nos interesa obseTVar la actuation en algunos aspectos mas elaborados, como la 
lectura con un vocabulario especifko 0 la escritura de palabras no comunes, es probable que tengamos 
que provocar una situacion determinada para poder observar esc rendimiento. Debemos poner a 
pTueba la action en cuestion, comprobar si aparece la conducta que estamos buscando. 
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Frente a estos dos tipos de situaciones debemos buscar los instrumentos que nos permitan una 
observadon mas connable. En la situacion de prueba, puede quedar un produdo concreto: las 
respuestas a un cuestionario, un objeto elaborado, un registro grabado, que son susceptibles de analisis. 
En las situaciones espontaneas, es necesario recunir a instrumentos que permitan sistematizar las 
observadones, ajustarlas y registrarlas. La observacion esta viciada de alguna manera, por los factores 
distorsionantes propios del observador -actitudes, conocimientos, motivacion- y de la situation. El 
instrumento disminuye la distorsion. 

Uamamos pruebas, en general, al registro obtenido en el primer tipo de situaciones, las 

provocadas. 

Para los otros casos empleamos registros sistematicos, listas de control y escalas. 


• Calidad de los instrumentos 

Los valores de la evaluadon, por supuesto, van a estar determinados, en gran medida, por la caUdad 
de los instrumentos que se usen. El control de caUdad del instrumento es una tarea que no siempre se 
realiza y que sin embargo puede ser basica para tomar decisiones a partir de los resultados. Nadie se 
atreveria a comprar una tela, sin estar segura de que las medidas que tomo son exactas. 5i duda de la 
exactitud de su metro, va a probar con otro para ver si las mediciones coinciden. En la ensefianza, 
muchasveces, no podemosrepetirla medicion pero, porlo menos, podemos ·suspenderel juido", hasta 
aseguramos de que el instrumento es bueno. Antes de aceptar los resultados debemos juzgar hasta que 
punto eI instrumento posce objetividad, discriminacion, confiabilidad y validez. 

Algunas de estas caraderis!icas pueden averiguarse analizando el instrumento aun antes de aplicarlo, 
pero para otros es necesario revisar los resultados que se obtuvieron. La mayoria de estos analisis valen 
para cualquier !ipo de prueba, pero son mas faciles de reaHzar y mas seguros para las pruebas de 
seleccion. Tambien son mas significativos cuando se han aplicado a un grupo de sujetos; pero la 
infurmacion es igualmente uti\, aunque no tan digna de confianza, cuando se trabajan con diez 0 quince 
alumnos. 

Objetividad: una prueba es mas objetiva cuanto mayor pueda sere! acuerdo que logran los expertos, 
al juzgarlas respuestas. La objetividad no es intrinseca al tipo de prueba sino que depende del contenido 
al cual apunta. La respuesta, propuesta como corretta para un item de seleccion multiple, podria no ser 
e!egida por todos los especialistas; por 10 tanto, podriamos decir que no tiene ob;etividad. 

Ciemmente, la falta de objetividad es mayor cuanto mas grande es la cantidad de elementos en juego 
en la respuesta. Es mas facillograr objetividad frente a una respuesta de seleccion multiple, respuesta 
corta- donde solo interesa el significado, que lograrla frente a una respuesta elaborada (donde se puede 
juzgar no solo que dice, sino tambien la forma en que esta dichol 0 frente a una ejecucion compleja 
(donde se debe observar simultaneamente aspectos muy diversosl. 

A veees la faltade objetividadpuede provenirdeun planteamiento inadecuadode la pregunta 0 la tarea: 
el autor de la prueba puede sabermuy bien 10 que quiere pedir, pero no expresarlo con exattitud. Suele 
ser una causa mtly frecuente. Es facit remediarlo. Conviene que el autor de una prueba 10 haga leer, 
antes de aplicarla, por otras personas que entiendan el tema, para ver Sl ellos interpretan las preguntas 
o consignas en la misma forma que ellas penso. Estas personas no deben conocer de antemano la 
respuesta elegida, porque ese conocimiento, podria encausar la respuesta y Ilevarlos a pensar como 
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penso el autor, sin percibir posibles distorsiones. La distorsion puede estar en la fonna de expresar las 
ideas 0 en el vocabulario; pero a menudo, aparecen problemas porque no se delimita bien eI campo de 
la pregunta, hay contextos demasiado amplios que dan lugar a ambigiiedades 0 vaguedades. 

Otras veces, Ia falta de objetividad proviene de discrepancias en la interpretacion de los conceptos 
subyacentes. Cuando este esel caso, conviene eslipularel marco teorico, para ajustar damilisis. 5iempre 
que haya desacuerdo entre los expertos que leen Ia prueba es conveniente revisa~ porque con 
seguridad hay alguna deficiencia. 

Dificultad: Ia dificultad de una prueOO se establece en funci6n de la canlidad de sujetos que Ia 
respondieron correctamenle. Tradicionalmenle los tralados sobre evaluacion dedicaban mucha 
a!encion a este punta y. generalmente, aparecian planteamientos estadislicos para detenninar cual era 
Ia dificultad esperable en una prueba y como programarlo. Con el enfasis puesto en Ia evaluacion del 
rendimiento en funcion de los objetivos y como retroalimentacion del proceso de enseiianza. el tema 
del nivel de dificultad de una prueba tiene menos peso y caraderisticas distintas. 

La calidad de una prueba no esta detenninada por su dificulta<L salvo en casos extremos. 5i nadie la 
puede contestar correctamente, Ia prueOO no es buena en el sentido de que no sirve para proveer 
infonnacion acerca del aprendizaje. 5i todos 10 pueden resolver, es muy poca la infonnacion que da 
y, probablemente, se hubicra podido evitar, porque el docente ya deberia tener indicios de que ese 
aprendizaje estaba superado. En algunos casos, muy pocos, se justifican prueOOs asi. 

Fuera de estas siruaciones Iimites, e\ problema de Ia dificultad no tiene relevancia para la construcci6n 
de la prueba. En tanto debe ajustarse al objetivo, hacerla mas facil 0 mas diflcil. implicaria variar el 
objetivo. La prueba, en cambio. debe reflejarlo 10 mas exactamen!e posible. 

Vna vez administrada se puede averiguar el nivel de dificultad de cada item. como una sefial de 
rendimiento. Este dato SI resulta significativo. junto con todas las otras caracteristicas que estamos 
analizando. 5i un item resulto mas dificil que otros, y su calidad se comprueOO de acuerdo con los otros 
criterios. debemos averiguar que problemas ha habido en esc aprendizaje. Es un llamado de atencion 
para revisar enseiianza y aprendizaje, 0 para un diagn6stico mas fino. 

Discrimination: Ia discriminacion es el poder que tienen los item para diferenciar entre los alumnos 
''buenos'' (0 que han Ilegado a dominar el objetivo) y los alumnos "malos" (que no han lIegado). 

Idealmente si todos los item discriminaron deberian sercontestados correctamente por los alumnos que 
han alcanzado el objetivo, y no serian resueltos por los que no 10 lograron. Esta siruacion extrema es 
dificil de encontrar, pero a menudo se hallan siruationes semejantes. EI poder de discriminacion solo 
se puede averiguar una vez que Ia prueOO ya ha sido tomada, y se tienen los resultados. 

EI analisis se realiza a partir del supuesto de que el rendimiento en Ia prueba como totalida<L retleja 
exactamente el grado de dominio del aprendizaje en aquello que la prueOO pretende medir. 5e trata 
entonces de comparar los resultados de cada item en cada uno de los dos grupos, los de alto y hajo 
rendimiento en la prueba. Se pueden ordenar las pruebas, de acuerdo con los resultados, de mayor a 
menor, separar en dos mitades y comparar, para cada item, Ia cantidad de sujetos del grupo alto que 
10 contesto bien, con 1a cantidad del grupo hajo que 10 contesto bien. 5i esta diferencia es significativa, 
en favor del grupo alto, el item discrimina. Esto significa que el item es homogeneo en relation con 
el resto de la prueba, y no ha habido ningUn problema ni en Ia elaboration ni en la aplicacion que 10 
haya deteriorado. Vamos a ejempiificar este proceso ruando veamos el analisis de los resultados. 
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Confiabilidad: Ia confiabilidad es Id precision con que un insirumento realiza una medicion. 

5e refiere a Ia calidad de la medicion. Poco valor pueden tener los resultados si se han utilizado 
insirumentos poco confiables. Nadie usaria a sabiendas un metro e1astico para medir una longitud. 
En el tipo de mediciones fisicas, es mas 0 menos simple averiguar si el insirumenlo es confiable; si, 
repitiendo las medidones, no obtenemos diferencias significativas podemos pensar que cl insirumento 
es confiable. Esle procedimienlo no puede proponerse para las pruehas educacionales. No podemos 
someter a los alumnos a ese tratamienlo. 

Los tratados de medicion proponen varios metodos para comprobar eI grado de confiabilidad del 
insirumento usado: aplicar dos veces Ia misma prucha y comparar los resultados; aplicar dos formas 
equivalentes de pruebas; 0 dividir la prueba en dos paries de Ia misma extension. En lodos eslos casos, 
Ia confiabilidad va a estar dada por Ia correlacion entre ambos grupos de punta/es. Estas forma. son un 
poco eomplicadasyno es posible pedir a un docente que aplique estos procedimientos cada vezque loma 
una prueha. Es mas, podrian lIegar a ser pemiciosas denlro del proceso de ensenanza las dos primeras 
formas. La ultima, compara las dos mitades de una prueba, se puede realizar sin grandes dificultades. 
(Las formulas para trahajarlas se pueden encontrar en cualquier tratadol. Vna manera practica de 
realizarlo, que pareee suficienle para las siruaciones comunes de clase, es llevar los datos a un diagrama 
de dispersion que perroita visualizar eI valor de correlacion entre las dos mitades de la prueba. Para 
obtener el diagrama, se divide la prueha en paries iguales lomando, por ejemplo, los item pares y los 
impares para lograr dos formas 10 mas homog(meas posibles. 5e halla el puntaje de cada alumno para 
cada una de las paries de la prueba y se traslada al grafico. Cada marca representa el puntaje del mismo 
alumno para cada una de las paries, leidos en los ejes horizontal y vertical.* 

15 
14 
13 
12 I 

11 II 

10 I II I 

9 I III I 

8 I II 

7 I I II 

6 II I 
5 I I I 
4 I II 
3 I I 
2 I 

1 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 

Punlaje itemes pares 

* 	 Cada una de las marcas identifica eI punlaje de un alumno represenlado por la cantidad de ilemes 
respondidos en forma cOJTeda para cada una de las milades de la prueba. 
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Pem eslos procedimienlos lecnicos no estan justificados para la mayoria de las situaciones de pruebas 
escolares; loman valor para situaciones limiles; por ejemplo, para una prueba inlegradora que pueda 
tener consecuencias para Ia promocion. En ese caso, conviene aseguramos de que el inslrumenlo usado 
tiene una confiabilidad adecuada. Vsar los puntajes de las pruebas como medidas exactas para lomar 
decisiones. sin averiguar Ia confiabilidadde los resultados, representa un ado de fe. sin bases racionales. 

Eslo no significa que en todas las otras situaciones trabajemos con inslrumentos no confiables, sino que 
no es necesario averiguar exactamente cual es la confiabilidad. Debemos tomar aertos recaudos para 
hacer que nuestras pruebas sean 10 mas exactas posibles. 

11 Objetividad. Cuanto mas objetiva sea una prueba. en el sentido que 10 explicamos anles, 
mas confiable sera. 

21 	 Extensi6n. Vna prueba mas exlensa es mas confiable que una mas corta; hay mayor 
probabilidad de que las respuestas no sean por azar. 

31 	 Correcci6n rigurosa. 5iempre se debe tratar de reducir al minimo los mores delleclor 0 

corrector; las pruebas que no tienen respuesla fija, es conveniente hacerlas controlar por 
mas de una persona. 

Validez: por valida se entiende Ia exactitud con que una prueba mide 10 que pretende medir. Es una 
condicion de la prueba que solo se puede cumplir con relation a un crilerio exlemo. 

En la enseiianza, se trata de analizar hasta que punto el inslrumenlo representa al objetivo que se desea 
medir. Es, sin Lugara dudas, Ia condition fundamental cuando se trata de elegir, 0 elaboraruna prueba. 
Denada serviria poseer un inslrumento objetivo, discriminante, confiable, si no mide loque intenlamos 
medir. 5eria como poseer un excelenle termometro cuando deseamos medir la presion atrnosferica. 
Dicho en eslos lerminos parece un desproposito. Pero 10 que ocurre es que en ese campo sabemos que 
existen barometros y termometros y que podemos obtener utilizandolos en las condiciones adecuadas. 
51 estuvieramos en un Lugar donde no existen y tuvieramos que conslruirLos, tendriamos que 
aseguramos de que las variacionesque el Inslrumento acusa se deben realmentea cambios en la presion 
o en la lemperatura, y no a otros fadores. Este es el problema de la valida. 

5e trata de lograr cer\eza de que los datos que ofrece una prueba corresponden a la variable que se desea 
estudiar. Esta preocupacion podria parecer Infundada, pero, muchas veces, los rasgos que se desean 
evaluar no eslan definidos daramente, yno es facil discemir si las conductas observables corresponden 
o no a esos rasgos. 

5e han ideado diversas formas de delerminar Ia valida a partir de dos positiones diferentes: 1) buscar 
que la pruebarepresenle fielmenle las conduclas propueslas-valida directa-y; ~l relacionarlos punlajes 
con otros que ya tienen valida probada -valida derivada-. 

La validez derivada es muy dificil de buscar en la mayoria de las pruebas escolares. Las dos formas mas 
comunes son: la concurrente (correlation entre los punlajes de Ia prueba y otros ya conoddos en ese 
momento) y la predictiva (correlation entre los punlajes de Ia prueba y posteriores medidas de 
rendimiento) . 

La validez concurrenle es muy difiti\ de planlear con pruebas de rendimiento, porque habitualmenle 
no 5e dispone de otras medidas ya validadas para las mismas conductas. La predictiva podria llegar a 
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traoojarse, especialmente para pruebas de selea:io", pero no selia tarea de los docentes, sino de equipos 
especialuados. 

Las pruebas de rendimiento (>.)(jgen una validez directa. T radicionalmente se dice que estas pruebas 
deb en poseer validez curricular. Se juzga hasta que punto es representativa de los objetivos y materiales 
del curso. La (mica manera posible de buscar esta validez es lograr una definicion operacional precisa 
de los objetivos que se desean evaluar. Dice Ebel: "Muchos de los problemas de validation que causan 
perplejidad a los autores de prueoos son en reaUdad problemas de definicion operacional del 
rendimienio 0 rasgos que se quiere cvaluar". 

Si seaceptaque la prueba mideun conjunto de tareasy hayacueroo sobre lastareasque sequieren medir, 
Ia validez deja de ser problema. Probablemente e\ problema se traslada de la dificultad para Ia 
validacion, a Ia dificultad para enunciar los objelivos. Vn objetivo enunciado operacionalmenle 
permile determinar las tareas que deben formar parte de la prueba. A veces esta es un muestreo de las 
tareas posibIE$, cuando los objelivos a evaluar son muchos; por ejemplo ruando se cvaliia con fines 
integradores. En ese CdSO la prueba debe estar formada por una muestra representafiva del universo 
posible a evaluar. 

La tabla de especificaciones es un recurso apto para proyectar esa muestra. Ajustar una prueba 
a la tabla de especificaciones es la forma de asegurarle validez curricular. 

Aunque hemos analizado por separado las condiciones que deben reunir los instrumentos, debemos 
destacar las relaciones entre elias. En nuestra definicion de validez, hasta ahora. solo hemos puesto 
enfasis en Ia relacion con los objetivos; pero dijimos que una prueba valida mide con exactitud. Es decir 
que una prueba para ser valida, debe ser confiable. Inutil seria que pretendiera medir el objetivo, si en 
realidad no midiera nada. La confiabilidad es una condicion para Ia validez. La inversa no es cierta. 
La validez no es condicion para Ia confiabilidad. Vn instrumento puede serpreciso para medir una cosa 
distinta de aquella que necesitamos. 

• Pruebas de rendimiento 

Vamos a analizar las prueoos. La prueba en el sentido mas amplio es el instrumento mas utilizado en 
Ia situation escolar. Permite un mayor control de Ia situacion para que no aparezcan variables dificiles 
de integrar 0 que no formen parte de Ia situacion pero que puedan alterarla. Por ejemplo, si se deseara 
que el alumno fuera capdZ de leer un grafico y se esperara que apareciera en un periodico para ver si 
puede hacerlo, no se podria controlar Ia mayor 0 menor dificultad del gcifico {por ejemplo el numero 
de variables en juegol, la informacion que pudiera agregar el articulo periodimco y que facilitara 0 

dificultara Ia lectura, etc. Aun cuando nuestro objetivo pidiera expresamente que el alumno explicara 
verbalmente las ideas fundamentales del griifico, con Ia situation apuntada no sabriamos exactamente 
como puede hacerlo en una situacion tipica. Analisis semejante se pueden hacer para Ia mayoria de 
las siiuaciones de observation directa. 

La prueba. en cambio, si esta bien planeada permite Ia organization de Ia situadon controlando todos 
los elementos que resultan importantes para nuestro objetivo: situacion de tiempo yespacio, contenido, 
actuacion propuesta, materiales. 



Tradicionalmente se conocen dos variables rundamentales de prueba: verbales, tanto orales como 
escritas, y de e;ecucion 0 de desempeiio, donde eI sujeto responde mediante una accion manifiesta. 
basicamente motora. 

Pruebas verbales son aquiUas donde eI lenguaje tiene un papel protagonico, juega como mediatizador 
de olras conductas. De alguna manera, e! uso de las pruehas verbales para objetivos distintos al uso del 
lenguaje parece apoyarse en eI supuesto de que todo aprendizaje es verbalizable y verbalizar es 
demoslrar que se ha aprendido. 

Los conocimientos 0 informacion de cualquiertipo semueslran a Iraves de la posibilidadde expresarlos. 
Poseer conocimientos significa poder comunicarlos. EI hecho de tenerlos almacenados pero no poder 
usarlos es a los fines del aprendizaje semejante a no poseerlos. 

Las habilidades intelectuales imp!ican la posibilidad de manejarse con simbolos. Las habilidades 
intelectuales se pueden manifeslar tambien a Iraves dellenguaje. Con cimos recaudos, las pruebas 
verbales pueden seT aptas para evaluar las habilidades intelectuales. 

Pero para olros tipos de produclos de aprendizaje, tales como actitudes y deslrezas, las pruehas verbales 
solo pueden dar aproximaciones lingijisticas que no agotan ni reemplazan a los resultados buscados. 
5upongamos que nos propusiesemos como objetivo que nueslros alumnos gustaran de la musica 
sinfonica y al cabo de cimo tiempo los enfrentaramos a una prueha donde Ie preguntiiramos por 
ejemp\o, ique mommtos legustaron mas de la5infonia N° 5 de Beethovenl iPorquel Frentea la mejor 
de las respuestas podemos dudar de si el alumno escucho la sinfonia 0 si solamente oyo 0 leyo un 
comentario sobre la obra. 5u acluacion nos mueslra informacion verbal pero no apreciacion de fa 
musica. No es dificil enconlrar situaciones como esta en la escuela. El peligro se hubiera evitado si antes 
de armar la prueba se hubiera definido operacionalmente eI objetivo. Inmediatammte habna surgido 
la discrepancia enlre eI objetivo y fa conducla propuesta. 5e habna visto la necesidad de una prueha 
de desempefio: por ejemplo, marcar, mimlras se escucha la sinfonia, los momentos sobresalientes 0 

regrahar solo esos momentos y pasarlos para que los escuchen los compafieros. 

Las pruebas deben Iratar de ser una mueslra de la tarea pedida en el objetivo. Cuando esto no puede 
lograrse en la escuela, enlonces serecurrea situationes simuladas. La conducla obtenida en esa situacion 
se supone semejanle a la que se dana en la situation real. 

Toda prueba implica, evidentemenle, pedir una ejecucion. Redaclar es una ejecucion tambien 10 es 
embocar en el ceslo, pero, al conlestar preguntas 0 resolver un problema matematico, la ejecucion 
explicita de escribir no es la mas importante sino que, en realida<L buscamos los procesos de 
pensamiento implicito en esa acluacion. Esta diferencia es la que se quiere marcar cuando se habla de 
pruebas verbales y de ejecucion. 

Las pruebas deben refJejar de la manera mas direcla posible las ejecuciones propuestas m la definicion 
del objetivo. 5i tuvieramos clara esta norma no sena necesano hacer ninguna cfasificacion de pruebas, 
se desprenderian de los tipos de objetivos. Pero, como no siempre se conoeen esas maneras direclas y 
como el usa ha establecido ciertos tipos de pruebas, vamos a revisarlos para discutir sus valores eon 
respecto a los objetivos y los cotmos pard su utilization. 

Las pruebas verbales pueden ser orales yescritas. 

La prucha oral ha sido Iradicionalmente eI metodo de examm mas usado y todavia cuenta con gran 
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prestigio, especialmente en los niveles de ensenanza superior. Como cualquiera de los instrumentos, 
la prueha oral puede estar justificada ruando resulta una muesfra de Ia tarea senalada en el objetivo. 
Frente al objetivo de expresarse oralmente en una lengua extranjera 0 el de manejar rerursos de 
comunicacion oral, por ejemp\o para un docente, las pruehas orales no pueden ser sustituidas por otro 
instrumento. Tratar de medir esos objetivos con pruehas escritas seria distorsionar laactuacion. Pero 
no csla juslificada su uso ruando se busca apreciar otros objetivos, como el manejo de conocimientos 
o las habilidades inte\eduales. 

La prueba oral es, en si misma, poco confiable. Es dincil controlar la situation y poder hacer un analisis 
y una interpretacion aderuada de sus resultados, puesto que es dincil el registro en el momento en el 
que 5C efecrua la prucha, salvo que seutilicen rerursos especiales tales como grabacion en audio 0 video­
cassette (tal eomo 5e haec en la microensefianza}. 

Vn problema especial que surge con las pruchas orales es que general mente se tratan de usar para mas ' 
de un objetivo simultaneamenle; por ejemplo, ver como el alumno "expresa" "los conocimientos. La 
falta de confiabilidad se agrava frente a esta situacion. EI alumno no sabe bien que se espera de e\ y 
el docente no sabe donde focalizar su observacion. Uaman su alenci6n tanto los errores de expresion 
como los problemas de conoclmiento yno puede atender bien a los logros en ninguno de los dos campos. 

En los casos en que sea necesario rerurrir a las pruehas OJales, debe elaborarse algUn patron de antilisis 
que permita la observacion focalizada y, en 10 posible, tratar de lograr un registro de Ia situacion para 
un posterior antilisis mas fino. 

Las pruebas escritas son sin duda el inslrumenlo mas usado en la escuela. Vna razon para esto cs que 
uno de los fines primordiales de la escuela es formar un hombre pensante. Pensamiento y lenguaje 
pueden ser evaluados a traves de prueba, escritas. Pero a veees se hace una extension indebida de este 
uso y se utilizan pruebas escritas en reemplazo de otro tipo de ejecuclones. Pedir a un futuro docente 
que describa como ensenariaa sumardigitosno nos dice nadaacerca de comoactuara realmente ruando 
deba ensenar. Los informes de experimentos cientificos que los alumnos han visto no nos informan 
acerca de ,u capacidad para moverse en un laboratorio. 

Hay dos tipos biisicos de prueba, escritas: las que piden elaboracion de las respuestas y la que 
proveen Ia respuesta que es necesario elegir. Estas ultimas son las que habitualmente se eonocen con 
el nombre de pruebas objefivas. Este nombre requeriria el opuesto de pruebas subjetivas. Pero en 
realidad. Ia objetividad es una caraderistica que deberia tenertodas las pruebas. Las llamadas pruehas 
objetivas resultan ast porque, dada Ia forma de construccion, deben tener una sola posibilidad de 
respuesta correcta. Esto haee que su correccion sea mas objetiva que Ia de aquellas que piden que eL 
examinado elabore su respuesta. En estas ultimas aparece una variedad de respuestas susceptibles de 
ser juzgadas de manera diversa. La diferencia biisica esta entonces en Ia forma de Ia respuesta que se 
pide a los alumno,. En un caso solo debe reconocerlo 0 seleccionarla; las llamaremos prucbas de 
selection 0 de respuesta fija. En eI otro, debe buscar, entre todo el bagaje de informacion almacenadiL 
aquella que sirve para Ia pregunta 0 el problema y debe darle forma aderuada para que los demas 
comprendan su expresion; las llamaremos pruebas de elaboration. Es evidente que se piden 
capacidades distintas en cada uno de estos tipos de prueba. Antes de elegir uno u otro es necesario 
pondcrar sus ventajas en fundon del objetivo a eva\uar. 
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• Pruebas de seleccion 

Las pruebas de seJeccion son de uso mas reciente que las de elaboracion. Surgieron como una soludon 
para resolver los graves problemas de confiabilidad que eslas presentaban. Es uno de los medios de Ia 
enseiianza que mayor cantidad de reacciones afectivas ha desperlado, lanto enlre especialistas como 
en Ia sociedad en general. Tienen sus grandes amantes y sus grandes delradores. Se han converndo 
en articulos de fe. Tralaremos de enconlrar las pautas racionales para poder aduarenlre los que "creen" 
o "no creen" en las pruebas objetivas. 

Vamos a analizar cada uno de los tipos de itemes r) quepueden fonnarparte de una prueba de selection. 
La mas conocida y utilizada es la llamada de seleccion multiple. Consla de un cuerpo que puede ser 
una pregunta 0 un enunciado incompleto, que se debe responder 0 complelar con alguno de los cualro 
o cinco enunciados que siguen. Por ejemplo: 

Analicemos este item. EI enunciado plantea una situacion en Ia cual se pone en juego la relacion enIre 
objetivosypruebas, esiableciendo una falia deacuerdo. Uevaa pensar cual ocuales de las caraderisticas 
tecnicas apunia esa reladon. Si eI examinado sabe que la confiabilidad es una caraderistica del 
inslrumento en Sl mismo, Ia objetividad tiene que ver con el acuerdo en Ia correcdon 0 puntuacion. 
Ia discriminacion es Ia posibilidad de diferenciacion entre los sujetos que responden, solo Ia "validez" 
puede ser la respuesta correcla. 

Vn proceso de este tipo es el que se pone en juego lTente 0 a un item de selecci6n multiple. Se parte 
deun anillisis del significado del enunciado general, que debe guiar IabUsqueda de Ia respuesta correda. 
Ese enunciado debe ser 10 mas completo posible para que de su analisis se obtengan los elementos para 
una anticipacion de la respuesla. En este caso, Ia respuesla correcia deberia referirse a Ia reladon enlre 
pruchas y objetivos. Si esliln tlaros los cualro conceptos propuestos, Ia respuesla se diferencia 
daramente. 

Hay varias acciones implicadas en esa respuesla: Ia comprension del enunciado, Ia informacion sobre 
las caraderisticas y la posibilidad de discriminar enlre elias. En todo item de seleccion multiple se piden 
procesos semejantes. 

Siempre que nueslros objetivos nos lIeven a buscar estos tipos de procesos se pueden usar itemes de 
selection mUltiple. Este item se podria haber elaborado como de compleiamiento, por ejemplo, sin 
proveer las opciones. En ese caso el sujeto deberia buscar en su memoria cuil! es la caraderistica teemca 

1*1 Item es launidad minima de unapruebaque requiere unarespuesta. Cada blanco que se debe Renar 
es un item, cada propuesta que requiere una election es un item. 
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que serefierea Ia reladon prueba-objetivo. Seria posible que recordara perfectamente la diferencia entre 
validez y confiabilidad y escribiera inmediatamente Ia respuesta correda. Podria ocurrir que la 
conodera pero no pudiera recordar eI nombre, por una falta de fijacion de las denominaciones; en ese 
caso, Ia presentacion de los nombres seria una ayuda. Tambii'm seria posible que Ia presentacion de los 
cuatro nombres Ie hiciera notar que no puede discriminar exactamente entre los cuatro conceptos y 
surgieran dudas, que no hubieran surgido ante Ia pregunta directa. 

La intencion de este analisis es que seamos conscientes de los procesos que podemos desencadenar ante 
la presentacion de itemes que estimulan memoria. reconocimiento, bUsqueda. ajuste de conceptuali­
zacion. etc. 

Para que un item de seleccion pueda cumplir estas funciones es necesario que esle bien construido. La 
calidad de un item de seleccion multiple depende de dos caraderisticas fundamentales: 1) Ia claridad 
y complejidad del cuerpo del Item; ~) la homogeneidad de las opciones. Estas dos caraderisticas se 
relacionan directamente con los procesos que se desean medir; de ahi su imporlancia. Las otras 
indicaciones que se suelen dar para mejorar Ia caUdad de los Hemes son validas para todos los tipos: 
claridad en Ia redaccion, adecuacUm del vocabulario, pertinencia del tema. etc. 

1. El cuerpo del item debe Ilevar a pensar en una respuesta posible a todo aquel que tenga la 
informacion necesaria. Los enunciados amplios 0 abiertos tales como "La educacion propone .. : 
"La docencia implica ... • no siNen para focalizar un campo de informacion ni para orientar una 
busqueda en Ia estrudura cognoscitiva del sujeto. La cali dad del enunciado no depende de Ia 
extension, sino deluso de palabras especificas que delimiten un campo. (jeneralmente esta 
precision hace que las opciones sean breves, puesto que Ia fundamental del contenido ya esta en 
el enunciado. 

2. La homogeneidad de las opciones pide quetodas las respuestas propueslas pertenezcana la misma 
"dase" de cosas. En eI item propuesto como ejemplo, las cuatro opciones son caracteristicas 
tecnicas de las pruebas en relacion con algUn otro elemento del prOCeso de evaluacion. 5i entre 
las opciones hubieran aparecido terminos como calificacion 0 promocion, el item hubiera exigido 
menor poder de discriminacion. 

La homogeneidad de las opciones se logra tratando de buscar una base estricta de c1asificacion como 
serian, en nuestro ejemplo, las caraderisticas tecnicas de la evaluacion. 5i hubieramos querido hacer 
un item para verificar si los alumnos poseen el concepto de calificadon, las opciones podrian haber sido 
calificadon, promocion, evaluadon, medicion. Cualquier criterio de c1asificacion de los conceptos que 
aparecen en las opciones puede ayudar a logmr Ia homogeneidad. 

Cuando no es posible logmr en Ia construccion esa homogeneidad, conviene repensar si este tipo de 
item es el mas adecuado para nuestros objetivos. Probablemente se este tratando de fOTZar un proceso 
que no corresponde a 10 que queremos evaluar. 

No siempre es facil encontrar cuatro 0 cinco opciones con sentido. Esa cantidad se aconseja para poder 
contrarrestar Ia incidenda del azar, pero cuando no se pueden hallar buenos distradores (distradores 
son las opciones no correctas) es preferible poner menos, si eslamos convencidos de que la pregunta 
es conveniente. Es mas honesto frente al alumno ponermenos opciones que ponerlas sin valor. Cuando 
todos los enunciados tienen sentido, el examinado liendea tratarlos con mas seriedad que ruando puede 
e1iminar aiguno a priori. porque obV'iamente no es Ia respuesta correcta. 
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T odas estas consideraciones deben llevamos a pensar que Ia construcdon de itemes de selecdon 
multiples es difidl, que requiere tiempo y habilidad. Una prueba de este tipo mal elaborada deteriora 
d proceso de evaluadon. porque se convierte en un burdo juego de adivinanzas. Una buena prueba, 
en cambio. interesa a los alumnos, los desafia, no los impulsa ala adivination ni ala copia. Cualquier 
docente puede lie gar a construir prucbas si esta dispuesto a dedicar tiempo a esa tarea, 0 revisarlas y 
hacerlas revisar por expertos antes de administrarlas. 

A veres, cuando no podemos encontrar suficiente cantidad de opciones 0 cuando las optiones son 
muchas. se puede pensar en elaborar itemes de correspondencia que constituyen un lipo especial de 
selection multiple. La selecdon multiple plantea un problema seguido de varias soludones posibles. 
La correspondenda plantea varios problemas y un conjunto de opciones que pueden ser validas para 
todos los problemas. Es dear, son varias pregunlas de selecd6n multiple, pero con el mismo conjunto 
de opciones. 5uelen ser mas faciles de construir que las anteriores. Probablemente resultan mas faciles 
de contestar. porque proveen mas indicios para Ia deedon. Veamos un ejemplo. 

5010 pueden aparecer tres opdones validas, porque no hemos hablado mas que de tres fundones de la 
evaluaciol1 en relation con la ensefumza. La posibilidad de acertarla por azares grande. El examinado 
puede dudar sobre la respuesta correeta y tener dificultad en idenlificar la situadon como forrnaliva. 

5i pensamos en otras situaciones de evaluadon y las hacemos corresponder con las fundones es 
probable que, al ver todo el panorama junto, Ie resulte mas fadl diferenciar las fundones. Por ejemplo: 
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En otTO marco, es mas facil idenlificar las funciones; al mismo tiempo, hay menor probabilidad de que 
se resuelva por azar. Se trata, como en Ia selecci6n multiple, de lograr homogeneidad; en este caso, 
dentro de cada una de las lislas. Es necesario cuidar de que todas las situaciones tengan opciones. En 
este ejemplo, cada una de las funciones puede usarse como respuesta todas las veees que sea necesario; 
por 10 tanto, ninguna respuesta esm determinada. Esta forma puede llamarse de clasificacion. 
Podriamos ampliar Ia !ista de Ia izquierda tanto como quisieramos, para aseguramos la comprensi6n. 

Otras formas de correspondencia pueden pedir formas pares, donde cada uno de los elementos de Ia 
Usta de opciones se use una solavez. En ese caso, conviene queambas listamo tengan eI mismo numero 
de elementos para evitar Ia respuesta forzada, la que resulta por eliminaci6n. 

Las formas de clasificaci6n resullan aptas para una gran variedad de objetivos, para todos aquellos que 
representan eI manejo de concept:os. Cada item implica pedir al sujeto que senale los casos que 
perienecen a un concepto diferenciandolo de otros semejant:es. 

Otro tipo de item de reconocimiento es el de doble alternativa, conocido tambien como de verdadero 
M 0 falso (F). La tarea que se pide es juzgar Ia verdad 0 falsedad de un enunciado. 

Consideramos que un objetivo importante de Ia escuela es que los alumnos aprendan informacion 
veroai, La informaci6n vemal se expresa en forma de proposiciones, Poder distinguir entre las 
proposiciones verdaderas 0 falsas indica dominio de la informacion veroal. Para este tipo de objetivos 
esta plenamente justificado el item de doble altemativa. 

Muchos docentes rechazan este tipo de item con eI argumento de que presentar un error a los alumno. 
puede guiarlos a fijar ese error. Este argumento es insostenible por que en esta clase de itemes no se 
presentan errores como si fueran verdades, sino que se presentan dentro de un contexto de duda, con 
una postura critica y desafiante. El inducir a error podria Ilegar a darse cuando se usara Ia autoridad del 
docente para postular algunas posiciones incorrectas como si fueran ciertas. Por e! contrario, tratar de 
que el alumno dude, frente a afirmaciones que pueden tener e! aspecto de verdaderas, puede ser un 
objetivo valioso. Claro que no rualquier enunciado puede seT sometido a este juicio. Es preciso 
seleccionar muy bien cuales pueden seTaptos para esta forma. La proposicion debe ser indudablemenle 
verdadera 0 falsa para rualquier persona experta en el tema. 

Otra acusacion habitual, que reciben los itemes de doble altemativa, es que apuntan a hechos aislados 
y muy especificos, que resullan poco importantes. Eslaacusacion puedeservalida tambien para las otras 
formas de itemes que hemos visto, si no se cuida de atender a las especificaciones de la tabla. 

Pem en eI caso que estamos analizando es mas probable que se caiga en ese error porque, por su forma, 
se recomienda elaborar una gran cantidad para cada prueba y es enlonces mas faci\ caer en delalles sin 
importancia y muy aislados. 

Todos estos argumentos, mas la mayor incidencia del azar que puede darse en cada item de doble 
altemaliva, haee que los docenles no utilicen suficientemente este tipo de item, y muchas veCe5 se 
esfuercen por elaborar itemes de seleccion multiple ruando seria mas adecuado uno de otro tipo. Por 
ejemplo: 
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La respuesta correcta seria la "b", pero es evidente que las opciones no son homogimeas y, que, ademas, 
es dificil responder a pregunlas planteadas poria negativa. Con ese mismo material, 5epodrian elaborar 
itemes de altemativa de mayor caUdad. Por ejemplo: 

Ofro ejemplo: 5i deseamos elaborarun item de seleccion miJltiplepara evaluar si losalumnos manejan 
daramente eI concepto de ensefianza y pueden establecer relaciones con el de educacion. nos resulla 
muy dificil encontrar opciones homogeneas, porque se caracterizan por atributos heterogeneos. 
Algunas proposiciones que definan a ambos procesos y cuya verdad 0 fal5edad se juzguen. pueden 
damos una evaluation mas fie! de nueslroobjetivo. Sepodrian seleccionar algunos deestos enunciados: 

Estos Y olros enunciados posibles a partir de los conceptos de enseiianza y educacion pueden permitir 
un buen analisis del ajuste de estos conceptos con poco esfuerzo y tiempo. No son dificiles de elaborar 
y exigen muy poco tiempo para responder. Cuando se hacen varios itemes para el mismo objetivo, es 
muy dincil que eI resullado se veaafectado notablemenle porelazar. Analizando las respueslas se puede 
lIegar a vcr si el alumno domina el objetivo 0 si sus respueslas fucron aleatonas. 

Para esla form~ mas lodavia que para las olras, hay que cuidar los enunciados para evilar que repilan 
una sucesion de palabras conocidas, que el alumno puede identificar como lal, sin conocer complela­
mente el significado. Tambien hay que cuidar que los enunciados no sean evidenles por si mismos, 
que alguien que no maneje los conceplos subyacenles pueda conteslarlos por senti do comun. 

Uamamos prueba de elaboracion a aquetlas en que sc pide al estudiante que organice por Sl mismo 
la respucsta y Ia exprese con sus propias palabras. Da al alumno mas libertad en sus respuestas que las 
formas que analizamos anteriormenle. 

La forma de la pregunla puede poner mas 0 menos Iimilesa esa libertad. pero siempre es mucho mayor 
que marcar la respuesla. Es necesario elegir~ buscarla en la memoria y luego redactarla. EI valor de 
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este proceso dependera de Ia calidad de Ia pregunta. 

La pregunta puede pedir desde el simplerecuerdo de hecho 0 nombres, hasta la solution de un problema 
con la elaboradon de un produdo original. Al contrario de las otras formas, donde Ia pregunta exigia 
un determinado proceso, el unico proceso necesariamente presente aca es Ia redaction de la re5puesta. 
Obviamente, si d objetivo es evaluar la elaboracion de respuestas, es .r:sta Ia unica forma valida. Se 
han propuesto formas mas objetivas para evaluar eSdS actiones. Pero eI produdo han sido pruehas 
sofisticadas, cuyo uso es difici! de extender a todos los docentes y con dificultad para demostrar su 
validez. Es mas faei! y mas claro para losalumnos, medir Ia posibilidad de organizar las ideas por escrito, 
pidiendolo directamente, que inferirlo de una cantidad de itemes de selecdon multiple a traves de los 
cuales se trata de ver como 10 harlan. 

La busqueda de otras formas para reempiazar a las pruebas de elaboradon surge de Ia indiscutible 
dificultad de hacer, de estas pruebas, un instrumento confiable. La falta de confiabilidad reside 
fundamentalmente en 1lla poca representatividad de las preguntas; y, 2) Ia correction. 

1. 	 A igual tiempo destinado a la evaluadon,. es posible, obtener mas respuesta de los alumnos 
CUdndo se utilizan pruebas de respuesta fija, que cuando se piden respuestas abiertas. El tiempo 
para la redaction es mayor que para la tectura. Hay menores posibilidades entonccs de cubrir el 
campo de los objetivos que se desea evaluar. Cuando el campo no 5e cubre, se infiere que los 
resultados obtenidos son semejantesa los que se obtendrian en el resto de las ejecutioncs posibles; 
las conductas actuales representan a las posibles. Esta inferencia exige un analisis exhaustivo de 
las conductas elegidas que de garantia de que cada tarea esencial ha side evaluada. Cuando las 
respuestas requieren poco tiempo, podemos pedir mas de una pregunta para cada ejecucion 
imporunk de manera de obtenercerteza de que la respuesta no fue porazar 0 poralguna variable 
que no eontrolamos. Con las prcgunfas abiertas, esto resulta hastante difidl. 

2. 	 La causa fundamental por la CUdI este tipo de prueba retibe las mayores criticas es su dificultad 
de correction. Mientras que en las pruehas de selection, una vez fijada la respuesta correcta, no 
existen problemas de correccion,. en estas pruebas hay que discriminar permanentemente que es 
10 corrector cuando esld correcto; las ideas pueden parecer adecuadas como respuesta, pero Ia 
forma puede no serlo; 0 a Ia inversa, Ia forma dificulta el analisis del contenido. lOue es 10 que 
se debe tomar en cuental 

Estas dudas surgen frente a cada una de las respuestas y el examinador debe tener gran cuidado para 
poder lograr una correction confiable y defendible. Esta tarea se vera fatilitada con dos precautiones 
que puede adoptar eI docente; Ia elaboration ruidadosa de Ia pregunta y la preparation previa de una 
clave de analisis de las respuestas. 

La pregunta bien elaborada debe dar un marco para que el examinado fije los limites de su respuesta, 
tanto en relation con Ia capacidad que se bU5que, como en ruanto al contenido. 

EI alumno debe saber 51 se espera de el una elaboration personal, 0 Ia interpretacion 0 reproduction 
de 10 aprendido, si se quiere que 10 escriba en el lenguaje tecnico 0 cotidiano, hasta donde debe 
profundizaT en el contenido, etc. 

Estas delimitationes permiteque el examinado sepa que se espera de el ypueda mosirar su rendimiento. 
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La elaboradon previa dcuna clave de corrccdon perrnitc ajustar la pregunta. Despues de annar la clave, 
es conveniente cotejar la respuesta esperada con Ia pregunta, para ver SI rcalmente esta conduce a esa 
respuesta y hacer las modificaciones necesarias. 

VeamoS un ejemplo: en un curso para docenles, se han discutido los conceptos de ensenanza y 
education. Deseamos averiguar 51 105 alumnos pueden manejarlos. Itemes como los Que presentamos 
para los ejemplos de doble altemativa pueden servir para ver si diferencian ambos conceptos. Pero no 
garantiza Que puedan entender siluationes especificas a partir de ellos. Por eso, parece mas valido 
plantearuna pregunta de elaboraci6n para comprobar esa acluaci6n. Podria planlcarse una tarea como 
esfa: 

Este pedido puede lIevar al alumno a analizar ambos procesos desde lodos los puntos de vista posiblcs. 
Comparar, por cjemplo, la educaci6n, Que puede ser sistematica 0 asistematica, con la ensenanza Que 
es sistematica. AI elaborar la clave de respuesta, aparece Que eI interes del evaluador es Que se los 
compare viendo en Que condiciones un mismo proceso puede ser ensefianza y educacion. En la 
fonnulacion propuesta, no estaban claras las bases de aniilisis para la comparacion. Podria mejorarse 
planleando la pregunta asi, 

Acii esta mas focalizada la pregunta y por 10 tanto la respuesta puede ser mas breve y mas esmcta. Vna 
respuesta podria ser: "la ensenanza puede ser educativa ruando guia eI aprendizaje hacia objetivos 
valiosos y de una rnanera moralmente inobjetable". La respuesta tipo liene Que incluir los conceptos 
de: "guia del aprendizaje", 'objetivos valiosos' y "forma moralmente inobjetable". 

Vsada de esta rnanera la pregunta abierta no aporta mucho mas Que 10 Que podria aportar una de 
selection con el agravante de Que esos enunciados podria haberlos aprendido en fonna estereotipada. 
La pregunta abierta facilita el usa del estereotipo. La pregunla de selection se podria elaborar con 
palabras distintas para apuntar al mismo concepto y evitar la repeticion. 

Pero habria una forma mejor en la mal se podrian aprovechar las ventajas de la prucba de elaboration: 
presentar Ia description de una clase, donde se Yean objetivos, contenidos y actividades de un grupo 
dirigido por un docenle. A continuacion aparecen las preguntas: 

La clave de analisis de la pregunta 2., podria ser €sta: 
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Alumnos Proceso 
educativo 

Contenido 
valioso 

Relationes 
dejemplo 

Fonna 
valiosa 

Relationes 
dejemplo 

Probablemente esta sea Ia fonna mas adecuada pard medir este objetivo. las relationes que pueda 
establecer entre el ejemplo y la caraderization de los procesos pueden demostrar claramente Ia 
comprension de los conceptos. 

Otras veces, Ia pregunta abierla no presupone una respuesla que puede ser correct:a, frente a otra que 
no 10 es, sino que busca una respuesta original. cuyo valor puede eslar en la coherencia intema de Ia 
resolution {porsupuesio que el resu/tado tambientieneque sercoherente; medios adecuados no pueden 
guiar a so/utiones descabelladasl. 

Por ejemplo. si planteamos una lista de materiales de ensefianza y una situation de ensefianza con sus 
objetivos, podemos pedir: 

Cada alumno puede produtir una secuencia distinta; no eS tan imporlante la secuencia lograda como 
la trama de relaciones que vaya presentando. Vna pregunta de este tipo. en un curso de fonnacion 
docenle, propone una tarea muy semejanlea 10 que debcran hacer losalumnos cuando planifiquen sus 
propios cursos. Resultaria una prueba valida para evaluar las habilidades para planificar. Por supueslo, 
no nos dice nada de comoutilizaria realmente los materiales, para eso deberiamos pensar alguna prueba 
de acluation. 

En sinlesis. las pruebas abierlas penniten medir no solo los conlenidos "cognitivos" de los sujelos, sino 
ademiis eI tipo de relacioncs que puede establecer entre ellos, a traves de Ia expresion verbal. 

Dentro de las pruebas de rendimiento, Ia forma menos utilizada es Ia prueba de ejecucion, aunque 
quires se Ia utilice en algunos casos sin demasiada conciencia de su calidad de "prueha". Por ejemplo, 
las "practicas docentes", los trabajos en ellaboratorio, Ia elaboracion de graficos 0 cuadros pueden ser 
situaciones de prueba. Los profesores de educacion fisica 0 de miisica saben que deben pedir una 
"muestra de tareas" para evaluar el rendimienio pero no siempre pondrian el nombre de prueba a 10 
que hacen. Entenderlo como siluacion de prueba puedeseriitilpOTquepuedeorientar para buscar mayor 
validez. confiabilidad y objetividad. 

Cuando los objetivos apuntana destrezas moioras 0 habilidades especificas requieren el uso de pruebas 
de ejecucioll; esto significa plantear una situacion, real 0 simulada, en condiciones tipicas, donde d 
alumno deba mosrrar su eficiencia en Ia habilidad. 

Es imporlanie Ia deccion de Ia siluation en tanto va a detenninar directamenle Ia validez de Ia prueha. 
Qeneralmente Ia habilidad 0 destreza que se desea evaluar estii enunciada en tenninos tan generales 
que hacen dificil planificar bien la situacion. T omemos como ejemplo las pnkticas docentes.AI mismo 
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tiempo que se catifica at alumno-docente, se trata de que se ejerctte en dirigir a un grupo de alumnos 
para el aprendizaje de un tema; "dirigir un aprendizaje" es un enunciado tan amplio que difidlmente 
e! alumno 0 el supervisor conocen daramente que deben tener en cuenta para manejar 0 para evaluar. 
Esa habilidad puede subdividirse en varias habilidades mas espedficas, como "organizar Ia situacton 
de aprendizaje", "favorecer Ia comunicacion", "guiar el proceso de aprendizaje", "organizar eI trabajo 
grupal e individual", "utilizar medios de ensenanza". Cada una de estas requierea su vel, una definicion 
operadonal para permitir su evaluadon. La situacion de desempeno prevista, Ia clase en este caso, tiene 
que estar organizada de manera que permita mostrar el dominio en las tareas requeridas: eI tema, los 
objetivos, las condiciones, eI tiempo, tienen que adecuarse a esa finalidad. 

Las pruebas de ejecucion exigen mucho tiempo para ser administradas porque son individuales Ca veces 
se pueden aplicar a pequenos grupos). 5i Ia situacion no esta bien regulada, ademas de perder valideZ, 
consumen mas liempo para permitir observar 10 que se busca. 

Otro problema de estas pruebas es Ia confiabilidad. Puede haber distorsiones, tanto en la falta de 
explicitacton de las condiciones que hagan poco objetiva la evaluacion, como en la observacion de los 
resultados. Definiendo daramente las caraderisticas que debe presentar una buena ejecudon se 
aumenta la confiabilidad. 

Podemos ayudamos para esto con el uso de in5trumenlos que guien Ia observacion y faciliten el registro 
de 10 observado. Las listas de control y las escalas cumplen esta funcion. Las Uslas de control 
representan un esquema para registrar Ia secuenda de actos 0 el empleo de lecnicas aceptadas como 
valiosas para esa situadon. Las escalas exigen apreciar analiticamente las etapas 0 aspectos de Ia tarea. 
Pueden tener diversas formas pero siempre se pide que eI evaluador ubique su juicio en un continuo 
de calidades fijadas, con numeros 0 adjetivos. 

Por ejemplo, en una escala para evaluar el desempeno de un docente en Ia habilidad de guiar eI 
aprendizaje de conceptos puede aparecer: 

,Imposible MuyMedioNulo BuenoPobrede consig· i 

Bueno 
naT 

1. Establece discriminaciones 
0 1 :< :3 4 5

para ajustar significado. 

! 

£. Vtiliza ejemplos para pred­ 0 31 2 4 5 
sar el Significado 

I 
I

3. Ayuda a formular definicio­
0 3 4 I 51 2I nes , 

I 
I 

4. Cuida Ia correspondenda 
1 30 2 4 5entre lenguaje y conceptos 

I.._ .._ ..­..- - - ..­
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Lo que sigue es una parte de una escala para evaluar los elementos de la comunicacion en una dase. 
Se presenfan dos fonnas extremas de un tipo de conducfa. La conducla adecuada selia el punto medio 
entre las dos exp/icifadas. 

1. La cantidad de ejemplos e 
ilustraciones es excesiva 

1 3 4 5 La cantidad de ejemplos e 
ilustraciones es escasa 

2. Vtiliza demasiados matelia­
les no verbales 

1 3 4 5 Vsa solo la expresion verbal 

3. Modifica exageradamente 
los tonos de voz 

1 3 4 5 Es monotone 

Todo eI amilisis que hemos realizado de los distintos tipos de pruebas puede dar los elementos para el 
segundo paso del proceso de evaluadon: detidir cual es la situacion de evaluation y los instrumentos 
que podemos utilizar. Creemos conveniente sintetizarlos en un ruadro, agregando algunas considera­
dones sobre la construction y correction de los distintos tipos de pruebas. 

ANALISIS DE RESVLTADOS 

La etapa del analisis de los resulfados tiene una importancia fundamenfal en eI proceso de evaluacion 
ruando los consideramos en relation con Ia ensenanza. Es eI momento de pregunfamos como doeentes: 
ique significa esto que obtuvet iQue han aprendido realmente los alumnosl leomo debe seguirl Es Ia 
reflexion sobre el aprcndizaje" Ia enseiianza y Ia evaluacion misma. Vn analisis cuidadoso nos muestra 
las fallas de nuestra evaluacion y nos ayuda a mejorarla. Habitualmente no se dedica a esta etapa ni 
el tiempo ni eI cuidado suficiente y no se ootiene toda Ia informacion Que esfa puede proveer. 

Vamos a vcr que conclusiones podemos sacar a partirde la fabulacion de los datos. Delanalisis podemos 
obtener informacion sobre: 1) Ia calidad del instrumento usadoi 2) el rendimiento individual y grupali 
y, 3) las necesidades de la ensenanza. 
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Pruebas dePruebas verbales de Pruebas verbales de I ejecucionelaboracion selecci6n 

Capacidades que Destrezas motoras, Habili­
miden 

Reconocimiento de infor-Recordad on de infonnacion 
dadescomplejas,lalescomo 

dades intelectuales a traves 
maci6n verbal. HabilidadesverbaL Muncjo de habili­

las de comunicaci6n 0 estra­
de expresion propio. 

intelectuales en situaciones 
estructuradas, tegias docentes. 

CaUdad de la Poco confiable, mejorable, 
medici6n 

Confiable, si mil bien da-Pococonfiable, amenosque 
con cuidados para registrar 

les en la elaboracion y ana­
se tengan cuidados especia­ borada. 

y analizar los datos (regis­
lisis del registro, trosgrabadosofilmados, lis­

tas de control), 

Provee retroalimentation 
aprendizaje 
Relaci6n con el Quia hacia una necesidad Quia hacia un amllisis 

para apretiar actuadones 
gura. 
de expresion correcta y se­ discriminativo de los conte­

poco controlables.nldos "cognitivos". 

Requiere claridad y especi­
guntas, Deben estar clara-
Requiereelaborarpocaspre- Requiere elaborad6n muy 

fi cadon en eI planteo de la 
Elaboraci6n 

cuidadosa de muchos 
situacion, que debe estar 

fjcas para poner limites pero 
mente definidas, ser especi­ itemes. Exige ingenio y en­

muy bien delimitada. 
sin coartaf la expresi6n, 

trenamiento. 

Lento. Exige un amilisis 
resultados 

Lento y difkiL Requiere Rapido y sentillo. Pennite Amllisis de los 
muy cuidadoso de la tarea, 

grar objetividad (Clave de 
cuidados especiales para 10­ analisis tecnicos muy eta­

fnfonna sabre calidad de 
correcci6lL relectura), Enfa­

borados para juzgar la cali­
ensefianza y aprendizaje. 

sis en la calidad de ensefian­
dad de la prueba, ademas de 
la caUdad de ensefianza y 

za y aprendizaje. aprendizaje, 

(Aparatos especiales para 
dados especiales. 
Sencillo, No necesita cui- Conviene utilizar materialRegistro 

grabacion 0 filmad6n en 
video-cassette). Listas de 
control \J hOjas de registro 
impresos. 

impreso para facilitarlo. 
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Tomaremos como ejemplo una parte de una tabla de doble entrada que 5e elaboro con las respuestas 
de 44 alumnos a una prucha de seleccion multiple. En el eje vertical. pueden leerse las respuestas a cada 
item; en el eje horizontal. las respuestas de cada alumno a todos los itemes. Los sujetos aparecen 
numerados en orden correiativo, de mayor a menor, de acucrdo con el puntaje total obtenido en Ia 
prucha. Cada item correcto s£ valoro con un punto. 5e reproduce Ia tabla solo para 12 itemes. Ver a 
continuacion Ia Tabla I. 

TABLA I 


item 1 \I 3 4 5 6 1 8 9 10 11 12 

Alumno 

1 d b c b d a a c c a a b 

'l d b c b d a a c c d a b 

3 d b c b d a a c c a d b 

4 d b c b d b a c b a a b 

5 d b c b d b d c a a a c 

6 d b c b d a c c c d d b 

7 d b c b d a a a c a c c 

S d b c b d a a c a a d c 

9 d b c a d b d b c d c b 

10 d d c b d b a c a d a a 

11 d b c b d a d c a d d c 
12 d b c b a b d c c d II c 

33 d b c b d b b a d c c d 

34 d a a b c b c c a d c c 

35 d a c a d II C c d b c c 

36 d b a b II II a a d b b a 
37 a b a II c a a a d a d d 

38 a b c b b a d a b d d c 

39 
, 

d d a b a b a c b C d c 
40 ! d a a b b c b a d b d d 

41 d a a b a c b c a b c a 
42 d d b a c b b a d c d c 
43 c d b b a a b c a a c a 
44 b d a b b a d a d c c a 
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• Calidad del instrumento 

Discriminacion: habiamos visto que para hallar la discrimination debiamos comparar los sujetos de 
alto rendimiento con los de bajo rendimiento. Necesitamos fonnar dos grupos e>dremos significativos. 
Si tomamos el 50% mas alto y el 5()qtQ mas bajo estamos haciendo un corte muyaroitrario porque, 
evidentemente, diferencias de un punto en eI medio de la tabla no son significativas. EI sujeto N° 22 
podria estar tanto en el grupo alto como en el grupo bajo. Hay que annar los grupos tratando de tener 
la mayor cantidad posible de sujetos, bien diferenciadas. Estadisticamente se aconseja tomar el27% 
de cada extremo. En nuestro caso, esta representado por 12 sujetos. Si bien podemos hacer la tabla 
registrando a todo el grupo (cuando no es muy grande), tomamos para analizar solo los 12 primeros 
y los 12 ultimos. 

Para cada item consignamos la cantidad de sujetos del grupo alto -A- que 10 contesto correctamente 
y la cantidad de sujetos del grupo bajo -8- que 10 contesto correctamente. Si marcamos con color las 
respuestas erroneas, a simple vista podremos tener una apreciacion de la discrimination de los itemes. 
La mayoria de los itemes, especialmente los primeros, discriminan. 

La discriminacion se puede calcular fatilmente restando del total de respuestas correctas para el grupo 
alto -C A- el total de respuestas correctas del grupo bajo -CB- y dividiendo por la cantidad de casos de 
uno de los grupos NA -cualquiera de los dos puestos que son iguales- 0 sea 

-CA CB 

NA 

Dificultad: ya dijimos que la "dificultad" no era un dato importante en si mismo, pero si en relacion 
con eI aprendizaje. La "dificultad" se infonna habilualmente en terminos del porcentaje de sujetos que 
conlestaron bien cada item; en realidad es un indice de fatilidad, como algunos autores prefieren 
Ilamarlo. Lo obtenemos dividiendo el numero de respuestas corredas por eI total de alumnos. Como 
en este caso lenemos consignadas solo las respuesfas de los grupos extremos, la ..dificultad" podemos 
hallarla sumando la cantidad de respuestas correctas de cada grupo y dividiendo por el total de casos 
analjzados, en este caso 54% (270/0 + 27%) 0 sea 

CA + CB 
x 100 

N(A+BI 

Este calculo no proporciona una medida exacta sino aproximada de la dificultad, porque no esta 
considerado todo el grupo. Pero la distorsibn que produce no es significativa para los fines del 
diagnostico de aprendizaje que nos interesa. 
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Con este computo obtenemos el siguiente ruadra para los 12 itemes analizados. 

item Difirultad Discriminacion 

1 83 0.33 
2 58 0.66 
3 62 0.75 
4 83 0.16 
5 54 0.75 
6 54 0.08 
7 41 0.33 
8 54 0.58 
9 29 0.58 
10 37 0.41 
11 25 0.50 
12 25 0.50 

Analizando estos resultados Sl./Tge que ninguno de los itemes tiene una difirultad extrema. Los primeros 
son mas faciles y los ultimos considerablemente mas dificiles. Veremos despues Ia relacion de estas 
difirultades con la ubicacion de esos itemes en Ia tabla de especificaciones, para ver que conclusiones 
podemos sacar en relacion con el aprendizaje. 

En cuanto a la discriminacion, se consideran indices aceptables los que estan por encima de OAO. Este 
limite no es estrido porque Ia discriminacion depende devarios fadores, especialmente Ia homogenei­
dad de Ia prueba tota!- que es 10 que se usa como criterio para diferenciar los gropos altos y bajos. La 
mayoria de nuestros itemes muesfran una buena discriminacion. 

Analicemos algunos casos especiales. Comparemos el item 1 con e14. Ambos son fadles. En un item 
facil no es poslble obtener una discriminacion alta porque, en realidad. ruando Ia mayoria del gropo 
10 responde carre,tamente no pueden darse diferencias entre los altos y los bajos. Por 10 tanto las 
diferencias de discriminacion no son significativas; de hecho, revisando la tabla de resultados, la 
diferencia que aparece es que un alumno del gropo alto contesto mal el item 4. En los itemes con 
difirultades cercanas a los extremos, pequeilas diferencias aparecen como muy significativas, esos datos 
deben ser tomados con ruidado. Si en nuestra evaluacion puede ser util usar preguntas para constatar 
que todos los pueden responder bien, 0 sea preguntas muy faciles, debemos saber que los otros valores 
de esa pregunta van a resultar poco significativos. Sin embargo en este caso, itemes 1 y 4, hay otro dato 
significativo. Veamos las respuestas: 

hem Respueslas 

a b c d 

1 1 1 20* 

4 4 20* 0 o • Respuesta carrecta 
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En el item 1 las respuestas incorredas se dismbuyen entre todas las opciones; en cambio en el item 4 
la unica opcion que hInciono hIe "a". Esto debe lIevamos a analizar el item: las opciones "c" y "d" pueden 
ser obviamenfe incorrectas, heferogeneas yeso fadlito la respuesta, 0 "a" es un error comun que fodavia 
subsiste en algunos alumnos. En cualquiercaso, el item 4merece serrevisado si se desea volver a usarlo, 
o se debe revisar eI aprendizaje del concepto expresado en "a", por 10 menos con esos cuatro alumnos. 

T omemos otra situadon: los itemes 5 y 6. Ambos tienen una dificultad intermedia. 5i lodo eI grupo 
A los hubiera conleslado bien y mallodo el grupo B, lendriamos eI maximo de discriminadon. En el 
ifem 5, al discTiminacion es muy alta. No se yen problemas con este item. En eI 6, en cambio, la 
discTiminadon es muy baja. Revisemos. 

item Qrupo Respuestas 

a b c d 

6 A 7* 5 o 0 

B 6' 4 2 0 * Respuesla correcta 

Casi tantos alumnos del grupo A como del B10 contestaron correctamente. EI analisis de las opdones 
nuevamente es uti!. La opdon .. d" no hIe e1egida por nadie en ninguno de los dosgrupos. Evidentemente 
no era buena. EI item resulta con tres opdones. La opdon "b" hIe elegida por muchos alumnos de Al 
es probable que sea demasiado buena. Puede haber detalles en la redacdon que haya lIevado a los 
alumnos que mas dominan el contenidoa pensar que era correcta. Conviene revisar eI item: preguntar 
a los alumnos como la entendieron, rehacer por 10 menos la opdon "d". 5i no se encuentra nada en la 
consrruccion que explique estos resultados, la revision debe ira los contenidos de aprendizaje implicitos 
en cada uno. 

lQue pasa con los item 11 y 121 

Item Qrupo Respuestas 

a b c d 

11 A 6· 0 2 4 

B 0' 1 6 5 

12 A 1 0' 5 0 

B 4 o· 5 :; * Respuesta correcta 
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Ambos son ifemes faciles, con buena discrimination; en realidad muy buena, dado eI nivel de 
dificultad. Las optiones funcionaron todas. Con esos datos no se puede pensar en fallas en Ia 
construction. Aqui solamente se justifica eI anaHsis en fun cion de aprendizaje. 

Et item 7 no alcanza ellimite de discrimination que hemos fijado; es medianamente difftil. 

Item (jrupo Respuestas 

a b c d 

7 A 7* o 1 4 

B 3" 5 * Respuesta correcta 

Aparentemente no se yen problemas, las opaones han sido elegidas todas. QuiZ<ls convendria revisar 
Ia "d", una cantidad de alumnos deA Ia eligieron ypocos de B; tendria que ser ala inversa. Pero si no 
se encuentran problemas, puede pensarse que Ia baja discriminacion se debe a que esle item es 
heterogeneo dentro de la prueba como totalidad. 5i pensamos que aquello que mide es relevante para 
nuestros propOsitos, no es conveniente pensar en descartarlo ni modificarlo. 

Estos anaHsis ejemplificados para una prueba de selection multiple pueden hacerse tambien para otras 
formas de prueba, porejemplo, de doblealtemativa 0 deelaboracion. La clave de correccion de Ia piigina 
40 puede servir de base para una tabla de resultados. 

• Diagnostico del aprendizaje 

Para estudiar los resultados en funcion del aprendizaje es necesario primero revisar los itemes en 
relacion con Ia tabla de especificaciones, 0, 10 que es 10 mismo, en relation con los objetivos. 

Varios Hemes de una prueba pueden ser muestra del mismo objetivo, pueden ser representantes de un 
mismo casillero de Ia tabla, 0 pueden apuntar a un mismo contenido en distintos niveles de conducta. 

EI anaHsis en funcion de estas relaciones nos indica Ia estabilidad 0 dominio de 10 aprendido, Ia 
coherencia de los logros 0 de las fallas, tanto a nivel individual como de grupo. 

La prueba de Ia cua! formaban parte de los itemes que estuvimos analizando era tipo formativo, buscaba 
diagnosticar eI progreso de los alumnos y sus posibles lallas mienfras trabajaban en una seruentia de 
aprendizaje. Era parte de un curso de formadon docente. EI tema era evaluation. Deseiibamos 
investigar que nivel de dominio tenian los alumnos de los conceptos fundamenta!es antes de entrar a 
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los aspectos tecnicos. La tabla de espedficaciones tenia los encabezamienlos que aparecen en nuestro 
ejemplo y los itemes estaban ubicados de esta forma; 

Conodmiento Interpretacion
de terminos I 

1 ! 7Evaluaci on y 
2 8enseiianza 
3 
4 

5 9Evaluadon y 
6 12objenvos 

10 
11 

i 

Tenemos aca la estruc!tJra concepttJal y conductal de Ia prueba, y deseamos encontrarla configuracion 
de errores y logros gTlJpales e individuales. La lecttJra de Ia Tabla I nos permite interpretar Ia forma 
en que el gTlJpo se comporio frentea cada item. Los itemes 1, 2, 3 Y4, queaparecen en el mismo casillero, 
son losqueresultaron mas faciles y con btJena discriminacion. El conocimiento de esos terminos basicos 
esta logrado. En cambio, los itemes 7 y 8, que evaluaban la posibilidad de relationar esas ideas y 
ubicarlas en otro contexto, reSlJltaron mas dificiles. Ese nivel de conducta no estii todavia logrado para 
la mayoria del grupo. En cambio Ia terminologia del tema objetivos todavia tiene difirultades, y mas 
aim Ia interpretacion deesos lemas. El aprendizajese estii desarrollando normal mente en elgTlJpo. Cada 
linea horizontal scitala cl rendimicnto de un allJffino, en la tabla de aniilisis de reSlJltados. Podemos, 
a traves de esa lecttJra, determinar las fallas personales y elaborar las formas de accion. ReSlJlta 
interesante notar que el item 6 pedia el conodmiento del mismo termino que despues se usa en el item 
12. 5i bien eI 6 es mas fadl que el 12, en las Iineas horizontales no hay concordancia. Hayalumnos 
que contestaron mal el6 y bien e112; esto no TeStJlta coherente. Dtra Vel, esto hace pensar que la falla 
estii en el item. 

Diagnostico de necesidades de la enseftanza 

Del diagnostico anterior podemos determinarque hay aspectos, los itemes 1, 2, 3 Y 4, que gTlJpalmente 
ya estiin dominados; no es necesario volver sobre ellos. Pero si hace falta volver a trabajar, con 
metodologia nueva, las relationes entre ellos. Es indudable que todavia no dominan este aprendizaje. 
Para algunos alumnos, los que aparecen ultimos en la tabla, es necesario plantear formas individuales 
de rever los errores. No podran s€guir adelante si no logran SlJperar esos errores. 

En cambio en el gTlJpo de itemes que sigue -5, 6, 10 Y 11- la revision de estos conceptos debe ser 
completa; el grupo entero muestra rendimiento bajo. La estrategia debe variaT; las formas usadas 
anteriormente no han dado el reSlJltado esperado y debemos volver atriis. 
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Planteamientos como estos son los que se puedcn obtcner de! analisis de resultados. La reiroalimen­
Iacion para el docente surge de! analisis de los exitos y los fracasos, tanto en cantidad como en calidad. 

Esla tarea de anillisis se enriquece cuando se realiza en colaboracion con los alumnos. Ellos pueden 
intervenir en todos los pasos, y al mismo tiempo que facililan la labor del docente, oblienen una 
reiroalimentacion mayor. Cobra mayor significado cada uno de los datos del analisis cuando se sabe 
como se obtuvo y de donde surgio. 

Es espedalmente interesanle reelaborar con los alumnos las claves de correccion para las pruebas 
abierlas y pedir a enos que revisen sus respueslas en funcion de Ia clave. Las evaluaciones y las nolas 
pierden caracier punitorio cuando forman parte de un proceso de autoevaluacion integrado en Ia 
enseiianza. La autoevaluacion guiada por un esquema de analisis, ayuda a tomar distancia de los 
propios producios, a verlos con mayor objetividad. Es indudable que las funciones de motivacion, 
fijacion y orientacion del aprendizaje se cumplen mucho mas eficazmente cuando todos se sienten 
responsables de Ia evaluacion. Cuantos mas momentos del proceso comparian docentes y alumnos, 
mejor se van a cumplir los objetivos de Ia enseiianza y de Ia educacion. 5i comparten todo el proceso, 
Ia evaluacion va a ser considerada como una Iarea mas enriquecedora y no persecutoria. 

R.5. Peters seiiala que para que un proceso pueda llamarse educativo debe cumplir con dos requisitos 
basicos: su contenido debe ser valioso y sus procedimientos moralmente inobjelables, en Ianto apelen 
ala intencionalidad y ala conciencia del que se educa. EI educando debe saber 10 que esta haciendo, 
debe tener conciencia de 10 que esta lralando de aprender, de dominar. La evaluacion es el mejor camino 
para que el proceso de enseiianza sea mas educalivo, sea mas un enseiiar a aprender que un 
condicionamiento. 
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