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Abordaremos la lematica de la enseftanza en relacién con la evaluacisn.

Habitualmente, cuando consideramos la fransformacion educaliva lo hacermos pensan-
do sobre todo en el sisterna, en los contenidos dentro del sisterna, en los ciclos, v estamos hablando
poco del aula. Ese es el lugar donde se ubicard este trabajo: en el proceso de ensenanza, en eso que octirre
cuando se juntan ailumnos y docentes para tratar de que pase algo.

Dwurante su formacion, el docente aprendié, en términos actuales. procedimiernfos para
manejarse con grupos chicos, para manejarse en situacion interpersenal, que implica una multiplicidad
de factores que estdn simultaneamente presentes en todala situadidn de ensefanza.; Quésignifica esto?,
que estan presentes los chicos, que cada uno es dishinto, que estan los docentes, fambién cada uno con
sus caracteristicas, estd presente la sociedad, esta presente el Ministerio o quien sea la jurisdiccion que
ha dade cierfos mandatos sobre lo que se Hene que ensefiar, Todas estas cosas estan presentes
permanentemente, y esto hace que la situacién de ensefianza sea una situacién muy dindmica, muy
impredecible, que exige un ajuste permanente a lo que estd pasando en el aula. Este ajuste permanente
es una marnera de responder a las sikuaciones. Cuando estamos atentos a qué le estd pasando a los
alumnos y también a queé se quiere ensefar, resulta que todo lo que va ocurriendo es novedoso. no

sabermos qué va a pasar en el momento siguiente.

La mayoria de las sifuaciones de ensenanza tienen semejanzas enfre si. Enconframos un qué
se quiere aprender, hay un para queé se estd en esto, hay un cdmo representado por dertas formas
propuestas y se buscan algunas formas de investigar el valor de 1o que estd ocurriendo -de evaluacion-
. La situacion de ensefianza tiene tomo identificatoria la intendon ;ie que acurTa un proceso de
aprendizaje, de ensefiar para aprender. Esta intencién es lo'que hace que, por diferentes que sean las
situaciones, podarnes clasificarlas dentro de los quehaceres que identiticamos como ensefianza.

Hay ofro conjunto de cosas, aquellas que se pueden preverantes de la clase, antesde que ocurra
el encuentro entre docentes v alumnos. Para tener cierta garantia de poder guiar una situacion de clase,
es necesaria una prevision, una planificacion -si se quiere expresar en términos técnicos- de
algunos elermnentos, tomando en cuenta el juego de variables que podernos predecir. A partir
de esa hipotesis se organizan las actividades que son consideradas imprescindibles para que ocurra el
proceso de ensefiar y de aprender. Habra que tener encwenta que hay muchas otras circunstancias que
van a exigir decisiones inmediatas en el aula, diferentes a las planificadas.

Pefo para poder estar atento a o que pase, para poder estar atento a los alumnos y responder
a sus demandas, es necesaria la libertad que da tener previstas cierfas cosas. Con e¢sto estamos

defendiendo la necesidad de alguna forma de planificacién, la tan malhatada planificacion. La
planificacién es nada mas, ni nada menos que esto: prever lo previsible para poder responder mejor a

necesidades y objefivos.

Dreceidn Naciomal de Infonsacidn y
Bvaluncion de la Catidad Edacativae
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Figura 1

Se pueden tomar distintos tipos de esas decisioneb previas qu; dan libertad en cada momento.
Enunasituacién de ensefianza hay un primer punto: esta la idea del qué. Lo primero que generalmente
se preve es qué es Lo que se quiere ensenar: ¢s la idea de contenidos. Cuando decimos qué se guiere
ensenar, estamos hablando de aquellos objetos -objetos en sentido muy amplio- que se pretende que
el alumno, de alguna manera, haga suyos, es decir se estd esperando gue el alumno incluya en su
estructura de conocimiento una cierta clase de cosas. Esa clase de cosas son las gue se llaman
contenidos. Importa mucho definir ahora el concepto de contenido, porque después habrd que
diferenciarlo de otros. En este momento, se estd hablando basicamente de tres tipos de contenidos:
contenidos conceptuales, procedimentales v valor;t;vos. Cuando pretendemos que el alumno haga
suyo una clase de contenidos, estamos pretendiendo que haga algo con ellos: ésta es la nocién de
Obietivo'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 asi el concepto

de competendia.

Cuando se tienen claros los contenidos, cuando se han propuesto los objetivos y
competencias, se debe pensar como se va a llegar a que esos contenidos se hagan propios en ¢l alumno;
ésta es la idea de acciones docentes, el cémo es todo lo que hace el docente para que esos contenidos
se internalicen en los alumnos. No estamos planteando conceptos novedosos, lo que estamos

&



buscando es subrayar aspecfos que después se van a contraponer. Las acciones decentes implican una
guia del aprendizaje, y esta guia se puede sintetizar en ires clases de acciones: lasque tienden a encauzar
motivacdiones y conocimientos, las que llevan a elaborar y las que tienen por finalidad evaluar. No es
una secuenda, son fres clases de acciones que apuntan a distintos aspectos del aprendizaje.

Se pueden prever muchos otros aspectos: quién o quiénes, dénde, cudndo. Trabajarermos sélo

con el qué y el como.
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Fay un conjunto de qué, los conceptos, los procedimientos, los valores, No son
jerdrquicos, aunque se presenten en un orden. No son mdas importantes los conceptos que los
procedimientos y que los valores, las tres cosas son objeto de la ensefianza.

Siempre se han ensenado conceptos, procedimiientos y valores, ahora se esta tratando de
analizarlos, asi cormo se estdn analizande una serie de factores de [a ensefianza. ;Por quél. Porgue
estamos pensando en la ensefianza como un proceso de gestion. Lo que estamos intentando es que la
ensenanza use tecnologias gestionales. La ensenanza no es una tecnologia gestional, usa i‘ecno%sgias
gestionales. ; Qué guiere decir esto! que hay un margen de libertad, de creatividad y de artistico en la
ensefianza que tiene que ver con tode eso impredecible que se sefialaba antes pero que, cuando lo
preveo, estoy previendo urn manejo gestional.

La intencién de diferenciarlos es, por un lado, para no olvidar de desarrollar estas
distintas cosas, que noson siempre parejas, ni van juntas; no siempre que se ensefia un concepto
teridriamos que ensenar los procedimientos adecuados para trabajar ese concepto o viceversa,
no siempre que se ensena un procedimiertto es posible o conveniente ensefar ef concepto o los
conceptos subyacentes a ese procedimiento. En seguida se va ha ver ejemplos de esto. \Una razon
porla cual conviene separarlos es para llamar la atencidn sobre ellos y tomarlos en cuenta. Pero ademds
hay aqui un punto importante de las teorias de la ensenanza y del aprendizaje sobre el cual queremos
hacer hincapié. No se ensena 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 ensenar, un procedimiento didactico
para encauzar esa enserianza, un procedimiento diddctico para elaborar conceptos, y un procedimiento
didctico para evaluar conceptes. Lo mismo ocurre con los procedimientos, no se puede encauzar el
aprendizaje de procedimientos de la misma manera que se encauza <l aprendizaje de conceptos o de
valores. Es decir cada uno de estos elementos esta forzando, esta llevando a que se elija una manera
de ensefiaric para que se aprenda :iiferendadamenfe, porque son cfasef de cosas distintas.

Estas clases de cosas @ veces no son distintas er‘z si mismas, sino que la diferencia esta en
funcién de la ensenanza. Por ejemplo, en los C.B.C. del area de Tecnologia, se plantea un
procedimiento esencial: el anélisis de los productos. Se habla de todos los elementos que
implica ese andlisis de un producto, y de los distintos tipos de analisis: un anélisis morfoldgico.
un analisis estructural, de funcionamiento, de funcién, una larga lista. Ese procedimiento s
puede usar, por ejernplo con respecto al termo, al lapiz, etc. Los alumnos pueden analizar
ejemplares de esos objetos como producto tecnolégico. Por supuesto, de ese proceso surge el
concepto de “termo” o de “lapiz”, pero no interesa el concepto como tal, lo que importa es
destacar “qué clases de procesos se pueden seguir para diferenciar un producto tecnoldgico”,

eso es lo que podemos ornientar elaborar y evaluar.

En tanto los conceptos tendrian por detrds una red, un mapa, una estructura conceptual;
los procedimientos tendrian por detrds un diagrama de flujo. Habria una secuencia de pasos
para aprender un procedimiento, una secuencia que puede ser con algunos pasos “y/o0", es decir

si pasa tal cosa entonces... esto, o tal otra cosa, o tal otra cosa... Esta gran diferencia ya esta
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 Gnico
que aparece sincrénicarmente, En cambio, cuando al hablar de contenidos valorafivos, es necesario
pensar que los valores aparecen adheridos a diferentes conceptos v procedimientos, entonces también
hay que aprender y ensefRar con ofro esquermna. Muchas veces la forma en que se plantea o presenta
un concepto o un procedimiento estd implicando la valoracidn con la que se lo esta cargando. Este es
el punto clave, esimprescindible que estos tres procedimientos didacticos se diferencien en funcidonde!
tipo de contenido que se quiere plantear. No se puede, en ausencia de ciertas condiciones, gnsenar
procedimientos., El procedimiento lleva a un saber hacer, para saber hacer hay que hacer. En un'gran
auditorio, quien sdle escucha lo Gnico que puede "hacer” es seguir un Hpo de pensamiente en ¢l orden
en 2l que se esta presentando, pero no se estd rescatando un procedimiento. Mas adelante se presenta
una propuesta de proceso de evaluacién. El lector puede seguir un proceso de evaluacién, una linea
de accidn para evaluar, pero no puede aprender a hacerlo. Es vosible aprender el proceso de evaluacion
como un concepto, pero no sera una linea de accidn. No es que los objetos sean en si mismos procesos
o conceptos sino que se los estdn ensefando y aprendiendo como tales. Este también es un punto

importante a tener en cuenta.

Ademds volviendo a la imagen, se estd usando en dos circulos la misma palabra:
procedimmientos. Procedimientos como contenido y procedimientos didacticos en 2l ¢démo, o sea hay
maneras de proceder para ensenar cada una de estas cosas, pero no son lo mismo que el contenido
procedimientos, salvo en la formacion de docentes. En la formacion de docentes esos procedimientos
didédcticosson un contenido, pero enla escuela primaria o en el nivel inicial, el procedimiento didactico
no es para que el alumno {0 aprenda, el procedimiento didactico debe ser el mas adecuado para gque
aprenda cualquiera de los contenidos.' Esto es importante tenerio en cuenta cuando se ieen los
Contenidos Basicos Comunes. En algunos casos pareciera que la diferencia enire el contenido basico
y la actividad elegida para la ensefianza no estd del todo clara y eso puede perturbar, tlegar a mal
interpretar que hay que aprender la actividad, en lugdr de aprender ¢l procedimiento. Hay un
procedimiento didactico que es el més adecuado para cada uno de estos momentos v para cada uno de
estos contenidos, pero el procedimiento didéctico en si no es el que hay que aprender, no es lo que se

quiere proponer como objefo de aprendizaje; usamos muchos procedimientos didacticos para acceder
a yn mismo ogjeto.

Evaluar en la figura, estd puesto en Gllimo térming pero esto no ¢s un orden. Evaluar
puede ocurtir en cualquier momento. Fvaluares cuando se lo considera necesario. Eso puede suceder
en momentos diferentes: puede considerarse necesarig antes de encauzar aigo, puede ser necesario para
saber cudl es el momento actual de aprendizaje, entonces se evalta. Podemos investigar que
motivaciones Henen los alumnos, qué conocimientos previos traen consigo, en qué estan en relacion
a un determinade contenido. Esa es una circunstancia para evaluadén. Cuando estamos ¢n plena
elaboracion, hay una crisis de aprendizaje, en esas crisis es necesario evaluar. Esas evaluaciores pueden
aparecer en cualquier momento. Requieren diferentes procedimientos v los procedimientos estdn en

- funcén del sentido vy el significado de la evalvacion.
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Evaluar -dice un autor®- es ayudar a otro cqn menor cafacidad, con menor formacion en
lo que se estd haciendo, a que vea lo que de ofra manera permanecerta oculto. Si estarmos intentando
aprender, por ejemplo, a usar la computadora -el drama actual de los aduitos, no de los chicos- jaquién
buscarnos para que nos ayude a manejar la computadoral. Al que sabe mas, en todo caso nos juntamos
unos cuantos gque sabemos poco, llamames a alguien que ayude. Esa persona es @ gue, con su
evaluacion. va a avudar a ver qué hicimos, dénde erramos, por qué se “pinchd” la computadora. Aht
es cuande ‘ayuda a ver lo uue de otra manera permaneceria ocuite”. Indudablemente. si se usa este
concepto de evaiuacian, se estd hablando de un algo muy distinto de la calificacion y ia promecion,
se trata de atro proceso, que estd involucrado eseri@ialmente en los de ensefar y de aprender. Y este
concepto lleva necesariamente a la auwfoevafuacion. Cuando, a traveés de la evaluadion, nos dames
cuenta‘de dénde estamos, qué estd pasando, qué momento del aprendizaje atravesarmos, estamos
elaborando una autoevaluacion. Y esto es fundamental, porgue no siempre fenernos quien nos ensefie.
Habitualmente, en los comienzos tenemos alguien que ensefia, pero después seguimos solos. Esto es,
los docentes son un “accidente” ¢n nuestra vida. £l docente que estd ensefiando, en algun momento
deja de estar al lado nuestro; esta cumpliendo su funcién docente cuando ayuda a que armemos nuesiras
propias formas de evaluarnos. Si la evaluadién no se va convirtiendo en una autoevaluacion no es

formativa, o va ayudanido a cambiar y a crecer.
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Para que esto ocurra, es necesaric que se den ciertas condiciones: la evaluacién tiene que
ser manifiesta. Enuna verdadera evaluacion ensefante no alcanza conque sélo el docentz perciba como
se estd desarrollando ef proceso de aprendizaje; es necesario que sea manifiesta y que sea explicita y
explicitada, que haga evidenie en qué estamnos cada uno de los participes de la situacién. Esto
implica que podamos trabajar con resultados compartidos; es dedr que la informaciéon que
obtenemos a través de la evaluacion sea compartida, compartida con todos los que tienen que,
ver en el proceso.

Hasta ahora estamos hablando de algo que no es lo que habitualmente sugiere la palabta
evaluacién. La palabra evaluacién cominmente refiere, hace pensar en calificacion, hace pensar en
premocidony también en boletines y certificados {la informacién de esa evaluacion). Tralarernos de
diferenciar cada uno de estos conceptos. El proceso de evaluacion es inherente al proceso de ensefar
y de aprender, la evaluacion representa la retroalimentacién necesaria para esos procesos.

La calificacién es una manera de ponderary traducir los resultados de la evaluacion. Se traduce
a una escala convendonal, a una escala comparativa que todos puedan entender, que supuestamente
tiene un significado comuin -supuestamente porque a veces no lo Hene tanto- pero esta calificacién no
es imprescindible para el proceso de evaluacion. Lo que ¢s imprescindible es compartir resultados, pero
no necesariamente a través de la calificacién. Cuanto més analitico sea el resultado mejor va a informar
sobre lo que estd oculto. Con una nota o un concepto glebal no hay elementos suficientes para
reconstruir el proceso de aprender a partir del momento presente. La calificacion es sintética, informa
poco, en todo <aso pone en un ranking. Para reelaborar es imprescindible una informacion mas
exhaustiva que ayude a ver la situacién presente. La calificacidn es necesaria en una instifucién, enun
sisterna, perc no siempre hace falta en el aula, En el aula se pueden hacer accicnes concretas, especificas
y manifiestas de evaluadian sin que se traduzcan en una calificacion, pero si que estén informadas, que

se cornpartan los resultades, pero no necesariamente que sean calificados.
: ' £

Y mucho menos exige -el aula- la promeciél;':' La promocién es un planteo de la
institucion. La instifucion escolar promueve. jPor qué promueve!. Para pasar efapas, para pasar denire
del sisterna, se trata de un problerna de la organizacién . En un grupo de taller, par ejemplo, fuera de
la escuela, hay ensefianza, aprendizaje y también evaluacion. Pedemos encontrar todos esos procesos,
:pere, hav promocioni. INg. no es necesaria. Se van superando logros en el aprendizaje sin necesidad
Je decir ‘pasa a ofro grupo o curso”. La escuela si lo exige. Pero el problema esté en que esto que Jeberia
ser un resultado final de toda la labor del aula, esta presente en todo momento. L3 escala de calificacion
no es una escala neutra, seglin ¢l sisterna de promocian que se tenga, tanto el 4 como el 7 (en una escala
de 70} son sefiales [uminosas. La distancia entre unt 3 y un 4 y enfre un 4 y un 5 no es idéntica. No
vale lo mismg el punte de diferenciaentre 3 y 4 0 entre 4 y 5. Actuamos de una manera Jistinta cuando
tenemos que catificar sintetizando ¢! resultado de una evaluacién si sabemos que esa nota se va @
ponderar, sevaa promediar, seva a usar para la promocién. O sea que la promocidn esta distorsionando
-en; cualquier sentido -, esta perturbando el informe de los resultados. Por lo tanto, en ese momento
fa evaluacion no ayuda a ver lo que de otra manera permaneceria oculfo, porque se la estd tiftendo con
factores que son externos al aprendizaje en el aula. Este es un punto importante para reflexionar; no
se trata de obviar la promocion ni la calificacién, pero si de diferenciaria.

11
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Por otra parte en todos los niveles, se informa acerca de la evaluadén. La informacién
es un momento importante de la evaluadidn, pero no es lo mismo. La informadén es imprescindible
para cerrar un momento y abrir ofro en juege dindmico, pero debe ser ponderada, no hay por qué
informar todo lo que se evalda. No se trata de ocultamiento, sino de que la informacion tiene que ser
una infoermacién gue sirva, que informe a quién Hene que informar. Entonces hay que usar la
informacion necesaria y suficiente para cada receptor: alumnos, padres, el misme docente, directivos,
colegas, otras instituciones, etcétera.

La escuela puede y debe evaluar a fravés y a partir del aprendizaje muchos otros ;::r?ccesas
internios de la organizacién, de la informacién que se obtenga, todo lo que el chico enfienda, hay que
compartirio con el chico, y todo lo que al padre le sea significativo también hay que compartirlo. No
ocultar, pero si ponderar cudl es la informacién que se da.

Par obteneresas informaciones, estamos proponiendo ] andlisis del proceso de evaluacion

que se ruestra en la figura 4.
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Por una parte, es necesaric saber qué se quiere evaluar, reconocer claramente el objeto que

“se quiere evaluar, y porotro lado, definir para qué se lo quiere evaluar, que funcidn o funciones espero

que curnpla esa evaluacién. Ambas decisiones con cierta simultaneidad, el para qué va a modificar un
poco el qué quiero evaluar y esto se va dande 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

12



s¢ va a ver todo lo que queremos evaluar. Registrar esos indicios- esto apunta al procedimiento de
evaluar-. Es el momento clasico de recoleccidn de las datos. Buscamos los indicios, los registramos para
permifir el andlisis e interpretacion de los resultados (no de los resultados del aprendizaje® sino del
resuitado de nuestra bisqueda). Después de analizar e inferpretar es ¢l momento de decidir -la
evaluacion siempre es fundamento para fomar decisiones- cudl es el curse de accion apropiado en
funcién de esos resuitados ¢ informar. Ofra vez, estos dos procesos no tienen un orden sucesivo,
aparecen juntos {ver figura 4}. Terar una decisién de como seguir con la ensefnianza, por donde seguir,
0 qué rever, y cdmo informar y a quién se puede informar, a los chicos, a los padres, a la escueln, al
sisterna escolar. La forma 2n que resolvamos uno influye en como resolver el ofro. Estas secuencias v
simultaneidades se dan siempre, aunque a veces no seamos tan conscientes y no identifiquermnos estos
pasos. En este proceso también se sitia el momento de la calificacidn. Cuande analizamos e
interpretamos los resultados podemos traducirlos a una calificacion, es posibie inforrar a fravés de
una calificacion. ¥ también, a partir de este andlisis e interpretacion de los resultados es que se puede
decir “este chico estd en condiciones de ser promovido”, se tornan decisiones por ejemplo para la
promocion. El analisis e interpretacién de los resultados es el punto clave pars hacer de la evaluacion
un proceso educativo.

En el momento del registro se utilizan distintos instrumentos, por ejernplo, guias de observa-
ciones descriptivas, pruebas, producciones de los alumnos, cuestionarios, etc. La eleccion del
instrumente va a depender de “el objefo a evaluar v la fundidn de la evaluacion”, los procesos v

conitenidos que se quieran evaluar y de para qué los quiera evaluar®.

lLos para qué aparecen en la ofra figura.
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Vamos a enunciarlos rapidamente. Con esta visién de conjunto apenas nos asomames a la
complejidad de funciones que estin adscriptas al concepto de evaluacién y muchas veces las
controversias acerca de ella son esencialmente un juego de atribuciones de énfasis diferentes a algunas

de las funciones.

Debemos identificar siempre un objeto a evaluar y un para qué, una funcién. Normalmente
la evaluacion puede cumplir muchas funciones, la primera y basica es la que aparece en primer*lugar:
en tanto ayuda a verlo gue permaneceria oculto, es un conocimiento retroalimentador, retroalimenta
el proceso para poder seguir adelante. Esto ocurre siempre, sea buscado o no. jPor qué enfatizar estol,
Nos exige cuidade en tanto el ¢émo se evalla retrealimenta siempre ¢l proceso , v habria que ver si
lo hace en la direccién pretendida. Si no cuidamos toedo el proceso probablemente no ofrecemos ni

gestionamos (a refroalimentacion que quisiérarmos dar.

La evaluacién presta funciones para la ensefianza y para ei aprendizaje, en razon de que
explicita un modelo de relacionmes, de contrato®. Otro puntoclave, segincomo evalie es el mensaje
que se estd enviando acerca del proyecto educativo, qué es lo que realmente queremos que ocurra en
este proceso, qué estamos dispuestos a dar y a recibir en esta sifuacién.

51 se evalda repeticién de conocimientos ~sélo procesos reproductivos- si se evaltan aspectos
creabivos, si en la evaluacidn se permite que los chicos muestren sus pensamientos, sus ideas, o
solamnente se pide ” lo que nesotros queremos”. Hay un preciose chiste de Mafalda, en el que cuando
la maestra ie presenta una prueba ella le dice: “Sefiorita, justed qué quiere que yo contestel, lo que yo
s¢, lo que yo pienso, lo que usted cree que vo deberia saber o pensar, o lo que quiere la escuela y la
sociedad gue yo diga...” Es decir todo esto s el modelo de reladién y contrato. Se puede decir “chicos,
me importa que piensen” pero en la prueba pedir que repitan, “jqué es la fuerzal”, “la fuerza es...”,
“repitan”, el chico va a responder al “repitan”, y no al piensen. También para la ensenanza y el
aprendizaje otra funcion es la de’mguéar Iz mtervend?n, cuando gn un momento de crisis se evalGa
para revisar y encauzar lo qué estd ocurriendo, es decir codmo se va adelante, <émo se sigue. Estaes ia
idea central, la evaluacion permite regular la intervencién.

Sternpre la evaluacion representa un afianzamiento del aprendizaje, es una orientacién,
sirve para prondsltico y es una reflexion curricular. En esfos momentos vue se estd havlando de!
desarrolle curricular, el desarrolio curricular debe ir reajustandose permanentemente. La evaiuacion es
la herramienta para el ajuste.

Se trata ahora de revisar las furrciones en 3 organizacién. Bl aula es también la
organizacion, no puede ser pensada separada. Aca estd la idea de promocion . Aaui la de seleccion.
Con seleccion se quiere dedir por ejernplo: “con este grupo se van a trabajar tales cosas, con este grupo
tales otras... porque eso ¢s lo que estan necesitando estos chicos”, seagrupa. Seleccionar no quiere decir
buscar a los mejores, quicre Jecir diferenciar para distintas actividades. Orientacion, ubicacion,
conecimiento y control. Son acciones encadenadas. Obviamente los resultados de la evaluacion son

- ‘conocdmiento y confrol de la organizacién acerca de la calidad de lo que se estd haciendo. Esto es

indudable, ocurre en la escuela, ocurre en el aula y ocurre en el sisterna.



Ademds la evaluacion del aula implica una acreditacién, o sea qué garantia ofrecen los
titulos y los diplomas dentro de la sociedad. La evaluacién que se estd haciendo en of aula ¥ que se
comunique como resultado de la ensefanza y el aprendizaje tiene una trascendenda sodal, la tene

siempre...

Cada una de estas funciones requiere un tratamiento exhaustivo, que no vamos a realizar en
este trabajo. Como todo andlisis este también parece desarmar el objeto de anélisis. En la realidad Ids
funciones no aparecen fan diferenciadas, pero pensarlas asi ayuda penderar v a reflexionar sobre

[§

nuesiras acciones.

* Esto no significa que ¢ procedimiento diddctice tenga un valor neutre para el aprendizaie, la seieccion

que hagamos de! procedimiento tene valor de mensaje educativo.
¥ Eisner. Elliot W., The Art of Educational Evaluafioﬁ_,l The Faimer Press. 1985.
* Indicio, segun el diccdionarie, accidn o sefial que da a conocer lo aculto ¢ desconocido.

* Podemos estar evaluando resuifados o procesos de aprendizafe.

# Trabajar en profyndidad todos {os elementos y momentos del proceso de evalvacién descripto exige un
trabajo de faler. Este enunciado solo prefende ayudar a la percepcion de la cantidad de dedisiones que

involucra .
® Contrato, segun definicion de diccionario, es acuerdo de dos o més voluntades dirigido a crear una

obligacion de dar o hacer (...}
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INSTRUMENTOS DE LA EVALUACION

Mediante la evaluacién se analizan e interpretan todas las respuestas de los alummos en situacion de
aprendizaje.

Cualquier clase de conducta del ser humano puede ser objeto de evaluacién {puesto que los objetivos
de la ensefanza pueden apuntar a todo tipo de conductas), pero no es posible apreciarlas todas con la
misma facilidad y con los mismos recursos, Las manifestaciones de una persona en una situacién
pueden tener distintos significados. No es siempre facil desentrafiar cual es ¢l cambio real que ha
oturrido y que puede explicar la conducta presente. Estas consideraciones nos llevan a revisar el campo
de los procedimientos de evaluacidn en busca de las posibilidades y limitaciones gue ofrece.

En términos generales, cuando se produce un cambio por aprendizaje, éste es observable en la
conducta. La observacion es el procedimiento general de la evaluacién. Si observamos cémo acta un
sujeto antes y después de un determinado aprendizaje podemos inferir que los cambios que aparecen
son producto de ese aprendizaje. Pero frenfe a la necesidad de observacién surgen inmediatamente por
lo menos dos problemas: 1) cémo sabemos que lo observado, responde exactamente al cambio que
nosofros buscamos y no a ofro. {Como saber, por ejemplo, cuando un alumno da una definicién de
angulo, si ene realmente el concepto de dngulo y no una simple sucesion de palabras 2) no todos los
cambios que nos proponemos pueden ser observados en la escuela, y menos adin, en situaciones
esponténeas. (Por ejemplo, el interés por la lectura es algo que va a aparecer necesariamente fuera de
la escuela).

De estos problemas se desprenden dos necesidades: reelaborar los objetivos para estrechar la relacion
enfre objetivos y evaluacién y, por otro lado, ampliar la gama de procedimientos para abarcar todo tipo
de situaciones.

Tabla de especificaciones

Ya hemos hablado de la necesidad de definir los objetivos para evaluar. Pero ademés podemos apelar
a un recurso eficaz para hacer mas cercana la relacidn entre los objetivos v la evaluacién. Se frata de
la elaboracién de una tabla de especificaciones. Esta tabla representa el modelo de resultados de
aprendizaje deseado, el que se espera evaluar. Generalmente se confecciona como una fabla de doble
entrada, donde en una dimensidn aparecen los distintos tipos de conductas o de capacidades esperados
vy, en la otra, los contenidos a los cuales queremos que esas conductas se apliquen. Cada interseccién
es un objetivo que podemos evaluar. De acuerdo con ¢l marco total de lo que deseamos evaluar y con
la funicion que deseamos que cumpla esa evaluacion, se pondera el peso de cada objetive dentro de la
tabla, de manera que refleje, lo mas estrechamente posible, la relacion enire la evaluacion propuesta
vy los objetivos.

Por ejemplo, si en un curso, después de frabajar una unidad sobre Fvaluacién del Rendimiento
deseamos evaluarla, podemos plantear una tabla de especificaciones semejante a éste:
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Conocimierto
de terminolo- | Comprension| Aplicacion Calculo
gia
Corxcepto 5 % 10 % ’ 25 %
Proceso 5 % 5% - 20 %
Instrumen- 10 %
tos
Anilisis de 5 0% 10 %
resultados e
90 % 40 % 35 %

Los porcentajes de los extremos nos indican los pesos relativos que desearnos que tengan en nuestra
evaluacién cada une de los tipos de conducta y cada uno de los contenidos. Los porcentajes en cada
casillero, los de cada objetivo, la especial combinadén de contenido y conducia.

Si esta fabla fuera el esquema para una prueba de seleccion los porcentiajes se podrian traducir en
cantidad de items. Los nimeros que aparecen en cada casillero representan la cantidad de items de ese
objetivo en el caso de que la prueba tuviera 60 items.

St tratarmos de elaborar la prueba manteniendo esa distribucion es probable que la prueba represente
fielmente nuestros objetivos. Si elabordramos la prueba sin ese marco, es posible gue aparecieran mas
iterns de algunos contenidos, habituales aungue no relevantes, o mas items de conocimiento, por
ejemplo, que pueden ser mas faciles de elaborar. Fs decir, aun cuando representaran a nuesfros
objetivos, los items no presentarian un muestreo adecuado.

€ Observacion y pruebas

Vamos a frabajar sobre el problema de los procedimientos. La observacién en situaciones directas
es posible s6lo para muy pocos objetivos que pueden aparecer espontaneamente en lavida de la escuela.
Vale en general para aguellos objetivos que apuntan a acciones cotidianas: leer, hablar, escribir. Pero
alin en esos <asos, si nos interesa observar la actuacion en algunos aspectos mdés elaborados, como la
lectura con un vocabulario especifico o la escritura de palabras no comunes, es probable que tengamos
que provocar una sifuacidn determinada para poder observar ese rendimiento. Debemos poner a
prueba la accidn en cuestion, comprobar si aparece la conducta que estarmos buscando.
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Frente a estos dos tipos de situaciones debemos buscar los instrumentos que nos permitan una
observacién mas confiable. En la situacién de prueba, puede quedar un producto concreto: las
respuestas a un cuestionario, un objeto elaborado, un registro grabado, que son susceptibles de andlisis.
En las situaciones espontdneas, es necesario recurtir a instrumentos que permitan sisternatizar las
observaciones, ajustarias y registrarlas. La observacion esta viciada de alguna manera, por los factores
distorsionantes propios del observador -actitudes, conocimientos, motivaciéon- y de la situacién. El
insfrumento disminuye la distorsion.

Llamamos pruebas, en general, al registro oblenido en el primer tipo de situaciones, las
provocadas.

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

€ Calidad de los instrumentos

Los valores de la evaluacién, por supuesto, van a estar determinados, en gran medida, por la calidad
de los instrumentos que se usen. El control de calidad del instrumento ¢s 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 seguro de que las medidas que tomé son exactas. Si duda dela
exactitud de su metro, va a probar con otro para ver si las mediciones coinciden. En la ensefianza,
muchas veces, no podemos repetir lamedicién pero, porlo menos, podemos “suspenderel juicio”, hasta
asegurarnos de que el instrumento es bueno. Antes de aceptar los resultados debemos juzgar hasta que
punto el instrumento posee objetividad, discriminacién, confiabilidad y validez.

Algunas de estas caracteristicas pueden averiguarse analizando el instrumento aun antes de aplicarlo,
pero para ofros es necesario revisar los resultados que se obtuvieron. La mayoria de estos analisis valen
para cualquier tipo de prueba, pero son mas faciles de realizar y mas seguros para las pruebas de
seleccion. También son mas significativos cuando se han aplicado a un grupo de sujetos; pero la
informacion es igualmente Gtil, aungue no fan digna de confianza, cuando se trabajan con diez ¢ quince
alumnos.

Obijetividad: una prueba es mis objetiva cuanto mayor pueda ser el acuerdo que logran los expertos,
al juzgar las respuestas. La objetividad no es intrinseca al tipo de prueba sino que depende del contenido
al cual apunta. Larespuesta, propuesta como correcta para un item de seleccion maltiple, podria no ser
elegida por todos los especialistas; por lo tanto, podriamos decir que no tiene objetividad.

Ciertamente, la falta de objetividad es mayor cuanto mas grande es la cantidad de elementos en juego
en la respuesta. Es mas facil lograr objetividad frente a una respuesta de seleccion mdltiple, respuesta
corta, donde sélo interesa el significado, que lograrla frente a una respuesta elaborada (donde se puede
juzgar no sdlo qué dice, sino también la forma en que esta dicho} o frente a una ejecucion compleja
{donde se debe observar simultineamente aspectos muy diversos}.

A veces la falta de objetividad puede provenir de un plantcamiento inadecuado de la pregunta o la tarea:
¢l autor de la prueba puede saber muy bien lo que quiere pedir, pero no expresarlo con exactitud. Suele
ser una causa muy frecuente. Es facil remediarlo. Conviene que el autor de una prueba lo haga leer,
antes de aplicarla, por ofras personas que enfiendan el tema, para ver si ellos interpretan las preguntas
o consignas en la misma forma que él las pensé. Estas personas no deben conocer de antemano la
respuesta elegida, porque ese conocimiento, podria encausar la respuesta y llevarlos a pensar como
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pensd ¢l autor, sin percibir posibles distorsiones. La distorsion puede estar en la forma de expresar las
ideas o en el vocabulario; pero a menudo, aparecen problemas porque no se delimita bien el campo de
la pregunta, hay contextos demasiado amplios que dan lugar a ambigUedades o vaguedades.

Otras veces, la falta de objetividad proviene de discrepancias en la interpretacion de los conceptos
subyacentes. Cuando éste esel caso, conviene estipular el marco tedrico, para ajustar el andlisis. Siempre
que haya desacuerdo entre los expertos que leen la prueba es conveniente revisarla, porque con
seguridad hay alguna deficiencia.

Dificultad: la dificultad de una prueba se establece en funcién de la cantidad de sujetos que la
respondieron correctamente. Tradicionalmente los tratados sobre evaluacion dedicaban mucha
atencién a este punto v, generalmente, aparecian planteamientos estadisticos para determinar cuél era
la dificultad esperable en una prucba y cémo programarlo. Con ¢l énfasis puesto en la evaluacién del
rendimiento en funcién de los objetivos y como retroalimentacion del proceso de ensefianza, el tema
del nivel de dificultad de una prueba tiene menos peso v caracteristicas distintas.

} a calidad de una prueba no esta determinada por su dificultad, salvo en casos extremos. Si nadie la
puede contestar correctamente, la prueba no es buena en el sentido de que no sirve para proveer
informacion acerca del aprendizaje. Si todos lo pueden resolver, es muy poca la informacion que da
y, probablemente, se hubiera pedido evitar, porque el docente ya deberia tener indicios de que ese
aprendizaje estaba superado. En algunos casos, muy pocos, se jusfifican pruebas asi.

Fuera de estas situaciones limites, ¢l problema de la dificultad no tiene relevancia para la construccion
de la prueba. En tanto debe ajustarse al objetivo, hacerla mas facil o mas dificil, implicaria variar el
objetivo. La prueba, en cambio, debe reflejarlo lo més exactamente posible.

Una 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. $i un item resulté mas dificil que otros, v su calidad se comprueba de acuerdo con los ofros
criterios, debemos averiguar qué problemas ha habido en ese aprendizaje. Es un llamado de atencidn
para revisar ensefianza y aprendizaje, o para un diagndstico mds fino.

Discriminacion: la discriminacién es ¢l poder que tienen los item para diferenciar enire los alumnos
“buenos” (o que han llegado a dominar el objetivo) y los alummnos "malos” (que no han llegado).

Idealmente si todos los item discriminaron deberian ser contestados correctamente porlos alumnos gue
han alcanzado el objetivo, y no serian resutltos por los que no lo lograron, Esta situacion extrema es
dificil de encontrar, pero a menudo se hallan situaciones semejantes. El poder de discriminacion sélo
se puede averiguar una vez que la prueba ya ha sido tomada, v se tienen los resultados.

El analisis se realiza a partir del supuesto de que ¢l rendimiento en la prueba como totalidad, refleja
exactamente el grado de dominio del aprendizaje en aquello que la prueba pretende medir. Se trata
entonces de comparar los resultados de cada item en cada uno de los dos grupos, los de alto y bajo
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, la cantidad de sujetos del grupo alto que
lo contestd bien, con la cantidad del grupo bajo que lo contestd bien. Si esta diferencia es significativa,
en favor del grupo alto, el item discrimina. Esto significa que ¢l item es homogéneo en relacién con
el resto de la prueba, y no ha habido ningin problema ni en la elaboracién ni en la aplicacién que lo
haya deteriorado. VVamos a ejemplificar este proceso cuando veamos el andlisis de los resultados.
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Confiabilidad: la confiabilidad es la precision con que un instrumento realiza una medicién.

Se refiere a la calidad de la medicion. Poco valor pueden tener los resultados si se han utilizado
instrumentos poco confiables, Nadie usaria a sabiendas un mefro elastico para medir una longitud.
En el tipo de mediciones fisicas, es mds o menos simple averiguar si el instrumento es confiable; si,
repitiendo las mediciones, no obtenemos diferencias significativas podemos pensar que el instrumento
es confiable. Este procedimiento no puede proponerse para las pruebas educacionales. No podemos
someter a Los alunmmos a ese fratamiento.

Los tratados de medicién proponen varios métodos para comprobar ¢l grado de confiabilidad del
instrumento usado: aplicar dos veces la misma prueba y comparar los resultados; aplicar dos formas
equivalentes de pruebas; o dividir la prueba en dos partes de la misma extension. En todos estos casos,
la confiabilidad va a estar dada por la correlacion entre ambos grupos de puntajes. Estas formas sonun
poco complicadas y no es posible pedir a un docente que apligue estos procedimientos cada vezque toma
una prueba. Es més, podrian llegar a ser perniciosas dentro del proceso de ensefianza las dos primeras
formas. La Gltima, compara las dos mitades de una prueba, se puede realizar sin grandes dificultades.
{Las formulas para trabajarlas se pueden encontrar en cualquier tratado). Una manera practica de
realizarlo, que parece suficiente para las situaciones comunes de clase, es llevar los datos a un diagrama
de dispersion que permita visualizar el valor de correlacion entre las dos mitades de la prueba. Para
obtener el diagrama, se divide la prueba en partes iguales tomando, por ejemplo, los item pares y los
impares para lograr dos formas lo mas homogéneas postbles. Se halla el puntaje de cada alumno para
cada una de las partes de la prueba y se traslada al gréfico. Cada marca representa el puntaje del mismeo

alumno para cada una de las partes, leidos en los ¢jes horizontal y vertical.*
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*  Cada una de las marcas identifica ¢l punlaje de un alumno representado por la cantidad de itemes
respondidos en forma correcta para cada una de las mitades de la prucha.
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Pero estos procedimientos técnicos no estan justificados para la mayoria de las situaciones de pruebas
escolares; toman valor para situaciones limites; por ejemplo, para una prueba integradora que pueda
tener consecuencias para la promocién, En ese caso, conviene asegurarnos de que el instrumento usado
Hiene una confiabilidad adecuada. Usar los puntajes de las pruebas como medidas exactas para tomar
decisiones, sinaveriguar la confiabilidad de los resultados, representa un acto de fe, sinbases racionales.

Esto no significa que en todas las ofras situaciones trabajemos con instrumentos no confiables, sino que
o €5 necesario avertguar exactamente cudl es la confiabilidad. Debernos tomar dertos recaudos para
hacer que nuestras pruebas sean lo mds exactas posibles.

1} Objetividad. Cuanto mas objeliva sea una prueba, en el sentido quelo explicamos antes,
mas confiable serd,

2}  Extension. Una prueba mds extensa es mds confiable que una mas corta; hay mayor
probabilidad de que las respuestas no sean por azar.

3} Correccidn rigurosa. Siempre se debe tratar de redudr al minimo los errores del lector o
corrector; las pruebas que no tienen respuesta fija, es conveniente hacerlas controlar por
mas de una persona.

Validez: por validez se entiende la exactitud con que una prueba mide lo que pretende medir. Es una
condicién de la prueba que solo se puede cumplir con relacén a un criterio externo.

En laensehanza, se frata de analizar hasta qué punto el instrumento representa al objetivo que se desea
medir. Es, sin lugar a dudas, la condicion fundamental cuando se trata de elegir, o elaborar una prueba.
Denadaserviria poseer un instrumento objetivo, discriminante, confiable, si nomide loque intentamos
medir. Seria como poseer un excelente termémetro cuando deseamos medir la presion atmosférica,
Dicho en estos términos parece un desproposito. Pero lo que ocurte es que en ese campo sabemos que
existen barometros y termémetros y qué podemos obtener utilizandolos en las condiciones adecuadas.
Si eshoviéramos en un lugar donde no existen y tuviéramos que construirlos, tendriames que
aseguramnos de que las variaciones que el instrumento acusa se deben realmente a cambios en la presion
o en la temperatura, ¥ no a ofros factores, Este ¢s ¢l problema de la validez.

Se trata de lograr certeza 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 estan definidos claramente, y no es facil discernir si las conductas observables corresponden
0 NO @ €50s Tasgos.

Se han ideado diversas formas de determinar la validez a partir de dos posiciones diferentes: 1) buscar
quela pruebarepresente fielmente las conductas propuestas -validez directa- v; 9) relacionar los puniajes
con ofros que va tienen validez probada -validez derivada-.

La validez derivada es muy dificil de buscar en la mayoria de las pruebas escolares. Las dos formas mas
comunes son: la concurrente {correlacion enfre los puntajes de la prueba y ofros yva conocidos en ese

momento} y la predictiva (correlacion entre los puntajes de la prueba y posteriores medidas de
rendimiento).

La validez concurrente es muy dificil de plantear con pruebas de rendimiento, porque habitualmente
no se dispone de ofras medidas ya validadas para las mismas conductas. La predictiva podria llegar a
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trabajarse, especialmente para pruebas de seleccion, pero no serfa tarea delos docentes, sino de equipos
especializados.

Las pruebas de rendimiento exigen una validez directa. Tradicionalmente se dice que estas pruebas
deben poseer validez curricular. Se juzga hasta qué punto ¢s representativa de los objetivos y materiales
del curso. La Gnica manera posible de buscar esta validez es lograr una definicién operacional precisa
de los objetivos que se desean evaluar. Dice Ebel: "Muchos delos problemas de validacidn que causan
perplejidad a los autores de prucbas son en realidad problemas de definicidn operacional del
rendimiento ¢ rasgos que se quiere evaluar”.

Siseaceptaguela prueba mide un conjunto de tareas y hay acuerdo sobre las fareas que sequieren medir,
la validez deja de ser problema. Probablemente el problema se traslada de la dificultad para la
validacion, a la dificultad para enunciar los objetivos. \Un objetivo enunciado operacionalmente
permite determinar las tareas gue deben formar parte de la prueba. A veces ésta es un muestreo de las
fareas posibles, cuando los objetivos a evaluar son muchos; por ejemplo cuando se evalGa con fines
integradores. En ese caso 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.

Aungue hemos analizado por separado las condiciones que deben reunir los instrumentos, debermos
destacar las relaciones entre ellas. En nuestra definicién de validez, hasta ahora, sélo hemos puesto
énfasis en la relacién con los objetivos; pero dijimos que una prueba valida mide con exactitud. Es decir
que una prueba para ser valida, debe ser confiable. Indtil seria que pretendiera medir el objetivo, st en
realidad no midiera nada. La confiabilidad es una condicién para la validez. La inversa no es cierta.
Lavalidez no es condicidn para la confiabilidad. Un instrumento puede ser precise para medir una cosa
distinta de aquella que necesitarnos.

€ Pruebas de rendimiento

Vamos a analizar las pruebas. La prueba en el sentido mas amplio es el instrumento mas ufilizado en
la situacion escolar. Permite un mayor control de la situacién para que no aparezcan vartables dificiles
de integrar o que no formen parte de la situacion pero que puedan alterarla. Por ejemplo, si se deseara
que ¢l alumno fuera capaz de leer un grafico y se esperara gue aparediera en un periodico para ver si
puede hacerlo, no se podria controlar la mayor o menor dificultad del grafico (por ejemplo el nimero
de variables en juego), la informacién que pudiera agregar el articulo periodistice y que facilitara o
dificultara la lectura, etc. Aun cuando nuestro objetivo pidiera expresamente que el alumno explicara
verbalmente las ideas fundamentales del grafico, con la sifuacién apuntada no sabriamos exactamente
como puede hacerlo en una situacién tipica. Analisis semejante se pueden hacer para la mayoria de
las situaciones de observacion directa.

La prueba, en cambio, si estd bien planeada permite la organizadidn de la situacidn controlando todos
los elementos que resultan importantes para nuestro objetivo: situacion de tiempo y espacio, contenido,
actuacion propuesta, materiales.




Tradicionalmente se conocen dos variables fundamentales de prueba: verbales, tanto orales como
escritas, y de ejecucion o de desempenio, donde ¢l sujeto responde mediante una accion manifiesta,
basicamente motora.

Prucbas verbales son aquéllas donde el lenguaje tiene un papel protagénico, juega como mediatizador
de otras conductas. [De alguna manera, el uso de las pruebas verbales para objetivos distintos al uso del
lenguaje parece apoyarse en el supuesto de que fodo aprendizaje es verbalizable y verbalizar es
demostrar que se ha aprendido.

t.os conocimientos o informacton de cualquier tipo semuestran a ravés de la posibilidad de expresarlos.
Poseer conocimientos significa poder comunicarlos. El hecho de tenerlos almacenados pero no poder
usarlos es a los fines del aprendizaje semejanie a no poscerlos.

Las habilidades intelectuales implican la posibilidad de manejarse con simbolos. Las habilidades
intelectuales se pueden manifestar también a fravés del lenguaje. Con ciertos recaudos, las pruebas
verbales pueden ser aptas para evaluar las habilidades intelectuales.

Pero para otros tipos de productos de aprendizaje, tales como actitudes v destrezas, las pruebas verbales
solo pueden dar aproximaciones lingiiisticas que no agotan ni reemplazan a los resultados buscados.
Supongamos que nos propusiésemos como objetive gue nuesiros alumnos gustaran de la musica
sinfdnica vy al cabo de cierto tiempo los enfrentdramos a una prueba donde le preguntaramos por
ejemplo, jqué momentos le gustaron mas dela Sinfonia N° 5 de Beethoven? jPor qué? Frenteala mejor
de las respuestas podemos dudar de si el alumno escuché la sinfonia o st solamente oy6 o leys un
comentario sobre la obra. Su actuacién nos muestra informacién verbal pero no apreciacién de la
miGsica, No es dificil encontrar situaciones como ésta en la escuela. El peligro se hubiera evitado siantes
de armar la prueba se hubiera definido operacionalmente el objetivo. Inmediatamente habria surgido
la discrepancia entre ¢l objetivo y la conducta propuesta. Se habria visto la necesidad de una prueba
de desempeiio: por ejemplo, marcar, mieniras se escucha la sinfonia, los momentos sobresalientes o
regrabar solo esos momentos y pasarlos para que los escuchen los compaiieros.

Las pruebas deben tratar de ser una muestra de la tarea pedida en el objetivo. Cuando esto no puede
lograrse enla escuela, entonces serecurreasituaciones simuladas. La conducta obtenida en esa situacién
se supene semejante a la que se daria en la situacién real.

Toda prueba implica, evidentemente, pedir una ejecucion. Redactar es una ejecucion también lo es
embocar en ¢l cesto, pero, al contestar preguntas o resolver un problema matematico, la ejecucion
explicita de escribir no es la mas importante sino que, en realidad, buscamos los procesos de
pensamiento implicito en esa actuacidn. Fsta diferencia es la que se guiere marcar cuando se habla de
pruebas verbales y de ejecucion.

Las pruebas deben reflejar de la manera mas directa posible las ejecuciones propuestas en la definicion
del objetivo. 5i tuviéramos clara esta norma no seria necesario hacer ninguna clasificacién de pruebas,
se desprenderian de los tipos de objetivos. Pero, como no siempre se conocen esas maneras directas y
como el uso ha establecido ciertos tipos de pruebas, vamos a revisarlos para discutir sus valoves con
respecto a los objetivos y los criterios para su utilizacién.

Las pruebas verbales pueden ser orales y escritas.

La prueba oral ha sido tradicionalmente el método de examen mas usado y todavia cuenta con gran
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prestigio, especialmente en los niveles de ensefianza superior, Como cualquiera de los instrumentos,
la prueba oral puede estar justificada cuando resulta una muestra de la tarea senalada en ¢l objetivo.
Frente al objetivo de expresarse oralmente en una lengua extranjera o el de manejar recursos de
comunicacion oral, por ejemplo para un docente, las pruebas orales no pueden ser sustituidas por ofro
instrumento. Trafar de medir esos objetivos con pruebas escritas seria distorsionar la actuacion. Pero

no esta justificada su uso cuando se busca apreciar otros objetivos, como el manejo de conocimientos
o las habilidades intelectuales.

La prueba oral es, en si misma, poco confiable. Es dificil controlar la situacién y poder hacer un analisis
y una inferpretacion adecuada de sus resultados, puesto que es dificil el registro en el momento en ¢l
que se efectiia la prueba, salvo que se utilicenrecursos especiales tales como grabacion en audio o video-
cassette (fal como se hace en la microensenanza).

Un problema especial que surge con las pruebas orales ¢s5 que generalmente se tratan de usar para mas -
de un objetivo simultaneamente; por ejemplo, ver como el alumno "expresa” "los conocimientos”™. La
falta de confiabilidad se agrava frente a esta situacidn. El alumno no sabe bien qué se espera de él y
el docente no sabe dénde focalizar su observacién. Llaman su atencién tanto los errores de expresion
como los problemas de conocimiento y no puede atender bien aloslogros en ninguno de los dos campos.

En los casos en que sea necesario recurrir a las pruebas orales, debe elaborarse algiin patron de andlisis
que permifa la observacion focalizada v, en lo posible, tratar de lograr un registro de la situacién para
un posterior andlisis més fino.

| as pruebas escritas son sin duda el instrumento mas usado en la escuela, L/na razén para esto ¢s que
uno de los fines primordiales de la escuela es formar un hombre pensante. Pensamiento y lenguaje
pueden ser evaluados a través de prucbas escritas. Pero a veces se hace una extensién indebida de este
uso v se utilizan pruebas escritas en reemplazo de ofro fipo de ejecuciones. Pedir a un fufuro docente
que describa como ensefiaria a sumar digitos no nos dice nada acerca de como actuara realmente cuando
deba ensenar. Los informes de experimentos dentificos que los alumnos han visto no nos informan
acerca de su capacidad para moverse en un laboratorio.

Hay dos tipos basicos de pruebas escritas: las que piden elaboracion de las respuestas y la que
proveen la respuesta que es necesario elegir. Estas Gltimas son las que habitualmente se conocen con
el nombre de pruebas objetivas. Este nombre requeriria el opuesto de pruebas subjetivas. Pero en
realidad, la objetividad es una caracteristica que deberia tener todas las pruebas. Las llamadas pruebas
objetivas resultan asi porque, dada la forma de construccion, deben tener una sola posibilidad de
respuesta correcta. Esto hace que su correccidn sea mas objetiva que la de aquellas que piden que el
examinado elabore su respuesta. En estas Gltimas aparece una variedad de respuestas susceptibles de
ser juzgadas de manera diversa. La diferencia basica esta entonces en la forma de la respuesta que se
pide a los alumnos. En un caso sélo debe reconocerlo o seleccionarla; las lamaremos pruebas de
seleccion o de respuesta fija. En ¢l otro, debe buscar, entre todo el bagaje de informacién almacenada,
aquella que sirve para la pregunta o el problema y debe darle forma adecuada para que los demaés
comprendan su expresién; las llamaremos pruebas de elaboracion. Es evidente que se piden
capacidades distintas en cada uno de estos tipos de prueba. Antes de elegir uno u otro es necesario
ponderar sus ventajas en funcidn del objetivo a evaluar.
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€ Prucbas de seleccion

Las pruebas de seleccion son de uso mas reciente que las de elaboracién. Surgieron como una solucion
para resolver los graves problemas de confiabilidad que éstas presentaban. Es uno de los medios de la
ensenanza que mayeor cantidad de reacciones afectivas ha despertado, tanto entre especialistas como
en la sociedad en general. Tienen sus grandes amantes y sus grandes detractores. Se han convertido
en arficulos de fe. Trataremos de enconfrar las pautas racionales para poder actuar enfre los que “creen”
0 "no creen” en las pruebas objetivas.

Vamos a analizar cada unto delos tipos de itemes (*) que pueden formar parte de una prueba de seleccion.
La mas conocida y utilizada es la llamada de seleccion miiltiple. Consta de un cuerpo que puede ser
una pregunta o un enunciado incompleto, que se debe responder o completar con alguno de los cuatro
o cinco enunciados gue siguen. Por ejemplo:

Sy

S

Analicemos este itemn, El enunciado plantea una sihuacién en la cual s¢ pone en juego la relacién entre
objefivosy pruebas, estableciendounafalta deacuerde. Llevaapensar cual o cudles delas caracterisficas
técnicas apunta esa relacion. Si el examinado sabe que la confiabilidad es una caracteristica del
instrumento en si mismo, la objetividad tiene que ver con el acuerdo en la correccién o puntuacion,
la discriminacion es la posibilidad de diferenciacion entre los sujetos que responden, sélo la “validez”
puede ser la respuesta correcta.

Un proceso de este tipo s el que se pone en juego frente o a un item de seleccion miltiple. Se parte
de unanalisis del significado del enunciado general, que debe guiar labiisqueda dela respuesta correcta.
Ese enunciado debe ser lo més completo posible para que de su andlisis se obtengan los elementos para
una anticipacién de la respuesta. En este caso, la respuesta correcta deberia referirse a la relacién enfre
pruebas v objetivos. Si estan claros los cuatro conceptos propuestos, la respuesta se diferencia
claramente,

Hay varias acciones implicadas en esa respuesta: la comprension del enunciado, la informacién sobre
las caracteristicas y la posibilidad de discriminar entre ellas. En todo itern de seleccién miiltiple se piden
procesos semejantes.

Siempre qgue nuestros objetivos nos lleven a buscar estos lipos de procesos se pueden usar ftemes de
seleccion multiple. Este item se podria haber elaborado como de completamiento, por ejemplo, sin
proveer las opciones. En ese caso el sujeto deberia buscar en su memoria cudl es la caracteristica técnica

{*} ltem es la unidad minima de unia prueba que requiere una respuesta. Cada blanco que se debe llenar
es un item, cada propuesta que requiere una eleccion es un item.
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que serefiere a larelacién prueba-objetivo. Seria posible que recordara perfectamente la diferencia entre
validez y conhabilidad y escribiera inmediatamente la respuesta corvecta, Podria ocurrir que la
conociera pero ne pudiera recordar ¢f nombre, por una falta de fijacion de las denominaciones; en ese
caso, la presentacién de los nombres seria una ayuda. También seria posible que la presentacion de los
cuatro nombres le hiciera notar que no puede discriminar exactamente entre los cuatro conceptos y
surgieran dudas, que no hubieran surgido ante la pregunta directa.

La intencién de este anélisis es que searmos conscientes de los procesos que podemos desencadenarante
la presentacion de itemes que estimulan memoria, reconocimiento, blisqueda, ajuste de conceptuali-
zacion, efc.

Para que un item de seleccion pueda cumplir estas funciones es necesario que esté bien construido. La
calidad de un item de seleccion miltiple depende de dos caracteristicas fundamentales: 1) la claridad
y complejidad del cuerpo del itern; 2} la homogeneidad de las opciones, Estas dos caracteristicas se
relacionan directamente con los procesos que se desean medir; de ahf su importancia. Las otras
indicaciones que se suelen dar para mejorar la calidad de los ttemes son validas para todos los tipos:
claridad en la redaccidn, adecuacién del vocabulario, pertinencia del tema, efc.

1. El cuerpo del ttem debe llevar a pensar en una respuesta posible a todo aquel que tenga la
informacion necesaria. Los enunciados amplios o abiertos tales como "La educacion propone...”
“La docencdia implica..." no sirven para focalizar un campo de informacién ni para orientar una
bisqueda en la estructura cognoscitiva del sujeto. La calidad del enundiado no depende de la
extension, sino del uso de palabras especificas que delimiten un campo. Generalmente esta
precision hace que las opciones sean breves, puesto que la fundamental del contenido ya estaen
el enunciado.

¢.  Lahomogeneidad delas opciones pide quetodas las respuestas propuestas pertenezcanala misma
“clase” de cosas. En el item propuesio como ¢jemplo, las cuatro opciones son caracteristicas
técnicas de las pruebas en relacién con algln otro ¢lemento del proceso de evaluacion. Si entre
las opciones hubieran aparecido términos como calificacion o promocién, el item hubiera exigido
menor poder de discriminacion.

La homogeneidad de las opciones se logra tratando de buscar una base estricta de clasificacién como
serian, en nuestro ejemplo, las caracteristicas técnicas de la evaluacién. Si hubiéramos querido hacer
un item para verificar si los alumnos poseen el concepto de calificacion, las opciones podrian haber sido
calificacién, promocién, evaluacién, mediciéon. Cualquier criterio de clasificacion de los conceptos que
aparecen en las opciones puede ayudar a lograr la homogeneidad.

Cuando no es posible lograr en la construccién esa homogeneidad, conviene repensar si este tipo de
itern es el més adecuado para nuestros objetivos. Probablemente se esté tratando de forzar un proceso
que no corresponde a lo que queremos evaluar.

No siemnpre es facil encontrar cuatro o cinco opciones con sentido. Esa cantidad se aconseja para poder
contrarrestar la incidencia del azar, pero cuando no se pueden hallar buenos distractores (distractores
son las opciones no correctas) es preferible poner menos, si estamos convencidos de que la pregunta
es conveniente. Es mas honesto frente al alumno poner menos opciones gue ponerlassin valor. Cuande
todoslos enunciados tienen sentido, el examinado fiende a tratarlos con més seriedad que cuando puede
eliminar alguno a priori, porque obviamente no es la respuesta correcta.
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Todas estas consideraciones deben llevarnos a pensar que la construccién de itemes de seleccion
multiples es dificil, que requicre tiempo y habilidad. Una prueba de este tipo mal elaborada deteriora
¢l proceso de evaluacion, porque se convierte en un burdo juego de adivinanzas. Una buena prueba,
en cambio, interesa a los alumnos, los desafia, no los impulsa a la adivinacién ni a la copia. Cualguier
docente puede llegar a construir prucbas si estd dispuesto a dedicar tiempo a esa tarea, o revisarlas y
hacerlas revisar por expertos antes de administrarlas.

A veces, cuando no podemos encontrar suficiente canfidad de opdones o cuando las opciones son
muchas, se puede pensar en elaborar itemes de correspondencia que constituyen un tipo especial de
seleccion multiple. La seleccion multiple plantea un problema seguido de varias soluciones posibles.
La correspondencia plantea varios problemas y un conjunto de opciones que pueden ser validas para
todos los problemas. Es decir, son varias preguntas de seleccion mdltiple, pero con el mismo conjunto
de opciones. Suelen ser mas faciles de construir que las anteriores. Probablemente resultan mas faciles
de contestar, porque proveen mas indicios para la eleccién. Veamos un ejemplo.

Sélo pueden aparecer fres opciones validas, porque no hemos hablado mas que de tres funciones de la
evaluacion en relacién con la enseftanza. La posibilidad de acertarla por azar es grande. Fl examinado
pucde dudar sobre la respuesta correcta y tener dificultad en identificar la situacion como formativa.

Si pensamos en ofras sifuaciones de evaluacién y las hacemos comresponder con las funciones ¢s
probable que, al ver todo ¢l panorama junto, le resulte mas facil diferenciar las funciones. Por ejemplo:
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En otro marco, es mas facil identificar las funciones; al mismo tiempo, hay menor probabilidad de que
se resuelva por azar. Se trafa, como en la seleccién multiple, de lograr homogeneidad; en este caso,
dentro de cada una de las listas. Es necesario cuidar de que todas las situaciones tengan opciones. En
este ejemplo, cada una de las funciones puede usarse como respuesta todas las veces que sea necesario;
por lo tanto, ninguna respuesta estd determinada. Esta forma puede llamarse de clasificacion.
Podriamos ampliar la lista de la izquierda tanto como quisiéramos, para aseguraimos la comprension.

Otras formas de correspondencia pueden pedir formas pares, donde cada uno de los elementos dela
lista de opciones se useuna solavez. En ese caso, conviene que ambas listas no tengan el mismo ndmero
de elementos para evitar la respuesta forzada, la que resulta por eliminacién.

Las formas de clasificacion resultan aptas para una gran variedad de objetivos, para todos aguellos que
representan el manejo de conceptos. Cada item implica pedir al sujeto que sefale los casos que
pertenecen a un concepto diferenciandolo de otros semejantes.

Otro tipo de item de reconocimiento es el de doble alternativa, conocido también como de verdadero
{V1 o falso {F). La tarea que se pide es juzgar la verdad o falsedad de un enunciado.

Consideramos que un objetive importante de la escuela ¢s que los alumnos aprendan informacion
verbal. La informacién verbal se expresa en forma de proposiciones. Poder distinguir enfre las
proposiciones verdaderas o falsas indica dominio de la informacidn verbal. Para este tipo de objetivos
esta plenamente justificado el item de doble alternativa.

Muchos docentes rechazan este tipo de item con el argumento de que presentar un error a los alumnos
puede guiarlos a fijar ese error. Este argumento ¢s insostenible por que en esta clase de itemes no se
presentan errores como si fueran verdades, sino que se presentan denfro de un contexto de duda, con
una postura critica y desafiante. El inducir a error podria llegar a darse cuando se usara la autoridad del
docente para postular algunas posiciones incorrectas como si fueran ciertas. Por el contrario, trafar de
que el alumno dude, frente a afirmaciones que pueden tener el aspecto de verdaderas, puede ser un
objetivo valioso. Claro que no cualguier enundiado puede ser sometido a este juicio. Es precise
seleccionar muy bien cudles pueden ser aptos para esta forma. La proposicién debe serindudablemente
verdadera o falsa para cualquier persona experta en el tema.

Oftra acusacién habitual, que reciben los itemes de doble alternativa, es que apuntan a hechos aislados
ymuy especificos, que resullan poco importantes. Estaacusacion puede servalida también para las ofras
formas de itemes que hemos visto, st no se cuida de atender a las especificaciones de la fabla.

Pero ¢n el 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 v es entonces mas facil caer en defalles sin
importancia y muy aislados.

Todos estos argumentos, mas la mayor incidencia del azar que puede darse en cada item de doble
alternativa, hace que los docentes no ufilicen suficientemente este tipo de item, y muchas veces se
esfuercen por elaborar itemes de seleccidn multiple cuando seria mas adecuado uno de ofro tpo. Por
eiemplo:
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La respuesta correcta seria la "b", pero es evidente que las opciones no son homogéneasy, que, ademds,
es dificil responder a preguntas planteadas por lanegativa. Con ese mismo material, se podrian elaborar
itemes de alternativa de mayor calidad. Por ejemplo:

i St U Rl S i WSRO s ' Sk GO 2 R

Otro ejemplo: si deseamos elaborar un item de seleccion miltiple para evaluar silos alumnos manejan
claramente el concepto de ensefianza y pueden establecer relaciones con ¢l de educacion, nos resulta
muy dificil encontrar opciones homogéneas, porque se caracterizan por afributos heterogéneos.
Algunas proposiciones que definan a ambos procesos y cuya verdad o falsedad se juzguen, pueden
darnos una evaluacién mas fiel de nuestro objetivo. Se podrian seleccionaralgunos de estos enunciados:

Estos y otros enunciados posibles a partir de los conceptos de ensenanza y educacién pueden permitir
un buen anélisis del ajuste de estos conceptos con poco esfuerzo y tiempo. No son difictles de elaborar
y exigen muy poco tiernpo para responder. Cuando se hacen varios itemes para ¢l mismo objetivo, es
muy dificil que el resultado se veaafectado notablemente por el azar. Analizando las respuestas se puede
llegar a ver si ¢l alumno domina el objetivo o si sus respuestas fueron aleatorias.

Para esta forma, mas todavia que para las otras, hay que cuidar los enunciados para evitar que repitan
una sucesidn de palabras conocidas, que el alumno puede identificar como {al, sin conocer completa-
mente el significado. También hay que cuidar que los enunciados no sean evidentes por si mismos,
que alguien que no maneje los conceptos subyacentes pueda contestarlos por sentido comiin.

[ lamameos prueba de elaboracién a aquéllas en que se pide al estudiante que organice por si mismo

larespuesta y la exprese con sus propias palabras. Da al alumno mas libertad en sus respuestas que las
formas que analizamos anferiormente,

La forma de la pregunta puede poner méas o menos limites a esa libertad, pero siempre es mucho mayor
que marcar la respuesfa. Es necesario elegirla, buscarla en la memoria y luego redactarla. El valor de

30




este proceso dependerd de la calidad de la pregunta.

La pregunta puede pedir desde el simple recuerdo de hecho o nombres, hasta la solucién deun problema
con la elaboracidn de un producio original. Al contrario de las otras formas, donde la pregunta exigia
un determinado proceso, el inico proceso necesariamente presente aca es la redaccion de larespuesta.
{Jbviamente, si el objetivo ¢s evaluar la elaboracion de respuestas, ¢s ésta la (nica forma valida. Se
han propuesto formas mas objetivas para evaluar esas acciones. Pero el producto han sido prucbas
sofisticadas, cuyo uso es dificil de extender a todos los docentes v ¢on dificultad para demostrar su
validez. Fs mas facil y mas claro para los alumnos, medir La posibilidad de organizar las ideas por escrito,
pidiéndolo directamente, que inferirlo de una cantidad de ttemes de seleccion miltiple a través de los
cuales se frata de ver cémo lo harian.

La bisqueda de ofras formas para reemplazar a las pruebas de elaboracién surge de la indiscutible
dificultad de hacer, de estas pruebas, un instrumento confiable. La falta de confiabilidad reside
fundamentalmente en 1} la poca representatividad de las preguntas; vy, 2} la correccddn.

1. A igual tiempo destinado a la evaluacion, es posible, obtener mas respuesta de los alumnos
cuando se utilizan pruebas de respuesta fija, que cuando se piden respuestas abiertas. El tiempo
para la redaccién es mayor que para la lectura. Hay menores posibilidades entonces de cubrir el
campo de los objetivos que se desea evaluar. Cuando el campo no se cubre, se infiere que los
resultados obtenidos son semejantes a los gue se obtendrian en el resto de las ejecudiones posibles;
las conductas actuales representan a las posibles. Esta inferencia exige un andlisis exhaustivo de
las conductas ¢legidas que dé garantia de que cada tarea esencdial ha sido evaluada, Cuando las
respuestas requieren poco tiempo, podemos pedir mas de una pregunfa para cada ejecucion
importante, de manera de obtener certeza de que la respuesta no fue por azar o poralguna variable
que no controlamos. Con las preguntas abiertas, esto resulta bastante dificil.

¢.  La causa fundamental por la cual este tipo de prueba recibe las mayores criticas ¢s su dificulfad
de correccion. Mientras que en las pruebas de seleccion, una vez fijada la respuesta correcta, no
existen problemas de correccion, en estas pruebas hay que discriminar permanentemente qué es
lo correcto; cudndo estd correcto; las ideas pueden parecer adecuadas como respuesta, pero la
forma puede no serlo; o a la inversa, la forma dificulta el analisis del contenido. ;Qué es lo que
s¢ debe tomar en cuental

Estas dudas surgen frente a cada una de las respuestas v el examinador debe tener gran cuidado para
poder lograr una correccion confiable y defendible. Esta tarea se verd facilitada con dos precauciones
que puede adoptar el docente; la elaboracién cuidadosa de la pregunta y la preparacién 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,
fanto en relacién con la capacidad que se busque, come en cuanto al contenido.

El alummo debe saber si se espera de €l una elaboracion personal, o la interpretacién o reproduccion
de lo aprendido, si se quiere que lo escriba en el lenguaje técnico o cofidiano, hasta donde debe
profundizar en ¢l contenido, etc.

Estas delimitaciones permite que el examinado sepaqué se espera de &l y pueda mostrar surendimients.
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La elaboracién previa de una clave de correccién permiie ajustar la pregunta. Después dearmarla dave,
es conveniente colejar la respuesta esperada con la pregunta, para ver si realmente ésta conduce a esa
respuesta y hacer las modificaciones necesarias.

Veamos un ejemplo: en un curso para docentes, se han discutido los conceptos de ensenanza vy
educacion. Deseamos averiguar si los alumnos pueden manejarlos. liemes como los que presentamos
para los ejemplos de doble alternativa pueden servir para ver si diferencian ambos conceptos. Pero no
garantiza que puedan enfender situaciones especificas a partir de ellos. Por eso, parece mas valido
plantear una pregunta de elaboracién para comprobar esa actuacion, Podria plantearse una tarea como
ésta:

Este pedido puede llevar al alumno a analizar ambos procesos desde todos los puntos de vista posibles.
Comparar, por ¢jemplo, la educacién, que puede ser sisternatica o asistematica, con la enseflanza que
es sistematica. Al elaborar la dlave de respuesta, aparece que ¢l inferés del evaluador es que se los
compare viendo en qué condiciones un mismo proceso puede ser enseftanza y educacion. En la
formulacion propuesta, no estaban claras las bases de andlisis para la comparacién. Podria mejorarse
planteando la pregunta asi;

Fes o s

Aca estd mas focalizada la pregunta y por lo tanto la respuesta puede ser mas breve y mas estricta. Una
respuesta podria ser: “la ensefanza puede ser educativa cuande guia el aprendizaje hacia objetivos
valiosos y de una manera moralmente inobjetable”. La respuesta tipo tiene que induir los conceptos
de: “guia del aprendizaje”, "objetivos valiosos” v "forma moralmente inobjefable”.

Usada de esta manera la pregunta abierta no aporfa mucho maés que lo que podria aportar una de
seleccion con el agravante de que esos enunciados podria haberlos aprendido en forma estereotipada.
La pregunta abierfa facilita el uso del estereotipo. La pregunta de seleccion se podria elaborar con
palabras distintas para apuntar al mismo conceplo y evifar la repeticion.

Pero habria una forma mejor en la cual se podrian aprovechar las ventajas de la prueba de elaboracion:
presentar la descripcidn de una clase, donde se vean objetivos, contenidos vy actividades de un grupo
dirigido por un docente. A continuacion aparecen las preguntas:

La clave de analisis de la pregunta 2., podria ser ésta:
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Adumnos | Proceso Contenido Relaciones Forma Relaciones
educativo valioso /ejemplo valiosa </ejemplo

Probablemente esta sea la forma mds adecuada para medir este objetivo. 1 as relaciones que pueda
establecer entre el ejemplo y la caracterizacion de los procesos pueden demostrar claramente la
comprension de los conceplos.

Ofras veces, la pregunta abierta no presupone una respuesta que puede ser correcta, frente a ofra que
ne lo es, sino que busca una respuesta original, cuyo valor puede estar en la coherencia interna de la
resolucion (por supuesto que el resultado también tiene que ser coherente; medios adecuados no pueden
guiar a soluciones descabelladas).

Por ejemplo, si planteamos una lista de materiales de ensenanza y una situacién de ensefianza con sus
objetivos, podemos pedin:

Cada alumno puede producir una secuenda distinta; no es tan importante la secuencia lograda como
la rama de relaciones que vaya presentando. Una pregunta de este fipo, en un curso de formacion
docente, propone una tarea muy semejante a lo que deberan hacer los alummos cuando planifiquen sus
propios cursos. Resultarfa una prucba valida para evaluar las habilidades para planificar. Por supuesto,
no nos dice nada de como utilizaria realmente los materiales, para eso deberfamos pensar alguna prueba
de actuacion.

En sintesis, las pruebas abierfas permiten medir no sélo los contenidos "cogmitivos” de los sujetos, sino
ademads el tipo de relaciones que puede establecer entre ellos, a través de la expresion verbal.

Dentro de las pruebas de rendimiento, la forma menos utilizada es la prueba de ejecucion, aunque
quizas se la utilice en algunos casos sin demasiada conciencia de su calidad de "prucba”. Por ejemplo,
las "practicas docentes”, los trabajos en el laboratorio, la elaboracion de gréficos o cuadros pueden ser
situaciones de prueba. Los profesores de educacién fisica o de musica saben que deben pedir una
“muestra de tareas” para evaluar el rendimiento pero no stempre pondrian el nombre de prucbaalo
que hacen. Entenderlo como situacién de prueba puedeser til porque puede orientar parabuscar mayor
validez, confiabilidad y objetividad.

Cuando los objetivos apuntan a destrezas motoras o habilidades especificas requieren el uso de pruebas
de ejecucién; esto significa plantear una situacion, real o simulada, en condiciones tipicas, donde el
alumno deba moshrar su eficiencia en la habilidad.

Esimportante la eleccion de la sifuacién en tanto va a determinar directamente la validez de la prueba.
Generalmente la habilidad o destreza que se desea evaluar esta enunciada en términos tan generales
que hacen dificil planificar bien la situacién. Tomemos como ejemplo las practicas docentes. Al mismo
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tiempo que se califica al alumno-docente, se trata de que se ejercite en dirigir a un grupo de alumnos
para el aprendizaje de un tema; "dirigir un aprendizaje” ¢s un enunciado tan amplio que dificilmente
el alumno o el supervisor conocen claramente qué deben fener en cuenta para manejar o para evaluar.
Esa habilidad puede subdividirse en varias habilidades més especificas, como “organizar la situacion
de aprendizaje”, “favorecer la comunicacion”, "guiar el proceso de aprendizaje”, “organizar ¢l trabajo
grupal e individual”, "utilizar medios de ensefianza”. Cada una de estas requiere a su vez, una definidén
operacional para permitir su evaluacion. La situacion de desempenio prevista, la clase en este caso, tiene
que ¢sfar organizada de manera que permita mostrar el dominio en las tareas requeridas: el tema, los
objetivos, las condiciones, el Hiempo, tienen que adecuarse a esa finalidad.

Las pruebas de ejecucion exigen mucho tiempo para ser administradas porque sonindividuales {aveces
se pueden aplicar a pequefios grupos). Si la situacion no estd bien regulada, ademas de perder validez,
consumen mas tiempo para permitir observar lo que se busca.

Otro problema de estas pruebas es la confiabilidad. Puede haber disforsiones, tanto en la falta de
explicitacion de las condiciones que hagan poco objetiva la evaluadén, como en la observacion de los
resultados. Definiendo daramente las caracteristicas que debe presenfar una buena ejecucion se
aumenta la confiabilidad.

Podemos ayudamos para esto con el uso de instrumentos que guien la observacion y faciliten el registro
de lo observado. Las listas de control v las escalas cumplen esta funcion. Las listas de control
representan un esquema para registrar la secuencia de actos o el empleo de técenicas aceptadas como
valiosas para esa situacion. Las escalas exigen apreciar analiticamente las etapas o aspectos de la tarea.
Pueden tener diversas formas pero siempre se pide que ¢l evaluador ubique su juicio en un continuo
de calidades fijadas, con nimeros o adjetivos.

Por ejemplo, en una escala para evaluar el desempefio de un docente en la habilidad de guiar el
aprendizaje de conceplos puede aparecer:

Imposible . Mu
de consig. | TNulo Pobre | Medie | Bueno Buen);
AT
1. Establece discriminaciones
. . ere 0 1 2 3 4 5
para ajustar significados
g, Uﬁliza-eﬁefr}pies para preci- o 1 9 . 4 5
sar ¢l significado
3. Ayuda a formular definicio-
0 1 b 3 4 5
nes
4. Cuida la correspondencia
. ) 1 2 3 4 5
entre lenguaje y conceptos
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Lo que sigue es una parte de una escala para evaluar los elementos de la comunicacion en una clase.
Se presentan dos formas extremas de un tipo de conducta. La conducta adecuada seria el punto medio
entre las dos explicitadas.

1. La cantidad de ejemplose 1 2 3 4 5 La cantidad de ¢jemplos ¢
ilustraciones es excesiva tlustraciones es escasa

9. Utiliza demasiados materia- 1 8 3 1 5 Usa sélo la expresion verbal
les no verbales

3. Modifica exageradamente 1 9 3 4 5 Es monétono
los tonos de voz

Todo ¢ andlisis que hemos realizado de los distintos tipos de pruebas puede dar los elementos para el
segundo paso del proceso de evaluacion: decidir cudl es la situacién de evaluacién v los instrumentos
que podemos utilizar. Creemos conveniente sintefizarlos en un cuadro, agregando algunas considera-
ciones sobre la construccidn v correccién de los distintos tipos de pruebas.

ANALISIS DE RESULTADOS

La etapa del analisis de los resultados tiene una importancia fundamental en el proceso de evaluacién
cuando los consideramos enrelacion con la ensehanza. Es el momento de preguntarnos como docentes:
jqué significa esto que obtuvel, 3qué han aprendido realmente los alummos? jeémo debe seguir? Es la
reflexion sobre el aprendizaje,, la ensenanza yla evaluacién misma. Un andlisis cuidadoso nos muestra
las fallas de nuestra evaluacién v nos ayuda a mejoraria. Habitualmente no se dedica a esta etapa ni
el tiempo ni el cuidado suficiente y no se obtiene toda la informacién que ésta puede proveer.

Vamosa ver qué conclusiones podemos sacar a partir de la tabulacién de los datos. Del andlisis podemos

obtener informacién sobre: 1} la catidad del instrumento usado; 2) el rendimiento individual y grupal;
y, 3} las necesidades de la ensefianza.
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Pruebas verbales de Pruebas verbales de Pruebas de
elaboracion seleccién ejecucion
Capacidades que | Recordaciondeinformacion | Reconocimiento de infor- | Destrezas motoras, Habili-
miden verbal. Manejo de habili- | macion verbal. Habilidades | dadescomplejas, talescomo

Calidad de la
medicion

Relacién con el
aprendizaje

Elsboracion

Andlisis de los
resultados

Registro

dades infelectuales a fravés
de expresion propio.

Pococonfiable, amenos que
se tengan cuidados especia-
les en la elaboracion y ana-
lisis del registro.

Guia hacia una necesidad
de expresion correcta y se-
gura,

Regquiere elaborarpocas pre-
guntas. Deben estar clara-
mente definidas, ser especi-
ficas para ponerlimites pero
sin coartar la expresion.

Lento y dificil. Requiere
cuidados especiales para lo-
grar objefividad (Clave de
correccidn, relectura). Enfa-
sis enla calidad de ensefan-
za y aprendizaje.

Sencillo, No necesita cui-
dados especiales.

infelectuales en situaciones
estructuradas.

Confiable, si estd bien ela-
borada.

Guia hacia un anélisis
discriminativo de los conte-
nidos "cognitivos™.

Requiere elaboracion muy
cuidadosa de muchos
itemes. Exige ingenio y en-
trenamiento.

Réapido y sencillo. Permite
andlisis técnicos muy ela-
borados para juzgar la cali-
dad delaprucba, ademisde
la calidad de ensepanza y
aprendizaje.

Conviene utilizar material
impreso para facilitarlo,

lasde cormumicacion o estra-
tegias docentes,

Poco confiable, mejorable,
con cuidados para registrar
y analizar los datos (regis-
tros grabados ofilmadeos, lis-
fas de contyol}.

Provee retroalimentadién
para apreciar actuaciones
poco controlables,

Requiere claridad v especi-
ficacion en el planteo de la
situacién, que debe estar
muy bien delimifada.

Lento. Exige un andlisis
muy cuidadoso de la tarca.
Informa sobre calidad de
enseflanza y aprendizaje.

{Aparatos especiales para
grabactén o filmacion en
video-cassette). Listas de
control u hojas de registro
impresos.
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Tomaremos como ejemplo una parte de una tabla de doble enfrada que se elabord con las respuestas
de 44 alummnos a una prueba de seleccién ndltiple. En el eje vertical, pueden leerse las respuestas a cada
item; en el ¢je horizontal, las respuestas de cada alummo a todos los itemes. Los sujetos aparecen
numerados ¢n orden cormrelativo, de mayor a menor, de acuerdo con ¢! puntaje total obtenido en la
prueba. Cada item correcto se valord con un punto. Se reproduce la tabla sélo para 12 ftemes. Vera
continuacién la Tabla {.

TABLA |

ftem 1 ¢ 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
Alumno

d b c b d a a c ¢ a a b
2 d b C b d a a c c d a b
3 d b c b d a a c < a d b
4 d b c b d b a ¢ b a a b
5 d b ¢ b d b d c a a a ¢
6 d b c b d a c c c d d b
7 d b c b d a a a c a I
8 d b ¢ b d a a c a a d ¢
9 d b c a d b d b < d c b
10 d d c b d b a ¢ a d a a
11 d b < b d a d ¢ a d d <
12 d b ¢ b a b d c ¢ d a ¢
33 d b < b d b b a d c c d
34 d a a b c b ¢ c a d [
35 d a < a d a c c d b € <
36 d b & b a 4 a a d b b a
37 a b a a c a a a d a d d
38 a b € b b a d a b d d ¢
30 d d a b a b a [ b ¢ d ¢
40 d a a b b c b a d b d d
L3 d a a b a c b c a b c a
4¢ d d b a c b b a d < d ¢
43 ¢ d b b a a b < a a ¢ a
4 b d a b b a d a d < ¢ a
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4 (alidad del instrumento

Discriminacion: habiamos visto que para hallar la discriminacion debiamos comparar los sujetos de
altorendimiento con los de bajo rendimiento. MNecesitamos formar dos grupos extremos significativos.
Si fomamos el 50% mas alto y el 50% mas bajo estamos hacdiendo un corte muy arbitrario porque,
evidentemente, diferencias de un punto en el medio de la tabla no son significativas. El sujeto N° 29
podria estar tanto en el grupo alto como en ¢l grupo bajo. Hay que armar los grupos tratando de tener
la mayor cantidad posible de sujetos, bien diferenciadas. Estadisticamente se aconseja tomar ¢l 7%
de cada extremo. En nuesiro caso, estd representado por 12 sujetos. Si bien podemos hacer la tabla
registrando a todo el grupo (cuando no es muy grande}, tomamos para analizar sélo los 12 primeros
vy los 12 dltimos.

Para cada item consignamos la cantidad de sujetos del grupo alto -A- que lo contestd correctamente
y la cantidad de sujetos del grupo bajo -B- que lo contestd correctamente. Si marcames con color las
respuestas erroneas, a stimple vista podremos tener una aprediacién de la discriminacién de los ftemes.
lLa mayoria de los itemes, espectalmente los primeros, discriminan,

La discriminacion se puede calcular facilmente restando del total de respuestas correclas para el grupo
alto -C ,- ¢l total de respuestas correctas del grupo bajo -C - y dividiendo por la cantidad de casos de
uno de los grupos N, -cualquiera de los dos puestos que son iguales- o sea

Dificultad: va dijimos que la "dificultad” no era un dato importante en si mismo, pero si en relacion
con ¢l aprendizaje. La "dificultad” se informa habitualmente en términos del porcentaje de sujetos que
contestaron bien cada item; en realidad es un indice de facilidad, come algunos autores prefieren
llamarlo. [Lo obtenemos dividiendo el niimero de respuestas correctas por el total de alumnos. Como
en este caso tenemos consignadas s6lo las respuestas de los grupos extremos, la "dificutiad” podemos
hallarla sumando la cantfidad de respuestas correcias de cada grupo vy dividiendo por el total de casos
analizados, en este caso 54% (27% + 97%) o sea

Ca + G
x 100

(A + B}

Este calculo no proporciona una medida exacta sino aproximada de la dificultad, porque no esta
considerado todo el grupo. Pero la distorsion que produce no es significativa para los fines del
diagnostico de aprendizaje que nos interesa.
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Con este computo obtenemos el siputente cuadro para los 19 itemes analizados.

item Difiaultad Discriminacion
1 83 0.33
? 58 0.66
3 6% 0.75
4 83 0.16
D 54 0.75
6 54 0.08
7 A1 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 surge que ninguno de los itemes tiene una dificultad extrema. Los primeros
son mas faciles y los Gltimos considerablemente mas dificiles. Veremos después la relacion de estas
dificultades con la ubicacién de esos itemes en la tabla de especificaciones, para ver gué conclusiones
podemos sacar en relacién con el aprendizaje.

En cuanto a la discriminacidn, se consideran indices aceptables los que estdn por encima de 0,40. Este
limite no es estricto porque la discriminacion depende de varios factores, especialmente la homogenei-
dad de la prueba total, que es lo que se usa como criterio para diferenciar los grupos altos y bajos. La
mayoria de nuestros itemes muestran una buena discriminacién.

Analicemos algunos casos especiales. Comparemos el itemn 1 con el 4. Ambos son faciles. Enunitem
facil no es posible obtener una discriminacion alta porque, en realidad, cuando la mayoria del grupo
lo responde correctamente no pueden darse diferencias enfre los altos v los bajos. Por lo tanto las
diferencias de discriminacion no son significativas; de hecho, revisando la tabla de resultados, la
diferencia que aparece es que un alumme del grupo alto contesté mal el item 4. En los itemes con
dificultades cercanas alos extremos, pequefias diferencias aparecen como muy significativas: esos datos
deben ser tomados con cuidado. Si en nuestra evaluacién puede ser Ghil usar preguntas para constatar
que todos los pueden responder bien, o sea preguntas muy faciles, debemos saber que los otros valores
de esa pregunta van a resultar poco significativos. Sin embargo en este caso, itemes 1y 4, hay otro dato
significativo. VVeamos las respuestas:

3 4 20 0 ¢ * Respuesta correcta
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En el ttem 1 las respuestas incorrectas se distribuyen enfre todas las opciones; en cambio en el item 4
la tinica opcién que funciond fue "a". Esto debellevarnos a analizar el item: las opciones "¢y "d" pueden
ser obviamenteincorrectas, heterogéneas yeso facilité larespuesta, 0 "a" esun error comin que fodavia
subsiste en algunos alumnos. En cualguier caso, el item 4 merece serrevisado si se deseavolvera usarlo,

o se debe revisar el aprendizaje del concepto expresado en "a”, por lo menos con esos cuatro alumnos.

Tomemos ofra situacién: los iternes 5 y 6. Ambos tienen una dificultad intermedia. Si todo el grupo
A los hubiera contestado bien y mal todo el grupo B, tendriamos el méaximo de discriminacion. En el
item 5, al discriminacién es muy alta. No se ven problemas con este item. En el 6, en cambio, la
discriminacién es muy baja. Revisemos.

fiem Grupo Respuestas
a b < d
& A 7 5 g ©
B ¢ 1 g 0 * Respuesta correcla

Cast tantos alumnos del grupo A como del B lo contestaron correctamente. El analisis de las opciones
nuevamente es Gtil. Laopcidn “d” no fue elegida por nadie en ninguno de los dos grupos. Evidentemente
no ¢ra buena. El item resulta con fres opciones. La opcién 'b" fue elegida por muchos alumnos de A,
¢s probable que sea demasiado buena. Puede haber detalles en la redaccién que haya llevado a los
alumnos que mas dominan ¢ contenido a pensar que era correcta. Conviene revisar ¢l item: preguntar
a los alumnos cémo la entendieron, rehacer por lo menos la opcion "d". Si no se encuentra nada en la
construccion que expligue estos resultados, larevision debe ira los contenidos de aprendizaje implicitos
en cada uno.

$Qué pasa con los item 11 y 122

ftem  Grupo Respuestas

£y A 60 0 ¢ 4
B 0* 1 6 5
12 A 1 6* 5 0
B 3 0* 5 3

* Respuesta correcta
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Ambos son itemes faciles, con buena discriminacion; en realidad muy buena, dado el nivel de
dificultad. Las opciones funcionaron todas. Con esos datos no se puede pensar en fallas en la
construccién. Aqui solamente se justifica el analisis en funcién de aprendizaje.

El itern 7 no alcanza el limite de discriminacion que hemos fijado; es medianamente dificil.

ftem Grupe Respuestas
a b < d
7 A 0 1 4
B 3» 5 2 2 * Respuesta correcta

Agparentemente no se ven problemas; las opciones han sido elegidas todas. Quizds convendria revisar
la "d"; una cantidad de alumnos de A la eligieron y pocos de B; tendria que ser a la inversa. Pero si no
s¢ encueniran problemas, puede pensarse que la baja discriminacién se debe a que este item es
heterogéneo dentro de la prueba como totalidad. Si pensamos que aquello que mide es relevante para
nuestros propdsitos, no ¢s conveniente pensar en descartarlo ni modificarlo.

Estos analisis ejemplificados para una prueba de seleccion miltiple pueden hacerse también para ofras
formas de prueba, porejemplo, dedoble alternativa o de elaboracion. La clave de correccion delapagina
40 puede servir de base para una tabla de resultados.

4 Diagnéstico del aprendizaje

Para estudiar los resultados en funcién del aprendizaje es necesario primero revisar los ifemes en
relacion con la tabla de especificaciones, o, lo que es lo mismo, en relacién con los objetivos.

Varios itemes de una prucba pueden ser muestra del mismo objetivo, pueden ser representantes de un
mismo casillero de la tabla, o pueden apuntar a un mismo contenido en distintos niveles de conducta.

El andlisis en funcion de estas relaciones nos indica la estabilidad o dominio de lo aprendido, la
coherencia de los logros o de las fallas, tanto a nivel individual como de grupo.

La prueba de la cual formaban parte de los itemes que estuvimos analizando era tipo formative, buscaba
diagnosticar el progreso de los alumnos y sus posibles fallas mientras trabajaban en una secuencdia de
aprendizaje. Era parte de un curso de formacién docente. El tema era evaluacién. Desedbamos
investigar qué nivel de dominio tenian los alumnos de los conceptos fundamentales antes de enfrar a

41



los aspectos técnicos. La tabla de especificaciones tenia los encabezamientos que aparecen en nuesfro
ejemplo y los itemes estaban ubicados de esta forma:

Conocimiento Interpretacion
de términos
Evaluacién y 1 7
ensefanza 2 B
3
4
Evaluacién y 5 9
obietivos o 1¢
10
11

Tenemos acd la estructura conceptual y conductal de la prueba, v deseamos encontrar la configuracion
de errores y logros grupales e individuales, §.a lectura de la Tabla | nos permite interpretar la forma
enque el grupo se comportd frentea cadaitem. Lositernes 1, 2, 3y 4, queaparecenenel mismo casillero,
son losque resultaron mas faciles y con buena discriminacién. El conocimiento de esos términos basicos
estd logrado. En cambio, los itemes 7 v 8, que evaluaban la posibilidad de relacionar esas ideas v
ubicarlas en otro contexto, resultaron mas dificiles. Ese nivel de conducta no esti todavia logrado para
la mayoria del grupo. En cambio la ferminologia del tema objetivos todavia tiene dificultades, y mas
aun lainterpretacion de esos temas. El aprendizaje se esta desarrollando normalmente en el grupo. Cada
linea horizontal sefiala ¢l rendimiento de un alumno, en la tabla de analists de resultados. Podemos,
a fravés de esa lectura, determinar las fallas personales v elaborar las formas de accion. Resulia
interesante notar que el item 6 pedia el conocimiento del mismo término que después se usa enel item
12. Si bien el 6 es mas facil que el 12, en las lineas horizontales no hay concordancia. Hay alumnos
que contestaron mal el 6 v bien el 19; esto no resulta coherente. Otra vez, esto hace pensar que la falla
esta en el item.

Diagnostico de necesidades de la ensefianza

Del diagnostico anterior podemos determinar que hay aspectos, los itemes 1, 2, 3 v 4, que grupalmente
va estin dominados; no es necesario volver sobre ellos. Pero si hace falta volver a frabajar, con
metodologia nueva, las relaciones enfre ellos. Fs indudable que todavia no dominan este aprendizaje.
Para algunos alumnos, los que aparecen Gltimos en la tabla, es necesario plantear formas individuales
de rever los errores. No podran seguir adelante si no logran superar esos errores.

En cambio en el grupoe de itemes que sigue -5, 6, 10 y 11- la revision de estos conceptos debe ser

completa; el grupo entero muesira rendimiento bajo. La estrategia debe variar; las formas usadas
anteriormente no han dado el resultado esperado y debemos volver afras.
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Planteamientos como éstos son los que se pueden obtener del analisis de resultados. La refroalimen-
tacion para el docente surge del andlisis de Los éxitos y los fracasos, tanto en cantidad como en calidad.

Esta tarea de andlisis se enriquece cuando se realiza en colaboracién con los alumnos. Ellos pueden
intervenir en todos los pasos, y al mismo tiempo que facilitan la labor del docente, obtienen una
retroalimentacion mayor. Cobra mayor significado cada uno de los datos del andlisis cuando se sabe
como se obtuvo vy de donde surgid.

Es especialmente interesante reelaborar con los alumnos las claves de correccion para las pruebas
abiertas y pedir a ellos que revisen sus respuestas en funcidn de la clave. Las evaluaciones y las notas
pierden caracter punitorio cuando forman parte de un proceso de autoevaluacién integrado en la
ensenanza. La autoevaluacién guiada por un esquema de analisis, ayuda a tomar distancia de los
proptos productos, a verlos con mayor objetividad. Es indudable que las funciones de motivacion,
fijacién y orientacion del aprendizaje se cumplen muche mas eficazmente cuando todos se sienten
responsables de la evaluacdon. Cuantos mas momentos del proceso compartan docentes y alumnuos,
mejor se van a cumplir los objetivos de la ensefianza y de la educacion. Si comparten todo el proceso,
la evaluacion va a ser considerada como una tarea mas enriquecedora y no persecutoria.

R.S. Peters seniala que para que un proceso pueda lamarse educativo debe cumplir con dos requisitos
basicos: su contenido debe ser valioso y sus procedimientos moralmente inobjetables, en tanto apelen
a la intencionalidad y a la condiencia del que se educa. El educando debe saber lo que est hacdiendo,
debe tener conciencia delo que esta tratando de aprender, de dominar. La evaluacion es el mejor camino
para que el proceso de ensefianza sea mas educativo, sea mas un ensefiar a aprender que un
condicionamiento.
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