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IX

UNA AUTORA Y UN LIBRO CONSECUENTES

La evaluaci6n es, a no dudarlo, el 4rea méds problemdtica del proceso educativo. Me
atrevo a decir, incluso, que es aquella en donde se cometen mds injusticias con los
educandos, victimas, tantas veces, de un profesor que jamds le concedié importancia
a su propio aprendizaje en esta materia y que intenta, al final del curso, salir del paso,
ya con preguntas demasiado sencillas que desilusionan a los estudiantes empefiosos
y serios, ya con peticiones que no tienen relevancia alguna para comprobar el
aprendizaje, ya con exigencias que no guardan relacién con lo que los alumnos
pueden hacer, porque la ensefianza no se condujo de manera que los logros solicitados
en el examen fueran posibles. Pero estas realidades apenas se refieren a un tipo de
evaluacién, la sumativa, es decir, aquella cuyo propésito es tnicamente el de
determinar y calificar los resultados conseguidos por el estudiante al finalizar una o
mds unidades, un curso o una carrera, y estimar la funcionalidad del programa
aplicado. Ademds de la sumativa (o acumulativa), hay otras clases de evaluacion,
tan importantes como ella para la buena marcha de la ensefianza: la evaluacién
diagnéstica y la formativa, en las cuales los profesores tampoco se demuestran
siempre interesados y conocedores. Podriamos describir miiltiples situaciones que lo
prueban. Cuando mucho, el grueso de los que ensefian acata la exigencia de aplicar
pruebas a los educandos, con lo cual cree haber cumplido, puesto que ellas
constituyen (junto con ciertas técnicas de observacién) el instrumento para medir
actitudes, hdbitos, intereses, conocimientos y destrezas. Pero cualquier experto que
se tome el trabajo de analizar esas pruebas encuentra en ellas deficiencias muy
elocuentes, demostracién clara de las limitaciones de quienes las elaboran en cuanto
al conocimiento del sentido de la evaluacion, de sus principios y de las peculiaridades
de la que llamamos evaluacién educativa.

De esta modalidad de evaluacién se ocupa el libro de la doctora D’Agostino
(catedrdtica de la Universidad de Costa Rica y también analista académica en la
Oficina de Control de Calidad de la Universidad Estatal a Distancia), conocedora
profunda de la materia, condicién que el lector advertird desde las primeras pdginas.
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La autora ha centrado su obra en el 4mbito de la ensefianza primaria, posiblemente
la més urgida de un exhaustivo desarrollo de la cuestién en un libro escrito no solo
por una persona que la conoce en todas sus implicaciones y trascendencia, sino que,
ademds, posee la capacidad para exponerla de manera indiscutiblemente didictica.

Una obra did4ctica debe ser clara, interesante, ojald amena, y con una estructura
16gica; debe adelantarse a cualquier duda y resolverla oportunamente; debe completar
siempre con buenos ejemplos todas las explicaciones que no se comprenderian sin
ellos; debe ser reiterativa; volver, incluso, todas las veces que sea necesario, sobre los
puntos bdsicos, ojald para replantearlos desde un dngulo que los esclarezca y amplie
mds, y para relacionarlos y compararlos con otros aspectos importantes con los cuales
el lector inexperto podria no percibirles conexién. Una obra did4ctica debe teorizar
y mostrar lo antes posible esas ideas tedricas aplicadas a situaciones muy concretas
donde se demuestre cémo funcionan: a situaciones creibles, cotidianas, realistas ojald,
cuando se trate de materias referentes a la enseflanza y al aprendizaje, leit motiv en
la actividad docente.

El libro de la doctora D’Agostino retine todas esas condiciones y muchas otras que
el lector ird descubriendo en las dos partes en que se estructuran los contenidos:
Concepto y componentes de la evaluaciéon educacional (con desarrollo de ideas
sobre la evaluacién en un sentido amplio y sobre la evaluacién educativa como
evaluacién de los aprendizajes, sobre los conceptos de prueba y medicién en sus
afinidades con el de evaluacién) y Principios de la evaluacion educativa (con
minuciosa descripcién de las exigencias de integralidad, continuidad,
diferencialidad, cientificidad y educatividad, tan importante de comprender en sus
profundas implicaciones y de aprender a aplicar, si se quiere cumplir la tarea
evaluadora de una manera que la haga vélida para la toma de decisiones educativas).

Tal vez la idea clave que se desarrolla en la obra es la que se relaciona con el
principio de integridad de la evaluacién. Asi me parece, porque ninguno de los
restantes principios adquiere sentido si no se concibe en funcién de este, segiin el cual
la evaluacién, lejos de ser una isla al margen del proceso educativo, es parte esencial
de este, y como tal, debe estar enlazada con los otros componentes y reflejarlos;
es decir, debe conectarse estrechamente con las metas que se persiguen con la
ensefianza, con los contenidos que se acogen para conseguirlas y con los eventos de
ensefianza que tienen lugar para que el proceso se cumpla en conformidad con esas
metas. (Esta idea que parece tan légica y simple, llegado el momento de concretarla
en actos, se disuelve entre los dedos de quienes educan. No de todos, por cierto, pero
si de una preocupante cantidad de estos).

Cualquier texto did4ctico actual es una demostracién especifica de lo que ocurre en
la educaci6n en general, especialmente en los tltimos cincuenta afios, en que casi no
se publican obras de este tipo que no enuncien los objetivos que con ellas pueden
lograrse, que no propongan actividades o ejercicios acerca de los contenidos que se
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explican en sus pdginas y que no cuenten con una seccién especialmente dedicada a
la autoevaluacién de su aprendizaje por parte del lector-estudiante. Si la obra
cumple con las exigencias de un buen texto did4ctico, en ella podrd encontrarse un
ejemplo plausible de c6mo funciona el principio de la integralidad que acabo de
enunciar con las palabras de D’Agostino. Asi, en este libro, el lector disfrutard de
una abundante y variada seccién constituida por Ejercicios de Autoevaluacion, que
no han sido elaborados antojadizamente, sino en evidente relacién con los objetivos
que el estudiante debe conseguir y con los elementos que aporta la autora al
desarrollar el tema de la manera en que lo hace (es decir, con sus estrategias de
ensefianza): el estudiante-lector que recorre reflexiva y concentradamente las paginas
de la obra, que utiliza técnicas de lectura y de estudio adecuadas, estard en
condiciones de resolver todos los problemas y las preguntas que se le proponen en
este apartado (de evaluacién formativa, ciertamente, puesto que no se ha colocado
alli para que el autor de la obra u otra persona idénea y autorizada califique los
resultados obtenidos por quien estudié en el libro, sino para que el mismo usuario de
él evalile su propio aprendizaje y obtenga la informacién que le permita actuar
después, ya sea repasando o reestudiando lo que no pudo contestar o respondié
erradamente, o presentdndose a la evaluacién sumativa posterior -si se trata de un
alumno de la Universidad Estatal a Distancia- seguro de su €xito).

Creo importante destacar la calidad de los ejercicios de autoevaluacién que trae este
libro. No todos los autores (ya dije que en un libro didictico se reproduce la
situacién general de ensefianza) tienen la paciencia y el rigor, la disciplina, la seriedad
y el afdn perfeccionista de la autora de esta obra para darse el trabajo (de incalculable
valor para quien busca realmente el aprendizaje de los contenidos y, por ende, el
logro de los objetivos) de crear las preguntas precisas, los problemas que permitirdn
poner a prueba la comprension y el criterio adquirido, las situaciones englobadoras
de los hechos atinentes a las circunstancias del proceso educativo que se relacionan
con la evaluacién. Gran parte de los autores de textos did4cticos con quienes me ha
correspondido trabajar en la Universidad Estatal a Distancia, consideran poco grata
y hasta fastidiosa y exasperante la tarea de elaborar el capitulo de autoevaluacion de
la obra que tienen terminada. Algunos tienden a reproducir la situacién que he
mencionado al comienzo de estas palabras introductorias, es decir, elaboran unas tres
0 cuatro preguntas o propuestas de temas para que el estudiante desarrolle, sin
preocuparse demasiado de que ofrezcan oportunidad a este de demostrar realmente
la calidad del aprendizaje logrado y de que reflejen, asimismo, la calidad de la
enseflanza ofrecida en las pédginas precedentes. Esos mismos autores suelen no
conceder importancia, tampoco, a la manera de formular la pregunta, que muchas
veces no cumple con los requisitos ‘exigibles, y es necesario reelaborarla. Tampoco
les resulta placentero escribir la contrapartida del cuestionario, es decir, la seccién de
respuestas correctas, que para el estudiante es vital, puesto que constituye la fuente
que le brindard la informacién necesaria sobre la calidad y el acierto o el error de sus
contestaciones.
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Nada de esto atafie a la autora de este libro. Sus ejercicios de autoevaluacién le
consumieron mucho tiempo, y fueron cuidadosamente escogidos y planteados,
corregidos, ademds, una y obra vez en sus aspectos formales, ordenados dentro del
conjunto y respondidos, después, con igual prolijidad. No hay aprendizaje
significativo que no haya considerado al elaborarlos. No hay preguntas vagas ni
equivocas. No existen, tampoco, respuestas imprecisas o incompletas.

Este libro es un verdadero tesoro para los maestros: a los que creen en la evaluacién
y la practican responsablemente, les sugerird nuevos procedimientos; a los que no le
conceden importancia, les explica su valor y les aporta los elementos necesarios para
modificar positivamente su desempefio profesional en este aspecto.

Debo decir, por ultimo, que cuando la doctora D’Agostino aceptd trabajar conmigo
en este libro, supe que viviria con ella una experiencia enriquecedora, y asi fue. Y
cuando me solicit6 unas palabras de presentacién para la obra, acepté gustosa ese
nuevo trabajo, porque ella y su producto intelectual lo merecen.

Myriam Bustos Arratia
San José, febrero, de 1991
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INTRODUCCION

Percibimos la educacién como una actividad espontdnea e intencional que
involucra en igual medida al hombre y a la sociedad.

Su meta prioritaria es el desarrollo total e integrado de la personalidad del
individuo, para que este pueda realizarse de manera vélida para €l y su medio en una perspectiva
personal, social y trascendental, dentro de una dimensién de tiempo y espacio que involucre el
hoy y el mafana.

La educaci6n gira alrededor de un eje central: forjar y desarrollar al ser humano
como persona, lo que en dltima instancia constituye el proyecto mds noble, complejo y ambicioso
del hombre, de las sociedades y de la Humanidad entera. Esta meta es el cometido fundamental
del proceso educativo, y justifica el auge que en la actualidad tienen las ciencias cuyo objeto es
el estudio de las situaciones y de los hechos que con €l se relacionan. Miiltiples son los
problemas que surgen en la realizacién cotidiana de este proceso y que el docente debe enfrentar
y resolver. Entre ellos se destaca la evaluacion.

Creemos que no hay otro tema en educacién tan problemdtico, polémico y de
amplio alcance como la evaluacién. Es obvio que el evaluar es uno de los puntos neurdlgicos
del quehacer educativo; tanto, que en los dltimos afios ha despertado un interés especial, reflejado
por las incontables investigaciones realizadas en ese campo y por el amplio nimero de publica-
ciones (algunas de ellas, repetitivas) con que se cuenta.

Por las razones antes manifestadas, nos parece significativo advertir a usted que
este trabajo no pretende abarcar todos los enfoques y las distintas facetas e innovaciones de la
evaluacién educativa. Tampoco se encamina hacia el componente curricular de ésta. En €l
hacemos hincapié en la evaluacién de los aprendizajes, y nos cefiimos a enfocar la concepcién
y los principios normativos bdsicos de esta labor, dentro de una perspectiva de evaluacion para
toma de decisiones educativas. Ademds, enfatizamos las medidas bédsicas que, como resultado
de una reflexi6n realista, permiten aplicar estos principios en la ensefianza primaria. Abordamos
también, la necesidad de una evaluacién que pueda tildarse en verdad de "educativa."
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Adn asi, no pretendemos agotar el tema, y menos fijar normas rigidas sobre cémo
se debe evaluar. Creemos que en la educacién -y, por ende, en la evaluacion- las "recetas" no
tienen cabida. Los modelos unicos, objetivos y universales, aunque ttiles como ejemplos que
pueden ser renovados y adecuados a una realidad concreta, en si, son irrepetibles, porque
irrepetible es el proceso educativo y los actores que en €l intervienen, en nuestro caso: el maestro
y los alumnos, nunca tipificables en abstracto.

En realidad aspiramos solamente a indagar y desarrollar aquellos criterios y
principios tedricos a la luz de los cuales es posible efectuar una evaluacién racional y educativa.
Son principios que el maestro puede concretar, en la praxis educativa, mediante formas y
acciones siempre nuevas y originales.

Esta es nuestra meta principal y esperamos que este trabajo, no obstante, sus
lagunas y defectos, la consiga. Al mismo tiempo, albergamos la esperanza de que estas pdginas
puedan estimular en usted, a quien va dirigido, y en el lector en general, el interés por buscar,
a partir del camino aqui trazado, m4s informacion, y por realizar investigaciones que conduzcan
a un conocimiento mds profundo y sélido del tema. De tal suerte que algin dia, no muy lejano,
puedan decirmos y aportarnos algo nuevo, algo més util. Algo mejor que los contenidos aquf
presentados.




Tema 1

Concepto y Componentes de la
Evaluacion Educacional






Objetivos

1.

Explicar en qué consiste un juicio evaluativo y los requisitos basicos para su
formulacion.

Diferenciar la evaluacién formal de la evaluacién por juicio de experto.

Justificar la importancia que en todo proceso de evaluacién posee el fin para
el cual se efectua tal proceso.

Describir el concepto de evaluacion educativa en sus dos acepciones: general
y especifica.

Explicar los componentes de la evaluacién de los aprendizajes escolares y
ejemplificar su aplicacién en el dmbito de la educacién primaria.

Diferenciar los conceptos de evaluacidn educativa, prueba y medicion educa-
tiva.

Caracterizar la medicion educativa.






Introduccion

En el curso de este primer tema, presentaremos un eshozo del concepto ge-
neral de evaluacion y de los aspectos que en él se involucran.

Asimismo, desarrollaremos el concepto de evaluacién educacional mas fre-
cuentemente aceptado en el medio educativo; nos referiremos a los componentes
requeridos para su puesta en practica, a su diferenciacion y, al mismo tiempo, a
su estrecho ligamen con el proceso de medicién. Para conseguirlo, intentaremos
contestar las siguientes interrogantes:

o ;Qué se entiende por evaluacion y cudles son los elementos implicados en su
conceptuacion?

¢ ;En qué consiste la evaluacién de los aprendizajes y cuales son los compo-
nentes que permiten ponerla en practica?

o ;Cudles son las diferencias y los nexos entre el proceso evaluativo y la medi-
cién?

7

Existe, primeramente,
un concepto de
evaluacidn general

Hay, ademds, un
concepto de evaluacidn
educativa






1

Evaluacion

1.1 Concepto de evaluacién en un sentido

amplio

En su méas amplio sentido, el término evaluacidén, con independencia del
campo en que se aplica, se vincula estrechamente con el hecho de juzgar el valor
de algo: caracteristicas de las personas, procesos, cosas, fendmenos, sistemas,
ideas, situaciones, etc., y de atribuirle o negarle grados de mérito y de calidad.

Tal tarea puede parecernos elemental y sencilla, pues si nos detenemos a
pensar un momento en nuestras actividades diarias, nos percatamos de que re-
currimos a ella con mucha frecuencia.

Acostumbramos formular apreciaciones sobre todo lo que nos rodea, desde
el comportamiento y las caracteristicas de las personas hasta la situacion social,
economica y politica, tanto nacional como internacional. Sin embargo, muchas
de las evaluaciones que hacemos son decididamente egocéntricas, irreflexivas y
basadas en perspectivas parciales y a veces prejuiciadas de la realidad. Asi, por
ejemplo, juzgamos un programa de television como de buena o mala calidad,
interesante o aburrido, no con base en criterios tales como la profundidad, clari-
dad y cientificidad de la informacion; la calidad de la fotografia, de la locucién
y del sonido, etc., sino en funcién de nuestros sentimientos, emociones, gustos,
intereses y expectativas. Estos tipos de juicios solo constituyen apreciaciones
personales, opiniones, que por estar cargadas o sesgadas con diferentes elementos
y elevadas dosis de subjetividad, no se apoyan en criterios y procedimientos
l6gicos, ni pueden ser explicadas mediante canales y criterios de racionalidad. No
podemos identificar la evaluacion formal con la simple opinién, pues, a diferencia
de esta, aquella se refiere a esos juicios de valor que se formulan de manera cons-
ciente, siguiendo un procedimiento racional y a la luz de criterios y pardmetros
validos y definidos. Por ende, para emitir juicios evaluativos, se requieren, como
minimo, cuatro elementos:

Evaluar es juzgar el
valor de algo

La formulacién de un
juicio requiere:

— existencia de alguna
cosa (persona,
situacién permanente,
etc.) que sea objeto de
examen

— posesién de compe-
tencia en el campo
evaluado

— posesién de eviden-
cias significativas para
la valoracién

- confrontacién de la
magnitud del
fenémeno que se estd
juzgando con patrones
representativos



El objeto de la evalua-
cién es tan amplio
cuanto lo es el mundo
del ser humano

El valor de un juicio
estimativo se vincula
con el conocimiento
que su formulante
posee acerca del
fenémeno objeto de la
evaluacién

La informacién cuali-
tativa y cuantitativa
sobre la cual descansa
el juicio valorativo,
debe ser veridica y
atinente a los fines que
se persiguen

ASPECTOS TEORICOS DE LA EVALUACION EDUCACIONAL

sl L

El objeto;
Conocimiento de lo que se juzga;
Informacién relevante y 1til para el tipo de juicio que debe formularse;

Parametros de comparacion explicitos o implicitos.

En cuanto al primer elemento (objeto) —como ya dijimos—, el margen es
amplio y se pueden abarcar clases y categorias distintas de cosas. Es posible
analizar, sopesar y valorar, si bien en medida y en forma distinta, conductas,
ideas, proyectos, procesos, fenémenos, obras, programas, organizaciones, ins-
tituciones, modelos, sistemas, épocas, etc. En fin, el objeto que se evalia es
tan variado como el mundo de los intereses del hombre y los hechos de la
realidad fisica y socio-cultural que lo rodean.

En cuanto al segundo elemento (conocimiento o idoneidad en relacién con lo
que se juzga), huelga subrayar que el valor de un juicio estimativo es pro-
porcional al conocimiento y a la comprensién que su formulante tiene del
fendmeno, del comportamiento o de cualquier otro ente que constituye el
objeto de la estimacién. A manera de ejemplo, un juicio sobre la calidad
técnica de un programa televisivo es mas pertinente si proviene de un ex-
perto en la materia y no de un simple espectador; si en lugar de un programa
de television se tratara de una pieza arqueoldgica, es obvio que la determi-
naciéon de su valor seria mas consistente y fiable si la establece un profesional
prestigiado, con preparacidén y experiencia en arqueologia. Estos ejemplos
son transferibles y aplicables a cualquier otro campo de la actividad humana
o a aspectos de la realidad que se precisa someter a un estudio evaluativo.
Lo que se desea evidenciar mediante ellos es que, para evaluar un fendmeno
(o cualquier olro asunto) de manera significativa, quien lo hace debe poseer
experiencia, competencia y un conocimiento organizado acerca de €l, de tal
suerte que pueda estudiarlo, analizarlo y valorarlo cientificamente, con un
alto grado de consistencia y realismo.

El tercer aspecto (disponer de informacién significativa para el tipo de juicio
que debe formularse) se refiere a las evidencias y a los indicadores rela-
tivos al grado en que se presenta aquello por valorar. Tales evidencias e
indicadores pueden apreciarse mediante .mediciones cuantitativas (de una
lista de palabras, jcuéles escribe ortograficamente bien un nino de segundo
grado?; jcuanto tiempo emplea una persona para realizar un ejercicio de
mecanografia?, etc.) o descripciones y estimaciones cualitativas (jcuales son
las actitudes de los nifios en relacién con las tareas escolares?; ;jcuales son las
necesidades prioritarias de una comunidad en el ambito de la salud?; jcuales
son los intereses de los televidentes?, etcétera). Lo importante es que la in-
formacién que se persigue y obtiene sea veridica y adecuada para los fines
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que se desea alcanzar. Para cumplir con la primera exigencia (que la infor-
macién sea veridica), se recurre mas a procedimientos de medida formales
y a observaciones sistematicas y menos a la impresién subjetiva y al juicio
intuitivo de quien realiza la valoracién. Para satisfacer la segunda demanda
(que la informacién sea adecuada), deben definirse y obtenerse los datos
més relevantes y que mejor indican la presencia y la magnitud del fenémeno
(cosas, comportamientos, programas, situaciones, etcétera) que es objeto del
juicio. Esto resulta més ficil para algunas cosas y mas dificil para otras. Asi,
por ejemplo, es mas sencillo establecer y determinar la informacién mas util
y adecuada (que figura en el instrumento con que se mide) para valorar la
temperatura atmosférica del dia o el consumo de agua y de electricidad de un
mes, que definir las manifestaciones indicadoras de la presencia y del grado
en que un nifio de primaria posee capacidad para comprender la lectura; o,
aun mas, definir los aspectos que mejor representan su estado de agresividad,
adaptacién o ansiedad.

Aun estimando que la definicién y la busqueda de las evidencias mas signi-
ficativas del grado de calidad o cantidad en que se verifica el fenémeno que es
objeto de la valoracion requiere, en la mayoria de los casos, pericia y trabajo,
no ocultamos la relevancia que tiene su calidad en una evaluacion formal y
de peso, pues ella condiciona lo valioso de los resultados de esta ultima y de
las inferencias que surgieran a raiz de tales resultados.

De aqui la importancia que reviste la medicién en un proceso evaluativo
formal y que recalcaremos mas adelante, cuando la diferenciemos de la eva-
luacién.

4. El cuarto aspecto (parametros de comparacién explicitos o implicitos) apunta
al hecho de que, para poder valorar si el grado en que algin fenémeno (cosa,
comportamiento, etcétera) se da es bueno, apropiado, suficiente, eficaz —o
al contrario—, se necesita un parametro,una regla con los cuales confrontarlo.
En otros términos, para emitir un juicio de valor sobre un fenémeno, pro-
ceso, problema, debemos comparar las evidencias (informacién cuantitativa
o cualitativa) que poseemos acerca de la regularidad o intensidad de su ve-
rificacién, y apreciarlas a la luz de pardmetros de referencia. A modo de
ejemplo, analicemos el caso que sigue:

Un nifio estd enfermo. Medimos su temperatura mediante un termémetro.
Observamos el mercurio en el instrumento usado e inferimos que nuestro nifio
tiene 39°C de temperatura. Ahora bien, el dato (siempre que el instrumento
esté en perfectas condiciones) adquiere significado en el momento en que lo con-
frontamos con un parametro de la misma naturaleza y le asignamos un valor.
Asi que, si lo equiparamos con el grado estdndar normal (36°C — 37°C) de la
temperatura del cuerpo humano, valoramos como alto el nivel de temperatura
del nifo y, tal vez, como preocupante su estado de salud. Pero si se da el caso de

Las evidencias del
fenémeno objeto de la
valoracién deben
apreciarse frente a
parametros de
referencia
preestablecidos



La eleccién del para-
metro de referencia es
relativa a la naturaleza
del fenémeno o del
atributo que se evalia
y al fin con que se hace
la evaluacién
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que una hora antes la temperatura del nino fue de 40°C, y se le suministraron
ciertos medicamentos, bien podria ser que, al comparar el estado actual del en-
fermo con esta situacién anterior, juzgaramos el nivel de su temperatura como
“mas bajo” y calificaramos su estado de “mejoria.”

Este ejemplo nos ilustra cémo la evaluacién se vincula siempre con un juicio
de valor, el cual, a su vez, exige una comparacién con un patrén que lo
condiciona: el estado del nifio puede valorarse como “delicado y preocupante”
o de “mejoria,” con dependencia del pardmetro frente al cual estamos apreciando
la magnitud de su temperatura. Asi mismo, la seleccién del patrén de com-
paracion es relativa a los fines para los cuales evaluamos: si lo que se
quiere es valorar el estado inicial de la temperatura del nifio, comparamos la
magnitud registrada en el termometro con un patrén estandar (evaluacién con
base en situaciones ideales); pero si lo que se quiere es sopesar su estado en
relacién con el tratamiento, contrastamos su temperatura con la circunstancia
que se daba antes de empezar este ultimo (evaluacién con referencia a situaciones
previas).

En el ejemplo aportado, es evidente que el parametro de comparacién es
claro; se sabe con exactitud cudl es el nivel normal ideal de la temperatura del
cuerpo humano, por lo que, al confrontar este nivel con la magnitud de la tempe-
ratura que presenta nuestro nifo, podemos valorar esta ultima con mucha exac-
titud y certeza. Pero si lo que se desea apreciar es, por ejemplo, la adaptacién
social, la capacidad lectora, la creatividad y criticidad .de un individuo, una
obra de arte, un ensayo o cualquier otra cosa similar, no resulta facil contar
con parametros de referencia ideales y absolutos frente a los cuales juzgar con
precision la magnitud que alcanzan dichos fenémenos y calificarla como buena,
mala, suficiente, insuficiente, etcétera. Se desconoce el indice ideal o la situacién
estandar que indique de manera absoluta y univoca la adaptacion social perfecta,
la criticidad, la capacidad lectora o el paradigma estético por excelencia, razén
por la cual, en estos casos, se recurre a otras bases de comparacién que se ade-
cuan mejor a la naturaleza de los fenémenos citados. Asi, por ejemplo, podemos
determinar y juzgar la adaptacion social y personal de un nifio con base en el
grado de acercamiento o de desviacién que presenta frente al comportamiento
“medio” de su grupo de edad, sexo y cultura (evaluacion con referencia a normas
o a entidades similares); igualmente, podemos interpretar y valorar su capaci-
dad lectora confrontandola con caracteristicas —cuantitativas y cualitativas—
establecidas como deseables: velocidad, ritmo, interpretacion, retenciéon y otras
(evaluacion, esta, referida a objetivos preestablecidos).

Desde esta optica, los pardmetros de comparacion —explicitos o no— son
inherentes al proceso evaluativo, y su eleccion se relaciona con la naturaleza de
lo que se evalia y con la finalidad que se persigue. Mas adelante retomaremos el
tema para ampliarlo y enfatizar su importancia en el ambito de la evaluacion de
los aprendizajes escolares.
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Hemos visto que, para formular un buen juicio de valor, se requieren cuatro
elementos, a saber: objeto, idoneidad por parte de quien formula el juicio en el
campo correspondiente o especifico, determinacion de la magnitud cuantitativa
o cualitativa de lo que se valorard y patrones de comparacion. Sin embargo, la
presencia de los dos primeros elementos es siempre explicita y observable, pero
la de los dos 1ltimos no siempre resulta asi. Recoger informacion correcta y
valiosa acerca del objeto de evaluacién y definir las reglas y las especificaciones
en relacién con las cuales se formulara el juicio, son procesos claros y observables
en el tipo de evaluacién que hemos venido identificando como formal. Esta
se caracteriza por ser ordenada y realizada mediante procedimientos empiricos
operacionales, es decir, explicables. La persona que la efectia puede dilucidar y
mostrar el diseno, las estrategias, los tipos de datos obtenidos, los métodos de
analisis y los patrones de comparacién que utilizé para evaluar.

Pero en la evaluacion denominada juicio de experto no sucede lo mismo,
pues resulta dificil para el evaluador especificar cémo determind, cuantificé, pon-
deré y valord la informacién utilizada. Esto no significa que estén ausentes las
evidencias y los patrones de comparacion, sino que no pueden ser patentizados
tan facilmente por quien los usa y constatados objetivamente por los demas. Es
dificil, por ejemplo, que quien estd juzgando la calidad o el valor de una com-
posicién musical o de una obra literaria y artistica, pueda explicar cémo procedid
para llegar a establecer un juicio. Hay productos de la actividad del hombre y
aspectos con €] relacionados (como su capacidad de critica, de intuicién, de ob-
servacién e imaginacién; su desarrollo estético y moral, etcétera) que constituyen
un desafio para la evaluacién formal, pues, por su naturaleza, se sustraen a la
cuantificacién en sentido estricto, a la valoracién por partes aisladas y a la posi-
bilidad de ser confrontados con criterios objetivos de calidad (en la mayoria de los
casos, por cierto, inexistentes). Asi que la decisién sobre el valor de un producto
de tal especie recae en personas expertas que fundan las apreciaciones sobre su
experiencia y la consideracion del fendmeno global, es decir, concebido este como
una totalidad.

Estos juicios, siempre y cuando sean dados por verdaderos expertos, en forma
cautelosa y competente, pueden tener validez y confiabilidad. No obstante, seria
impropio subestimar el riesgo de que en ellos se proyecten la idiosincrasia y los
valores de quienes los formulan. Con el objeto de aminorar (no de eliminar) esta
posibilidad, se recurre a ciertas estrategias, tales como: evaluacién por parte de
varios expertos, especificacién de indicadores por observar, definicién de la im-
portancia que se atribuye a cada indicador y otros que confieren mds consistencia
a las estimaciones que se efectian por juicio de experto. A pesar de estas precau-
ciones, es dificil eludir totalmente la huella personal y subjetiva del evaluador.
Es claro que un cierto margen de riesgo valorativo —esto es, de subjetividad—
puede filtrarse, hasta por razones ajenas al evaluador, es decir, por la presen-
cia de determinantes (socio-politico-culturales) incontrolables por parte de este

La evaluacién “formal”
se basa esencialmente
en la informacién
cualitativa y cuantita-
tiva, obtenida median-
te procedimientos
estructurados de
medicién

La evaluacién por
juicio de experto se
fundamenta en
particular sobre la
experiencia del
evaluador y el aprecio
del fenémeno como
una totalidad



La definicién de las
evidencias por obtener
y €l “cémo” se realiza
el proceso de evalua-
cién dependen del
“para qué” se evalia

Esto es la evaluacién

Evaluar es juzgar el
valor de algo para un
fin. Este condiciona
todas las actividades
que deben ejecutarse
para efectuar el
proceso de evaluacién
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y de cuyo influjo ni siquiera suele tener conciencia, que se constituyen, poten-
cialmente, en factores distorsionantes de la “objetividad.” Se trata, por tanto,
de una dimensién permanente de este tipo de evaluacién que ha de ser asumida
y enfrentada por quien evalia y por quien usa los resultados estimativos. Sin
embargo, la valoracion por juicio de experto tiene multiples defensores, por las
ventajas que ofrece cuando se trata de aplicarla a productos y rasgos humanos
que escapan de una evaluacion de partes y a una medicién rigurosa.

Sea que se trate de una evaluacién objetiva, formal o por juicio de experto,
siempre que se recurre a esta actividad es para aportar respuestas y soluciones
a las circunstancias que se enfrentan. Se evalia un programa para determinar si
es mejor que otro, si sus resultados son o no satisfactorios, si merece cambios o
puede quedarse como esta, si responde a las necesidades detectadas. Se evalua
un material educativo para decidir si es funcional en determinado curso y debe,
por esto, permanecer inalterado; si se le introducen mejoras o si se presta para
otros aprendizajes, etcétera. En tal sentido, se evalta y juzga algo en funcién de
un fin, de una intencién pragmética que, como lo ejemplificamos al tratar de los
parametros de evaluacién, condiciona:

¢ La determinacion, busqueda y recolecciéon de la informacién util para apreciar
la magnitud del fenémeno.
¢ La eleccion de los parametros de referencia.

¢ La valoraciéon del fenémeno y la toma de decisiones que de ella se desprende.

Partimos de un concepto simple y genérico de evaluacién al identificarla con
la formulacién de un “juicio de valor.” Sentimos que, con base en los aspectos
desarrollados hasta el momento, estamos en capacidad de ampliar y superar ese
concepto, de tal suerte que podemos definir la evaluacién como:

Un proceso dirigido a la determinacién de
la magnitud (cuantitativa y cualitativa) de
un fenémeno, a fin de valorarla frente a
parametros de referencia y, como resultado
de ello, proponer alternativas de respuesta.

Es evidente que en esta definicién cobran relevancia no solamente el concepto
de juicio de valor y los elementos requeridos para su formulacién, sino también
la idea de que se evalia “para algo” con respecto a lo cual deben propor-
cionarse posibilidades de acciones que permitan superar las fallas y los problemas
detectados. Concluimos, entonces, que:
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El concepto de evaluacién comprende esen-
cialmente un fin y un juicio de valor.

1.2 El concepto de evaluacién educativa

En el apartado anterior consideramos la evaluacién como el proceso de va-
lorar, apreciar, estimar un fenémeno a partir de la informacién que se posee y
se reune sobre él, y tomar, al respecto, decisiones acertadas. Si nos ubicamos en
el campo de la educacién, los aspectos por evaluar son miltiples; por ende, la
evaluacién puede recaer sobre el sistema educativo, el curriculum, los programas,
los materiales didacticos, las estrategias, ¢l desempeno de los maestros o de los
alumnos, los métodos aplicados, los proyectos y otras cuestiones. Chadwick [11,
p. 128], cuando resume los diferentes objetivos de la evaluacién educacional, su-

J giere los siguientes cuatro niveles:

o Fvaluacion del alumno,

u‘)r
o Evaluacidn del programa o componentes (curriculum), o g e
S
& C
o Fvaluacion de la escuela y __S BL\O it

o FEvaluacidon del sistema.

El primer nivel (evaluacién del alumno) se refiere a la evaluacién de los
aprendizajes escolares y de los aspectos bioldgicos y psicosociales del educando.

El segundo (evaluacién del programa o componentes) abarca todos los com-
ponentes del sistema educacional: Los programas nuevos o los ya existentes, las
medidas o materiales educacionales, los grupos de personal, las aulas, etc.

Con referencia al tercer nivel (evaluacién de la escuela), el autor citado
afirma:

“Cada unidad escolar deberéa reunir informacién evaluativa acerca del
éxito de sus alumnos y de sus diversos componentes en su programa
educacional. La evaluacién del programa escolar es de fundamental im-
portancia para su mejoramiento, para la asignacién de sus recursos, para
sus pedidos de ayuda que proviene de fuera de la escuela, etc.” [11, p. 129]

En el cuarto nivel (evaluacidn del sistema) la evaluacién se refiere al sistema
educativo nacional, regional o distrital.

En un sentido amplio,
la evaluacién educa-
cional estriba en
determinar y valorar el
funcionamiento de los
multiples componentes
que participan en la
realizacién de la
educacién e influyen
sobre ella

. ? [ &
mivlni.,,

La evaluacién educa-
cional incluye desde la
valoracién del rendi-
miento del alumno
hasta la del sistema
educativo en sus
partes y globalidad



Segin el componente
educativo que se
evalia, cambian los
procedimientos de
evaluacién y la infor-
macién que se busca

Esto es la evaluacién
educacional

En un sentido mas
restringido pero mas
corriente, la evaluacién
educacional se
identifica con la
valoracién del
desempeno escolar del
educando. Ello, en
uiltima instancia, se
debe a que la finalidad
primordial de la educa-
cién es que el alumno
aprenda algo y que
aprenda a hacerlo bien
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El autor citado insiste en aclarar que la evaluacién realizada en cada nivel
es importante para la que se efectie en los niveles que siguen, y que, de acuerdo
con su objeto y su propésito, se requieren diferentes formas de evaluar, como
también la determinacién de distinta informacion.

Al respecto, asi se expresa:

“Las técnicas de evaluacion son diferentes para los distintos niveles. Por
ejemplo no seria util para una evaluacién en el nivel de sistema concen-
trarse en la evaluacién de objetivos de conducta, pero ese enfoque es til
en el nivel de alumno y de componente. La forma de reunir datos no es la
misma en cada nivel. La informacion que es util para dirigir una escuela,
como por ejemplo la que concierne a problemas administrativos, no de-
beria reunirse ni enviarse a la evaluacion de sistemas, a menos que haya
variables especificas que necesiten esa informacién.” [11, pp. 129-130]

De lo anteriormente expuesto se infiere que la evaluacién educacional puede
tener por objeto cualquiera de los componentes que convergen en la realizacién
del proceso educativo en el nivel nacional, regional, distrital, institucional y de
aula. En conformidad con esta amplia acepcion, la evaluaciéon educacional puede
entenderse como:

Un proceso dirigido a comprobar el grado
de eficacia y calidad de todos los elemen-
tos que convergen en la realizacién del hecho
educativo, para valorar dicho grado frente a
parametros de referencia y decidir qué hacer
respecto de éste.

Hemos creido oportuno sefialar esa amplia acepcion de la frase evaluacién
educativa, porque tradicional y cominmente ésta suele identificarse, en una
concepcién reduccionista, con la evaluacién del aprendizaje escolar. Creemos
que este hecho no es casual, sino que obedece a razones ldgicas, algunas de las
cuales intentamos resumir en seguida:

¢ La evaluacién de los aprendizajes —aun cuando se realice en distintas formas
y con grados diferentes de complejidad— ha sido fiel acompafiante del que-
hacer educativo desde la época antigua. Por el contrario, la evaluacién de los
sistemas educacionales, curriculos, programas, planes, proyectos, etcétera, se
remonta a una época mas reciente, pues ha sido generada, de manera especial,
por la necesidad (inherente al proceso cientifico, tecnolégico y social de la so-
ciedad moderna) de democratizar y diferenciar la educacion sin menoscabar
su calidad.
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¢ La estimacién del progreso del alumno es basica para verificar la adecuacién
del sistema educacional y de sus elementos. En cierto sentido, puede otorgar-
sele validez a un curriculum, una innovacién, un programa, una metodologia,
etcétera, en la medida en que contribuya a la aspiracién de mejorar o en-
riquecer el aprendizaje del educando.

¢ Por ultimo, debe reconocerse que en educacién lo méas importante es que el
alumno aprenda algunas cosas y las aprenda bien. En todo proceso edu-
cativo se espera que alguien adquiera conocimientos, técnicas, habilidades,
actitudes, destrezas, comportamientos y estrategias que permitan la bisqueda y la
adquisicién del saber. Ahora bien, si lo esencial es que alguien aprenda, resulta
16gico que sea de particular interés, para el educador y las autoridades vinculadas
con el sistema educativo, determinar en qué medida lo hace y como lo hace. La
evaluacion, en este sentido, es imperativa porque constituye un instrumento de auto-
correccién y de perfeccionamiento del proceso educativo.

Vemos, pues, que hay motivaciones significativas y justificadoras de la equi-
valencia que se establece entre la evaluacion educacional y la de los aprendizajes
escolares, y viceversa. Considerando tal situacién, en el presente trabajo em-
plearemos la frase evaluacién educativa en su sentido mas restringido y usual,
cual es el de evaluacion de los aprendizajes, aunque tengamos conciencia
de que, en su acepcion mas amplia, ella puede ser empleada para indicar desde
la evaluacion del sistema educativo nacional hasta la de un programa escolar.
En consecuencia, pasaremos, en seguida, a la definicién del concepto de evalua-
cién de los aprendizajes, al desarrollo de los componentes que exige su puesta
en practica y a la demostracion de sus nexos y diferencias con los conceptos de
prueba y de medicién.

En este texto, evalua-
cion educativa y
evaluacion de los
aprendizajes significan
lo mismo






2

El concepto de evaluaciéon
educativa como evaluacion de
los aprendizajes

2.1 Definicién y componentes

Si asociamos nuestra definicién de evaluacién con desempefio escolar del edu-
cando, podemos conceptuar la evaluacién educativa como:

Aquel proceso orientado hacia la determi-
nacién, bisqueda y obtencién de evidencias
acerca del grado y nivel de calidad del apren-
dizaje del estudiante, para juzgar si es ade-
cuado o no y tomar las medidas correspon-
dientes.

Si escrutamos detenidamente la anterior definicién, nos percatamos de que

en ella subyacen cinco componentes medulares. Ellos son:

1. Propésitos de la evaluacién de los aprendizajes: jPara qué se evalda? (La
evaluacién no tiene sentido si carece de un fin).

2. Aprendizajes por evaluar: jQué se evalia?

3. Informacién sobre lo aprendido por el estudiante. ;Cémo obtener evi-
dencias?

4. Valoracién de las evidencias frente a patrones de confrontacién. jFrente a
qué se evalia?

17

Esto es la evaluacién
educativa si se concibe
como evaluacién de los
aprendizajes

El concepto de
evaluacién de los
aprendizajes aqui
aportado implica cinco
componentes:

1. Propésito

2. Aprendizajes por
evaluar

3. Recoleccién de
evidencias aptas para
lo que se evalia y para
el propédsito con que se
realiza esta accién

4. Presencia de
patrones de
confrontacién

5. Uso de los
resultados



En la escuela siempre
ha existido la evalua-
cién del desempeiio del
alumno

La evaluacién de los
aprendizajes

tiene como mandato
primordial la
comprobacién y la
apreciacién de lo que
sabe y de lo que es
capaz de hacer el
alumno

Se comprueba y estima
el desemperio de los
estudiantes con fines
diagndsticos,
formativos y
sumativos
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5. Empleo de los resultados para fines educativos. jPara qué se usan los
resultados?

Pasaremos a desarrollar estos componentes del concepto de evaluacién edu-
cativa —que en ultima instancia constituyen los pasos principales para su puesta
en practica— y a enfocar la configuracién que ellos asumen en su aplicacién a la
enseflanza primaria.

2.2 El propésito: ;jPara qué se evalia?

La evaluacién de los aprendizajes es una tarea que, sin desligarse de las rea-
lidades peculiares de cada época, ha estado presente en la escuela de todos los
tiempos como fiel acompafiante de la ensenanza.

“Siempre hubo necesidad de evaluar —afirma Harris Bunker— la labor
de los alumnos. Para determinar si un estudiante aprobaba o no aproba-
ba determinado curso, el profesor o los miembros del jurado correspon-
diente exigian ‘pruebas’ de su aprovechamiento.

Desde tiempos inmemoriales también los maestros han hecho pregun-
tas a sus discipulos con diversos propositos; para determinar su dis-
posicién, para saber qué dificultades podian entorpecer el aprendizaje,
para determinar qué se sabia sobre determinado asunto, y para clasificar
el aprovechamiento de los diferentes alumnos o grupos de alumnos” [9,
p. 10].

En la cita aportada se resaltan, por una parte, el estrecho nexo entre la en-
sefianza y la evaluacién de los aprendizajes; por otra, el cometido primordial que
esta ha tenido a lo largo del tiempo y tiene todavia en la actualidad, cual es el
de comprobar y estimar el desempeiio del estudiante.

Pero jcon qué propdsito especifico se evalia el aprovechamiento escolar?
Siempre en la cita a la cual hemos hecho referencia, encontramos la respuesta a
nuestra interrogante, pues en ella se evidencian los tres principales propédsitos de
dicha evaluacidn, a saber: diagndstico, formativo y sumativo, que a continuacién
expondremos brevemente en ese mismo orden de presentacion.

2.2.1 Propésito diagnéstico

1a evaluacién con propésito diagndstico consiste en determinar si el estudiante
posee las condiciones y los requisitos previos para empezar bien la ensefianza que se
emprenderd. Este tipo de evaluacién permite al maestro cumplir las acciones que
desglosaremos en seguida:
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“Identificar el grado de dominio que posee cada estudiante —o el grupo
en general— de aspectos necesarios y relevantes para lo que se propone
ensenar posteriormente (es inttil iniciar el desarrollo de la instruccién,
si el alumno no posee los requisitos indispensables que le faciliten la
comprensiéon de los que se le va a ensefiar, pues el fracaso se presentard
inevitablemente y los costos que esto entrana son muy altos)” [12, p. 93].

A continuacién ejemplificamos con situaciones comunes en la ensefianza basi-
ca. Si lo que se busca es que el nifio aprenda a efectuar operaciones de sumas y
restas, sera necesario que el maestro, antes de empezar la ensefianza, compruebe
si los ninos poseen el concepto de nlumero, si saben contar y ordenar en serie, si
manejan conceptos de espacio —izquierda, derecha, adelante, atras, cerca, lejos—
y de tamano —corto, largo, pequeino, grande, menor y mayor.

De la misma forma, si lo que se intenta ensefar es lectura expresiva,! el edu-
cador, antes de introducir los alumnos en este nuevo aprendizaje, debe cerciorarse
de que estos dominen la lectura corriente, sin problemas de pronunciacion, de
articulacién, de ritmo y de puntuacion.

Asi, también, si el maestro permite que un alumno de seis o siete afos inicie
el aprendizaje de la lectura y la escritura con deficiencias en la coordinacién
motriz (caminar, saltar, correr, etcétera); en la coordinacién viso-motriz (cortar
figuras, dibujar, pisar huellas, reproducir figuras, etc.); en la comprensién y el
manejo del vocabulario basico; o en la capacidad para discriminar y clasificar
objetos segtn su forma, color, tamano y espesor, lo expondrd el fracaso, puesto
que, para emprender el aprendizaje de la lectura y de la escritura y progresar en
él, se requiere la previa posesién de destrezas motoras y perceptuales, y cierto
dominio del lenguaje.

En fin, hay que cerciorarse de si el alumno domina las destrezas, los cono-
cimientos y las habilidades esenciales para acometer con éxito el proceso de
aprendizaje que se efectuara.

Otra accién que se deriva de la evaluacién diagndstica es “averiguar los mo-
tivos por los cuales el estudiante podria tener dificultades en el aprendizaje que
va a iniciarse” [12, p. 93].

Es importante que el educador detecte la presencia de situaciones y fac-
tores que pueden interferir en el aprendizaje. Desinterés, desmotivacién, situa-
ciones afectivas y familiares conflictivas; problemas de lenguaje, de visién, de
percepcion, de salud, de conducta u otros, dificultan, a menudo, la labor escolar
del nifio y perjudican su adaptacién a la vida escolar.?

'La lectura expresiva requiere, ademés de una lectura fluida, entonacidn, estética y
afectividad.

2Somos conscientes de que aun nifios que gozan de buena salud fisica y mental, de in-
teligencia “normal,” sin dificultades sensoriales, perceptuales y de conducta, a veces incurren

La evaluacién con fines
de diagndstico ayuda
al maestro a determi-
nar, antes de iniciar la
ensenanza, si sus
alumnos poseen las
condiciones que se
requieren para
emprender los nuevos
aprendizajes

La evaluacién
diagnéstica se emplea
también para detectar
problemas fisicos, de
aprendizaje o de otro
tipo que pueden
impedir el aprovecha-
miento escolar



La evaluacién
diagnéstica permite
determinar cudles
aprendizajes de los que
se ensenaran domina el
alumno antes de
empezar el proceso y
en qué medida lo hace
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Es obligaciéon del maestro interesado en que sus alumnos aprendan satisfac-
toriamente y se sientan bien en el ambiente de aula, identificar a tiempo tales
dificultades, para eliminarlas, remediarlas o compensarlas mediante la ayuda
pedagdgica, médica, psicolégica o de cualquier otra indole que el caso requiera.

En fin, se trata de descubrir necesidades, limitaciones, situaciones especiales,
propias de cada alumno, que al ser descuidadas ponen en juego los resultados de
la ensefianza y la adaptacion del nifio al medio escolar.

Siempre a raiz de la evaluacion diagndstica, el educador, ademas de las ac-
ciones ya descritas, puede, también, “detectar si las conductas que se desea apren-
dan los estudiantes son o no dominadas por ellos. Si esto se desconoce, se corre
el riesgo de ensenar conductas que ya poseen los estudiantes y, por lo tanto, se
incurre en gastos innecesarios; ademas, del despilfarro del tiempo” [12, p. 93].

Si retomamos los ejemplos aportados con anterioridad, podemos ilustrar la
aseveracion citada de la siguiente forma. Si un objetivo de la ensenanza por em-
prender fuese el aprendizaje de las operaciones mateméticas de sumar y restar
o la lectura expresiva; y si los resultados de la prueba diagnéstica aplicada indi-

casen que algunos ninos, la mayoria de ellos o todos dominan tales aprendizajes,

serfa inoportuno emprender su ensefianza, puesto que ésta no se ajustaria a las
necesidades y habilidades de parte del grupo escolar al cual es dirigida, o de la
totalidad de éste. Por lo tanto, el educador debera readecuar e innovar el proceso
de ensenanza, con base en la situacidn especifica detectada.

Vimos los principales usos que el educador puede hacer de la evaluacion
diagnéstica, a saber:

¢ Determinar si el alumno posee los conocimientos, las habilidades y las des-
trezas que se requieren para emprender con éxito los nuevos aprendizajes.

o Averiguar la presencia de factores de distinta indole y de situaciones viven-
ciales que pueden dificultar el aprendizaje y la ensenanza.

en problemas de rendimiento escolar y se adaptan mal al medio escolar. Esto, sin reservas,
nos obliga a invertir los términos del problema y a preguntarnos: jse adapta la escuela a lo
naturaleza del nino?

Contestar esta inquietud requiere un estudio analitico y de investigacién del sistema escolar
y de ensefianza en el que el nifio estd inserto. Por la naturaleza de nuestro tema, no podemos
adentrarnos en ese estudio, pero seria negligencia de parte nuestra no sefialar la necesidad de
ello y el imperativo de que cada maestro, frente a un alumno que exhibe las condiciones antes
descritas, se dedique a la bisqueda de factores intrinsecos al mismo medio escolar (estructura,
sistema de ensefianza, métodos, actitudes del mismo maestro) y tome las decisiones que el caso
merece: debe tener presente siempre que muchos fracasos del nifio son generados por el fracaso
de la escuela, de los programas de ensefianza, de los métodos, del ambiente de aula y del mismo
maestro. Asi que es de su responsabilidad empenarse en la determinacién de estos tipos de
factores, siempre y cuando existieran, y efectuar las acciones a su alcance para obviarlos.
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¢ Detectar si el alumno, antes de empezar la ensefianza, domina los aprendiza-
jes que se busca conseguir mediante ésta.

Todos estos usos de la evaluacion con fines de diagnéstico, realmente con-
fluyen y adquieren sentido en una sola accién: propiciar un buen inicio del
aprendizaje. Este es el propdsito ultimo de tal tipo de evaluacién.

Sin lugar a dudas, surge un interrogante: jes suficiente detectar el desempefio
inicial de los estudiantes o los posibles factores que pueden entorpecer su futuro
aprovechamiento escolar, para asegurarse un buen aprendizaje?

Obviamente, nuestra respuesta es que no.

Usted, con seguridad, convendra con nosotros en que ese proposito se alcan-
zara s6lo si a la deteccion sigue la puesta en practica de alternativas pedagégicas
o de otra indole que remedien la situaciéon de deficiencias identificada o refuercen
la competencia descubierta.

Asi, entonces, si nuestros alumnos (o nuestro alumno)® no estan (o no estd)
en capacidad de contar y ordenar en serie, debemos facilitarles (o facilitarle) las
oportunidades para que adquieran (o adquiera) tales aprendizajes antes del inicio
de la ensefianza de las operaciones matematicas de sumar y restar.

Del mismo modo, si detectamos que un estudiante presenta problemas en
su visién, debemos orientarlo para que acuda a un especialista e informar a los
padres de su situaciéon. Simultaneamente, le facilitaremos su aprendizaje en el
aula haciéndolo sentarse en los pupitres de adelante, cerca del pizarrén y de
su maestro. Procuraremos, también, que el aula sea suficientemente iluminada.
Ademas, ampliaremos el tamano de las letras que escribamos en la pizarra o
adoptaremos cualquier otra medida que contribuya a mejorar su condicién. Por
supuesto que ante la certeza de que uno o mds alumnos posee o poseen el dominio
de lo que se va a enseifiar, la tUnica alternativa véalida es modificar para él o para
ellos la instruccién y los objetivos.

En sintesis, si queremos que la evaluacion diagndstica cumpla con su come-
tido, no hay duda de que a la accion de diagndstico debe sequir de inmediato el
tratamiento pedagogico o de otra indole requerido para que la situacion inicial
sea la propicia al aprendizaje que se emprenderd.

3Queremos manifestar que la evaluacién diagndstica, en la mayoria de los casos, revela
situaciones individuales mds que de grupo (no siempre todos los miembros del grupo presentan
las mismas deficiencias o los mismos requisitos e intereses idénticos). En consecuencia, la ayuda
debe ser individualizada o personalizada. Somos conscientes de que las condiciones en que el
maestro trabaja (clases numerosas, carencia de materiales, tipo de capacitacién y formacién del
mismo maestro, requisitos de curriculum y otros) no favorecen esta modaldidad de ensefianza,
pero suponemos que el maestro que al principio de un curso, de un grado, o de un nivel
escolar, hace evaluacién diagnéstica, actiia asi porque estd en capacidad de poner en préactica
los procedimientos educativos que cada alumno requiere para el programa que va a iniciarse.



Propésito formativo de
la evaluacién educativa

La evaluacién forma-
tiva permite constatar
el aprendizaje y
reorientarlo durante el
proceso educativo

La meta especifica de
la evaluacién formativa
no es calificar el
rendimiento, sino
enriquecerlo y
mejorarlo

Un test aplicado para
fines formativos puede
ser corregido por el
maestro o por los
mismos alumnos,
siempre que estos
dispongan de criterios
para identificar los
errores que cometieron
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2.2.2 Propésito formativo

El segundo fin de la evaluaciéon de los aprendizajes es determinar, durante
el proceso educacional, el progreso en el desempefio del alumno, para ayudarle a
mejorar su rendimiento. Se trata, por lo tanto, de un propésito formativo.

Este tipo de evaluacién constituye el medio principal con que cuenta el
maestro para garantizarse que sus alumnos puedan obtener un rendimiento exi-
toso. Esto, por cuanto, al detectar los aciertos y los avances que cada uno de
ellos ha alcanzado en su aprendizaje, como también las fallas en que incurren
y los aspectos que no dominan, puede reforzar los primeros, crear conciencia
en los estudiantes acerca de los segundos y orientarlos hacia actividades que les
permitan superar las dificultades surgidas.

De lo anterior se desprende que la meta especifica de esta modalidad evalua-
tiva consiste en mejorar el rendimiento mediante el refuerzo, la realimentacion
y la orientacion del aprendizaje del educando, y no en calificarlo mediante una
nota.

[lustraremos lo afirmado mediante un ejemplo.

Un maestro de segundo grado desea que sus alumnos aprendan a solucionar
ejercicios de aritmética que implican operaciones de sumas y restas hasta con
dos digitos.

Explica y demuestra mediante situaciones concretas los procedimientos por
seguir para resolver ejercicios que requieren la suma de elementos analogos,
tales como: Maria tenia 6 ldpices de colores. Su hermana le regald, para su
cumpleanios, 12 mds. ;Cudntos lipices posee ahora Maria?

Después de suficiente ejercitacion en este tipo de actividad y antes de intro-
ducir otra categoria de situaciones,* el maestro quiere comprobar cudl es el grado
de comprensién que los nifios tienen de estos tipos de tareas y si han adquirido
las destrezas para resolverlas.

En seguida, el maestro elabora y aplica una prueba con algunos ejercicios
similares a los desarrollados en la clase. Al término de ésta, corrige cada prueba o
pone a los estudiantes mismos a corregir cada uno su trabajo frente a un ejemplar
que se le suministra.’

4En el mismo tipo de ejercicio, sefialado en el ejemplo, pueden introducirse categorias de
situaciones distintas a la que aparece ahi, que requieren un razonamiento mas complejo. Por
ejemplo:
a. La reagrupacién bajo una misma categoria de dos conjuntos distintos: — Mario juega con
10 carritos y 12 soldados. ;Cudntos son los juguetes con los que se entretiene Mario?
b. Agrupacién de valores negativos: — Juan Carlos leyé 9 pdginas de un libro de cuentos,
pero no leyd las restantes 20 pdginas. ;Cudntas pdginas tiene el libro de Juan Carlos?
— Ayer en tu escuela entraron 60 ninos y a mediodia salieron 25. Calcula el nimero total
de entradas y salidas de ninos que se registraron hasta mediodia.

SEl maestro, para que el nifio logre corregir su prueba, oftece un patrén de respuesta que
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Luego el maestro discute con los discipulos la contestacién correcta y refuerza
el aprendizaje deseado. Con los nifios que llegaron a soluciones distintas, que
equivocaron los procedimientos o cometieron ambas fallas, el maestro identifica
el error cometido. Ayuda en esta forma, al nifio, a percatarse de su falta y a
comprender por qué se trata de una equivocacién, resuelve las dudas y orienta
al infante hacia alternativas remediales. Para poder indicar al alumno cémo
superar sus deficiencias, es indispensable identificar concretamente en qué parte
del proceso se dieron. Aplicando esto a nuestro caso, el maestro debera detectar
si la dificultad del nifio estriba:

o En la comprension y andalisis de lo que leyd: jEntendié los datos que se le
presentaron y la relacién que hay entre ellos? jEntendié lo que se trata de
encontrar en el ejercicio? (En el ejemplo nuestro, jcudntos ldpices de colores
tiene Marfa?) ;Comprendié la terminologia usada y la situacién planteada?

o En la decision sobre lo que debe hacer para solucionar el problema: jPor qué
decide restar y no sumar, o al contrario? ;Cdal es el razonamiento que sigue
) 8
el nifio para decidir como resolvera el problema?

© En la forma de llevar a cabo el trabajo: jHay errores en el conteo de las
cantidades y en la forma de colocar las cifras?

o En los resultados: la respuesta final jes equivoca y carece de sentido? Su
presentacion jadolece de falta de elementos esenciales?

No dudamos de que usted convendra con nosotros en que, sin esta labor
previa de detecciéon concreta de los errores cometidos por cada estudiante, no se
podria ni crear conciencia de ellos al alumno ni menos brindarle opciones para
superarlos.

Tales opciones deben estar de acuerdo con el tipo de dificultad detectada.
Asi, por ejemplo, si el nifio se equivocé en la colocacién de los niimeros, el maestro
debera explicarle cémo hacerlo y darle ejercicios para que-pueda practicar esa
destreza; pero si se equivoc en la comprensién de los datos y de la situacidn, tal
vez debe recurrir a una demostracion grafica de las relaciones entre tales datos, y
ofrecer al nino ejercicios, materiales y actividades que favorezcan su experiencia
légica y promuevan su pensamiento.

En fin, como lo afirmamos con anterioridad, la finalidad de la evaluacién
formativa es mejorar, es enriquecer el aprendizaje en el curso del proceso de
ensenanza. Para ello no seria suficiente, refiriéndonos a nuestro caso, decirle al
alumno: Si el resultado de tu problema no es igual a tal cifra, has cometido un

puede ser presentado utilizando la pizarra, una hoja poligrafiada, carteles o cualquier otro
medio a su alcance. Lo importante es que el alumno consiga identificar los aciertos y las
equivocaciones y sepa qué hacer para remediar estas ultimas.



La evaluacién
sumativa tiene como
propésito:

— Comprobar y
certificar el apren-
dizaje final del
estudiante;

— Comprobar la
eficiencia del proceso
educativo efectuado

Dada la trascendencia
de este tipo de
evaluacién, sus
resultados deben
responder a ciertas
normas de validez

La evaluacién
sumativa requiere
buenas pruebas de
medicién y de juicios
estimativos valideros
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error, pues esto le seria de escasa utilidad. Lo valioso es que comprenda dénde y
por qué se equivocd y como hacerles frente a esas equivocaciones para alcanzar
el grado 6ptimo del aprendizaje.

Aqui reside la riqueza de este tipo de evaluacién que, empleada en su autén-
tico sentido, constituye uno de los medios mas valiosos de que el maestro dispone
para fomentar el éxito de sus alumnos y del proceso de ensenanza que orienta y
dirige.

2.2.3 Propésito sumativo

El Wtimo propdsito de la evaluacion de los aprendizajes —considerado en este
contexto— es determinar y calificar los resultados conseguidos por el estudiante
al finalizar una o mas unidades, un curso o una carrera, y estimar la funciona-
lidad del programa aplicado. Se trata, entonces, de un propésito sumativo o
acumulativo. La evaluacién sumativa, tal como lo indica su mismo nombre, se
usa para establecer cuanto aprendieron, al término de un proceso, los estudiantes
en relacion con lo que se esperaba que aprendieran, y para determinar en qué
medida lo hicieron. Ello, para efectos de calificar tal aprovechamiento y certificar
si aprueban o reprueban una unidad, un curso, un grado escolar, un ciclo o una
carrera. Al mismo tiempo, el andlisis de sus resultados favorece la revision del
programa educacional aplicado y su correspondiente modificacion.

Esta modalidad evaluativa es la mas usada y la mas conocida en el medio
educativo. Creemos que para ninguna persona que haya tenido o tenga relaciéon
directa o indirecta con tal medio, constituye una novedad la practica usual de
aplicar un sistema de exdamenes y de calificaciones que por lo general preocupa
y atemoriza al estudiante y cuyos resultados, en ultima instancia, determinan su
promocion o su retencion.

Por tratarse de una evaluacion conclusiva del aprovechamiento escolar y con
valor legal, tal como la que se efectiia a raiz de los examenes parciales, trimestrales
y extraordinarios que se practican en nuestra escuela y de las pruebas que se
aplican a nivel nacional, es preciso que sus resultados sean validos y fiables. De
lo contrario, las notas, los titulos o las calificaciones que con base en ella se
otorgan carecerian de credibilidad.

Para ilustrar lo anterior, regresaremos a nuestro ejemplo: el del maestro que
en un segundo grado dirige y orienta la enseflanza para que sus alumnos aprendan
a resolver ejercicios de aritmética que implican operaciones de sumas y restas con
uno o dos digitos.

Ahora bien: si nuestro maestro, al término del periodo establecido para el
tipo de aprendizaje que él persigue y dedicado a ello, debe o quiere determinar
(y dejar constancia de ello) cuntos y quiénes de sus alumnos lo han alcanzado y
estan listos para pasar a una nueva unidad de ensefianza, debera recurrir a una
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evaluacién de tipo sumativo. Para que tal evaluacién sea éptima y util para el
proposito a ella contingente, es necesario que nuestro maestro, entre otras, tome
las siguientes precauciones:

¢ Planear y aplicar algtin tipo de prueba que le permita recoger informacién
acerca de la comprensién adquirida por los ninos de los conceptos de suma y
resta, y de su destreza para resolver ejercicios de diferente complejidad que
implican la aplicacion de tales conceptos.

o Asegurarse de que los ejercicios y las tareas que se plantean en la prueba
sean claros y concuerden con el aprendizaje estimulado y con los contenidos
y las actividades desarrollados a lo largo de la ensenanza.

¢ Incluir, en la prueba, ejercicios diferenciados segun las distintas categorias
de situaciones utilizadas en la instruccién y segun los niveles de aprendizaje
fomentados.

¢ Basar la correccién de la prueba y la interpretacién y valoracién de sus
resultados en criterios lo mds objetivos posible e idénticos para todos los
alumnos.

En fin, la evaluacién sumativa, por el tipo de propdsito que encierra y por
lo trascendente de las decisiones que de ella se desprenden, requiere de buenos
instrumentos de medicién y de un andlisis y un juicio valido de los resultados
que éstos arrojan.®

®El estudiante puede ahondar lo relativo a principios tedricos que rigen los tipos de evalua-
¢16n, como también lo que se refiere al porqué, cdmo y cudndo efectuarlos mediante el estudio
de las siguientes referencias:

— Dorothy Adkins Wood, Elaboracidn de tests. Trillas, México, 1976.
— Norman E. Gronlund, Elaboracién de tests de aprovechamiento. Trillas, México, 1978.
— Benjamin S. Bloom et al, Evaluacidn del aprendizaje. Troquel, Buenos Aires, 1975.

— Rafael Herrera Ruiz et al. Evaluacidn de los aprendizajes. Alfabeta, Santiago de Chile,
1980.

— José Francisco Moratinas Iglesias, La recuperacién educativa en el marco de la evaluacion
continua. Narcea, Madrid, 1982.

— Fernando Brenes Espinoza, Evaluacidn diagndstica, formativa y sumativa de los aprendi-
zajes. EUNED, San José, 1987.



Se evalida el logro de
los aprendizajes que se
desea alcanzar
mediante la accién
educativa
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2.3 Los aprendizajes por evaluar: ;Qué se eva-
laa?

El segundo aspecto presente en la definicién que estamos analizando se refiere
a los aprendizajes que deben ser objeto de evaluacién.

2.3.1 Aprendizajes planeados

Convendremos en que para juzgar el desempeiio del educando, debemos cono-
cer lo que pretendemos que aprenda a lo largo del periodo de ensenanza del cual
participa y después de éste. Es decir, precisamos tener claras las metas edu-
cacionales que orientaran no solo la evaluacién, sino toda la acciéon didactica
(contenidos, metodologias, estrategias, actividades, evaluacién y reajustes) re-
querida para la realizacién del programa educativo que se emprende.

En la programacién de la educacién primaria,’ los objetivos generales que se
enfatizan se relacionan en particular con el desarrollo de intereses, actividades,
destrezas y habitos.

Naturalmente, el maestro, con base en estos objetivos generales, determina
a su vez los aprendizajes més apropiados para su clase, y en funcién de ellos
planea y desarrolla los contenidos programaticos y las experiencias educativas
mas aptos para su conquista.

Tales aprendizajes, siempre que todo el quehacer educativo sea congruente
con ellos y util para su logro, constituyen el eje de la evaluacién del rendimiento
del educando. Es con base en ellos, pues, que el maestro programa y efectua la
evaluacion educacional.

Asi, entonces, una primera y somera respuesta a nuestra interrogante ;Qué
se evalia?, es: ‘

el logro de los aprendizajes relevantes que
guian el quehacer educativo.

Ahora bien, como en la educaciéon primaria los resultados que se esperan
mediante la enseflanza coinciden con la adquisicion de intereses, hdbitos, des-

"Hemos revisado los programas de I y II ciclo de la educacién general bésica que actualmente
se aplican. Los objetivos en estos contenidos y propuestos al maestro en calidad de aprendizaje
que el alumno deberd alcanzar al término del tiempo lectivo, abarcan conocimientos, destrezas,
actitudes y habitos.

En tales programas, se destaca que los objetivos que se presentan son coherentes con los
Objetivos Generales Diferenciales de los ciclos escolares, que a su vez se derivan de los fines de
la educacién costarricense declarados en la Ley Fundamental de Educacién.
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trezas, y algunos conocimientos bdsicos, es consecuente que sea el logro de estos
aprendizajes el objeto principal de la evaluacion educativa.

Sin embargo, no todo aprendizaje que se desea alcanzar mediante el programa
educacional es relevante para cualquier propdsito de la evaluacién.

Lo que se evalia, entonces, depende, también del fin con el cual se practica la
evaluaciéon. Si este es de tipo diagndstico, deben valorarse aquellos aprendizajes
que se relacionan con conocimiento, destrezas o aptitudes que el estudiante debe
poseer para iniciar bien el programa, la unidad o leccién que se va a emprender.
Pero si se trata de una evaluacion con propdsito formativo, esta se centrard en
aquellos aprendizajes intermedios que revelan el progreso del educando en la
marcha hacia la adquisicién de aprendizajes mas complejos. Por ultimo, si la
evaluacién es de caracter sumativo, se concentrara en los resultados finales del
programa educacional o en una muestra representativa de éstos.

2.3.2 Aprendizajes no planeados

Aun valorando el papel relevante y decisivo que asumen los aprendizajes se-
leccionados y planeados® por el maestro en la conduccién del proceso educacional
(y, por ende, en la evaluacidn de los resultados de éste), no desestimamos la im-
portancia de apreciar también aquellos aprendizajes que se producen a raiz de la
tarea educativa pero sin haber sido planeados. Al respecto, Sawin afirma:

“La teoria del aprendizaje no esta bastante avanzada como para que sea
posible predecir con precisién lo que se aprenderd de una experiencia
educacional determinada. Algunos de los resultados que se producen no
se habian planeado [...] La expresién efecto no planeado tiene signifi-
cado muy amplio: comprende las consecuencias no previstas, los efectos
marginales, el aprendizaje concomitante o incidental y los efectos se-
cundarios o extensivos de los objetivos a alcanzar; en general, cualquier
resultado importante no establecido o directamente implicado en los fines
educacionales del maestro o de la escuela” [34, p. 42).

Muiltiples experiencias que ocurren a diario en el ambiente de aula atestiguan
la presencia de efectos no previstos casi como consecuencias ineludibles del pro-
ceso educativo. Es el caso, por ejemplo, del maestro que lleva sus alumnos a un
museo, para que éstos conozcan los restos arqueoldgicos y artisticos de la cultura
precolombiana de Costa Rica e identifiquen, con base en sus caracteristicas, las
distintas etapas de la evolucién de dicha cultura, y logren, mediante tal experien-
cia, ademas de los objetivos planeados, otros aprendizajes igualmente valiosos e

8Tenga presente que el maestro efectiia la seleccién y la fijacion de los objetivos conductores
de la labor educativa con base en las metas educacionales que se plantean en los programas
oficiales del Ministerio de Educacién Publica.

Los aprendizajes que
se evalian deben ser
significativos frente al
fin para el cual se
efectiia la evaluacién

Ademads de los apren-
dizajes planeados,
deben evaluarse
también los que no se
previeron y que se
generan por la
aplicaciéon del
programa educacional

Los efectos no planea-
dos pueden ser
importantes o no para
los fines educativos
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importantes para los fines educativos que se buscan, tales como: conducirse en un
museo, interesarse en aprender mas sobre la cultura precolombiana, relacionar
las manifestaciones artisticas con la organizacién econémica de los indigenas,
etcétera.

Pero asi como hay efectos no previstos que resultan tutiles para los fines edu-
cativos que se buscan, también se producen otros que son adversos a éstos. Es
natural suponer, por ejemplo, que todo educador desea y pretende, mediante el
acto educativo, el logro de una actitud positiva del estudiante hacia la asignatura
que imparte. Pero, en la practica, es frecuente el desagrado y el rechazo por
parte de los educandos hacia algunas materias. Sobre tal efecto inconveniente y
no planeado, Sawin observa:

“Ahora esa misma asignatura que no le agrada a uno, seguramente le
encanta a otro. Luego no era la materia en si lo que le hacia detestarla a
aquél, sino la naturaleza de sus experiencias con ella u otros aspectos que
afectan a su manera de ‘verla’, quiza los sentimientos que le inspiraba
el profesor o el éxito, frustracién o aburrimiento que experimenté al
estudiarla [...] He aqui un efecto no planeado. ;Es importante? Para
algunos, lo suficiente como para que traten de olvidar todo lo relacionado
con la materia o eviten utilizarla al terminar sus estudios.

iNo es cierto que en este caso el efecto no planeado de la aversion a
una materia es tan importante en sentido negativo como lo es en sentido
positivo el logro de los objetivos? ;De qué le sirve a esa persona el
conocimiento adquirido si nunca lo usa?

i, Qué valor tiene la ensefianza que hace que el alumno no quiera
aprender mas sobre ella ni aplicarla a las situaciones para las que esta
concebida?” [34, p. 43]

Podemos concluir, simplificando un poco los hechos, que en toda labor edu-
cacional se verifican resultados ni pensados ni planeados que pueden ser valiosos
para los fines educativos que se persiguen o adversos a éstos. Pues bien: si estos
resultados son tan importantes como el logro de los aprendizajes que se han
planeado, es l6gico que se evalien y se estime el papel peculiar que desempenan
en el proceso educativo.

Es asi entonces, como a nuestra interrogante jQué se evalia?, podemos con-
testar completando nuestra primera respuesta:

el logro de los aprendizajes que se desea al-
canzar mediante el programa educacional y
de aquellos otros que, aunque no previstos,
surgen a raiz de la aplicacién de éste.
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2.4 La informacion sobre lo aprendido: ;Cémo

obtener evidencias?

El tercer aspecto presente en la definicién que estamos analizando se refiere
a la recolecciéon de informacién y evidencias utiles para juzgar el desemperio del
educando y cumplir con el propdsito con que se evalia. Por lo tanto, abarca
la seleccion, elaboracién y administracion de los instrumentos aptos para tales
fines, y para los tipos de aprendizajes que se desea medir.

Como lo sefialamos en el punto anterior (;Qué se evalia?), en el primer y
segundo ciclo de la educacién general basica los aprendizajes que se enfatizan
en los programas oficiales y que deben ser dominados por los alumnos abarcan
actitudes, habitos, intereses, conocimientos y destrezas, asi que los instrumentos
que se escogen deben ser congruentes con la diversidad de aprendizajes que se
persigue.

En la practica educacional, actualmente, los medios mas usados para cons-
tatar los resultados del aprendizaje escolar son las pruebas y la observacién.’

2.4.1 Las pruebas

Las pruebas consisten en un conjunto de realizaciones (tareas, preguntas,
ejercicios, actividades, problemas, etcétera) que el estudiante debe llevar a cabo,
contestar o resolver.

De acuerdo con el criterio que se tome en consideracion, los tipos de pruebas
mas usados se clasifican en controladas y abiertas, si se considera el control que
se ejerce durante su realizacion; formales, informales y tipificadas, si es el nivel
técnico de su elaboracion el punto de vista que se esta empleando; pruebas de
velocidad y de poder, si el parametro es el factor tiempo; pruebas objetivas de
ensayo o ambas, en caso de que el criterio adoptado sea el tipo de pregunta que
se usara [12, p. 97]; pruebas escritas, orales y prdcticas si el criterio utilizado es
la demostracién que se exige al estudiante.

Esta ultima clasificacién es la més genérica y, a nuestro juicio, la mds impor-
tante, por generarse a partir del tipo de aprendizaje que se desea medir, que es lo
que aqui estamos enfatizando. Si lo que se quiere juzgar es el rendimiento del es-
tudiante en cuanto a expresion oral, lectura oral, manejo de un idioma, etcétera,
se recurrira a una prueba de tipo oral. Asi, por ejemplo, cuando el maestro quiere

9Téngase presente que en el medio escolar se emplean también otros tipos de procedimientos
para medir intereses, aptitudes y rasgos de personalidad, pero nosotros aqui nos circunscribimos
a los medios e instrumentos mas ttiles y usados para medir el rendimiento escolar, por ser éste el
tema de nuestro interés. Sin embargo, somos conscientes de que el aprendizaje es condicionado,
entre otros factores, por las aptitudes, los intereses y los rasgos de personalidad del individuo,
razén por la cual el maestro no puede ni debe desconocerlos.

La informacién acerca
del rendimiento escolar
del alumno se obtiene
aplicando instrumentos
de medicién

En la practica educa-
tiva los medios mas
usados son las pruebas
y clertas técnicas de
observacién

Hay distintos tipos de
criterios para clasificir
las pruebas

Un criterio es la
peculiaridad del
aprendizaje

Se usa una prueba oral
cuando el aprendizaje
requiere que el
estudiante se exprese
oralmente
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constatar si el alumno lee oralmente de manera espontanea y correcta en cuanto a
ritmo, articulacién y entonacion, o esta en capacidad de efectuar un discurso bien
pronunciado y con ideas claras y estructuradas rapidamente y de manera légica,
usara la prueba oral, por ser la mas util e idénea para el tipo de aprendizaje
involucrado en la situacién especificada.

Asimismo, si lo que se desea es medir hasta qué punto el alumno es capaz
de resolver sustracciones o sumas, y de dominar la ortografia, de comprender
un texto, de expresarse por escrito, de conocer o comprender hechos especificos
de ciencias y estudios sociales y otros similares, resultaria més satisfactoria una
prueba escrita (o de papel y lapiz).

Este ultimo tipo de prueba es la més usada en nuestro medio, primero porque
se presta para medir multiples aprendizajes y también porque, en los sistemas
masivos, es mas practica que otros tipos de procedimientos de mediciéon. No
obstante, nosotros queremos insistir una vez mas en que el criterio predominante
para la eleccién de la prueba debe ser el tipo de aprendizaje que se quiere medir
y no la constumbre de hacer las cosas de una determinada manera, o cualquier
otra pauta desligada de dicho criterio. En efecto, por ejemplo, se justifica una
prueba escrita si lo que buscamos es que el estudiante manifieste lo que sabe y lo
que comprende acerca de la vida de un cientifico; pero resultaria una experiencia
estéril si la usdramos para saber si nuestro alumno es capaz de conducir un
experimento cientifico de laboratorio.

Las pruebas de rendimiento escolar escritas (o de papel y lapiz, reiteramos),
de acuerdo con el tipo de pregunta que en ellas se emplea, se clasifican en abiertas
y cerradas. Consideramos preguntas abiertas las de ensayo, ya sean de respuesta
breve o extensa, y calificamos como preguntas cerradas todas las que requieren
una respuesta que el estudiante pueda escoger entre las alternativas que se le
ofrecen o que él debe aportar escribiendo una o mas palabras invariables para
todo sujeto que conteste las preguntas. Es amplia y variada la polémica entre
quienes apoyan un tipo de preguntas o el otro, y para ambos se arguyen ventajas
y desventajas.!® Nuestra postura al respecto la expresamos con las siguientes
palabras de Tyler:

“Realmente, no existe la necesidad de reconocer ninguna clase de con-
flicto entre estos tipos, es decir, entre la prueba objetiva y la prueba de
ensayo. Nada bueno se puede lograr discutiendo acerca de sus ventajas e
inconvenientes generales, pero si puede hacerse mucho dafio aferrandose
a ideas preestablecidas. La postura mads inteligente es la de recono-
cer que cualesquier ventajas que pueda tener cualquiera de los tipos de
prueba, son ventajas especificas para situaciones igualmente especificas;
que si algunos propésitos pueden lograrse mediante un tipo de prueba,
otros propésitos se logrardn mejor con el otro tipo; y sobre todo, que

10Vea el Anexo.
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la adecuacion de uno u otro tipo de prueba en cualquier situacién es-
pecifica, depende mucho mas del ingenio y la inteligencia con que se
utilice la prucba que de caracteristicas o limitaciones inherentes al tipo

elegido” [36].

En esta misma perspectiva, cuando lo que se desea medir es el grado de
perfeccién con que una persona puede realizar una tarea tangible (como es la
conduccion de un experimento de laboratorio; la elaboraciéon de un producto o
de cualquier obra que requiere la manipulacién adecuada de recursos materiales;
la ejecucién de una pieza de musica en un determinado instrumento; la realizacion
de ejercicios de gimnasia; la construccion de un rompecabezas; la elaboraciéon de
un dibujo, de una pintura o de un modelado), no se usard ni la prueba oral ni la
escrita, sino que se recurrira a una prueba prdctica.
En este tipo de prueba, el alumno tiene que ejecutar una tarea especifica En la prueba practica
(por ejemplo: tocar una pieza con flauta dulce) para evidenciar el dominio que 3¢ Feduers aue ol

‘ . . maestro observe la
posee de los procesos que esta exige (leer las notas y ejecutarlas, asumir las ejecucién o el producto
.. . . , . . deella

posiciones correctas, respirar adecuadamente, etcétera) y la capacidad de obtener

un producto final (pieza ejecutada) que posea requisitos de calidad deseadas

(exactitud, naturalidad, armonia, ritmo, etcétera). Is entendible que en el caso Para registrar los

o tos de lo observad

de esta prueba solo se puede comprobar el aprendizaje observando lo que el 93tos de lo observado,
3 . ! son utiles las hojas de

alumno hace, ¢cémo lo hace y el producto final que obtiene. Para tal fin, es cotejo y las escalas de

P . ; ; . . lificacid

ttil el uso de dos tipos de instrumentos, cuales son las hojas de cotejo o listas “<*"
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La observaciéon es uno de los procedimientos mas utiles (en partiddtarnen ~o°7"

primaria, donde el maestro dispone de tiempo considerable compartido con los
estudiantes) para detectar, ya sea en situaciones naturales o ficticias, los apren-
dizajes conseguidos por los alumnos y obtener informacion al respecto. Aunque
la observacion presente algunas dificultades para su puesta en practica (necesidad
de especificar con claridad lo que se observard, mantener al maximo la objetivi-
dad en la percepcién y en el registro de la informacion, etcétera), vale la pena
que el maestro haga el esfuerzo de obviarlas en pro de las multiples ventajas que
a la observacion se le reconocen. Entre estas, nos parecen significativas las que
enumeran Mehrens y Lehmann [29, p. 351] y reproducimos en seguida:

1. La frecuente observacién del trabajo (y de los habitos de trabajo) de
un estudiante permite verificar de continuo su avance. El maestro
puede detectar errores o problemas en cuanto estos se presentan y
tomar rapidamente medidas para corregirlas.

N Estas escalas se denominan también de estimacién o de clasificacidn.
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2. Las técnicas de observacién no son tan demoradas ni tan amenazan-
tes para el alumno como lo son las pruebas de rendimiento.

3. Los resultados de las observaciones proporcionan a los maestros una
valiosa informacién complementaria, gran parte de la cual no podria
observarse de ninguna otra manera.

Para concretar las observaciones, se requieren instrumentos oportunos para
recoger y registrar tanto la informacién que se refiere al rendimiento del alumno
como la atinente a su conducta afectiva.

Ahora bien, cuando en el apartado anterior hablamos de cémo determinar
el desempeno del alumno en tareas que impliquen la puesta en practica de un
procedimiento o la elaboracién de un producto o ambas cosas, y para registrar
los datos observados por el maestro o por quien efectia la evaluacién, hicimos
referencia a dos instrumentos de observacion adecuadas para tal fin: la hoja
de cotejo y las escalas de evaluacion. Nos referiremos a ellos e ilustraremos su
aplicacién en pruebas practicas o de ejecucion.

La hoja de cotejo o lista de verificacién consiste en una enumeracion de
afirmaciones que abarcan cualidades negativas o positivas de los pasos que forman
parte de un determinado procedimiento o de la elaboracion de un producto. Es
mds frecuente su uso para evaluar procesos, en particular aquellos que se pueden
fraccionar en una lista de acciones exactas y bien definidas [21, p. 191]. Podemos
ilustrar la aseveracion citada de la siguiente forma:

Un objetivo de la ensefianza en el nivel primario es el aprendizaje de la
escritura legible.!? Hay algunas acciones bdsicas que cl estudiante debe
realizar para desarrollar buenos habitos y lograr un buen dominio de
ésta. Teniendo presentes estas acciones, el maestro puede preparar una
hoja de cotejo que las incluya y obtener asi informacion para determinar
cuales requisitos cumple satisfactoriamente cada estudiante y cuales no.
En esta ocasidn se puede exigir al alumno la copia de un péarrafo o de un
pequeno trozo; o la elaboracion de algunas frases o cualquier otra tarea
que consista en escribir algo.

12Por escritura legible se entiende una escritura con letras claras que puede ser leida
facilmente por cualquier lector. Es un aprendizaje mecanico que debe ser estimulado por
el maestro, pero sin darle excesiva importancia. En la practica educativa sucede a veces que
éste dedica a tal aprendizaje mds atencién y tiempo de lo necesario, descuidando, por cllo, en
algunos casos, aspectos valiosos de la expresidn escrita, tales como comentarios, restimenes,
composiciones, desarrollo de temas, etcétera, que permiten la manifestaciéon y estructuracion
de las ideas propias de cada individuo. Asi que, aunque reconozcamos la importancia de for-
mar buenos habitos de escritura en nuestros nifios, no podemos dejar de advertir que una clara
escritura es valiosa solo si va acompanada de la capacidad de expresar con ella —y de manera
correcta— las ideas y los pensamientos propios. De no ocurrir asi, seria como una caja bonita,
pero vacia.
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El maestro observard la actuacién del alumno mientras escribe y comprobara
su competencia o incompetencia en acciones'® que favorecen la legibilidad de la
escritura, similares a las que incluimos en el modelo de lista de cotejo que a
continuacion le presentamos:

Escuela:
Grado:
Maestro:

Fecha:

Instrucciones: A continuacién figura una lista de actuaciones relaciona-
das con las caracteristicas que facilitan o dificultan la legibilidad de la es-
critura. Bajo el nombre de cada estudiante y en la casilla correspondiente
a cada rubro de la lista, registre con un SI o un NO presencia o ausencia
de este. No registre nada si no posee suficientes elementos.

Lista de acciones Nombres de los estudiantes

El alumno:
1. Sitia el papel ligeramente inclinado
hacia la izquierda!*
2. Sigue el trazado correcto para formar cada letra
Reproduce las letras segin su forma
4. No escribe unas letras igual que otras
(ejemplo: g como g, i como r; u como a )
5. Cierra los circulos en las letras que los poseen
(d, a, 0, p, g q)
6. Cierra lazos en las letras que no los llevan
(e en lugar de i; e en lugar de c; e en lugar de t)
Pone el punto sobre la 1
Corta la t
. Sube y baja la f a partir del renglén
0 No deja espacios libres entre las letras
de una misma palabra
11. Espacia las palabras correctamente
12. Uniforma la distancia entre las diferentes letras
13. Une las consonantes y las silabas
de una misma palabra

=

»—acopo«l

13Ademss de estas acciones, es importante también que el alumno adquiera buenos héabitos
en cuanto a la posicién sedente o a la forma de sostener el lapiz o el lapicero y a la postura de
su cuerpo (mantener el cuerpo erecto ligeramente inclinado hacia adelante: alinear la cabeza
con el cuerpo; no doblar la columna vertebral; apoyar los codos sobre la mesa, etcétera).

14Si el nifio es zurdo, la posicién correcta del papel es que esté ligeramente inclinado hacia
la derecha.

|3 G
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Lista de acciones Nombres de los estudiantes

El alumno:
14. Inclina las letras ligeramente hacia la derecha
15. No inclina las letras exageramente
ni hacia la izquierda ni hacia la derecha
16. Sitda las palabras en linea recta horizontal
17. Mantiene uniformidad en el encabezado
de los distintos renglones
18. Escribe de un mismo tamafo las letras pequefias
(a,e,u,m,n,o,u,r,s,v,w,Xx)
19. Escribe las letras que bajan (g, p, q, ¥, J)
con doble longitud respecto de las letras pequerias
20. Escribe las letras que suben (b, d, k, h, 1, t, 1)
con doble longitud respecto de las letras pequenas
21. Da a cada letra su tamaiio proporcional (a, A, f, g, o)
dentro de cada palabra y del escrito en su conjunto
22. No escribe las letras demasiado pequenias
23. No escribe las letras demasiado grandes
24. No mezcla la letra manuscrita con la de imprenta
25. Escribe con pulcritud

Lista de cotejo para evaluar la legibilidad de la escritura.!®

Las listas de verificacion sirven principalmente para comprobar la presencia
o la ausencia de conductas o de caracteristicas, pero no nos indican nada con
respecto a la calidad, a la excelencia y a la frecuencia de éstas.

Para obtener informacién en este sentido es de mayor utilidad el segundo
tipo de instrumentos que hemos sefialado: las escalas de evaluacién. Es-
tas proporcionan informacién mas detallada sobre el aspecto que se desea eva-
luar. Cominmente, consisten en una serie de enunciados o aspectos que interesa
evaluar seguidos de un determinado conjunto de opciones —calificativos; carac-
teristicas de la ejecucién o del resultado de la tarea que se ejecuta; frecuencia
del rasgo evaluado— de distinto grado y valor. De estas opciones, el evaluador
selecciona la que a su juicio representa o describe mejor la ejecucién de la tarea
o el producto objeto de la evaluacion.

En el quehacer educativo mediante las escalas, se pueden medir multiples
realizaciones, relativas en particular al drea de la comunicacién, de las ciencias,
de las manualidades y de las artes. Nosotros las ilustraremos aqui brevemente
en el rea del lenguaje.

En el 4rea de la comunicacidn, el aprender a expresar oralmente y de manera
correcta las propias ideas es una meta fundamental de la ensefianza. Para ello

15para elaborar algunos de los itemes de esta lista, nos hemos basado en el libro de Benjamin

Sanchez [33].
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se requiere que el alumno hable con claridad; de lo contrario, seria dificil captar
bien los mensajes que emite. Entre los rasgos que caracterizan una éptima habla
se destacan la pronunciacidn, la articulacién, el ritmo, el empleo del vocabulario,
el tono, la intensidad, los movimientos y las posturas. El maestro interesado en
verificar cudles de estos aspectos domina el alumno y en qué medida lo hace,
puede elaborar una escala de evaluacién que le permita registrar la actuacién
del alumno en el punto que en el continuo de la escala mejor la representa. En
seguida reproducimos textualmente un ejemplo de escala descriptiva 1til para el
caso que es de nuestro interés, presentada por Stanley Ahmann, Marvin Glock y

Helen Wardeberg [2, p. 178].

Instrucciones: Debajo insertamos las escalas para cada una de las dos
caracteristicas del empleo del lenguaje oral. Compruébese la posicién
sobre cada escala que representa en el mayor grado la capacidad de
hablar del alumno. Afiddanse comentarios relativos a su ejecucién en el
espacio correspondiente.

Articulacién
1 2 3
Muchas palabras Algunas palabras La mayoria de las
confusas. Pocas pueden confusas. Tartamudea  palabras pueden ser
ser comprendidas sin a veces. comprendidas
esfuerzo. claramente.

Comentarios: Las terminaciones -cidn y -sién suenan igual.

Pronunciacién
1 2 3
Muchas palabras mal Algunas palabras mal Pronuncia correcta-
pronunciadas, algunas pronunciadas. Esta mente la mayoria de
de varias maneras mala pronunciacion se  las palabras.
distintas. aproxima a la correcta.

Comentarios: Madriz por Madrid; amoto por moto.

Como usted puede notar, estas escalas presentan algunas descripciones cua-
litativas del rasgo por observar, que a su vez se complementan con valores
numericos y con el aporte de un breve comentario. Pero, ademéas de este tipo de
escala descriptiva (que por la descripcién conceptual del significado valorativo



En la escala numérica,
quien evaltia marca el
nimero que representa
el grado en que se da
la conducta observada
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de los distintos puntos permite una observacién mas objetiva y un registro de
ésta mas preciso), existen algunas escalas que presentan solamente o numeros o
conceplos verbales.

En las escalas numéricas, el evaluador marca el nimero que corresponde al
nivel en que se verifica la conducta observada. Comunmente los nimeros van
del 1 al 5 (aunque pueden usarse mayores o menores valores numéricos), y cada
uno de cllos responde a una valoracién que se le asigna con anterioridad. Asi,
por ejemplo: en la claboracién de un trabajo escrito sobre un determinado tema
que se ha investigado, un rasgo relevante es la claridad de las ideas aportadas.
Podemos evaluar tal aspecto usando una escala de clasificacién ntimerica.

Posiblemente entre las ejecuciones mas significativas para valorar dicho rasgo
estarian las siguientes:

o Aplicar correctamente las reglas gramaticales.

<

limplear el vocabulario con precision.

o Utilizar los signos de puntuacién de acuerdo con las normas establecidas.

o

ISstructurar las oraciones segin un orden légico formal.

<

Desarrollar parrafos centrados en la idea o tema bésico.

(o4

Ilstructurar el escrito de manera que presente un comienzo bien definido, y
una parte conclusiva.

Otras.

(o4

Ahora bien, veamos un ejemplo de escala numérica en cuanto al primer
aspecto.

Instrucciones: Marque el grado en que cada escrito posee la carac-
teristica senalada.

a. zSe aplican correctamente las normas gramaticales?

1 2 3 4 )

Como usted entendera, para lograr cierto grado de objetividad y exactitud
es conveniente establecer una clave que responde a cada numero. En este caso,
pucde ser util la siguiente:

1 = nunca,

2 = escasamente,

3 a veces,

4 habitualmente,
5 = slempre.
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Si se desea mayor precision, las claves asignadas a los distintos nimeros de
la escala se definen brevemente, con lo cual esta se transformara de numérica a
descriptiva. Al respecto y con referencia a nuestro caso, proponemos esta breve
descripcion de las claves:

Nunca: En ningin momento se aplican correctamente las normas gramati-
cales estudiadas.

Escasamente: Solo en pocas ocasiones se hace uso apropiado de algunas
reglas gramaticales. En la mayoria de los casos estas mismas reglas y las
restantes se usan incorrectamente. Los pocos aciertos parecen depender del
azar.

A veces: Hay algunas reglas que siempre se usan bien y otras que constan-
temente se aplican de manera incorrecta.

Habitualmente: Corrientemente las mayorias de las normas estan bien
aplicadas; solo en contados casos su empleo es incorrecto.

Siempre: En todo el escrito se aplican correctamente las reglas gramaticales
estudiadas.

El evaluador, con base en la valoracién asignada a cada numero, marcard el
que de éstos se acerque mas a la conducta que presenta el estudiante.

En el tipo de escala grafica se sefialan directamente los grados, o las ca-
racteristicas conductuales que conforman el aspecto por observar. El docente
escogera el punto que en el continuo de la escala representa mejor la actuacién
del alumno.

[lustraremos este tipo de escala con la segunda ejecucién que hemos senalado

como importante para la claridad de un escrito: uso correcto del vocabulario
empleado.

Instrucciones: Senale marcando con una X la posicién que a lo largo
de todo el segmento de la escala refleja mejor el grado en que se cumple
el aspecto observado.

b. El uso del vocabulario es:

deficiente aceptable bueno excelente

Pero, como usted comprendera, los términos calificativos usados en esta es-
cala posibilitan varias interpretaciones subjetivas, pues, por ejemplo, lo que al-
guien considere como “bueno” es factible que resulte “aceptable” o “excelente”
para otro. Para evitar tales inexactitudes, es preciso describir brevemente, para
cada término empleado, lo que este significa.

Tendriamos, asi, lo siguiente:



La relevancia de la
observacién es relativa
a las medidas que se
toman para su
realizacién
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Deficiente: La mayoria de los términos se usan incorrectamente y el voca-
bulario especifico del tema es escaso.

Aceptable: Se emplean términos especificos del tema, pero muchos de éstos
se usan incorrectamente. Se aplica bien la terminologia corriente.

Bueno: Riqueza de términos especificos. Buen uso del vocabulario comin
y presencia de pocos términos especificos mal usados.

Excelente: Riqueza de términos especificos. Todas las palabras se usan
bien y correctamente.

Hemos ejemplificado tres tipos de escala, a saber: descriptiva, numérica
y grdfica.® Cualquiera de estos tres tipos puede ser usado por el maestro para
efectuar y registrar observaciones acerca de los aprendizajes de sus alumnos.

Es importante resaltar que, independientemente del tipo de escala que el
maestro aplica, siempre debera considerar, por cada estudiante, un rasgo a la
vez y registrar el grado en que tal rasgo se presenta en las actuaciones o en el
producto del trabajo de ese alumno en particular.

En todo caso, la observacién serd significativa y confiable si en la confeccion
y en la aplicaciéon de dichos instrumentos el docente toma, como minimo, las
siguientes medidas:

¢ Hacer el andlisis y el desglose de los rasgos mas representativos de la reali-
zacion por evaluar.

¢ Formular, con los detalles correspondientes a un comportamiento observa-
ble, las cuestiones (preguntas, actividades, conductas) aptas para recoger la
informacién mas significativa en la valoracién de cada rasgo.

(Debe tomarse la precaucion de que las cuestiones que se incluyan en una
escala, ademés de ser validas, no queden ambiguas, ya que, de suceder asi,
darfan pie a diferentes interpretaciones y, por lo tanto, seria dificil obtener
resultados confiables).

o Establecer los grados de aceptacién o no aceptacién (3-4-5 o mas) de cada
aspecto que se va a observar y registrarlo mediante descripciones verbales,
numéricas, graficas y comparativas.

o Fijar los criterios que se emplearan para seleccionar cada grado de la escala.

En otros términos, hay que establecer los criterios en cuanto a la ausencia,
presencia y excelencia del aspecto observado.

16Fxisten también las escalas de producto o de comparacién. Consisten en muestras se-
leccionadas de un producto (ensayo, caligrafia) frente a las cuales el evaluador compara el
producto del estudiante y le asigna la valoracién de la muestra con la que mds se asemeja.
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¢ Probar el instrumento con una muestra significativa, a fin de perfeccionarlo
con base en los resultados obtenidos.

¢ Fijar cémo y cuando se aplicard el instrumento y quien sera el encargado de
suministrarlo [13, pp. 84-85].

¢ Reducir al minimo las condiciones adversas (referentes a tiempo, situaciones
fisicas, oportunidades de observacién, etcétera) y asegurarse de que la per-
sona que realizara la observacién sea apta (motivada, sin prejuicios, con buen
conocimiento de los educandos, etcétera) y diestra en dicha labor.

Hemos visto algunos de los medios més usados en el ambito escolar para
medir aprendizajes del area cognoscitiva y psicomotora, pero no hemos hecho,
hasta el momento, ninguna referencia relativa a los medios necesarios para com-
probar los aprendizajes que interesan, en particular, el area afectiva. No dejamos
de senalar que dicha area es sumamente importante en la educacién primaria: Se
sabe —y es con base en este conocimiento como se han elaborado los programas
vigentes— que es en esta modalidad educacional, méas que en cualquier otra,
donde debe acentuarse el énfasis en la formacion de habitos deseables, intereses
y actitudes. Pero todo lo referente a esta area resulta de dificil comprobacién
por la misma naturaleza de las conductas y de los procesos que de ella forman
parte.

Como usted comprenderd, es mas facil comprobar si un nifio sabe leer que
si otro ama la lectura y tiene actitudes positivas hacia ésta. No obstante tal
dificultad, si consideramos importante —y en la realidad educativa es asi— que
la escuela y el maestro estimulen y favorezcan el desarrollo de los sentimien-
tos, los intereses, los hdbitos y las actitudes positivas,!” igualmente estimamos
importante comprobarlos y valorarlos.

Para determinar si un nino es ordenado y limpio, trabaja bien en pequetios
grupos, es responsable de su conducta, respeta la opinién y los derechos de los
demas, es sensible hacia los problemas de sus compaferos, explora e investiga
lo que aprende, demuestra interés en la lectura o en cualquier otro campo del

aprendizaje, juega y estudia con gusto etcétera, es indispensable observar!'® su

17Cabe aclarar que, aunque en la absurda situacién de que la escuela y el maestro no se
propusieran como meta el desarrollo de la vida afectiva del nifio, el proceso educacional en si
promueve en el individuo la formacién de valores, actitudes, intereses, etcétera que condicionan
sus actos y su aprendizaje.

18Ademads de la observacién directa, pueden también usarse entrevistas, cuestionarios, com-
posiciones de los alumnos sobre temas libres, diarios, autoinforme e inventarios de intereses
y actitudes, pero consideramos bésica la observacién directa, porque, mediante ella, podemos
obtener informacién de la conducta real del nifio, que se manifiesta en situaciones naturales
y nos permite corroborar o desvirtuar los datos que se obtienen mediante otros instrumentos.
Por ejemplo: un nifio logra buenos resultados en los exdmenes de ciencias, pero su maestro
observa que no tiene verdadero interés por las ciencias fisicas y naturales, que no le gustan los

Adem3s de los apren-
dizajes propios del
4rea cognoscitiva y
psicomotora, deben
—muy particular-
mente en primaria—
evaluarse los aprendi-
zajes del area afectiva



Para recoger informa-
cién sobre aprendizaje
de tipo afectivo, entre
otros instrumentos,
sirven las listas de
verificacién, las escalas
y el registro anecdético

Este es un ejemplo de
lista de comprobacién
aplicada al 4rea
afectiva
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conducta en situaciones naturales. Mientras mdas variadas y multiples sean las
situaciones en que se lo observe, mas seran las probabilidades de lograr un cuadro
exacto del rasgo objeto de la observacion.

Entre los instrumentos que resultan utiles para efectuar la observacién en
esta drea, se sitdan las listas de verificacion, las escalas y el registro anecddtico.
Con respecto a los dos primeros, ya hemos explicado en que consisten, asi es
que nos limitaremos a aportar algunos ejemplos que ilustran su uso en el area
afectiva.

Reportamos en seguida una lista de comprobacién o de verificacién que Ah-
mann, Glock y Wardeberg proponen en su texto Evaluacion de los alumnos de
la escuela primaria [2, p. 179] para valorar la conducta del alumno en el trabajo
de grupo.

Escuela:
Grado:
Alumno:
Maestro:
Fecha:

Instrucciones: Debajo hay ocho clases de conducta que un alumno
puede desplegar cuando participa en un comité o grupo de trabajo.
Senalese “Si,” si se present6 la conducta; “No,” en caso contrario. Si
las pruebas son insuficientes o poco claras, sefidlese “Incierto.”

Conducta S7| No | Incierto

Empieza a trabajar rapidamente
Voluntario para tareas
Despliega interés

Coopera con otros alumnos

Muestra alegria

Hace sugerencias de valor

Es un seguidor ocasionalmente
Es un jefe ocasionalmente

Lista de confrontacién para valorar la conducta del
alumno en el trabajo de grupo.

Al presentar esta lista, los autores mencionados asi se expresan:

experimentos de laboratorio, que no indaga, que no investiga, que no estimulan su curiosidad
los hechos extrafios, etcétera.
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“Los maestros necesitan frecuentemente determinar si sus alumnos han
adquirido y practicado hdbitos y actitudes deseables de naturaleza so-
cial. Algunos de estos habitos se revelan cuando los discipulos estan
empenados en trabajos de grupos o en reuniones. De interés, para estos
efectos, son aquellas conductas del alumno como el deseo de cooperar,
prestarse voluntario para ciertos deberes, hacer sugerencias de valor y
desplegar actividades de liderazgo democratico. A fin de procurar una
situaciéon en que puedan manifestarse estas modalidades de conducta,
puede formarse una comisién de alumnos para llevar a cabo una tarea
tal como dibujar un mapa del campo de juego o planear las actividades
de la clase en un dia de fiesta. Las acciones realizadas pueden registrarse
mediante una lista de confrontacién.”

La lista de confrontacion aportada es util para tales casos.

“Ocho aspectos distintos de conducta estan enumerados. Para cada uno
de ellos, el maestro debe comprobar si aparece o no. Las pruebas pueden
ser insuficientes o producir perplejidad cuando resulta incierto un deter-
minado aspecto. Esta categoria no es una posicién intermedia entre
“S1” y “No”; es una posiciéon que indica que el maestro no puede formar
juicio. Tal vez el alumno no tuvo oportunidad de realizar la accién de
que se trate; quiza el maestro no pudo observar al alumno debidamente,
o el alumno desplegé una conducta indefinida. Este tipo de conducta
podria ser tema de los historiales anecdotarios que completarian la lista
de confrontacién” [2, pp. 179-180].

Veamos ahora algunas ilustraciones del uso de las escalas de evaluacién en
el campo del area afectiva.

En esta area, el aprendizaje de hdbitos sociales y personales es impres-
cindible, pues de tal adquisicién depende, en parte, que la persona logre un
buen ajuste. Ahora bien, entre los habitos deseables —y tal vez entre los mas
importantes— se sitian estos: ser responsable, ser respetuoso, trabajar bien con
los demas, afrontar nuevas tareas y situaciones con esfuerzo y con optimismo y
saber controlar las propias reacciones.

Si analizamos el primer habito que mencionamos —ser responsable—, con-
vendremos en que un nifo es responsable, entre otras situaciones, cuando:

o Cumple las tareas que emprende o que le corresponden.
¢ Es puntual.
o Presta atencion a lo que se le indica.

© Se ajusta a los limites por si solo, sin que esté bajo control de los demas.

Ahora aportamos
ejemplos de escalas de
evaluacién aplicadas al
area afectiva
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o Cumple, en general, con sus deberes.

¢ Acepta sus errores y los corrige.

o Se esfuerza en mejorar su trabajo.

¢ Responde de sus acciones.

Si, a manera de ejemplo, tomamos el primer comportamiento ;Hay cumpli-
miento en la elaboracidn y presentacion del trabajo emprendido?, podemos uti-
lizar la siguiente escala:

1 2 3 4 5
En toda El nino El nifo, en El nino En toda
ocasiéon y realiza su algunas cumple a circustancia
circunstancia  tarea y lo ocasiones cabalidad con el nifio realiza
el nino entrega —cuando esta  sus trabajos, y presenta
descuida la cuando se lo  particular- pero no se sus tareas con
realizacion y =~ amenaza con  mente moti- preocupa por  prontitud. Se
la entrega de  un castigo o vado-, sin realizarlos en  preocupa en
su trabajo. se le exige que nadie se  buena forma. corregir los
No manifiesta que lo haga. le exija o errores y
preocupacion recuerde, mejorar el
por tal hecho. cumple con trabajo que

su trabajo. efectia.

Si consideramos el segundo aspecto jHay puntualidad en el cumplimiento de
las obligaciones escolares?, es posible una escala como la siguiente:

1

2

3

Rara vez el nifio es
puntual. No respeta el
horario y las fechas
convenidas para las

actividades y

obligaciones escolares.

Hay retraso en el cumpli-
miento de algunas activi-
dades y obligaciones y
puntualidad en el de otras
(por ejemplo, un nifio que
llega tarde a la escuela y

al aula, pero es diligente
en la entrega de las tareas
que se le asignan).

La puntualidad es un
habito. El nifio es
diligente en el cumpli-
miento de sus activi-
dades y obligaciones.
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Otra alternativa valida para reunir informacion acerca de los aprendizajes
afectivos es el Historial anecdético o Registro anecdético. Se trata de una cons-
tancia escrita sistematica de anécdotas e incidentes significativos del compor-
tamiento del alumno. Hay distintos procedimientos para anotar la observacién
efectuada, pero lo mas importante es que el maestro narre el episodio tal cual
se ha verificado. Conviene que el docente describa en una ficha lo actuado o lo
dicho por el alumno y por las otras personas circunstanciales y relate la situacién
concreta y detallada en que se desarrolld el acontencimiento.

Aportamos, a continuacién, un ejemplo de ficha anecdética:

Galileo
13 de abril de 1989
Alumno: Marvin Pérez
Grado: 1I1B
Observador: Silvia Rodriguez

Escuela:

Fecha:

Descripcion del incidente:

Hoy en la clase de ciencias, Marvin trajo una tortuga.
Mientras mostraba al grupo las caracteristicas de su mas-
cota, Pedro observé que la tortuga era lerda como Marvin
cuando jugaba futbol. Algunos nifios se rieron. Otros se
dedicaron a observar y tratar de tocar al animal. Marvin
se puso rojo, dio un puntapié al pupitre, puso su tortuga
en la caja donde la traia y se negd a continuar la charla
con el grupo.

Como usted puede observar, en la ficha anterior se describe brevemente y con
exactitud y objetividad lo que ocurrié en un preciso momento y lugar. Se iden-
tifica a las personas involucradas y se mencionan sus comentarios y actuaciones,
todo muy brevemente. Asimismo, no se incluye ningin juicio e interpretacién
de lo sucedido. Con respecto a este ultimo punto, cabe aclarar que algunos ob-
servadores incluyen una breve interpretacion o comentario del incidente. Esto
puede hacerse siempre y cuando los hechos descritos sean objetivos y claros y
el comentario que se aporta se separe del relato de la anécdota. A continuacién
ilustraremos esta segunda modalidad de elaborar una ficha anecdética. Para ello,
nos serviremos de un ejemplo citado por Ahmann, Glock y Wardeberg [2, p. 248]:

El registro anecdético
consiste en la
anotacién de eventos
relevantes para
comprender el
comportamiento y el
desempeno del
educando

En una ficha anecdé-
tica el relato de la
anécdota debe ser
objetivo y reflejar con
exactitud lo sucedido



La observacién debe
realizarse en distintas
situaciones
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Fecha: 23 de enero de 1966
Alumno: Susana Pérez
Observador: Antonia Rodriguez
Descripcion del incidente:

Susana habia vencido en nuestra primera competicion.
Cuando se le ofrecié un premio por su segundo éxito,
se lo dio a Maria, que habia quedado segunda. Esta lo
aceptd sin ninguna expresion de agradecimiento.
Comentario:

Susana parece ser una nina muy bien ajustada y muy
sensible a las necesidades de las demas ninas. Fue un
gesto particularmente noble que le diera a Maria su pre-
mio, ya que ésta es muy egoista y poco cooperadora con
sus companeras.

No basta que el maestro describa lo que sucedié en determinado dia y en de-
terminada circunstancia, pues no se puede apreciar la conducta del ser humano
con base en un solo acontecimiento. Por el contrario, para ello se requiere obser-
var la actuacion del nino en variadas y multiples situaciones. Solo la observacién
de distintos hechos sucedidos en situaciones y momentos diferentes es oportuna
para la valoracion del comportamiento del nifio y la puesta en practica de las
medidas que el maestro considere oportunas y adecuadas al caso.

Los autores mencionados con anterioridad presentan un historial anecdético
de un nino cuya dificultad para la lectura le acarrea problemas de conducta.
Presentamos en seguida tal informe. Usted podra observar en él la descripcion
exacta y clara de la conducta del nifio en cuestién (al que le hemos puesto su
nombre en espafiol); la separacién entre el relato del comportamiento y la in-
terpretacién del maestro y el uso de la observacidén continuada para mejorar la
situacion del nino.

“A continuacién presentamos un informe continuado de un nino, reali-
zado a lo largo de varias semanas:

30 de setiembre. Guillermo llegé tarde a clase y fue enviado al despa-
cho del director a justificarse. No volvié. Después comprobé que
Guillermo habia dicho que estaba enfermo.

Interpretacion: Este puede haber sido un intento deliberado para
evitar la clase.
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7 de octubre. Guillermo respondié a mi pregunta sobre la leccién asi:
“No me parece muy importante.”

Interpretacion: Guillermo parece que esta buscando formas para jus-
tificar su conducta.

10 de octubre. Guillermo continta cuchicheando, hace varias obser-
vaciones sobre la discusion de la clase, desordena los papeles y tira
los lapices y los libros. Cuando le recriminé, se levanté y abandond
la habitacién.

Interpretacion: Guillermo parecia estar intentando alborotar la clase.

13 de octubre. Al ver los datos del expediente de Guillermo, des-
cubro un informe sobre su dificultad para leer. Su CI Stanford-Binet
es 120.

Interpretacion: La incapacidad de Guillermo para leer podria ser
causa de sus problemas de conducta.

14 de octubre. Pregunté a Guillermo si querria ayudarme a construir
una jaula para algunos lagartos que queria enseniar a la clase. Dijo
que le encantaria trabajar incluso después de la hora de salida.
Dieron las cinco antes de que hubiéramos terminado. Luego hojed
algunos libros y materiales referentes a los lagartos que tenia yo.
Escogié un folleto con escasa dificultad de lectura y me pregunté si
podia llevarselo a casa.

Interpretacion: Creo que estoy estableciendo una buena relacién con
Guillermo, y he encontrado una forma de ayudarle.

15 de octubre. El interés de la clase se centrd en Guillermo. Tenia
informacion que compartir sobre el folleto que habia leido. Se quedé
después de la clase para devolverlo y pedirme otro.

Interpretacion: Guillermo se sentia satisfecho con su nuevo papel. Pa-
recia genuinamente complacido de hacer una contribucién al grupo.

17 de octubre. Guillermo se quedé6 después de la clase y me preguntéd
si habria alguna forma para que pudiera mejorar su lectura.” [2,
pp. 248-249]

Después de lo expuesto, estamos seguros de que usted comprende que no
es facil elaborar un registro anecddtico y menos atin elaborarlo para todos los
alumnos.

Esto requeriria un excesivo esfuerzo y bastante tiempo por parte del maes-
tro, asi es que nos parece oportuno que el docente seleccione aquellos casos que,
por su conducta, requieran de un estudio sistemdtico, y que lo realice de manera
eficaz. Puede serle de gran ayuda el conocimiento de una lista de normas, ela-
boradas por Barker y Wright [4, pp. 216-218] y citadas por Sawin [34, p. 113],
para realizar buenos registros anecdéticos.

Para elaborar un buen
registro anecdético,
son ttiles las medidas
indicadas por Barker y
Wright



La relevancia de una
prueba o un instru-
mento es relativa a su
correcta elaboracién,
aplicacién y al uso que
el maestro hara de la
informacién
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o Dirigir la atencién a la conducta y a la situacién del sujeto.

o Observar y registrar del modo mds completo posible la situacion del sujeto
y el estimulo especifico ante el que reacciona.

o Dar el “cémo” de cada cosa que el sujeto hace.

¢ Dar el “como” de cada cosa que hace cualquier persona que se relaciona con
el sujeto.

¢ En la version final, registrar por su orden todas las fases principales en el
curso de cada accién del sujeto.

¢ Siempre que sea posible, formular descripciones de la conducta en forma
positiva.

¢ Describir con algin detalle la escena tal cual es al comienzo de cada periodo
de observacién.

A los criterios anteriores, creemos 0til agregar uno mas. Este se refiere a la
significancia del incidente por registrar. Es decir, que el maestro debe seleccionar
y registrar aquellos incidentes que son relevantes para lo que desea comprobar y
valorar (habilidad, actitud, hébito, interés, destreza, etcétera), para la dificultad
que experimenta el alumno o para la comprension y orientacion del desarrollo de
este.

En resumen, en este tercer punto de nuestra exposicién acerca de los com-
ponentes de la evaluacién de los aprendizajes, hemos senalado algunos de los
tipos de pruebas y de los instrumentos que pueden servirle a usted de ayuda
para la mediciéon de los aprendizajes racionales, psicomotores y afectivos. Pero
no queremos dar por finalizado el tema sin antes referirnos a los siguientes dos
puntos:

¢ En la elaboracién de cualquier tipo de prueba o instrumento, es basico que
las cosas que se preguntan, se observan o se pide ejecutar al estudiante scan
valiosas y relevantes frente al aprendizaje que se desea valorar, y le permitan
a aquél demostrar realmente este ultimo. Asimismo, que en la formulacién
de tales preguntas, aspectos por observar o tareas por ejecutar se respeten y
apliquen las reglas de construccién que se requieren en cada caso.

¢ El valor que una prueba o un instrumento tiene en la ensefianza-aprendizaje
depende del uso que le dé el maestro.

Los instrumentos solo arrojan informacién que atane al maestro interpretar y
valorar frente a su experiencia y a los parametros de confrontacién por él elegidos.

Por lo dicho, no olvide que la prueba es un simple instrumento en sus manos
y que concierne a usted valorar los datos que obtenga y darles sentido.
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2.5 La valoracion de las evidencias: ;Frente a
qué se evalua?

El tercer aspecto presente en la definicién que estamos analizando es la necesi-
dad de disponer de patrones de referencia posibilitadores de la formulacién de
un juicio de valor que indique si el desempefio del estudiante es pertinente o
no. Se trata de lo que enfatizamos en el tltimo punto del apartado anterior: un
instrumento arroja datos, informacién, que concierne al maestro juzgar y valorar
a la luz de su experiencia y de los parametros de referencia por él seleccionados.
Solo asi los resultados obtenidos adquieren significado. Por ejemplo, el resultado
(cantidad de errores y aciertos) obtenido por un educando en una prueba de
matematica, no es significativo desde el punto de vista educacional mientras el
docente no lo confronte con los logros alcanzados por otros alumnos, con los que
el mismo educando habia conseguido en una etapa anterior o con las metas del
proceso educativo que se realiza. Sélo asi ese resultado —constituido en principio
por una medida y un puntaje (nimero de aciertos)— se trasforma en un juicio
de valor y adquiere sentido educativo.

Estamos seguros de que usted se estard preguntando cudles son estos para-
metros a los cuales muy a menudo nos hemos referido. Clifton Chadwick [11,
p. 150] sugiere cuatro bases de comparacién ttiles para la valoracién de algo.
Estas son:

¢ comparaciéon con hechos o con desempeno previo;
¢ comparacién con una situacién ideal;!®
© comparacion con objetivos establecidos;
© comparacion con otras entidades similares.
Pasaremos a desarrollar cada una de estas bases y su funcionalidad para

que el docente interprete la informacion obtenida mediante la aplicacién de una
prueba de rendimiento escolar.?°

19E] orden de presentacién es nuestro.

20Cabe observar que estamos tratando de la evaluacién del rendimiento escolar que considera-
mos parte de la evaluacién pedagdgica totalizante que el maestro, maxime en el nivel primario,
debera realizar en cuanto al desempefio total e integrado del alumno, para emitir en seguida
un juicio de promocién de aquel al siguiente nivel, o de retencién. Para ello se consideran
los resultados del aprovechamiento escolar, pero también los factores ambientales y personales
que los han condicionado y todas las consideraciones pedagdgicas que el maestro, a raiz de su
experiencia y del conocimiento que tiene del estudiante, considera oportunas para tal efecto.

Para evaluar se
requieren bases de
referencia



La evaluacién con base
en hechos y situaciones
anteriores implica el
confrontamiento entre
dos estados de la
misma cosa
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2.5.1 Comparacién con hechos previos

En la comparacion con hechos previos o con situaciones anteriores, se efectia
un confrontamiento entre el desempeno actual de una persona y su estado ante-
rior; o entre los hechos y acontecimientos actuales y los del mismo tipo que se
verificaron con antelacién. En la educacién, utilizar esta base de comparacién
supone cotejar lo que el alumno sabe o sabe hacer en un determinado campo del
conocimiento, y en el momento en que se efectia la evaluacion, con lo que sabia
o sabia hacer en el momento en que entré al programa, que empez6 la unidad
o el tema; en fin, con el estado que presentara antes de emprender el proceso
educacional o con el que presentara en un determinado momento del desarrollo
de éste. Ello, con el fin de establecer si el avance que el estudiante ha experi-
mentado en relacion con el nivel de entrada de referencia es significativo o no.
Es evidente que el confronte es posible solo entre aprendizajes del mismo tipo y
de la misma area. Vamos asi a comparar, por ejemplo, lo que el estudiante sabe
hacer en matematica en cuanto a operaciones béasicas con lo que podia realizar
en estados anteriores en ese mismo campo y en el aprendizaje particular aqui
sefialado.

En la préactica educativa, aunque no de manera explicita, esta base de com-
paracion es bastante usada, particularmente en los primeros grados de primaria,
en relacién con los aprendizajes basicos de la lectura, de la escritura y del calculo.
Asi, a manera de ejemplo y en cuanto a la lectura, si el docente comprueba y
califica el avance progresivo del nifio comparando su desempeno de hoy con el de
ayer, puede considerar situaciones similares a la siguiente:

Desempeno anterior — Desempenio actual Progreso

El alumno: identifica, El alumno: El nitio lee las
clasifica y ordena en  _ relaciona figuras y palabras objeto de
serie —segun forma, objetos dados con fichas  estudio y entiende su
tamano y color— donde aparece el nombre  significado.

objetos y figuras de éstos;

dadas.

— clasifica fichas de
palabras segun la
categoria de pertenencia
(animales, plantas,
colores etc);

— selecciona o dibuja el
objeto correspondiente a
cada término que aparece
en la serie de fichas que
se le presenta.
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Creemos que este tipo de parametro es muy funcional cuando el objetivo
que se persigue en el aprendizaje no estd suficientemente definido y delimitado;
como también cuando, aunque se conozca tal objetivo, el maestro desea valorar
el estado de avance alcanzado por cada uno de sus alumnos. A manera de
ilustracién, si tomamos el progreso registrado en el ejemplo antecedente, este
representa, sin duda, un estado de avance frente al desempeno anterior. Pero si
el objetivo del aprendizaje fuese leer sin silabear frases completas, es claro que
aunque el desempeinio del alumno se considerara como satisfactorio frente a la
conducta de partida, no seria suficiente en relacién con la meta que se desea
alcanzar. En este caso, la estimacién con base en la situacién previa le es util
al maestro para detectar el avance y, al mismo tiempo, determinar qué le hace
falta a cada alumno para lograr el objetivo propuesto y, por lo tanto, ofrecer las
experiencias educacionales aptas para este fin.

Ademaés, consideramos ttil y pedagégicamente necesario usar esta base de
comparacién en la evaluacién del aprovechamiento escolar de aquellos educandos
que por sus limitaciones funcionales (sensoriales, fisicas, emocionales, intelecti-
vas) requieren educacién especial. Ello, por cuanto en la metodologia de la peda-
gogia especial —méas que en la metodologia de la pedagogia comin— prevalece
el principio de la individualizacién didactica. La tarea educativa no va dirigida
al grupo o al alumno promedio, sino a cada alumno con su propia personalidad
y situacién, con sus propias necesidades y con su propio desarrollo fisico, mental
y social. De ahi que la evaluacién debe efectuarse considerando principalmente
el avance progresivo que dentro de sus dimensiones y posibilidades experimenta
cada alumno.

Es evidente que en algunos casos y en algunos momentos del proceso edu-
cativo resulta funcional el uso de los hechos previos para estimar el aprendizaje
alcanzado por el educando. Pero seria excesivo pretender la aplicaciéon indiscri-
minada de esta base de comparacién, ya que en educacidn es necesario, también,
constatar si el desempeno del estudiante es suficiente o no, y para ello se re-
quieren parametros de confrontacién externos a la persona que se evalia. A
estos parametros nos referiremos en los siguientes puntos.

2.5.2 Comparacién con una situacion ideal

En la evaluacién con referencia a una situacion ideal, el desempeno de una
persona, el fendmeno, el programa, etcétera, se juzga comparandolo con su estado
ideal, con su perfeccién. Ahora bien, tal vez no resulte tan complejo establecer la
composicién perfecta de un compuesto quimico o el estado ideal de un fenémeno;
pero no puede decirse lo mismo cuando se trata de establecer el aprendizaje o la
conducta ideal de un alumno. Esto, por cuanto es sumamente dificil y complejo
determinar con exactitud todos los niveles de conocimiento y de conducta que
deben aprenderse en determinado programa y en un campo especifico del saber

Este pardmetro resulta
particularmente 1til
cuando los objetivos
que se persiguen no
estan bien definidos y
en la Ensenanza
Especial

Se evalia frente a
situaciones ideales
cuando se compara el
hecho o la actuacién
con parametros

} exactos de perfeccién



En educacién es dificil
establecer modelos
perfectos de conducta
Yy conocimientos, asi es
que no es deseable
usar como base de
comparacién las
situaciones ideales

A pesar de que esta
base no sea la mejor
para evaluar el
aprendizaje, en la
practica se usa

Cuando el evaluador
mide y juzga las cosas
frente a lo que se
establecié de antemano
como desable, esta
empleando como base
de comparacién los
objetivos
preestablecidos
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humano. Al respecto, asi se expresa Miguel Gonzilez Castaién [20, p. 34]:

“En un nivel superior puede haber acuerdo en lo que debe saber de
matematica un ingeniero, un economista o un matematico; mas dificil es
determinar qué deben saber esos profesionales sobre literatura, psicologia
o arte griego.

En secundaria o primaria tales acuerdos son poco menos que imposi-
bles. Una simple inspeccién de los cambios en los programas de estu-
dios después de reformas y contrarreformas educativas siempre me hizo
sospechar que no estamos seguros de lo que se debe ensenar a los nifios
o a los jévenes; ademads, hay que ir adaptandose a los cambios sociales
para saber el tipo de hombre que queremos formar (sin preguntarselo
a €él), y todo esto y otras cosas, que son mds bien filosofia o politica de
la educacion. Yo diria, pues, que aunque deseables, no pueden definirse
situaciones ideales en educaciéon, de modo que nos sirvan de base para
valorar lo que aprende cada estudiante.”

Aunque esta base —como se indica en la cita— no sea la mejor para juzgar
el aprendizaje escolar, en la practica educativa se ha usado y se continua usando.

Para nadie es un secreto que en muiltiples casos el docente evalia el de-
sempeno de sus estudiantes frente a un estdndar ideal, que €l tiene en su mente
y que, por ser algo tan elevado e indefinido (solo él sabe qué quiere), pocos
alumnos logran alcanzar o acercarse a ¢él. Esta situacién se da particularmente
cuando con anterioridad no se ha efectuado la tarea de especificar los parametros
de referencia que se utilizaran.

Creemos que esta actividad previa a la evaluacién es un aspecto basico que
todo docente interesado en una buena evaluacién del aprovechamiento escolar
debe cumplir. De lo contrario, entre otros, correria el riesgo de estimar el de-
sempeiio escolar de sus alumnos frente a un supuesto modelo ideal (asi conside-
rado y esperado por él y solo por él) indefinido y, por lo general, no accesible a
la mayoria.

2.5.3 Comparacién con objetivos preestablecidos

La evaluacion con referencia a objetivos preestablecidos consiste en juzgar
las cosas segtin la medida en que éstas alcancen las caracteristicas deseadas y
fijadas con antelacién.  En educacidn se refiere a la confrontacion, del desempeno
de cada alumno con los objetivos planteados para el programa que se efectia y
a la valoracién de tal desempefio en cuanto a objetivos logrados frente al total
de los que constituyen el curso o de los que corresponden a la parte de éste que
ha sido objeto de aprendizaje.
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El desempefio de cada educando es evaluado independientemente de lo que
el grupo al que pertenece es capaz de hacer (evaluacion con referencia a norma);
ello, por cuanto lo que interesa no es constatar las diferencias individuales que
se dan en el grupo en cuanto a la variable que se ha medido, sino corroborar
cuantos de los aprendizajes perseguidos durante el proceso educacional que se
ejecuta domina el alumno y en qué medida lo hace. Para tal fin, es necesario
definir claramente las habilidades que debe demostrar el alumno (criterio) y
especificar el grado de logro minimo al que debe responder su desempeno en la
prueba que se aplica.

[ustraremos lo anterior con un ejemplo aplicado al campo de la escritura
para un segundo grado de primaria.

Objetivo Descripcion de las posibles habilidades

Dominar la ortografia  _
fonética.?!

Escribir bajo dictado palabras o frases que
contengan fonemas de transcripcién unica.

— Dada una serie de ejercicios de palabras o
frases incompletas, completarlas escribiendo
el fonema de transcripcién unica faltante.

- Dada una serie de dibujos cuyo nombre es
constituido por fonemas de transcripcion
unica, escribir el nombre correspondiente o
seleccionarlo entre las alternativas que se le
presentan.

— Escribir oraciones con palabras que posean
los fonemas de transcripcion unica que se le
presentan.

— QOtras.

Por cada una de estas u otras especificaciones, debe elaborarse un conjunto
homogéneo de preguntas o tareas que se incluiran en la prueba que se aplicard al
estudiante. Por ejemplo, en cuanto a la primera especificacién, se podra elaborar
un dictado que incluya fonemas de transcripcién tnica que han sido objeto de
estudio y que presentan cierta dificultad, tales como bla, bra, bri, bli, ble, ple,
pre, bre, blu, bru, che, que, cha, etcétera.

Pueden formar parte del dictado frases similares a las siguientes:

o Quique cumple anos y su mamd le prepard una fiesta.

% La ortografia fonética o natural se refiere a la escritura de aquellos fonemas que tienen una
forma tnica de escribirse, por ejemplo, pa, cha, che, bla, ble, gui, ga, me, etcétera.

Para usar los objetivos
como base de compara-
cién, se requiere
describir con claridad
lo que se espera que el
alumno logre aprender

Asimismo, la prueba
que se aplica debe ser
1itil para comprobar lo
que se espera que el
educando aprenda



Es importante también
definir el nivel minimo
de rendimiento que se
aceptara como
suficiente

Los objetivos son una
base de comparacién
muy til para la
valoracién del
aprendizaje
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o A Brenda le regalaron un paquete que contenta una raqueta blanca y
una blusa.

o En el campo por las noches las nifias escuchan el amable canto de
las ranas en el charco.

o En un dia de abril Pablo tiembla de frio por la brisa y la neblina que
oculta el sol.

o FEn los brazos de su madre el nino palmetea sus blancas manos.

o Broncos, el gatito de Bruno, es brusco e inventa diabluras.

Ademas de especificar las habilidades que se evaluaran en la prueba y de
elaborar un conjunto suficiente de preguntas o tareas aptas para su medicién,
el maestro debe definir el nivel minimo de rendimiento que en esa prueba se
aceptara como suficiente.

Ello puede ser: aceptar que el alumno falle solamente en ciertas realizaciones
de las que se presentan en la prueba o dar por satifactorio el desemperio cuando el
estudiante realizé las tareas o las preguntas mas relevantes de la prueba; o cuando
simplemente acierta la totalidad o un determinado porcentaje de respuestas. En
fin, se trata de fijar el grado minimo de éxito que debe alcanzar cada alumno
para considerar satisfactorio su rendimiento, frente a los objetivos medidos.

A raiz de lo anterior, los resultados de las pruebas elaboradas con base en las
especificaciones (criterios) de los aprendizajes que se persiguen, generalmente se
expresan en porcentajes que indican ya sea el grado de logro obtenido por cada
alumno en cada uno de los objetivos medidos (nivel de rendimiento especifico)
o en todos los objetivos de la unidad o del curso (rendimiento global, aprueba
o no la unidad, el curso, etcétera) o el grado de éxito que por cada objetivo ha
obtenido la totalidad de los examinados o una parte representativa de éstos.

Es evidente que si los resultados alcanzan, al compararlos con los criterios
establecidos, la magnitud deseada, el evaluador podra estimar el aprovechamiento
escolar del alumno como suficiente, bueno, etc. Es decir, el estudiante aprueba
los objetivos deseables de la unidad, del curso, del grado, del ciclo, etcétera.

Pero si lo que se comprueba es que el desempefio del alumno es insuficiente
o pésimo, el maestro debe proporcionarle informacién sobre sus logros y fallas y
ofrecerle alternativas de solucién para estas tltimas. De no cumplirse tal tarea, la
evaluacién con referencia a objetivos preestablecidos perderia parte de su sentido
al hacerla, ya que uno de los fundamentos tedricos de dicha evaluacién es que
todos los alumnos logren el dominio de la totalidad de los objetivos del curso.

Actualmente la evaluacién segin objetivos tiene mucha aceptacién en el
medio educativo. Reconocemos que es muy ttil y propicia en particular para
determinar el dominio que el estudiante ha alcanzado sobre los conocimientos,
destrezas y habilidades que se han perseguido mediante el programa en el cual
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particip6. No obstante, queremos dejar claro que, para su puesta en practica, es
indispensable:

o Considerar todos los objetivos del curso o de la unidad y dirigir la ensefianza
hacia su logro.

o Especificar para cada objetivo el patron de referencia en cuanto a lo que el
estudiante debe aprender y saber hacer.

o Incluir en la prueba a la que se somete al estudiante cuestiones relevantes
para medir lo que se espera que haya aprendido y sepa hacer.

o Establecer el grado de logro minimo que se acepta para juzgar si el desempeno
de los examinandos es suficiente o no.

o Proporcionar a cada alumno informacién de retorno en cuanto a sus aciertos
y fallas y permitirle emprender alternativas de solucién en cuanto a los errores
cometidos.

2.5.4 Comparacién con otras entidades similares

La comparacién con otras entidades similares consiste en confrontar las cosas
que son objeto de evaluacion con otras que posean caracteristicas parecidas. En
el ambito educativo, la evaluacién con referencia a entidades similares o a normas
consiste en juzgar el desempernio de cada alumno comparandolo con el de un grupo
de estudiantes con caracteristicas similares a las de él (tests estandarizados de
conocimiento, inteligencia, aptitudes, etcétera) o a la ejecucion del grupo en
el cual el alumno rindi6 la prueba (test y prueba que el docente ha elaborado
para medir el rendimiento de sus alumnos en areas especificas del aprendizaje).
En todo caso, el progreso y los logros del alumno son relativos al desempefio
de confrontacién, ya que el pardmetro de valoraciéon estriba en el conjunto de
puntuaciones (puntos conseguidos en una prueba) obtenidas por el grupo.

Esto —simplificando y siempre con referencia a la evaluacién educacional—
significa que el valor (suficiente, excelente, bueno, insuficiente) del puntaje alcan-
zado por cada uno de los estudiantes, en una prueba aplicada, sera determinado
por el puntaje en torno al cual gira la mayoria de los resultados. Hemos em-
pleado la expresién “simplificando,” porque en esta concepcién evaluativa, tanto
en la interpretacion de los resultados obtenidos como en la asignacién de califi-
caciones y el andlisis del comportamiento de las preguntas (grado de dificultad y
capacidad de discriminacién), se utilizan procedimientos estadisticos (mediana,
coeficiente de correlacidn, desviacién estandar, percentiles, y otros) mas comple-
jos que el simple ordenamiento de datos y la media de las puntuaciones, razén
por la cual ella no se utiliza en forma estricta en la labor educativa. Su utilidad
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mayor estriba en la estandarizaciéon de tests de conocimiento, de inteligencia y
de aptitudes.

Suponiendo que las pruebas estén bien elaboradas y que las preguntas (o ta-
reas) sean representativas de los distintos grados de dificultad del aprendizaje que
se mide, la evaluacién por normas tiende a identificar las diferencias individuales.
Por tal razon, en la practica educacional su uso es 6ptimo cuando se necesita
seleccionar los mejores estudiantes del grupo. También cuando el docente
se enfrenta a la evaluaciéon de realizaciones para las cuales es dificil establecer
parametros objetivos de calidad, tales como las composiciones, los ensayos, las
poesias, las obras de arte, etcétera. Resulta util comparar el producto de cada
estudiante con el de los demas miembros del grupo. Se trata de definir el mejor
trabajo (o los mejores), con base en algunas caracteristicas deseables de calidad
o a juicio de experto, y los que pueden considerarse como peores y de media
calidad. Después, el resto de los trabajos se comparara y se juzgara frente a los
que se han seleccionado como representativos de las tres categorias mencionadas.

Hemos desarrollado brevemente las distintas bases de comparacién a las
cuales puede recurrir el docente para evaluar el rendimiento escolar. Aunque
en la actualidad la base de comparacién mas aceptada y de mas auge sea la eva-
luacién por objetivos preestablecidos, en la practica no es tan sencillo emplearla
en su totalidad. Hay una serie de factores —tales como estructura del sistema,
tiempo, niimero de examenes, carga académica, numero de estudiantes por curso,
etcétera— que dificulta tanto la evaluacién de todos los objetivos del curso y la
estipulacién por cada uno de ellos de las especificaciones del aprendizaje deseado,
como el proporcionar a cada estudiante una buena informacién de retorno y las
alternativas por seguir para mejorar el aprendizaje.

Esta situacién descrita, el hecho de que toda base de comparacion tiene
aspectos positivos y negativos (dependiendo del para qué se utiliza y de c6mo
esto se hace) y la consideracién de la diversidad de resultados de aprendizajes
que se persigue en el d&mbito educacional, nos hacen concluir que, en evaluacién
educacional, lo més consecuente es no apegarse al uso indiscriminado de una sola
base de comparacién. Por el contrario, creemos que el docente debe escoger la
base de comparacién mas acorde con el fin para el cual practica la evaluacién y
fijarla antes de efectuar este proceso. Asi, por ejemplo, si el interés fuese detectar
el nivel de dominio que cada estudiante posee de los conocimientos esenciales del
nivel escolar en que se encuentra, para ayudarlo a mejorar su aprendizaje, seria
mas apropiada la base de comparacién objetivos preestablecidos. Pero si
el interés fuese conformar grupos homogéneos en cuanto a nivel de rendimiento
escolar, consideramos més adecuada la base entidades similares o normas.
Por otra parte, si la finalidad de una prueba fuese encontrar al alumno que
posca habilidades, destrezas y aptitudes elevadas para participar en un concurso
de creatividad, la mejor base serfa situaciones ideales; asi también, si lo que
interesara fuese establecer el progreso que cada alumno ha experimentado en
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su capacidad lectora, a raiz de la aplicaciéon de un determinado método, seria
conveniente recurrir a la base de comparacion situaciones previas.

En resumen, podemos afirmar que asi como en la vida diaria algo es bueno o
malo con dependencia de cémo, cuando y para qué se usa, también en educacion
un enfoque evaluativo resulta mejor que otro ante una determinada situacién y
una finalidad especifica.

2.6 El empleo de los resultados para decisiones
educacionales: ;Para qué se usan los resul-
tados?

El cuarto y ultimo aspecto del concepto de evaluacion de aprendizajes que
estamos analizando consiste en el empleo de los resultados de la evaluacién que
se efectua. Por supuesto que los resultados de la evaluacion de los aprendiza-
jes pueden utilizarse —con dependencia del fin (diagndstico-formativo-sumativo)
con que se realizo el proceso evaluativo— para multiples efectos, entre otros:
asignar una calificacién; determinar la promocién o retenciéon del estudiante;
comunicar a los padres el progreso de sus hijos; formar grupos homogéneos; pla-
near la ensenanza futura; aplicar medidas correctivas; ayudar a los educandos a
conocerse y comportarse mejor, etcétera. Usar los resultados para estos y otros
efectos nos parece importante, pues toda la labor evaluativa redundaria en un
proceso estéril si el docente se limitara a registrar y archivar la informacién con
ella obtenida. Consideramos que los resultados de la evaluacién del aprendizaje
deben usarse para permitir al maestro, al educando y a la institucién adoptar
las medidas que favorezcan una mejoria sistematica del proceso educacional y un
bienestar progresivo de los que intervienen en él. Las decisiones educacionales
generables a raiz de dichos resultados pueden clasificarse, segiin su tipo, en do-
centes, de orientacion y administrativas [29, p. 19)].

En cuanto a las decisiones docentes, se consideran tales “las que afectan las
actividades dentro del salén de clase” [29, p. 19]. No dudamos en que el mas
valioso empleo de los resultados evaluativos consiste en usarlos como base para
mejorar el aprendizaje, el programa y el proceso educativo que se desarrollan en
el aula.

Podemos ilustrar lo anterior de la siguiente forma:

Un nino de un grupo escolar de tercer grado ha obtenido baja puntuacién
en una prueba de sumas y restas de matematica. Esto, descartando que el nifio
tenga dificultad de aprendizaje y problemas fisicos y emocionales que afecten
su rendimiento, puede significar, entre otras cosas, que no haya estudiado o
practicado lo suficiente; que no haya entendido el proceso; que no se sentia bien

A raiz de los resultados
de la evaluacién, se
efectia un andlisis y
un cuestionamiento del
proceso de ensefanza-
aprendizaje, para
realizar en este los
cambios oportunos

Los resultados de la
evaluacién del rendi-
miento se usan para
tomar decisiones
docentes, administra-
tivas y de orientacién



Una vez que se han
detectado los aspectos
positivos y negativos
de la instruccién y del
aprendizaje, se propor-
cionan y ejecutan
aquellas acciones que
mejoran y enriquecen
ambos procesos
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en el momento del examen; que estuviera desmotivado; que se haya distraido. En
fin: puede ser consecuencia de multiples situaciones individuales que intervienen
e interfieren en el aprendizaje y que un buen maestro (es decir, quien no limita
el proceso evaluativo a la asignacién de un puntaje y una nota) identifica para
solucionarlas y evitarlas en ocasiones futuras. Ahora bien, si en el mismo grupo
varios ninos o la mayoria de ellos ha tenido dificultad en la ejecucién de la prueba,
y la evaluacién revela un limitado progreso con respecto a los objetivos de la
ensenianza, el maestro, para identificar las causas del bajo rendimiento, debera
revisar, ademas de los aspectos individuales, el proceso de ensenanza en todas
sus facetas. De tal manera, entonces, le sera necesario aclarar cuestiones como:

¢ ;Es 6ptimo el método de ensenianza aplicado? ;Hay otro mas eficaz?

o [l contenido de la materia y sus secuencias: ;jhan sido adecuados y sufi-
cientes?

o Las actividades y los recursos didacticos: jhan sido variados y convenientes
para el tipo de aprendizaje que se pretende alcanzar?

¢ Las metas educacionales: json inherentes a la capacidad y nivel de apren-
dizaje de los educandos o resultan demasiado ambiciosas para ésta?

¢ La labor del mismo maestro y su relacion con los estudiantes: json apropia-
das?

o ;Esta bien planeada la prueba?

o (Han sido redactadas las preguntas en un lenguaje claro y comprensible,
acorde con el nivel educativo de los sujetos examinados?

¢ Las preguntas y los ejercicios incluidos en la prueba: jguardan relaciéon con
las metas educativas propuestas, con lo que se ensend y con la forma como
esto se hizo?

Indudablemente, seria de poca utilidad descubrir en dénde residen las fallas
y continuar el proceso como si nada hubiese pasado. De tal suerte, entonces,
el educador (o la persona competente) deberd recurrir de inmediato (o en el
momento en que vuelva a repetirse el proceso) a medidas correctivas, tales como
ensefiar nuevamente lo que no fue aprendido, cambiar de métodos, enriquecer y
variar las ejercitaciones, suministrar otro tipo de prueba, reorientar el aprendizaje
de cada estudiante, etcétera, que le permitan subsanar el problema.

Hemos ilustrado un caso en que la evaluacién revela un bajo rendimiento del
grupo que nos atane. Pero aun en las situaciones en las cuales se registre un
éptimo rendimiento, es indispensable que el educador realice un analisis prolijo
de los resultados obtenidos, para identificar y reforzar los aciertos alcanzados, y
localizar y corregir las posibles deficiencias.
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En esencia, los resultados de la evaluacién educativa deben, en toda situa-
cion, inducir al docente a descubrir y analizar los aspectos positivos y negativos
del quehacer didactico, a fin de mejorarlo y enriquecerlo.

Las decisiones de orientacion que se pueden desprender de la evaluacién del
rendimiento escolar se relacionan con el uso de los resultados de este proceso para
“1) facilitar al orientador la asistencia a los alumnos con ocasién de decisiones
importantes en el campo de la orientacién vocacional y educacional; 2) ayudar a
maestros y orientadores a comprender las necesidades del alumno en el terreno
de la adaptacion personal social; 3) ayudar a los alumnos a conocer y dirigirse a
si mismos; 4) ayudar a los padres a comprender las facultades y necesidades de
sus hijos que pueden tener importancia para tomar decisiones cruciales; y 5) fa-
cilitar la identificacién de aquellos alumnos cuyas capacidades (o incapacidades)
especiales exijan una modificacién excepcional del programa escolar o la consulta
con un especialista” [1, p. 627].

Si consideramos la educaciéon como la actividad dirigida a la estimulacién y
orientacién del desarrollo total del ser humano, a fin de que pueda actuar y vivir
de manera satisfactoria y 1til para él y el medio con el que estd vinculado, no
podemos restringir la funcién de la evaluacién educativa al juicio sobre el grado
de aprendizaje alcanzado por el educando. Es preciso acrecentar y reforzar, a
raiz de los resultados evaluativos obtenidos, el conocimiento que el nifio posee
de si mismo y de sus habilidades e intereses, y encauzarlo para que pueda este
conseguir las mejores y mayores realizaciones posibles.

Las decisiones administrativas se relacionan con todas aquellas medidas y
actividades que emprenden quienes en la institucién escolar cumplen funciones
administrativas, con referencia al proceso de ensefianza-aprendizaje. Asi, por
ejemplo, los datos de la evaluacién pueden ser usados para organizar y formar
los grupos que asistirdn a un determinado programa; para iniciar, interrumpir,
acelarar o ampliar un programa académico; para admitir o no ciertos alumnos
en un curso; para contratar a determinados profesionales; para utilizar nuevos
textos y materiales didacticos en un curso especifico; para efectuar cambios en el
horario en que se imparte un curso, etcétera. En otros términos, la informacién
que se desprende del proceso evaluativo, siempre que sea pertinente, permite a los
distintos sectores de la organizacién escolar perfeccionar la labor educacional en
el seno de la institucién y adecuar los programas y los métodos a las necesidades
propias del alumnado.

Pues bien, hemos examinado y puesto en evidencia los cuatro aspectos pre-
sentes en la definicion de evaluacién de los aprendizajes propuesta en este trabajo.
En este sentido, nuestro propésito se ha orientado al desarrollo de una visién di-
versificada y amplia de la evaluacion del desempefio escolar, con vistas a permitir
a usted, estimado estudiante o lector, una mayor comprensién de su complejidad
y una mejor apreciacién de las diferencias que la separan de la prueba y de la
medicion, cuya conceptuacion trataremos en el préximo apartado.

Los resultados de la
evaluacién del apren-
dizaje favorecen las
decisiones de orienta-
cién del alumno en
cuanto a aspectos
personales,
vocacionales y
educativos

Los resultados de la
evaluacién ofrecen a la
institucién pautas para
tomar decisiones
administrativas
oportunas
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Prueba y medicién: conceptos
afines al de evaluacion

3.1 Prueba

Para medir el aprendizaje de conocimientos y ciertas habilidades especificas
(resolver ejercicios de matematica; escribir correctamente un trozo dictado por
el maestro; interpretar un mapa; aplicar reglas de gramatica; elaborar una di-
sertacién sobre un ilustre personaje, etcétera), el maestro recurre a las pruebas
escritas, orales y practicas en las que el estudiante demuestra lo que sabe y lo que
aprendié a hacer. Excepto en el caso de las de ejecucién practica —realizar un
experimento de laboratorio, tocar una pieza musical, dibujar, esculpir, etcétera—
las pruebas se configuran con un conjunto de preguntas orales o escritas que, si
son bien elaboradas y relevantes, miden el grado de aprovechamiento alcanzado
por el alumno. Ellas, entonces, son uno entre otros medios (observacién, entre-
vistas, etcétera) —si bien el méas usado— para la busqueda y la obtencién de
evidencias y datos utiles y significativos para los propdsitos de la evaluacion del
desempeno escolar. Por ello, su calidad —al igual que la de cualquier otro pro-
cedimiento de medicién— condiciona la indole de la informacién que se obtiene,
y ésta, a su vez, determina, en gran medida, el valor del juicio que a partir de
ella se formulara.

Si el lector confronta el enfoque y el concepto de evaluacidn trazados en estas
paginas, con el concepto de prueba, ciertamente podra apreciar que el significado
de esta dltima es mucho mas restringido que el de evaluacién. Esta, aunque
en ciertos casos (hay situaciones que demandan otro tipo de procedimientos)
requiera los aportes de las pruebas, no se agota en ellas. De tal suerte, entonces,
no cabe equiparar los dos conceptos ni emplear los dos términos en calidad de
sinénimos. El “evaluar” abarca la “prueba,” pero su horizonte se extiende mucho
mas alld que el de ésta.
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La prueba es uno de
los medios de medicién
mas usados en el
dmbito escolar

Por lo general, la
prueba consiste en una
serie de realizaciones
que el educando debe
llevar a cabo

Como instrumento, la
prueba o examen es un
elemento, entre otros,
del proceso de
evaluacién; pero no es
equiparable a éste



El concepto de
evaluacidn es mas
amplio que el de
medicion

Medir consiste en
establecer correspon-
dencia entye un
nimero y una
propiedad o un
fenémeno, segin
normas establecidas

La medicion permite
establecer el grado de
cantidad y calidad de
algo, mientras que la
evaluacidn implica,
ademads, una aprecia-
cién valorativa y la
toma de decisiones
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3.2 Medicion

3.2.1 Diferencia entre medir y evaluar

Desde el inicio del tema a que estamos refiriéndonos, hemos hecho multiples
alusiones a la estrecha relacion que existe entre medir y evaluar. Hemos afirmado
reiteradamente que, para formular un juicio de valor, debemos contar previa-
mente con evidencias y datos que se desprenden en forma directa o indirecta del
fenémeno que es objeto del proceso evaluativo. En lo que se refiere al aprendizaje
escolar, es evidente que, para su estimacion, se requieren referencias y datos re-
lativos al conocimiento, a las habilidades que el educando posee y a las actitudes
que ha alcanzado mediante el proceso educativo del cual participa. Natural-
mente, la consistencia, la pertinencia, la certeza y la relevancia de tales datos y
evidencias condicionan el juicio que se formulara y las decisiones que, a raiz de
éste, se tomaran con propositos de perfeccionar y enriquecer la ensefianza y el
aprendizaje. Es justamente la medicién educacional la que nos permite obtener
la mayoria de estos datos y de esa informacion tan necesaria para efectuar una
evaluacion formal.

Medir un comportamiento, una caracteristica, un fenémeno, significa asignar
un namero de acuerdo con una unidad de medida o una regla predeterminada.
Pero —como lo senalamos antes— la labor evaluativa no se limita a esta tarea,
por cuanto exige, ademas, juicios de valor —que se desprenden de la inter-
pretacion de los resultados de la medicién frente a parametros de referencia— y
la reorientacion de la ensenanza y del trabajo del alumno. Con respecto a nuestra
anterior afirmacién, Georgia S. Adams se pronuncia en el siguiente sentido:

“La evaluacion va mas alla de la medicion por cuanto supone la exis-
tencia de juicios de valor. Medimos la capacidad de un alumno en varios
terrenos. Al interpretar estos resultados en términos de patrones co-
rrespondientes a su edad, en términos de sus planes educacionales y
vocacionales o a partir de cualquier otra base de juicios de valor, ya
no nos limitamos a ‘medir’, estamos ‘evaluando’ sus capacidades o sus
progresos. Medimos la talla de un alumno, la evaluamos en términos de
las metas y los objetivos del mismo (p.e., como jinete o especialista en
salto de altura).

Medimos la velocidad de lectura; la evaluamos, calificandola como
satisfactoria o deficiente, con referencia a la edad del alumno, su expe-
riencia anterior y sus objetivos educacionales.

A veces sucede que la medicién y la evaluacién parecen inseparables.
Por ejemplo, resulta dificil comparar dos poemas, dos cuentos, dos mues-
tras de caligrafia o dos estilos de natacién sin ordenarlos en términos de
juicio de valor. Podriamos medir los poemas segin el nimero de palabras
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o la longitud de cada linea; nuestras comparaciones serian muy objeti-
vas y consistentes, pero no tendrian nada que ver con los objetivos de
la educacién. De ahi que se prefiera hacer evaluaciones muy subjetivas
de los poemas al medirlos con respecto a dimensiones irrelevantes.”? [1,

p. 20].

Otros autores (como Fermin [17], Mehrens y Lehmann [29], Lafourcade [25],
Pallares [31], Landsheere [26] y unos mas) se expresan en términos muy pare-
cidos y enfatizan que medir no es lo mismo que evaluar. Mediante la medicién
establecemos la cantidad o calidad de algo con un determinado instrumento, y
le asignamos un nimero de acuerdo con normas establecidas. Por ejemplo: me-
dimos la altura y el peso de un nifo utilizando como instrumentos un metro y
una bascula, y expresamos estas caracteristicas con cifras —altura 1.40m y peso
40 kg— asignadas segun las reglas del sistema métrico decimal. Asi también
podemos medir sus conocimientos de geometria por medio de una prueba es-
crita. Le asignamos un puntaje —80% — empleando como regla el conteo de las
respuestas acertadas.

Pero estas cifras se vuelven significativas sélo en el momento en que las valo-
ramos frente a parametros de referencia (la edad del nifio, su situacién anterior,
sus conocimientos previos y otros) que nos permiten juzgarlas como adecuadas
o no y hacer algo al respecto (poner el nifio a dieta, enriquecer su alimentacién,
hacerle practicar un deporte, explicarle y ejemplificarle en distintas situaciones
los conceptos equivocados, etcétera). Por ello, la medicidén, aunque sea parte
esencial de la evaluacion y su calidad incida sobre la de ésta, es un acto distinto
al de evaluar. Desde esta 6ptica, si usted vuelve su mirada hacia la evaluacién
que se efectia en nuestras escuelas, puede percatarse de que muy a menudo este
proceso no va mas alla del acto de medir, y de que en algunos casos —todavia
peor— se queda en la simple aplicacién y calificacién de exdmenes o pruebas
trimestrales cuya construccién deja mucho que desear.

3.2.2 Lo peculiar de la medicién educativa

Es comun asociar la medida con el logro de informacién objetiva y exacta.
De hecho es asi, cuando lo que se mide son propiedades y dimensiones fisicas
y cuantitativas susceptibles de una mesura directa y para la cual, ademds, se
dispone de unidades convencionales pero precisas, como el metro, el decibelio, el
kilogramo, el litro, el watt, el amperio, el voltio, la milla maritima y otras. Pero
si podemos establecer exactamente las dimensiones de un objeto, la velocidad de

1El ejemplo que aporta nuestra autora, en este dltimo parrafo de la cita, reafirma lo
que recalcamos en paginas anteriores con referencia a la evaluacién por “juicio de experto.”
Asimismo, nos indica que el profesor dispone de otros procedimientos y recursos, ademas de
los de medicidn, para valorar los hechos educacionales de interés.

La calidad de la
medicién condiciona la
de los resultados de la
evaluacién. Sin
embargo, los dos
procesos, aunque se
complementen, no se
yuxtaponen

La medida directa es
posible cuando se trata
de caracteristicas
fisicas y objetivas



La medida es indirecta
cuando su objeto son
las caracteristicas
psiquicas y sociales del
ser humano

Los atributos mentales
y psicolégicos del
hombre no pueden
observarse directa-
mente. Su medicién
queda supeditada a la
identificacién de los
sintomas que denotan
su presencia
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un carro, la altura y el peso de una persona, no es posible, con la misma sencillez
y con igual precisién, fijar la capacidad intelectiva, las habilidades, las aptitudes
y las actitudes del ser humano. Con respecto a tal hecho, asi se expresa Georgia

Adams:

“Mucho mas complejo resulta tratar de medir la capacidad mental de un
nino para el trabajo escolar, su inclinacién a la lectura, su comprensién
del principio de la fotosintesis, su capacidad de interpretar un mapa
y graficas, su capacidad para transmitir eficazmente a través de la ex-
presién oral o escrita, su interés hacia vocaciones diversas o su actitud
hacia la escuela” [1, p. 22].

En esta misma perspectiva, Lindeman manifiesta:

“Las mediciones que se realizan en el ambito de la educaciéon varian
mucho en lo que respecta a precisién y exactitud [...] por ejemplo,
es muy dificil determinar con exactitud en qué medida una persona es
honesta o digna de confianza y lo mismo ocurre con otras caracteristicas
afectivas o morales de los estudiantes.

La falta de precisién en estas mediciones se deben con frecuencia al
hecho de que tales rasgos deben medirse de manera indirecta, por ejemplo
observando unicamente la conducta visible de los individuos” [28, p. 11].

De las lineas anteriores pueden desprenderse las siguientes consideraciones:

¢ El nivel de precision de la medida es mayor cuando esta puede efectuarse de
manera directa. Para ello se requiere la existencia cuantitativa del fenémeno,
como en el caso del peso de un objeto, de la altura de un nifio, del area de
una habitacidn, de la intensidad y frecuencia del sonido y de la luz.

¢ El nivel de exactitud de la medida es menor cuando el fenémeno no esta
fisicamente delimitado y su medicién debe efectuarse de manera indirecta,
es decir, considerando sus evidencias y efectos correlativos.

Las habilidades mentales del ser humano y sus rasgos psiquicos se enmar-
can dentro de la segunda consideracién, pues es notorio que, por su naturaleza,
complejidad y versatilidad, no se prestan a una observaciéon directa y menos a
una medicidén empirica, exacta y univoca. Asi es que, para estimar aspectos tales
como la inteligencia, la creatividad, los intereses, las aptitudes, las motivaciones,
las emociones, las actitudes, la adaptacién social, el aprendizaje y la madurez
del hombre, se recurre a la observacién y medicién de las evidencias indirectas
que supuestamente? indican la presencia de los atributos mencionados.

Al respecto, Pidgeon y Yates afirman:

2Decimos “supuestamente,” porque no siempre se tiene la certeza y el acuerdo total acerca
de la relacién entre los indicadores y el fenémeno del cual se consideran posibles efectos.
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“El primer paso para llegar a una comprensién de los problemas
que tienen que resolverse en la medicion educativa para que ésta sea
efectiva,® consiste en admitir que los objetivos y sucesos con los que
primariamente esta relacionado no pueden ser observados directamente.
Un profesor no puede volverse hacia atras al final de una leccién o serie de
lecciones, y admirar su obra en la forma en que, por ejemplo, un escultor
contempla los cambios que ha introducido en la forma del material con
el que trabaja. Muchas de las modificaciones en la perspicacia de sus
alumnos, en sus capacidades, actitudes, intereses, no pueden observarse
directamente.

No obstante, aunque no podamos observar directamente los cam-
bios que se producen como consecuencia del proceso de maduracién y
aprendizaje, si podemos, a menudo y justificadamente, inferir que tales
cambios se han producido, ya que podemos observar las modificaciones
producidas en la conducta de la persona. Estas manifestaciones —las
cosas que la gente dice y hace— son los objetos y los sucesos sobre los
que incide la medida en educacién. Usamos el nivel de rendimiento de
una persona —y en particular la forma en que resuelve en pruebas de
papel y lapiz situaciones inventadas— como evidencia en la que basamos
juicios y predicciones de diversa indole” [32, pp. 71-72].

Los asertos anteriores evidencian que, en el ambito educativo, las mediciones
se realizan sobre aquellos aspectos que se consideran indicadores de la presencia
del aprendizaje por evaluar. Esto, a pesar de que comporta ciertas dificultades
(definicién del atributo y de los indicadores relativos) y aumenta el margen de
error de los datos, no quiere decir que la medida no tenga validez. Consideramos
que, siempre y cuando puedan identificarse de manera clara y satisfactoria los
signos que se interrelacionan con el hecho educacional o con el rasgo por medir, se
empleen instrumentos vdlidos y confiables y se cuantifiquen los resultados que se
obtienen segin reglas establecidas, la medicién no solo es valida, sino sumamente
util en la valoracién del progreso educacional.

Queremos, también, destacar que la medicién educativa es representativa y
relativa.

Es representativa, porque lo que se mide es una muestra de los indicadores
(acciones, expresiones verbales y escritas, gestos, posiciones, etcétera) que expre-
san la presencia de las habilidades, del conocimiento, de las actitudes y de las
aptitudes que se persiguen mediante el proceso educativo. Asi, por ejemplo, si el
maestro desea comprobar la capacidad y el aprovechamiento de sus alumnos para
resolver problemas matematicos que incluyan el uso de las cuatro operaciones,
no podra, ciertamente, aportar toda la gama de posibles problemas existentes,
asi es que pondra a sus estudiantes a solucionar una muestra significativa de

3En la cita, la voz efectiva debe entenderse como eficaz.

Las sintomas que
denotan la presencia
de los atributos
bio-psico-sociales del
ser humano se
manifiestan mediante
lo que las personas
sienten, dicen y hacen

La medida indirecta es
tan valida como la
directa, siempre que:
a) se identifiquen
indicadores
representativos

b) se usen instrumen-
tos apropiados

c) se cuantifiquen los
resultados de acuerdo
con normas preesta-
blecidas y validas

La medicién educa-
cional es:

a) representativa, pues
lo que se mide es una
muestra de los indica-
dores del aprendizaje o
del rasgo en cuestién



b) relativa, porque lo
medido tiene signifi-
cado solo en funcién
de aquello que un
individuo puede hacer
y decir en un determi-
nado momento y frente
a una prueba especifica

La medicién educativa
es uno de los medios
mas valiosos y itiles
para obtener eviden-
cias acerca de los
hechos educacionales,
pero no es el dnico
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estos, dando por una hecho que quien resuelva tal muestra estd en capacidad de
solucionar el resto.

Es relativa, porque los datos que nos aporta carecen de significado universal
y absoluto. Ello, por cuanto los instrumentos que se emplean y las reglas que
se aplican para asignar el puntaje y las calificaciones se refieren a situaciones
especificas. Por ejemplo, un maestro de primaria que desea medir el grado de
comprensién de lectura alcanzado por sus alumnos, puede emplear distintas va-
riedades de pruebas (orales o escritas) con preguntas diferentes en cuanto a tipo,
contenido y complejidad. Asi mismo, podra usar multiples reglas —conteo de
las respuestas correctas o incorrectas; diferencia entre las soluciones acertadas y
las equivocadas; presencia de un cierto nimero y tipo de respuestas— para el
establecimiento del puntaje de los resultados de la prueba aplicada. En efecto,
si alguien nos comunica que el jardin de su casa mide sesenta metros cuadrados,
de inmediato —siempre que tengamos el concepto de metro como unidad de
medida— podemos formarnos una idea sobre las dimensiones que posee tal jardin;
pero si se nos comunica que un nifio obtuvo un puntaje de 80 en una prueba de
compresion de lectura, el entendimiento y la interpretacién de la cifra no es tan
posible y facil como en el caso anterior, en el cual contdbamos con una unidad
de medida —metro— significativa e invariable. Por ello, para poder formarnos
una idea del significado del puntaje obtenido por nuestro nino, debemos, antes
que todo, tener idea de lo que el maestro (o quien elaboré la prueba) consideré
como “comprensién de lectura,” conocer el tipo de prueba que empledé y —
por supuesto— las normas que-utilizé para asignar el puntaje. Sélo en estas
condiciones la cifra 80 adquiere sentido para la persona a la cual se informa del
resultado.

Debe considerarse, también, que los resultados obtenidos por un alumno en
una prueba de aprovechamiento escolar no son invariables y absolutos. Ellos
representan el nivel de rendimiento que este alumno demuestra en el momento
en que se le aplicé la prueba; por lo tanto, indican lo que él pudo hacer y decir
en esa determinada situacion y frente a las tareas especificas que se planteaban
en la prueba que se le administrd en esa circunstancia. Por tal razén, este
mismo alumno puede obtener distintos resultados, ya sea en otros momentos y
otras circunstancias, o frente a pruebas que, aun midiendo lo mismo que media
aquella que se le aplicé con anterioridad, lo hacen mediante tareas distintas, o
en ambas situaciones, es decir, en otras situaciones y frente a pruebas que miden
los mismos aprendizajes pero exigen realizaciones diferentes.

Basandonos en las consideraciones y observaciones que hemos expuesto acer-
ca de la importancia y las caracteristicas de la medicion aplicada al campo edu-
cativo, queremos recalcar que no compartimos las posturas pedagdgicas extremas
de rechazo o de aceptacién incondicional de la medicién educativa. Sin lugar a
duda, reconocemos que la medicién constituye uno de los medios —entre otros—
més valiosos de que dispone el docente para recaudar evidencias acerca de los
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hechos educacionales que desea valorar. Sus procedimientos confieren a tales evi-
dencias un buen grado de objetividad, fundamentacién y certeza, caracteristicas,
estas, sumamente valiosas para efectuar una evaluacién justa y confiable a la
cual todo educador, por principio, debe aspirar. Por tal motivo, rehusamos toda
posicidén que descarta, con distintos pretextos, la posibilidad de obtener medi-
das en el campo educacional. De manera andloga, no ignoramos las limitaciones
del alcance de estas ltimas ni la inconveniencia de aplicarlas indistintamente.
Hay productos (composiciones; obras literarias, artisticas, musicales, cientificas;
capacidad de observacion e intuicidn, etcétera) que, por su naturaleza y compleji-
dad, se sustraen a una medicién y cuantificacién rigurosa. Del mismo modo, hay
resultados sorpresivos de la accién educativa que sélo es posible detectar mediante
la observacién no estructurada que diariamente el educador realiza en su aula.
Por otra parte, no debe subestimarse la valia del juicio personal del maestro que
con su experiencia, agudeza e intuicién puede percibir y apreciar el desempeno
del alumno en toda su riqueza (distintos aspectos, factores y comportamientos)
y como una totalidad.

Reiteramos: la medicién educativa debe considerarse no como el ultimo
medio al alcance del maestro para valorar los hechos educacionales, sino como
uno entre otros utilizables para tal fin. El maestro debe conocerla, aplicarla con
pericia, cuando la situacién lo requiere, e interpretar sus resultados con mucha
cautela. Esta es la conclusién a que nos conducen las reflexiones anteriores y
que reforzamos con las siguientes opiniones de Dyer [15, pp. 11-12] —citadas en
Adams [1, pp. 22-23]:

“No creo que la medicién educacional sea inherentemente sencilla
[...] De cualquier modo que se mire, la medicién del comportamiento
humano es forzosamente un proceso terriblemente complejo, ya que los
mismos fenémenos del comportamiento humano son los més complejo
del mundo [...] Los maestros deben darse cuenta de que la medicién,
en una u otra forma, no sélo es una parte indispensable de su labor,
sino que, como el resto, constituye un terreno lleno de dificultades y
de preguntas no contestadas, que exigen un estudio constante y una
reflexion profunda, asi como la voluntad de seguir adelante sobre la base
de hipétesis audaces |...] _

Por una parte, queremos que los maestros tengan plena conciencia
de todas las incertidumbres que se esconden en la mas cuidadosa de
las mediciones de los resultados de un alumno; por otra, queremos que
consideren la medicién como parte de una instruccién eficaz |...]

Creo que podemos conseguir nuestro objetivo haciéndoles ver todo su
trabajo en clase, como una serie continua de experimentos que pueden ser
de detalle o més ambiciosos [...] Siempre estd presente, en una posicién
central, la pregunta acuciante: ‘;Ha funcionado bien?’ Y es aqui, natu-
ralmente, donde entra en escena la medicién [.. .| Por supuesto, [el maes-

El docente debe:

a) conocer los alcances
de la medida educativa
y sus limitaciones para
aplicarla de manera
apropiada y en la
circunstancia que asi
lo amerita

b) interpretar los
resultados de la
medicién con mucha
cautela y con la
seguridad de que no
constituyen un
veredicto
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tro] no puede nunca saber con certeza si su estrategia sigue la buena
pista, puesto que los instrumentos y técnicas de los que depende para
verificar sus corazonadas y sus hipdtesis no son nunca y del todo fiables
o relevantes. Creo que, en la mayoria de los casos, uno se da cuenta de
la presencia de la incertidumbre tan sélo cuando ideas como son el error
de muestreo, la variabilidad del comportamiento humano y la falibilidad
de la observacién casual y del juicio personal, han sido profundamente
asimiladas. [El maestro] aprendera a estar seguro de que no puede es-
tar seguro, y en consecuencia su enfoque de la labor educativa se hara
menos rigido, menos determinista y [...] mas sensible a las necesidades
individuales de los alumnos con los que ha de tratar.”
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Anexo

Preguntas cerradas y
preguntas de ensayo

Cuadro comparativo entre las caracteristicas de las preguntas de tipo
objetivo y de ensayo

Extensa y variada es la polémica sostenida por quienes apoyan las preguntas
de un tipo o de otro. Las razones que alegan se asocian, por lo general, con las
ventajas y desventajas de cada modelo.

Ahora bien, las criticas més relevantes se circunscriben alrededor de los si-
guientes aspectos:
o Conductas por medir y tipo de tarea;
o Postbilidad de muestreo;
o Flaboracion;
o Calificacion.
A continuacidn se presenta un cuadro comparativo con una breve descripcion

de las ideas principales relativas a los aspectos enunciados.! Se incluyen, ademas,
algunas observaciones al respecto.?

!Tomado de Giuseppa D’Agostino S. y Jesusita Alvarado, “Opciones para evaluar los apren-
dizajes en el nivel universitario” [14, pp. 16-17].

?Los comentarios descansan sobre el supuesto de que las preguntas estan construidas segiin
criterios técnicos, y que las tareas y las realizaciones que se exigen son representativas del
campo acerca del cual se haran inducciones.
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Preguntas de Ensayo

Preguntas Cerradas

Se prestan
mejor para medir conductas mas ele-
vadas, como sintesis y evaluacion, que
requieren altas dosis de razonamiento
y creatividad.

Conductas por medir:

Conductas por medir: Se avienen
mejor para medir el conocimiento y
la comprensién de conceptos, hechos
y mensajes. Pero, como lo demues-
tra Bloom [8, pp. 237-287 y 306-335],
si se construyen de manera apropiada,
son idoneas también para medir con-
ductas de analisis, aplicacién y, en al-
gunos casos, hasta de evaluacién.

Tipo de tarea: En cuanto a tarea, se
exige que el estudiante organice, sin-
tetice y exprese por escrito (u oral-
mente) de manera personal sus pen-
samientos. Se trata, entonces, no de
identificar la respuesta, sino de engen-
drarla. El estudiante produce ideas,
planes, proyectos, disertaciones, etc.,
como algo tnico y original.

Tipo de tarea: La tarea no im-
plica produccién de respuesta com-
pleja, sino la eleccion de la mejor
solucién entre varias opciones o el
aporte de una o dos palabras para

completar una oracion.

Muestreo: La prueba de ensayo es li-
mitada en el muestreo de contenidos.
Es poco probable examinar mediante
unas cuantas preguntas los objetivos
y contenidos de todo un curso o una
unidad.

Muestreo: El empleo de preguntas ce-
rradas favorece la validez de contenido
de una prueba.

Elaboracion: Son mas faciles de ela-
borar y se requiere poco tiempo para
construirlas.

Elaboracion: Su construccion es difi-
cultosa y demanda una alta inversion
de tiempo.

Calificacion: En cuanto a calificacion,
se atribuye al ensayo la desventaja de
requerir una alta inversion de tiempo.
Por otra parte, se argumenta (no sin
razoén) que este proceso es poco con-
fiable, por la alta intervencion de la
subjetividad y de factores como la ca-
pacidad del estudiante de redactar con
fluidez, y de su caligrafia.

Calificacion: Se reconoce a la pregun-
ta cerrada la ventaja de una califica-
cién “objetiva,” consistente y rapida.
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Comentarios

Conductas por medir y tipo de tarea. Aunque los criticos de las pregun-
tas cerradas insisten en que éstas sirven solo para medir la retencién de hechos
e informacién y que alientan aprendizajes de tipo memoristico, en realidad es-
tas objeciones carecen de respaldo empirico [29, pp. 190-230]. Autores como
Bloom [8], Adams [1], Lemus [27] y otros han demostrado que esta modalidad de
pregunta tiene amplio alcance, y es perfectamente factible que algunos objetivos
como el andlisis y la comprension se midan mejor (mds objetivamente) mediante
itemes de tipo objetivo [29, p. 218].

Quiza el problema de que en la practica se hayan empleado o se empleen
estas preguntas para medir aprendizajes de bajo nivel (lo cual genera aversién y
rechazo por parte de los profesores) estriba no en las posibilidades que en si y por
si tienen como instrumento de medicidn, sino en la dificultad que, especificamente
para personas inexpertas en el campo, representa su construccién para medir
procesos mentales superiores. Estamos conscientes de que, si la elaboracién de
esta modalidad de reactivos es efectuada por profesionales con ella familiarizados
y poseedores de un gran dominio de la materia y de los contenidos por muestrear,
es totalmente factible superar el mito de su inferioridad frente a las tareas de
ensayo, y utilizarlas para medir altos niveles de razonamientos como los que
se requieren en inferencias, organizacion de ideas, comparacion y contraste [24,
p. 430].

No obstante nuestra defensa de las preguntas cerradas, sostenemos que si
lo que mas interesa es medir (siempre y cuando la ensefianza haya sido
dirigida en todas sus facetas hacia eso) el pensamiento divergente, la crea-
tividad y la originalidad del individuo, el mejor instrumento es la prueba de
ensayo. La capacidad del ser humano para producir algo novedoso, original
y util, asi como sus valores, actitudes, opiniones y competencia para organizar,
sintetizar y expresar de manera coherente y lgica sus ideas, son metas ineludibles
(por el continuo avance cientifico y tecnolégico que caracteriza nuestra época)
del proceso educacional; por lo tanto, se requiere estimularlas (ensefianza) y
evaluarlas, para lo cual, pese a ciertas restricciones, no hay duda de que la mejor
alternativa sigue siendo la tarea de ensayo.

Muestreo. Sin duda, una de las limitaciones mas fuertes de un instrumento
que solo contiene preguntas de ensayo es su reducida probabilidad de muestrear
suficientemente el campo sobre el cual se quiere hacer inferencias. Una prueba
debe cubrir todos los aspectos relevantes de la materia; es obvio que un examen
de preguntas cerradas (cuyo nimero puede ir mds alld de cien) muestrea un
campo de conocimientos mas amplio que uno de ensayo escrito cuya duraciéon en
tiempo sea la misma.

Una medida para obviar el inconveniente es la practica de combinar los re-
sultados de diferentes trabajos.
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Elaboracién. Aunque muchos educadores crean que pueden construir o inventar
las preguntas de ensayo en el momento mismo de administrarlas (dictdndolas o
escribiéndolas en la pizarra), es cuestionable la facilidad de la elaboracién de
dicho tipo de preguntas.

No analizaremos los procesos que interviene en la preparacién de una buena
prueba de ensayo, por no ser directamente pertinentes al tépico a que nos refe-
rimos. Sin embargo, queremos dejar constancia de que la inversién de tiempo
que requiere su planteamiento (claro, 16gico y hecho dentro de un marco de refe-
rencia) y la formulacién anticipada —tanto de los aspectos y criterios que se
consideraran para juzgar la respuesta como de las formas en que se emplearan
los resultados— va mas alld de la que comun y erréneamente se estima.

No obstante lo anterior, es cierta la afirmacién de que se requiere mas tiempo
para elaborar una prueba cerrada que una de ensayo (cuya solucién, en ambos
casos, demanda igual numero de horas); pero también es efectivo que se tarda
mas en corregir esta ultima. Asi, entonces, nos parece que el factor tiempo, en
si, no es determinante para abogar por una u otra modalidad, pues la que exige
mas tiempo en su elaboracién no lo necesita en el momento de la calificacién; y
al contrario.

Calificacién. Ya vimos, anteriormente, que la rapidez con que se puede calificar
una prueba se compensa con el tiempo que requiere para su elaboracién, y al
contrario. Por lo tanto, este aspecto, en si mismo, nos parece secundario e
irrelevante. Ahora bien, si se considera el nimero de estudiantes (siempre que
las conductas por medir se presten para tal efecto), tal vez resulte mas funcional
una prueba de ensayo en el caso en que fuesen pocos los examinandos, y una
prueba de preguntas cerradas, en la situacion opuesta.

No se puede negar que una de las desventajas distintivas de las pruebas
de ensayo es el grado de juicio personal del examinador, quien interviene en la
calificacién y la condiciona. Esto no significa que la pregunta cerrada esté ausente
de subjetividad, ya que el punto de vista o marco de referencia personal del
examinador interviene en la etapa de preparacién de las preguntas, en lugar de
hacerlo en la de calificacién, como sucede con la prueba de ensayo.

Muchas son las precauciones que un buen educador puede y debe tomar con
el fin de reducir al minimo los errores de una apreciaciéon subjetiva. Aunque se
carece de pruebas empiricas, es muy probable, por ejemplo, que si se valora una
prueba de ensayo frente a un modelo de respuesta o a una guia de los aspectos
deseables e indeseables, preparados con anterioridad, se mejore la consistencia
del proceso de calificacién. Tal consistencia puede beneficiarse, ademas, si se
procede a juzgar la respuesta a la misma pregunta en todas las pruebas objeto
de correccién, lo cual elimina el efecto de “halo”® y aumenta la constancia de

3El efecto de “halo” consiste en la influencia (ya sea negativa o positiva) que produce la
calificacién de una pregunta sobre la apreciacién de la que sigue. Para evitar esto, se recomienda
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los criterios de calificacién. Lo mismo ocurre si se valora la prueba sin saber
el nombre del estudiante. Estas y otras medidas* son ttiles para acrecentar el
grado de confiabilidad de las calificaciones que cualquier educador asigne a una
respuesta de ensayo.

Hemos analizado cuatro de los aspectos que mas se enfatizan para diferen-
ciar las dos modalidades de preguntas consideradas y para evaluar la bondad de
una u otra. Vimos que muchas de las ventajas y desventajas que se alegan son
relativas y, en algunos casos, falsas o carentes de una fundamentacién empirica.

que se califique una pregunta a la vez, en lugar de una prueba a la vez.

“La persona que desee indagar sobre factores relacionados con la confiabilidad de las cali-
ficaciones puede hacerlo en: Mehrens y Lehmann [29, pp. 237-241], Adams [1, pp. 95-135]
y Thyne [35, pp. 13-34].






Ejercicios de Autoevaluacién del Tema I

1. Dé la definicién de juicio evaluativo y brinde un ejemplo. Establezca, con
base en el ejemplo, la diferencia entre juicio evaluativo y la apreciacién sub-
jetiva que puede dar, sobre el mismo tema, un ser humano cualquiera.

2. Mencione y describa los elementos basicos que se requieren para la formu-
lacién de un juicio evaluativo.

3. Caracterice la evaluacién objetiva “formal” y la evaluacién por “juicio de
experto.”

4. Demuestre, mediante ejemplos, como el fin de la evaluacién condiciona todo
el proceso evaluativo.

5. He aqui la definicién de evaluacion que hemos aportado en el texto:

Proceso dirigido a la determinacién de la
magnitud (cualitativa y cuantitativa) de
un fendémeno, a fin de valorarla frente a
parametros de referencia y, como resultado
de ello, proponer alternativas de respuesta.

Identifique, de acuerdo con la definicién precedente, los elementos que com-
ponen la evaluacién e indique la importancia que tiene cada uno.

6. Enuncie el concepto de evaluacion educativa en su mas amplio sentido y
mencione algunas razones por las cuales la evaluacién educativa se ha iden-
tificado, corrientemente, con la evaluacion de los aprendizajes.

7. Especifique los componentes de la evaluacién de los aprendizajes.

8. Un maestro de segundo grado debe emprender la ensenanza del algoritmo
de la divisién. Explique en qué medida la evaluacién con propdsito diag-
noéstico, formativo y sumativo le proporciona elementos ttiles para realizar
mejor dicha ensefianza.

9. Seleccione, marcando con una X, en la(s) columna(s) correspondiente(s), el
(los) tipo(s) de evaluacién que mejor permite(n) al maestro emprender las
acciones mencionadas en la primera columna. En la columna correspondiente
a Comentario, justifique su eleccion.
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FEvaluacion:
Acciones que el maestro puede emprender diag' | form? | sum® | Comentario

1. Detectar si el alumno posee a prior:

los aprendizajes que se desea promover
mediante la ensefianza que va a iniciarse.

2. Estimar la funcionalidad del programa

que se ha aplicado.

3. Describir la presencia de factores que dificultan

el aprendizaje de un determinado concepto.

4. Identificar la parte del proceso de ensefianza-

aprendizaje donde se dan las fallas.

5. Reorientar el aprendizaje del alumno durante

el proceso de ensefianza que se efectuia.

6. Averiguar si las condiciones académicas que

posee el alumno son adecuadas para empren-
der con éxito el proceso educacional.

7. Calificar el rendimiento escolar de los

estudiantes.

8. Enriquecer y mejorar el aprendizaje en el

curso del proceso de ensenanza.

9. Certificar la aprobacién de un curso.

10.

11.

12:

13.

14.

L5.

16

Mencione y describa los tipos de aprendizaje que constituyen el objeto prin-
cipal de la evaluacion educativa en la ensenanza primaria.

Demuestre, mediante un ejemplo y dentro de la evaluacién de los aprendiza-
4

jes, la relevancia que tiene el fin con que se evalta para la determinacién de

lo que debe evaluarse.

Explique en qué consiste un “efecto no planeado” en el proceso de ensenanza
y cite ejemplos de su presencia en la educacién primaria.

Especifique algunos resultados de aprendizaje para cuya comprobacion re-
sulta ventajoso el uso de las pruebas orales, de las escritas o de las practicas.

Diferencie, por sus caracteristicas, una prueba escrita abierta de una cerrada,
y aporte su opinion sobre la conveniencia de usar una u otra.

Aporte tres razones que justifiquen el uso de la observacion directa y sis-
tematica en la ensefianza primaria, como medio para comprobar el aprove-
chamiento escolar.

. Circunscribase a la ensefianza primaria y especifique algunos productos, pro-

cedimientos o ejecuciones cuya medicién puede practicarse mediante escalas
y hojas de cotejo.

Ldiag = con propédsito diagndstico.
2form = con propdsito formativo.
3sum = con propdsito sumativo.
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17.

18.

19.

20.

Tome imaginariamente el lugar de un maestro de IV grado que desea apre-
ciar el progreso de sus alumnos en el area de lenguaje oral. Especificamente,
su meta es averiguar si ellos se desempenan bien al efectuar y mantener un
debate en grupos de tres o cuatro alumnos. Supongamos que, para ello,
usted como maestro, ha fijado el tema de conversacién y el tiempo de que
cada alumno dispondrd para su intervencién. Teniendo presente los rubros
de contenido, vocabulario, uso del lenguaje oral, claridad, estilo de la inter-
vencion en el debate y actitudes hacia el grupo y las normas establecidas para
el debate, haga una lista de los principales rasgos y actuaciones que usted
considera pertinentes para la comprobacién del aprendizaje mencionado y
construya una lista de verificacion o de cotejo para tal fin.

Analice, frente a las interrogantes que aparecen a continuacidn, la lista por
usted elaborada y determine su calidad:

a) La actuacién y los rasgos cuya presencia o ausencia usted desea compro-
bar con la lista, jse hallan formulados con claridad?

b) Las actuaciones y los rasgos json representativos del aprendizaje que
usted debe comprobar?

c) En el formato de la lista, jincluye usted una forma de registrar la pre-
sencia y la ausencia de los rasgos objeto de la observacion?

d) jSeincluyeron en la lista las instrucciones sobre cémo registrar los aspec-
tos considerados y sobre qué hacer, en caso de no contar con suficientes
elementos que permitan determinar la presencia o la ausencia de tales
aspectos?

Especifique en qué consiste y cuando se usa una escala de evaluacién. Asi-
mismo, diferencie, con base en las caracteristicas propias de cada una de
ellas, los siguientes tres tipos de escala: descriptiva, numérica y grafica.

El articulo 8 del Reglamento vigente de Evaluacién y Promocién de la Edu-
cacién General Basica afirma:

“La valoracién del progreso escolar del estudiante se realizard tomando en
cuenta:

a) La participacién del estudiante en las diversas actividades ligadas al
proceso de ensefianza y de aprendizaje.
b) El concepto que le merezca al profesor la labor del alumno.
c¢) Las calificaciones obtenidas en las pruebas aplicadas.
d) Factores ambientales, fisiologicos, psicolégicos y familiares.
)

e) Participacion en actividades civicas, culturales, cientificas, artisticas y
deportivas.”
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En el articulo 10, para Primero y Segundo Ciclos, se ponderan los aspectos
citados en los puntos a), b) y c) del articulo anterior de la siguiente forma:

a) Participacidn del estudiante  40%

b) Tres pruebas parciales 30%
c) Prueba trimestral 30%
Total 100%

El rubro participacion del estudiante, en el articulo 13, se desglosa asi:

a) Actividad en clase 10%
b) Cumplimiento de tareas y trabajos que se le encargan

o que se realizan por iniciativa propia 20%
c) Concepto que su trabajo le merezca al profesor 10%

Ahora bien, a menudo, el maestro asigna el 10% de actividad en clase
unicamente basado en una apreciacién genérica de las actuaciones de sus
estudiantes. En casos como este, es de mucha utilidad una observacién
sistematica mediante el uso de escalas de evaluacidén, las cuales, si estan
bien elaboradas y aplicadas, proporcionan al maestro una informacién mas
fidedigna de una percepcion global. Por ello, le proponemos considerar cua-
tro rasgos o indicadores del despliegue de la “actividad en clase,” que son:
participacion, atencion, disposicién y cumplimiento. Por cada uno de estos
rasgos, desglose como minimo tres componentes basicos de ejecuciones rep-
resentativas y elabore, para su comprobacién, escalas numéricas, graficas o
descriptivas de tres, cuatro o cinco grados, cuya aplicacién facilite al maes-
tro evidencias utiles para juzgar la actividad en clase que desarrolla cada
alumno.

Con base en los procedimientos de que usted se valié para elaborar las es-
calas propuestas en el item anterior y en las caracteristicas que estas poseen,
constate y registre con un si o con un no la presencia o la ausencia —tanto
en los procedimientos como en las escalas— del cumplimiento de las acciones
y rasgos que aparecen en la siguiente lista de verificacién:

Especificé el objeto de la evaluacidn.

Definié los rasgos representativos de la “actividad escolar.”

Desglos6 cada rasgo en sus componentes principales.

Formulé cada componente de manera clara.

Establecid, por cada rasgo y componente objetos de la observacién,
los distintos grados escalares.

Identificé cada grado escalar con una clave.

Describid brevemente cada clave.
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22.

23.

24.

25.

26.

Especifique la clase de informacién que debe incluirse en un registro anecdé-
tico y la que debe excluirse para estos fines.

Un maestro de primaria desea contar con informacién acerca del ajuste social
de algunos de sus alumnos. Para ello, decide utilizar la observacién directa.
Considera, como rasgos relevantes de ajuste social, entre otros, la interaccién
que el alumno tiene con sus compaifieros dentro de la escuela, la relacién
con sus superiores, la adaptaciéon a las exigencias y normas del medio y el
equilibrio emocional. Elabore dos fichas anecdéticas (en una de ellas, agregue
un comentario o interpretacién) que podrian ser itiles en el caso especifico
de nuestro maestro.

Utilizando las fichas anecddticas que elabord y la lista de normas propuestas
por Barker y Wright para ellas, constate y justifique la presencia o la ausencia
de esas normas en sus fichas.

Justifique positivamente la siguiente afirmacién:

“El valor que una prueba o instrumento tiene en la ensefianza-
aprendizaje depende del uso que le dé el maestro.”

En el siguiente cuadro se presenta una lista de ejemplos de evaluaciones del
desempefio escolar para usos distintos, y a la par figuran las bases de com-
paracion desarrolladas en el texto. Por cada uno de los ejemplos, marque
en la columna correspondiente la base de comparacién (o las bases de com-
paracién) que mejor se adapte (se adapten) al caso descrito. En la columna
de la derecha, justifique brevemente su respuesta.
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Hechos | Situacidn | Objetivos pre- | Entidades

. . . oy Justificacion
previos | ideal establecidos stmilares

Ejemplos

Juzgar las destrezas
matematicas de los
alumnos para escoger a
los que representaran a
la institucién en un
concurso nacional tipo
Antorcha.

Juzgar los trabajos de
ensayo presentados por
los alumnos para fines
sumativos.
Autoevaluar el
desempeiio propio al
término de una unidad
de aprendizaje.

Evaluar el desempeno
de los estudiantes en las
pruebas de sexto grado
aplicadas a nivel
nacional.

Valorar los trabajos de
pintura de los
estudiantes para
determinar si alguno
puede formar parte de
una muestra nacional.
Valorar el dominio de
vocabulario de los
alumnos. |
Juzgar si los alumnos |
poseen o no los (

conocimientos esenciales
del nivel escolar en que
se situan.

Identificar posibles
problemas de
aprendizaje en ninos de
primer grado.

Valorar el aprendizaje
para estimar la eficacia
del programa
educacional aplicado.

27. Lea el siguiente dialogo entre un maestro de primer grado y el orientador de
la institucién en la que él trabaja. Identifique la base de comparacién que
cada uno de ellos emplea para juzgar las situaciones del caso y relacidonela
con las afirmaciones que sustentan tal identificacion.
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28.

29,
30.

31.

Orientador: Estamos a mitad del afio escolar y el progreso de Pablo en
la lectura no me parece satisfatorio.

Maestro: ;Cudl es la razén por la cual usted hace esa afirmacién?

Orientador: jBueno! Este nifio no lee correctamente como debe hacerlo
todo nino de su edad que frecuenta la escuela.

Maestro: Yo considero mas bien que Pablo ha progresado bastante, pues
no leia nada cuando entré a mi clase, mientras que actualmente lee y
entiende oraciones simples y pequenos parrafos.

Orientador: Bueno, eso es verdad, pero muchos de los otros nifios leen
mejor, con mayor velocidad y soltura, y lo pueden hacer con textos de
mayor complejidad.

Maestro: Usted estd en lo cierto, pero no olvide que muchos de esos
nifnos a los cuales usted hace referencia tenian conocimientos de lectura
cuando entraron a clase. No se puede esperar el mismo rendimiento de
personas que inician un proceso con un previo bagaje de conocimientos
distintos. Falta mucho tiempo para concluir el ano escolar y le aseguro
que al término del programa Pablo leerd tan bien como los demds, pues
su progreso es bueno y su aprendizaje responde al momento en que se
encuentra el desarrollo de dicho programa.

Explique la relacion entre evaluacién y medicién. §Cual de los dos conceptos
abarca mds? ;Qué tienen en comun la evaluacién y la mediciéon? ;En qué
se diferencian?

Diferencie el concepto de prueba de el de evaluacion.

Aporte ejemplos de situacién didactica, administrativa y de orientacién en la
cual el maestro puede emplear resultados de la evaluacion de los aprendizajes.

Justifique la representatividad y la relatividad de la medicién educativa.






Tema 11

Principios de la Evaluacion
Educativa
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Objetivos

1. Explicar los principios que rigen la evaluacion y los distintos aportes que de
ellos se generan.

2. Ejemplificar la aplicacién de los principios evaluativos en la educacién pri-
maria.

3. Justificar la exigencia de una evaluacién integrada al proceso de ensenanza-
aprendizaje, continua, cientifica, diversificada y educativa.
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Introduccion

La evaluacién educativa se cimenta sobre principios generales y béasicos que le
confieren unidad y validez. Por cierto, tales principios deben ser congruentes con
las politicas, las finalidades y las caracteristicas del sistema educativo vigentes en
el pais; y, como todo supuesto tedrico, pueden aplicarse y concretarse en distintas
situaciones, con variadas formas y a lo largo de-as diferentes etapas del proceso
de evaluacion. '

Entre estos principios, nos detendremeos sobre aquellos que, a nuestro juicio,
son prioritarios y aplicables, en alguna medida, a la evaluacion de los aprendizajes
en el nivel de ensefianza primaria. Es decir, nos referiremos a los siguientes: in-
tegralidad, continuidad, diferencialidad, cientificidad y educatividad.®

% Algunos de estos principios y otros aqui no contemplados aparecen bajo la denominacién de
“principios” o “caracteristicas” en las obras —mencionadas en la bibliografia— de los siguientes
autores: Lemus (1971) [27]; Herrera Ruiz y otros (1980) [23]; Fermin (1971) [17]; Benedito y
otros (1981) [5].
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Entre los principios
que rigen la evaluacién
educacional emergen:
Integralidad
Continuidad
Diferencialidad
Cientificidad
Educatividad






4
Integralidad

4.1 Coherencia entre ensenanza y evaluacién

El principio de la integralidad implica que la evaluacion, lejos de ser una isla
al margen del proceso educativo, es parte esencial de este, y como tal, debe estar
enlazada con los otros componentes del proceso y reflejarlos. Sin la aplicacién
de este principio, la evaluacion estaria despojada de toda coherencia externa
e interna, es decir, de toda conexién con la ensenanza que se imparte y de enlace
entre las diferentes etapas y los distintos elementos que componen el proceso de
evaluacion en si. En fin, se generaria una situacion critica que restaria sentido y
validez a la evaluacion.

El principio de la integralidad consiste en
que la evaluacion, como parte de la tarea edu-
cativa, debe relacionarse con todos los
elementos de ella. Estos la influyen y, a
cambio, reciben el aporte de sus resultados.

Basta recordar nuestras experiencias de vida estudiantil o detenernos a ob-
servar lo que sucede en las aulas escolares de nuestro medio, para percatarnos de
que la evaluacién que en ellas se practica no siempre esta acorde con el principio
de integralidad. El maestro, con frecuencia, disefna las pruebas poco tiempo
antes de aplicarlas (cuando no en el dltimo momento); improvisa las preguntas
y las tareas que, ademas de problemas técnicos de elaboracién,! plantean la difi-
cultad de encontrarse disociadas de las metas educacionales y de las situaciones

'En cuanto a la elaboracién de preguntas, le recomendamos, entre la bibliografia a que
hemos hecho referencia, los textos de Mehrens y Lehmann (1982) [29], Bloom (1975) [8]
y Adams (1975) [1]. De los libros publicados por la Editorial de la Universidad Estatal a
Distancia, usted puede consultar la obra de Rose Mary Hernandez (1988) [22].
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El principio de la
integralidad consiste
en interrelacionar de
manera estrecha el
proceso de evaluacién
con los demas compo-
nentes curriculares que
intervienen en el acto
educativo

Se disipa el principio
de la integralidad
cuando hay desfase
entre las tareas que el
maestro emplea para
medir el avance de los
estudiantes y el tipo
de aprendizaje deseado



También se socava el
principio de la
integralidad cuando
hay discrepancia entre
lo que se ensenia, los
procedimientos y las
situaciones de ense-
Nanza a que se recurre,
y las tareas que se
exigen para que el
estudiante demuestre
lo que sabe y lo que es
capaz de hacer
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de ensefianza que se han propiciado. De tal suerte que, aunque parezca absurdo,
podemos constatar incongruencias tales como:

1. Discrepancia entre el aprendizaje por medir y las tareas que se usan para tal
efecto. Por ejemplo:

o Aprendizaje: Calcular el area de una superficie cuadrada.

¢ Pregunta de examen: ;Cual de las siguientes férmulas es la correcta para
calcular la superficie de un cuadrado?

bx h d)hx(bhf+bm)
2’ 2 '

a) I, b) b X h, c)

Es evidente que la capacidad para identificar y reconocer la férmula no garan-
tiza la capacidad para calcular una superficie cuadrada, como lo pretendia
quien redacté el propdsito del aprendizaje en cuestion.

2. Desvinculacién entre la conduccién de la ensenianza y la actividad evaluativa.
Ejemplo:

Un maestro desarrolla, en dos sesiones de clase, el tema “La luz y sus
propiedades”. Emplea la exposicién verbal y el didlogo con los alum-
nos, como recursos metodolégicos; hace énfasis en la explicacion de
los conceptos que conforman el tema y, como actividad para afian-
zar el aprendizaje, pone a los alumnos a comentar sobre el uso y el
aprovechamiento, por parte del ser humano, de los cuerpos produc-
tores de luz. En el momento de la evaluacién, exige que sus alumnos
demuestren las propiedades de la luz mediante experimentos.

Es evidente que la tarea demandada, si bien es interesante, no corresponde
a las experiencias de ensefianza y de aprendizaje vividas por los alumnos. Al
respecto, Landsheere [26, p. 20] afirma:

“... el profesor dicta un curso durante el cual impone informaciones,
opiniones y juicios; después, en el examen, hace preguntas denominadas
de ‘comprensién’, es decir, aquellas que harian poner en practica capaci-
dades que precisamente no fueran engendradas durante las clases.

iPor qué los estudiantes han de ser capaces de descubrir de repente
por si solos, en el momento del examen, la solucién de aplicaciones
geométricas originales, si no pudieron hacerlo durante el ano?”

No ocultamos que hay discrepancia entre ensenanza y evaluacién también en
el caso contrario al que hemos ejemplificado con anterioridad; vale decir, cuando
las situaciones de ensefianza, por su riqueza y 6ptima estructuracién, inducen a
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aprendizajes que van mas alld de la retencién de informacion, y lo que se exige al
estudiante, para demostrar lo que sabe y juzgar si es suficiente, adecuado, bueno,
incorrecto, etcétera, se reduce a unas cuantas preguntas irrelevantes frente a lo
aprendido y a la forma como esto se efectué. Revisemos un ejemplo:

Un maestro de sexto grado, dentro del tema de ciencias llamado “Taxo-
nomia elemental de vegetales y animales”, desarrolla el subtema “Las plantas y
su anatomia”. Mediante la observacién directa de las plantas existentes en el
jardin de la escuela, el maestro orienta a sus alumnos a descubrir personalmente
los tipos de plantas, sus distintas partes (raiz, tallo, hojas, flor, semilla y fruto) y
las variedades basicas de cada una de ellas. Enriquece lo anterior mediante una
indagacién orientada hacia las funciones que cumplen los elementos observados
y la bisqueda, por parte de los ninos, de muestras de diferentes tipos de raiz,
tallos y hojas (estas, segin la forma y el tipo de borde). En clase, el maestro
promueve un estudio comparativo de los resultados de la busqueda efectuada
por los alumnos y los estimula y guia en la tarea de asociar las caracteristicas
detectadas en estas partes de las plantas con las condiciones ecoldgicas del medio.
Posteriormente, con base en las semejanzas, conduce a los nifios para que agrupen
las especies de raices, tallos y hojas recogidos y elaboren un mural basado en la
clasificacién de tales especies.

Después de toda esta labor activa de observacién, indagacién, comparacion y
generalizacién, el maestro, para medir el aprendizaje adquirido por los educandos,
emplea las siguientes tres preguntas escritas:

1. ;Qué es una hoja aguda?

2. La flor es completa cuando presenta , ,
2
y ‘

3. Los tallos se clasifican en , y

Con ello se esfuma totalmente la riqueza de los contenidos desarrollados: las
realizaciones que exigen las preguntas planteadas son pobres e insuficientes frente
a los contenidos abarcados en el desarrollo del subtema en cuestién. Asi mismo,
tal proceder desvanece el enlace de la medicion —y por ende, de la evaluacién—
con los eventos de ensefianza y con las estrategias didacticas propiciadas por
el maestro y practicados a lo largo del proceso de aprendizaje: ensefianza ac-
tiva, concreta, integral (estudio de las partes en funcién del todo), basada en la
observacién y en la indagacién, contra una medicién de “partes” aisladas, repro-
ductivas, basada fundamentalmente en la memorizacién atomizada de conceptos.

2Los términos que el estudiante debia suministrar son: céliz, corola, gineceo y androceo.

3La solucién es: leniosos, semilenosos y herbéceos.



La discordancia entre
el proceso de evalua-
cién y los demads
componentes curri-
culares (metas,
contenidos y eventos
de ensefianza) invalida
tal proceso

Planear la evaluacién
significa prever,
seleccionar y
estructurar sus
elementos en funcién
del resto de los
componentes
curriculares. Es una
medida eficaz para
cumplir el principio de
la integralidad

A una buena labor de
planeamiento debe
agregarse la obtencién
de informacién 1til y
valida para valorar los
aprendizajes deseados

Para poner en practica
el principio de la
integralidad en su
sentido més amplio y
complejo, no basta
garantizarse una
estrecha vinculacién
entre el proceso
evaluativo y el resto de
los componentes
curriculares
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Los casos ilustrados evidencian que toda ruptura entre la ensefianza, sus
metas y la comprobacién del aprendizaje, conduce a una evaluacién estéril e ine-
ficaz desde cualquier perspectiva que se mire. En consecuencia, el docente intere-
sado en realizar un auténtico proceso educativo y de evaluacién, debe favorecer
la puesta en practica del principio de la integralidad y lograr un estrecho enlace
entre los dos procesos. Para ello, miltiples son los medios a los cuales puede
recurrir; pero el primordial es el planeamiento de la evaluacién dentro del
contexto del proceso educativo.

Usted podra preguntarse las razones por las cuales hemos identificado la
actividad de planeamiento como prioritaria para el alcance de la “integralidad”
de la evaluacién. Nosotros no dudamos en contestarle que, cuando se prevén, se
seleccionan y se organizan los elementos que conforman la evaluacién —es decir:
se planea esta labor— en funcién de los distintos componentes de la situacién de
ensenanza-aprendizaje —vale decir: dentro del planeamiento de esta tltima— se
eluden el desorden, las improvisaciones irreflexivas, la discontinuidad y desunién
entre las partes que integran el proceso educativo en su totalidad.*

A una adecuada planificacion de la actividad educativa, debe agregarse una
optima labor de seleccién o de elaboracion de los instrumentos usados para medir
el aprendizaje de las cuestiones que en estos se plantean (preguntas, tareas,
aspectos por observar o ejecutar, etcétera) y de cualquier otro recurso que el
maestro dispone emplear para obtener la informacién requerida por la valoracién
del progreso educativo de sus alumnos.

Serfa poco provechoso un plan® para conducir la evaluacién, si se incurriera en
el error de elaborar o escoger, por falta de preparacion de la persona que efectia
tal labor o por cualquier otro motivo, recursos, instrumentos, tareas y preguntas
que arrojen informacién ambigua, incorrecta e irrelevante. Ello anularia la validez
y la eficacia de la actividad evaluativa, aun contando con un buen planeamiento.

4.2 El influjo de la evaluacién de los aprendiza-
jes en el proceso educativo

Hemos resaltado la importancia del principio de la integralidad en la con-
duccién de la tarea evaluativa y de la labor de planeamiento para el éxito de tal
empresa. Mas para que la evaluacion sea verdaderamente parte integrante de la

4Sobre planeamiento de la evaluacién, usted podra consultar el libro de Jesusita Alvarado
(1992) [3].
SDeseamos aclarar que un plan, ademdas de bien organizado, debe ser flexible, es decir, que

su estructuracién permita al docente, a lo largo de su puesta en préctica, la introduccién de
los ajustes que se requieren para su mejora y adaptacion a la realidad y a los imprevistos.
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actividad educativa, ademads de tener articulacién y continuidad con el proceso de
ensefianza-aprendizaje que se realiza, debe tener influencia sobre este, y sobre las
metas que se persiguen con él. Los resultados y la informacién que arroja, como
lo planteamos en paginas anteriores, deben conducir a la validaciéon, revision y
reorientacién del proceso en su totalidad.

El maestro organiza, elabora y efectia el acto educativo, pero la eficacia
de este es incognita hasta comprobar y valorar la naturaleza y significacién de
los aprendizajes que genera en los alumnos. A la luz de los resultados de tal
valoracion, él podra afianzar las situaciones de ensefianza utilizadas o detectar
en ellas desaciertos que requieren ajustes, cambios o la introduccién de nuevas
alternativas y nuevos procedimientos. Este papel de la evaluacién en el desarrollo
y en la constatacion de la eficacia de la actividad educativa —de la cual es parte
integrante— lo resalta con especial énfasis Arthur P. Coladarci [10, pp. 395-
396], cuyas afirmaciones —citadas por Sawin [34, pp. 25-26]— reproducimos a
continuacion:

“... los actos del educador son hipdtesis y, como tales, tienen que pro-
barse en el crisol de la experiencia: su validez no puede presumirse. No
se conoce por completo el valor de una actuacion hasta determinar hasta
qué punto se asocia con el logro de los propdsitos que se le atribuyen.
Ademas, un procedimiento educacional determinado mantiene su carac-
ter hipotético aunque se haya demostrado su efectividad para otras per-
sonas en situaciones anteriores. Por tanto, cualquier decisiéon o procedi-
miento educacional debe considerarse como una tentativa en el momento
de su aplicaciéon. Aunque en este punto el procedimiento es una hipdtesis
empirica, es decir, que predice que algo va a ocurrir, los resultados ain
no se conocen [...]

Si aceptamos el argumento de que los métodos educacionales deben
considerarse como hipdtesis, nos veremos obligados a evaluar el grado
en que estas hipotesis se cumplen, es decir, a determinar si los métodos
dan lugar a los cambios de comportamiento esperados.” [El énfasis es
nuestro].

Asi, por ejemplo, si el maestro ha puesto en practica un nuevo programa, un
método innovador, una nueva estrategia de ensefianza-aprendizaje o cualquier
otro recurso educacional, podra aquilatar, en buena medida, su eficacia o sus
deficiencias por los cambios que, en comparacién con situaciones anteriores o con
el desempertio de otros grupos, se manifiestan en el rendimiento de sus estudiantes.

Pero no se trata solo de constatar la eficacia y la calidad del acto educativo,®

6Para valorar el hecho educacional en su totalidad, ademéas del rendimiento de los estudian-
tes, se emplean otros recursos, tales como el juicio de expertos y de los docentes; las opiniones
de quienes en él intervienen; el estudio investigativo de los programas, de los métodos, de las
estrategias, de los materiales, recursos didacticos, etcétera.

Adema3s, es preciso que
el maestro, a la luz de
los resultados de la
evaluacién de los
aprendizajes de sus
alumnos, efectie una
revisién critica y una
valoracién de la
eficacia de las metas
educativas y de los
procedimientos y
situaciones de ense-
nanza que caracte-
rizaron el proceso

Para poner en practica
el principio de la
integralidad, el maes-
tro debe, ademads de lo
ya senalado y con base
en la valoracién efec-
tuada, introducir en el
proceso educativo los
ajustes y las modifica-
ciones convenientes
para la mejora de este
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sino de examinarlo a la luz del rendimiento alcanzado por sus destinatarios y
determinar los aspectos débiles y las deficiencias que entorpecen el aprendizaje,
y recurrir a las soluciones que sean del caso.

Asi, por ejemplo, si un maestro comprueba por diferentes medios que una
buena parte de sus alumnos tiene dificultades para dividir o para comunicar por
escrito lo que piensa, siente y hace, o para comprender lo que lee, o para participar
de manera positiva en el ambiente de aula y cooperar con sus companeros, o para
cualquier otro aprendizaje que él ha estimulado y propiciado, debera identificar
las posibles fuentes del desacierto que se manifiesta en el rendimiento educativo
de sus alumnos y aplicar el remedio adecuado.

Esto significa que averiguara cuestiones tales como estas:

¢ Las metas educativas y la ensenanza practicada, jhan sido proporcionales
a las necesidades o intereses del escolar y a las caracteristicas de su etapa
evolutiva?’

o ;Poseia el escolar los requisitos® para emprender los aprendizajes deseados?

¢ Los contenidos, las experiencias de aprendizaje, los procedimientos utiliza-
dos: jhan sido los mas convenientes para el tipo de aprendizaje deseado

L y

para las condiciones reales-en las que se esta realizando el proceso educativo?

“El aprendizaje se facilita cuando lo que se debe aprender es atinente a los intereses y a las
posibilidades que caracterizan las etapas del desarrollo del individuo. Asi, por ejemplo, para
un nifio que se encuentra entre los seis y los ocho afios, resulta de mas interés todo lo que
estd a su alrededor, todo lo que satisface su curiosidad y su fantasia. Entonces, es necesario
que la enserianza surja de su entorno ambiental, de sus vivencias en €l, de lo “cercano”, de lo
“conocido”, para ir descubriendo poco a poco lo que estd lejos y es desconocido.

Es asi como el medio ambiente en el que estd inserto el nifio, con sus fendmenos naturales
y sociales, sus leyendas, tradiciones, mitos, costumbres, folclor, formas de vida, etcétera, cons-
tituird el eje principal de la ensefianza y de la labor de observacidn, exploracién, buisqueda,
ilustracién, interpretacién y apreciacién que se exigira al nifio. También hay que tener presente
que un aprendizaje se adquiere mejor y con mas facilidad cuando se tienen las condiciones para
realizarlo. Al respecto, asi se expresa Sawin [34, pp. 28-29]:

“Si se desea que [el nifio] aprenda correctamente los movimientos de la escritura, sera nece-
sario esperar a que su coordinacién muscular le permita realizar los movimientos. [...] Igual-
mente encontraria grandes dificultades quien tratara de ensefiar geografia universal a un nifio
de menos de seis afos; a esta edad no puede haber adquirido los conceptos o habilidades
necesarias para percibir las relaciones espaciales que precisa semejante tipo de aprendizaje”.

Se desprende de aqui la necesidad de adaptar la ensefianza a las posibilidades que son ca-
racteristicas de la etapa vigente.

8Multiples son los requisitos biolégicos, psicolégicos y sociales que se requieren para apren-
der. Pero en este caso especifico nos referimos a las habilidades y a los conocimientos previos
que se precisan para alcanzar un nuevo aprendizaje. Ejemplo: para aprender a dividir, se
necesitan aprendizajes precedentes, tales como tener el concepto de nimero, contar, sumar,
restar y multiplicar.
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Metas
Educacionales

Contenidos

Procedimientos y

situaciones de
ensenanza

Medicién y

Evaluacién

Figura 1: Relacion lineal: componentes curriculares, proceso de evaluacién.

¢ {Se ha invertido suficiente tiempo en el desarrollo de lo que se ha enseniado,
en la ejercitacién de los aspectos medulares del aprendizaje perseguido, en
su reafirmacién y refuerzo?

¢ Las actividades ;jhan sido bien organizadas, variadas y éptimas?

o El ambiente del aula,® ;favorece el aprendizaje?

El maestro deberd indagar y responder estas y otras interrogantes, para Sila evaluacién de los
aprendizajes se enlaza

detectar las fallas del proceso educativo que obstaculizan el aprendizaje y efectuar con los demas compo-

los ajustes que se requieren para mejorar y enriquecer este proceso. Solo asi el nentes curriculares y
sus aportes son usados

papel de la evaluacién de los aprendizajes irda mas alld del limitado horizonte de para revisar y reorien-
la simple comprobacién de este para extenderse, entre otros, hacia el campo del t2F & estos, se cumple

. ; . ; e e oo el principio de la
mejoramiento de las situaciones y de los procedimientos de ensenanza-aprendizaje integralidad, y se
que se han verificado y practicado. promueve su funcién

primaria, cual es

mejorar el proceso
educativo

9Con la frase ambiente de aula, nos referimos al clima que reina en el aula —tensién, miedo,
ansiedad, tranquilidad, represién, agresividad, pasividad, agrado, confianza, aceptacién, con-
fusién, orden—; a la relacién maestro-alumno —autoritaria, amistosa, respetuosa, sarcastica,
cortés, estimulante—; y a las relaciones del grupo de aula —aceptacién, rechazo, competencia,
cooperacion, hostilidad, cordialidad, estima, aislamiento.
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Metas
Educativas
¢ Medicién
Evaluacién
Procedimientos y
situaciones de Contenidos
ensenanza

Figura 2: Interrelacion: componentes curriculares, proceso de evaluacion.

Realmente, la puesta en practica del principio de la integralidad no solo
favorece la coherencia y relacién vertical —o de una sola linea— entre los ele-
mentos del proceso educativo y la evaluacion, como puede apreciarse en el grafico
ilustrativo Figura 1, sino que permite una relaciéon intrinseca y de influjo reciproco
entre dichas partes y la actividad evaluativa, tal como se esquematiza en la
Figura 2. Es en este tltimo sentido donde la aplicacién del principio implica usar
los resultados de la evaluacién para mejorar, enriquecer y reorientar el proceso
ensefanza-aprendizaje. Podemos concluir, entonces, que:

si el maestro aplica el principio de la inte-
gralidad, no puede evaluar solo para juzgar
cuanto aprendio el alumno y en qué medida
lo hizo, sino que debe usar los resultados de
tal accion para valorar, a la luz de ellos, la
tarea educativa en su totalidad, y reorien-
tarla si es necesario.




5)

Continuidad

El segundo principio que consideraremos medular para la realizacién de una
buena actividad evaluativa es el de continuidad. Este impone la presencia de
la evaluacion a lo largo de todo el proceso educativo y no solo al término de
éste, como usualmente se acostumbraba hacer en el pasado y se acostumbra
todavia en nuestros centros educacionales, donde la evaluacién se reduce muy
a menudo a los examenes terminales (de fin de trimestre o de fin de curso),
para decidir tinicamente la aprobacion o reprobacién, por parte del alumno, de
la unidad, del curso o del grado. Opuesto a esta perspectiva de evaluacion,
el principio de la continuidad exige un control y una reorientacién permanente
del aprovechamiento escolar desde el inicio hasta la completacién del proceso
educacional emprendido.

Seguramente, usted se preguntara cudl es el sustento que justifica el principio
de la continuidad de la evaluacién del aprendizaje. Nosotros creemos, como ya lo
hemos manifestado a lo largo del presente escrito, que la meta principal de la
educacién es la formacién y el desarrollo del ser humano en sus dimen-
siones de individuo y de ente social. Por lo tanto, consideramos, también, que
todas las activides educativas —y entre estas la evaluacion— deben estimular,
enriquecer y hacer mas significativo el desarrollo del alumno y de su aprendizaje.
Es evidente que no podemos lograr esto si subordinamos la evaluaciéon educa-
tiva al estéril rol de comprobar al final del proceso lo que el estudiante aprendié
para asignarle una calificacién y dejar constancia de ésta. En este sentido, Luis
Lemus [27, pp. 64-65] afirma que:

“La evaluacién debe ser un proceso continuo de la actividad educa-
tiva. Este principio constituye un hecho natural de toda persona in-
" teligente, el ser humano evaltia continuamente |. .. ]
El objetivo de la educacién es estimular y orientar el desenvolvimiento
‘de los estudiantes, pero no podemos hacer esto si no conocemos el estado
de los individuos que se hallan bajo nuestra responsabilidad. Cuando se
pone en practica una actividad educativa, se necesita hacer una eva-
luacién previa para determinar el estado educacional de los alumnos y
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El principio de la
continuidad exige:
- la presencia de la
evaluacién durante
todo el proceso
educacional y la
permanente reorien-
tacién de éste



Para aplicar el princi-
pio de la continuidad,
el docente debe efec-
tuar una evaluacién
activa con propdsitos
en particular diag-
ndstico y formativo

La evaluacién
diagndstica ejerce un
valioso rol en la
concrecién del
principio de la
continuidad
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para juzgar la bondad de los métodos y materiales que se emplearan;
durante el proceso de la actividad se necesita también, una evaluacién
constante para investigar la eficacia del proceso, asi como para adaptar
la ensenanza a las variaciones pertinentes; y al final debe aplicarse un
instrumento evaluativo para medir el resultado del proceso académico”.

Como usted puede constatarlo, de la referencia citada se desprende la relacién
entre el principio de la continuidad y los distintos fines (diagndstico-formativo y
sumativo) de la evaluacién del rendimiento escolar y los diferentes momentos del
proceso educacional en que esta debe efectuarse. En otros términos, para concre-
tar el principio de la continuidad, el educador evaluador no puede conformarse
con hacer evaluacién sumativa, sino que debe abocarse tanto a la evaluacién
inicial (que le propiciard un conocimiento de la situacién y de las caracteristicas
de cada uno de sus alumnos, para a partir de ahi organizar el proceso de apren-
dizaje) como a la evaluacion permanente de las actividades de los estudiantes a
lo largo del curso (para conocer el progreso que éstos han experimentado en su
aprendizaje o las dificultades con que tropiezan y, a partir de ahi, readecuar la
actividad educativa).

El valor de este principio reside entonces, en que puede permitir al alumno,
a lo largo de todo el proceso, conocer y mejorar la marcha de su aprendizaje, y
facilitar al educador la reorientacion de la actividad educativa a raiz del éxito o
del fracaso del alumno.

Vemos claramente que no se trata solo de evaluar con mayor frecuencia el
quehacer educacional, sino de efectuar una evaluacién que sirva para estimular y
orientar permanentemente el aprendizaje del alumno. Se trata de una evaluacion
continua, positiva, propiciadora de €xito, estimulante y itil, ya sea para reforzar
situaciones certeras de aprendizaje, como para remediar las que son erréneas. En
efecto, este es el pilar sobre el cual descansa el principio de la continuidad, y si
ello no se logra, la evaluacion, aunque, se efectuara con la periodicidad necesaria,
serfa un enorme esfuerzo carente de significado y de efectividad.

Huelga decir, por nuestra parte, que en la ensefianza primaria la evaluacién
continua depara buenos resultados, ya que facilita el aprendizaje y propicia el
éxito.

Nada nos parece mas necesario que el hecho de que el maestro, al principio
de un curso, de un trimestre, de una parte importante de la asignatura de que se
trate, pueda detectar y conocer el estado inicial en que se encuentra el alumno.
Es suficiente aplicar una prueba, pero sin asignar alguna nota, puesto que lo que
importa no es cuantificar y calificar lo que el estudiante aprendié, sino percatarse
de lo que sabe y de lo que desconoce para, a partir de ahi, organizar el proceso
educativo y propiciar un aprendizaje exitoso.

Nos complace hacerlo participe, estimado estudiante, de lo que concluye
Miguel Ferndndez Pérez [18, pp. 124-125] en cuanto al rol tan valioso que tiene
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la experiencia evaluativa aqui planteada.! Asi se expresa este autor, y nos deja
un mensaje sumamente motivador:

“Es facil imaginar la nueva imagen que el alumno capta de la evalua-
cién del profesor y de la vida académica, cuando el profesor se acerca al
alumno con su ejercicio en la mano lleno quizd de observaciones hechas
con lapiz rojo (no solo donde ha cometido un error u omisién, sino
también donde ha tenido algiin acierto fuera de lo corriente), pero sin
nota o calificacion, sin juicio cuantitativo. Solo se trata, en efecto, de
encaminar sobre la base de su situacién real del momento, el curso in-
mediato de los progresos de su aprendizaje. Esta féormula que nada
impide se realice al principio de cada trimestre o tras un periodo mas
o menos largo de vacaciones, permite iniciar una transicién muy eficaz
hacia formas de evaluacién activa mas avanzadas, pues el alumno se ha
centrado sobre el aprendizaje, no sobre el instrumento de la calificaciéon
del mismo. Quizés sea esta una de las mas significativas ventajas: el
decir, sin palabras, con la elocuencia vigorosa de los hechos, que lo im-
portante es el enriquecimiento y la capacitacion incesante del alumno a
través de todas las actividades escolares, entre ellas las de evaluacion.
Mientras esto no se realice, los centros de educacién estaran fomentando
y reforzando la motivacién subsidiaria y artificial para el estudio, en un
mundo que se nos abre hoy con todos su apasionantes desafios cientificos
y ante una juventud que, antes de ser viciada por los procedimientos de
una vida pseudoacadémica, tenia una auténtica ansia de saber, aunque
no le dieran ninguna calificacién ...”

Ni qué decir de los valiosos beneficios que aporta en la labor del maestro
y del alumno la concrecion del principio de la continuidad durante la marcha
del proceso educacional. Basta con muy poco para ponerlo en practica. Es
suficiente que el maestro observe dia a dia la labor del estudiante, aplique unas
pruebas cortas, utilice las tareas o algunas preguntas orales y escritas o algunos
ejercicios de autoevaluacién para sondear los aciertos que cada estudiante tiene en
su aprendizaje o las lagunas que presenta y los obstaculos que le impiden avanzar
con éxito en su aprovechamiento escolar. Todo ello, con el afan de reforzar los
aciertos y remediar las fallas.

Es innegable el hecho de que un alumno tiene mayores perspectivas de éxito
en su aprendizaje y en su rendimiento en las pruebas parciales y trimestrales (con

1Al respecto queremos sefalar que, en nuestro Reglamento de Evaluacién y Promocién de la
Educaciéon General Bésica y la Educacidn Diversificada, aunque se disponga que la evaluacién
debe ser continua (Articulo 2), no se prevé evaluacién diagndstica, que a nuestro parecer es
un medio cardinal para la pragmatizacién del principio de la continuidad. Pero esto no impide
que el maestro la efectie.

La evaluacién forma-
tiva es la estrategia
mas valiosa y peda-
gbgica de que el
maestro dispone, ya
sea para efectuar un
cambio en la forma
tradicional de la
evaluacién de los
aprendizajes, como
para pragmatizar el
verdadero sentido del
principio de la
continuidad



He aqui un ejemplo de
como la evaluacién
formativa permite la
realizacién del
principio de la
continuidad
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caracter sumativo) cuando ha recibido en su trabajo diario, control y orientacién.
A manera de ilustracién:

Estamos en un segundo grado, y uno de los aprendizajes que el educador
persigue en el area del lenguaje escrito, es que el alumno conozca y utilice el
orden alfabético.

El educador y los alumnos efectiian algunas actividades adecuadas para al-
canzar este aprendizaje, tales como:

1. Presentar las letras mintusculas y mayusculas en orden alfabético. (Para ello,
se puede utilizar un mural, en el que se represente un gusano formado por las
fichas de las letras dispuestas en orden, o se figure un zooldgico constituido
por fichas, situadas segtn el orden del alfabeto, donde aparecen, ademés de
las letras, un animal cuyo nombre empieza por la letra de que se trate. En
fin, la presentacién queda subordinada a la creatividad del educador.)

2. Poner al alumno a visualizar las letras en su orden y a repetirlas con el
maestro.

3. Eliminar algunas fichas del mural y poner a los nifios a identificar las que
faltan, o seleccionarlas dentro de un conjunto de fichas y colocarlas en el
lugar correspondiente. Repetir ejercicios similares a éste, hasta que los nifios
dominen el orden qlfabético y puedan repetirlo de memoria. (Es posible que
este aprendizaje haya sido alcanzado en el grado anterior.)

4. Escribir el abecedario, con letras mayusculas y mintsculas, en orden y de
memoria.

5. Efectuar préacticas donde el alumno deba anotar las letras que faltan.
6. Disponer una serie de palabras con inicial diferente, por orden alfabético.

7. Ordenar una serie de palabras con iniciales iguales y la segunda letra dife-
rente, por su secuencia alfabética.

8. Otras.

Si el educador de este segundo grado desarrolla las distintas actividades pero
espera hasta el término de todo el proceso para detectar si sus alumnos han
alcanzado el conocimiento y la destreza deseados (conocer y utilizar el orden
alfabético) y asignarles una calificacién, incurre en el grave error tanto de ne-
garle al educando la posibilidad de afianzar su aprendizaje —y por consiguiente,
de obtener mayor éxito en las pruebas sumativas— como de contrarrestar la
readecuacion de la enseflanza en funcion del aprendizaje.

Pero si ese mismo maestro pretende, mediante la evaluacién, contribuir al
logro de un aprendizaje exitoso, sin duda recurrir4, ademds de a las actividades
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propicias, también a la observacién y correccion de las diferentes practicas, que
los nifios realizardn dentro de la clase y fuera de ella y a lo largo de todo el
proceso de ensefianza. Propondra, asimismo, breves pruebas escritas u orales,
que no llevan ninguna nota de calificacién, pero que le permiten controlar y
reorientar la ensefianza y el aprendizaje en las distintas etapas de su ejecucion.
Aportamos algunos ejercicios que pueden ser ttiles para tal fin:

1. Escriba el nombre correspondiente a cada letra:
o r k 1 11 (etc.)

2. Escriba el alfabeto en su orden respectivo y con letras minusculas.

3. Escriba en el espacio en blanco la letra que, en orden alfabético, va antes de
la que esta escrita.

c y d q m
k ch o (etc.)

4. Escriba en el espacio en blanco la letra que, en orden alfabético, va después
de la que esta escrita.

c 1 y q m
n t r (etc.)

5. Escriba en el espacio en blanco la letra que en orden alfabético va entre las
que estan escritas:

a c k i k t \%
r t e g h i
n o (etc.)

6. Coloque en orden alfabético los siguientes grupos de palabras:

a) libro, 4rbol, bola, violeta, rosa, gusano, china, lluvia.

b) lapiz, lirio, luciérnaga, lobo, lengua.

Ahora bien, imaginese que, en este mismo caso, el maestro antes de pasar
al ordenamiento alfabético de palabras, haya aplicado una pequenia prueba y que
ésta haya sido resuelta por un alumno de la siguiente forma:
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Nombre Fecha ‘ Grado

En los espacios en blanco, escriba la letra que va antes, la que va des-
pués de las letras que aparecen escritas y la que va entre éstas.

1. ;Cual es la letra que en orden alfabético va antes?

a b h 1 j k p q u v
@ d d e e f @ o q r
?]_5 m @ ch g h

2. ;Cual es la letra que en orden alfabético va después?

c @ w X p q y z b €
e_ f H_ m n @ q__r o p
1__ (m) g__h m__n V__ W

N

3. ;Cuadl es la letra que en orden alfabético va entre las dos?

m__n nf g hj__k 1 a__b ¢ e__f

r__ s t k_ 1 Ui 3 kv_ w x x 'y z

ch__d e q_r s t__uw v g__h i

Tras haber observado la ejecucién, el maestro comprueba la presencia de
fallas en el conocimiento que el alumno posee acerca de las letras ch, 11, n y
de su secuencia en el orden alfabético. (Son las que destacamos mediante su
encierro en un circulo.) Nos hallamos ante una aplicacién concreta del primer
punto clave de la evaluacién continua: detectar a tiempo los aciertos y las
equivocaciones del aprendizaje.

No seria ldgico ni practico que nuestro maestro se quedara en este primer
estadio, pues el detectar los errores no conduce directamente a un progreso en el
aprendizaje. '

Huelga resaltar, entonces, la importancia que en este punto adquiere crear
conciencia en nuestro alumno acerca de sus aciertos y errores, para que este pueda
confirmarse en los primeros y recuperarse en los segundos. He aqui otro de los
aspectos basicos de la evaluacion continua: que el educando disponga de sufi-
ciente informacién acerca de los resultados que ha conseguido. Conocido
su estado, el estudiante debe contar con ayuda para reorientar su aprendizaje.

En el caso nuestro, el educador podra organizar un pequenio programa de
ensefianza correctiva con base en actividades|que le permitan al alumno visualizar el
alfabeto en su conjunto e identificar repetidamente las letras que no domina, y de
ejercicios variados (del tipo de los de la prueba formativa) e idéneos para subsanar
los vacios presentes en su aprendizaje. En fin, se trata de que el educador ofrezca
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a cada alumno, segin sus necesidades, nuevos recursos didécticos, facilidades de
materiales y de ejercicios que lo conduzcan a corregir los puntos en los cuales
fallaba y continuar asi el proceso de su aprendizaje con mayores posibilidades
de éxito. He aqui otro de los puntos neurdlgicos de la evaluacién continua:
reorientar y mejorar el aprendizaje y la ensenanza.

Sin duda, usted ha podido apreciar que si el maestro de nuestro caso no
hubiese evaluado a tiempo el aprovechamiento de su alumno y cumplido con una
labor de reorientacién de su aprendizaje, este habria persistido en las dificul-
tades cuya presencia entorpeceria su avance exitoso hacia una etapa mas compleja
del proceso (ordenar alfabéticamente palabras que se inician con diferentes letras
0 que comienzan con la misma letra y poseen la segunda diferente, o esta igual y
la tercera diferente) y ocasionaria algin fracaso en su rendimiento, a la hora de
realizar las pruebas parciales o trimestrales con caracter sumativo.

En resumen, el maestro que no se contenta con una visién empobrecedora
de la evaluacién y no reduce, por ello, el cometido de esta al hecho de calificar el
rendimiento demostrado por el estudiante al término del proceso en las pruebas
sumativas, sino que la considera como parte medular del proceso educativo y
pretende que, como tal, ejerza su influencia sobre éste, propiciando su enriqueci-
miento, siempre traducird en acciones concretas el principio de la continuidad.

Si usted es uno de estos maestros, tenga presente que el principio de con-
tinuidad exige:

una evaluacién constante a lo largo del pro-
ceso educativo, de la cual surja la reorien-
tacién y el mejoramiento permanente de éste.







6

Diferencialidad

La diferencialidad es otro principio de la evaluacién del proceso educativo
que merece ser resaltado. En la practica sucede a veces que el maestro elude
este principio y encauza la evaluacién del rendimiento dentro de una perspectiva
unilateral: evalia principalmente con el propdsito de asignar una calificacion, se
apega a un unico sistema evaluativo y se limita a valorar los aprendizajes de in-
formacion.

Tal tipo de actuacién atenta contra el ambito, la finalidad y la riqueza del
proceso evaluativo. He aqui la relevancia del principio de la diferencialidad,
propiciador de una evaluacién del rendimiento que

1. Se efectie a la luz de distintos propdsitos;

2. Sondee las diversas facetas del aprendizaje;

3. Cuente con la aplicacién de diferentes medios e instrumentos de medicion y
se apoye en la variada informacién con estos recolectada.

Estos son los principales componentes del panorama que nos abre el principio
de la diferencialidad. Ahora bien, puesto que a lo largo del presente trabajo
hemos desarrollado e ilustrado, si bien desde otra perspectiva, lo pertinente a
estos puntos, en este contexto nos limitaremos a ofrecer una breve descripcién de
ellos. Resaltaremos en especial lo pertinente a las distintas areas del aprendizaje
que constituyen el objeto sustancial de la evaluacion del rendimiento escolar.

6.1 La evaluacién debe tener distintos propési-
tos

Hemos insistido, a lo largo del presente trabajo, en que la evaluacion del apro-
vechamiento escolar no es unicamente una labor destinada a efectuarse al final
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El principio de la
diferencialidad
procura que la evalua-
cién del rendimiento
escolar tenga distintos
propdsitos, explore
diversos aprendizajes y
se base en multiples
evidencias



La evaluacién educa-
tiva debe hacerse en
relacién con diferentes
propositos:

— diagnéstico

— formativo

— sumativo

Todos los componentes
del proceso de
evaluacién cambian
con el mutar del
propésito de este

Es una contribucién
del principio de
diferencialidad evitar
que la evaluacién de
los aprendizajes se
haga en funcién de un
solo propdsito

La evaluacién educa-
tiva debe explorar las
distintas dreas de
aprendizaje
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del curso —o de una unidad— para certificar la competencia o la incompetencia
del alumno en el desempefio de ciertas funciones. Sin menospreciar este legado
de la evaluacién de los aprendizajes, hemos reiterado y demostrado que esta
evaluacion es particularmente valiosa y educativa si sus resultados se usan para
mejorar, enriquecer y reorientar el aprendizaje logrado por el alumno y para
readecuar y renovar el proceso de ensefianza (objetivos, contenidos, materiales,
actividades, métodos, estrategias, procedimientos evaluativos, ritmo, etc.) que se
esta aplicando o que se ha realizado.

Para poder alcanzar estas ultimas metas, la evaluacién debe estar presente
desde el inicio del proceso de ensefianza-aprendizaje hasta su finalizacién. A
medida que este va desarrollandose, la evaluacién desemperia distintos roles y,
por ende, asume diferentes propdsitos: diagndstico, formativo y sumativo.! Esta
diferencialidad en el propdsito de la evaluacién se refleja también en el tipo de
aprendizaje que se evalia, en la informacién que se recolecta, en las técnicas que
para esto se emplean, y en el uso que se hace de los resultados.

Ello, por cuanto, como lo hemos reiterado en varias ocasiones, todos los ele-
mentos que forman parte de una evaluacion se relacionan con el fin con que
ésta se realiza. Por deduccion, la diferencialidad del propdsito se traduce en
diferencialidad de los elementos que componen el proceso evaluativo.

Un maestro consciente del papel que la tarea evaluativa despliega en el con-
trol y en la estimacién y facilitacion de la ensenanza-aprendizaje, no puede re-
ducir tal tarea a un propédsito fijo, estatico: segun las circunstacias concretas
en que se encuentre el proceso instructivo y segin el uso que desee hacer de los
resultados, evaluard en variados momentos y con propdsitos distintos. He aqui
el primer aporte del principio de la diferencialidad: no permitir el anclaje de
la evaluacién en el restringido &mbito de un dnico propésito, sino abrir
la posibilidad de evaluar, para fines diversos, el trabajo escolar del alumno, y
de acudir a tal valoracién para enriquecer el aprendizaje de este y mejorar los
componentes del proceso educacional.

6.2 La evaluacién educativa debe considerar los
distintos tipos de aprendizaje

Ya hemos senalado, en el primer tema del presente escrito, que el terreno
de la evaluacién del rendimiento escolar estd constituido por los aprendizajes
planeados, que se desea alcanzar mediante el programa educacional, y por aquellos
otros que, aunque no previstos, surgen a raiz de la aplicacion de éste.

1Sobre las funciones de la evaluacién y su aplicacién en el nivel primario con propésito de
diagndstico, de formacién y de resultado final, consulte el apartado 2.2 del primer tema.
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Vimos, también, que estos aprendizajes pertenecen a las distintas areas: cog-
noscitiva, afectiva y psicomotora.? Antes de continuar con otros aspectos del
tema, nos parece conveniente aportar aqui alguna informacién acerca de estas
areas.

6.2.1 EIl area cognoscitiva

El 4rea cognoscitiva incluye conocimientos, habilidades y destrezas intelec-
tuales. Reproducimos a continuacién algunos parrafos del texto Mediciones y
evaluacion en el aula, de Clarence Nelson [30, pp. 27-29], en los cuales el au-
tor sintetiza de manera clara las principales clases de aprendizaje (conocimiento,
comprensién, aplicacién, andlisis, sintesis y evaluacién) del drea a la cual estamos
refiriéndonos:

“La adquisicion de conocimientos |...] comprende el aprendizaje del
significado de palabras; ciertos datos tales como los nombres de lugares,
personas, acontecimientos y fechas de importancia: fuentes de infor-
macién conflables; uso correcto del lenguaje y de los estilos en la es-
critura y en la conversacién; comportamiento social correcto; simbolos,
reglas y agrupaciones; tendencias, procedimientos metodoldgicos; nor-
mas; conceptos, principios y teorias.

El conocimiento adquirido en forma rutinaria generalmente no basta.
Es menester que los estudiantes pongan en evidencia que comprendieron
lo que han aprendido. Esta comprensidn® queda demostrada cuando
los alumnos pueden expresar lo que han aprendido o son capaces de
reconocerlo aun cuando esté presentado con otra fraseologia. La aptitud
para hacer conjeturas sensatas o insensatas, también es una prueba de
la comprensién.

Si un estudiante puede resolver un problema cuando se le dan los
simbolos apropiados y se le ensefian las ecuaciones que debe usar, esta de-
mostrando comprensién. Pero cuando se le presenta una situacién nueva
y debe estructurar la solucién determinando primero cuales de las nu-
merosas ecuaciones o de los distintos procedimientos aprendidos son los
que debe aplicar a ese nuevo problema especifico, estd demostrando un
nivel aun superior de habilidad intelectual o cambio de comportamiento,
o sea, la aplicacién.

Previo a la aplicacién de ciertos procedimientos para resolver proble-
mas o a la manifestacion de juicios que se basan en el resultado de la

2Para ampliar el tema de Taxonomia de objetivos, se puede consultar el texto de B. Bloom:
Tazonomia de los Objetivos de la Educacion (1979) [T7].

3El énfasis es nuestro.

El campo que abarca
el 4rea cognitiva:

— La adquisicién de
conocimientos

— El entender el signifi-
cado de lo que se
aprende y el expresarlo
bajo diferentes formas

— El aplicar lo
aprendido para
solucionar nuevas
situaciones

— El anélisis de la
estructura y
organizacién de
procesos y productos



— La produccién
creativa de un todo

— El juicio sobre el
valor de algo
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solucién del problema, a veces es necesario hacer un andlisis profundo
de la situacién. Ese analisis puede tomar la forma siguiente:

¢ Identificacién del problema inherente a una situacién dada y, en lo
posible, ubicacién del problema en un foco preciso.

¢ Estimacién de los datos dados y necesarios para resolver el problema,
de los datos dados pero que no son necesarios y de los que no han
sido dados pero que se necesitan y que pueden calcularse o deducirse.

¢ Distincién entre lo que son hechos y lo que son suposiciones, y es-
tablecimiento de las suposiciones que habria que hacer para justificar
ciertos procedimientos.

El analisis puede ser un 1égico preliminar del propio esfuerzo crea-
dor del estudiante, cuando debe reunir elementos o hacer una sintesis
para llegar a producir con cierto significado una composicién musical, un
trabajo literario, una pintura o escultura, o proyectar un procedimiento
experimental para resolver cierto problema. La sintesis también puede
incluir la capacidad de realizar una comunicacién precisa, como por ejem-
plo, un informe sobre resultados experimentales o una presentacién de
conclusiones basadas en evidencias organizadas con légica.

Después de hacer un analisis de una composicién musical, de una
pintura, de un tratado literario o de un procedimiento experimental,
el estudiante puede estar en condiciones [...] de hacer una evaluacidn
critica del trabajo mediante la comparacién de los elementos, de su ma-
nera de organizacién y del trabajo como conjunto con otros trabajos de
calidad conocida. También puede un estudiante hacer una evaluacién
invocando normas o criterios que han sido establecidos por el esfuerzo
colectivo de aquellos que han demostrado competencia en esa disciplina.”

De la cita anterior se desprende que el drea cognoscitiva encierra diversas
categorias de aprendizaje y no se limita al conocimiento y a la reproduccién de
la informacién. Ahora bien, los resultados que se persiguen mediante un pro-
ceso educativo, generalmente (ver, por ejemplo: planes y programas para los
distintos ciclos y grados de la Ensefianza General Bdsica) reflejan estas distin-
tas categorias. Por deduccién, si los objetivos educacionales referentes al drea
cognoscitiva reflejan los distintos niveles del aprendizaje propios de esta é&rea y
los contenidos y las estrategias de ensefianza conducen —tal como debe ser—
hacia su logro, es obvio que, también, la evaluacién debe referirse a esos obje-
tivos para determinar el grado en que han sido alcanzados por los educandos.
Asi, entonces, las pruebas que se aplican en el medio escolar deben referirse a
situaciones (preguntas, tareas, cuestiones por resolver, etcétera) que permitan
medir estos distintos tipos de aprendizajes cognoscitivos.
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De esta manera, entonces, el maestro no puede —ni debe— concretar la
evaluacion de tales aprendizajes —como a veces sucede en la practica— a lo
atinente al recuerdo del conocimiento adquirido. Reconocemos la importancia
que esta primera clase de aprendizaje tiene para los propositos de la ensenanza
(transmisién del acervo cultural) y para la adquisicién de las otras categorias de
aprendizaje; pero, aun asi, creemos preciso, también, valorar qué sabe y puede
hacer el estudiante con esos conocimientos adquiridos. Por ejemplo, si conside-
ramos el area de lenguaje en un V o VI grado de primaria, nos parece valioso
que el maestro evalie si sus alumnos, tras efectuar la lectura silenciosa de una
narracioén, pueden definir algunos términos en esta utilizados. Sin embargo, seria
cuestionable el proceder de nuestro maestro si redujera la evaluacién a este primer
nivel de aprendizaje cognoscitivo. Por el contrario, es preciso que amplie el
horizonte de la evaluacién? para determinar el desempefio de sus estudiantes en
otros tipos de resultados cognoscitivos, tales como:

© resumir con sus propias palabras la narracién leida;

o caracterizar los personajes y describir los lugares en que se desarrollan los
hechos narrados;

¢ identificar los momentos y los roles fundamentales presentes en el texto leido
y distinguirlos(las) de los(las) que no son esenciales;

o seleccionar las palabras del texto que se relacionan directamente con una
idea esencial;

o establecer relaciones entre los distintos elementos o las diversas partes de la
narracion;

¢ redactar una interpretacién personal de la narracién;

¢ contar, leer o elaborar una narracién que se asemeje en algo a la narracién
leida;

o establecer semejanzas y diferencias entre la narracién leida y la que él mismo
ha elaborado.

En fin: sise desea evitar el reduccionismo de la evaluacién de los aprendizajes
del area congnoscitiva a las categorias mds simples de ésta, debe vincularse
la evaluacién con los diferentes resultados de tal area; resultados éstos

“Insistimos en que la evaluacién de los aprendizajes se relaciona con los objetivos que se
persiguen mediante la ensefianza y con la forma como esta se efectia. De esta manera, todo lo
que estamos ejemplificando adquiere sentido solo en el caso en que esos aprendizajes a los cuales
hacemos referencia hayan sido meta del proceso de ensefianza realizado por nuestro hipotético
maestro.

He aqui una ejemplifi-
cacién de distintas
adquisiciones acadé-
micas en el drea del
lenguaje

Cuando se evalia el
rendimiento educativo,
deben tenerse en
cuenta todas las cate-
gorias de aprendizaje
del drea cognoscitiva
consideradas en el
proceso



Los educandos
aprenden, también,
valores, intereses,
actitudes, sentimientos
que influyen en su
personalidad y
actuacién

Es importante que el
maestro promueva y
estimule en el nifio una
actitud positiva hacia
el aprendizaje

La eficacia de la
experiencia educacio-
nal es proporcional a
las actitudes positivas
y a los valores que
persistiran mas alld del
estrecho horizonte del
ambiente de aula
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que generalmente se enfatizan en la mayoria de los programas educacionales y se
persiguen mediante la puesta en practica de estos. El que hemos descrito es otro
aporte de la aplicacion del principio de la diferencialidad.

6.2.2 El area afectiva

El area afectiva se refiere en particular a la adquisicion de actitudes, intere-
ses, valores, habitos, disposiciones y preferencias. Vimos con anterioridad que los
aprendizajes relativos a esta drea revisten particular importancia en la ensefianza
primaria. Convenimos en que ningun educador se atreveria a negar tal importan-
cia, pues es innegable el valor humano y social que entrafia la posesién de tales
aprendizajes. Nada mas satisfactorio que el hecho de que un alumno evidencie
genuino y elevado interés hacia el aprendizaje y la busqueda del saber; respeto
y sensibilidad hacia los sentimientos, las actuaciones y la forma de vida de los
demas; elevada autoestima; capacidad de auto- y hetero-critica constructiva; de-
terminacion y responsabilidad; compromiso con valores y actitudes que enaltecen
al hombre como tal y enriquecen el medio social en el que éste se desenvuelve.

Clarence Nelson [30, p. 30], al referirse a esta area, hace algunas observaciones
muy significativas, de las cuales queremos hacerlo a usted participe. Este autor
asi se expresa:

“Posiblemente la cualidad méas preciosa y permanente que un maestro
puede promover y alentar en un nino es un genuino deseo de aprender,
que persista mas alla de los limites de la escuela. Un maestro sensible
esta alerta a la curiosidad natural de un nino y a su capacidad para
admirarse ante las cosas, y rapidamente estimula y refuerza esas ten-
dencias siempre que se manifiestan, dandoles tanta rienda suelta como
sea posible. Ese maestro le estd haciendo al nino un favor impagable.
Capitalizando la disposicion y la ansiedad por aprender de un nifo, el
maestro capaz canaliza este interés hacia actividades fructiferas e inculca
el amor por el saber. Este maestro hébil podra, naturalmente, ingeniarse
para preparar situaciones bien estructuradas, pero siendo siempre sensi-
ble a la capacidad, a los intereses y a la curiosidad del nino, tratando de
crear una atmosfera todo lo favorable que le sea posible, de modo que el
aprendizaje continie manifestandose como una experiencia gozosa.

El nifio disfrutara con la busqueda del conocimiento, sensacién que
probablemente persistira durante toda su vida. El alentar esta actitud
de investigacion de la evidencia y no la de aceptacion ciega de cualquier
pronunciamiento dogmatico, es tal vez uno de los mas dignos objetivos
de la educacién [...] El criterio fundamental para juzgar la eficacia de
las experiencias educacionales esta vinculado con las actitudes y valores
que persisten a lo largo de la vida después que ha terminado el periodo
de educacion formal.”
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Como usted puede observar, en los parrafos citados, nuestro autor insiste en
la relevancia que tiene en la educacién y en la vida el promover en los nifos la
curiosidad, para el descubrimiento; el entusiasmo y el interés hacia la bisqueda
del saber, la investigacion y el disfrute del aprendizaje. Confiere a tales actitues
la potestad de derrotar el aprendizaje mecénico, la ciega aceptacién de todo
lo que se presenta y el dogmatismo. Es natural que, ademés de una actitud
positiva hacia el aprendizaje y un especial interés para los distintos campos del
saber, haya otros aprendizajes del area afectiva igualmente valiosos. Variadas
son las adquisiciones de esta drea que representan las metas formativas de la
educacién. Entre otras, sefialamos: la responsabilidad; los hdbitos de trabajo;
la soctabilidad y el ajuste personal y social; la sensibilidad y el respeto hacia
los demas; la honestidad y la autenticidad; la estima hacia si mismo y hacia
las otras personas; el compromiso con valores humanos, religiosos y civiles; la
intciativa y el esfuerzo de superacion; el optimismo y entusiasmo hacia la vida;
la perseverancia, la firmeza y la tolerancia.

Como lo mencionamos antes, nadie se atreveria a negar la importancia de
estas adquisiciones para el crecimiento, la formacién del ser humano y, también,
el desarrollo del aprendizaje. En lo que se refiere a este tultimo punto, para ningtin
educador es un secreto que en la practica educacional muchos de los problemas
de rendimiento que los educandos experimentan son debidos a desmotivacién
e indisposiciones afectivas hacia ciertas asignaturas, hacia las personas que las
imparten y hacia la forma como lo hacen, o se originan en un pobre concepto de si
mismo. A veces, el simple cambio de escuela o de maestro o el refuerzo continuo
de ese autoconcepto y la presencia de oportunidades que permitan al alumno
experimentar y gustar el éxito escolar, es suficiente para aminorar o eliminar los
problemas que el nifio experimenta en el area académica.

No obstante tanta y reconocida importancia, en la practica la educacion se
centra en el aprendizaje de contenidos y destrezas cognoscitivas, en demérito de
los aprendizajes del dominio afectivo.’

Al respecto, nosotros compartimos la opiniéon de W. Mehrens e 1. Lehmann

[29, p. 347] de que

“Tanto los padres como los educadores deberian preocuparse por la con-
ducta afectiva —por 1) forjar una futura sociedad con personalidades
sanas, 2) preparar a los estudiantes para que participen efectivamente
en nuestra sociedad, de acuerdo al rol que desempenan como ciudadanos
y 3) producir una ciudadania feliz y satisfecha con sus quehaceres vo-

SLas razones de este descuido son variadas. Entre otras, figuran: la falta de conocimiento
acerca de cémo promover y comprobar los aprendizajes; las dificultades que conciernen a la
medicién de éstos; la tendencia a valorar las destrezas cognitivas subestimando la influencia
que ejercen las disposiciones afectivas sobre éstas, y el tiempo que se requiere para efectuar tal
evaluacién.

No obstante la rele-
vancia que ostenta, el
area afectiva, en la
realidad viene subes-
timada a favor de los
aprendizajes del area
cognoscitiva



El maestro preocupado
por la formacién com-
pleta de sus alumnos
tiene que fijar metas
afectivas, poner al
alcance de los educan-
dos las experiencias
que promuevan el
aprendizaje de éstos y
valorar su logro

Por el principio de la
diferencialidad, los
aprendizajes del area
afectiva deben ser
objeto de evaluacién

El 4rea psicomotora
incluye aquellos
aprendizajes que
requieren manipula-
cién de objetos y
habilidades
psicomotoras
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cacionales y avocacionales— tanto como lo hacen por ensenar a leer,
escribir y contar.”

De todas formas, no seria de mucha utilidad que el maestro tomara conciencia
de la gran importancia que revisten estas metas de la educacion y se preocupara
por ellas, si se estanca en eso, pues si hay sincero propédsito de lograrlas, a esa
preocupacion y toma de conciencia deben seguir otras acciones, tales como:

¢ la fijacién expresa de metas afectivas en el planeamiento de la ensefianza-
aprendizaje;

o el ofrecimiento de un ambiente de aula favorable para el logro de dichas
metas y de una vivencia continua de experiencias que conduzcan al educando
a adquirir e interiorizar estos aprendizajes (el todo alentado siempre por el
ejemplo del educador);

¢ la comprobacién y valoracion del progreso que el estudiante ha alcanzado en
los aprendizajes de esta area, previamente propuestos.

Estamos de acuerdo, entonces, en que el aprovechamiento del alumno no es
unicamente de tipo cognoscitivo.

También los aprendizajes de formacién tienen importancia y son partes
medulares de los objetivos de los programas educacionales (en particular, de
los que se aplican en primaria); por lo tanto, el maestro no puede prescindir de
propiciar que el educando los consiga, ni de comprobarlos y valorarlos. He aqui
otro de los alcances del principio de la diferencialidad aplicado al area de los
aprendizajes educativos: la evaluacion no debe restringirse al campo académico,
cognoscitivo, sino precisa orientarse también hacia las adquisiciones y el progreso
que el educando adquiere, ademds, en el dmbito afectivo.

6.2.3 El area psicomotora

El area psicomotora comprende las habilidades y las destrezas psicomotoras.
Incluye aquellos objetivos educacionales que implican desde la simple manipu-
lacién de objetos (recortar una pieza segin determinada medida, por ejemplo)
hasta la realizacién de trabajos que culminan con productos creativos (obras
artisticas y manuales, experimentos de laboratorio).

Esta categoria del aprendizaje es mas comun en el area de las ciencias natu-
rales y fisicas y en las disciplinas que se relacionan con

¢ Expresién corporal (gimnasia, danza, deportes, mimica, etc.);

¢ Expresion musical;
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o Expresién plastica y artistica ( pintura, escultura, modelado, dibujo, etc.);

¢ Expresiéon mediante actividades manuales (bordado, ceramica, tejido, traba-
jos en mimbre, madera, pldstico, etc.).

Pero no podemos subestimar su presencia en otras areas vitales de la en-
seflanza primaria, tales como la matemadtica (uso del abaco, construccién de
figuras geométricas, empleo de la recta numérica y de las regletas de Cuisenaire
para efectuar operaciones numéricas, uso de unidades de medidas, etcétera) y
estudios sociales (elaboracién de mapas, croquis, maquetas). Asi también, varios
aprendizajes de la expresion oral y escrita son de tipo psicomotor. A manera de
ilustracion, apuntamos los siguientes:

¢ Pronunciar correctamente fonemas y palabras;
¢ Pronunciar frases con entonacién y ritmo;

o Leer en voz alta con entonacion, ritmo, pronunciacién exacta teniendo en
cuenta las pausas;

o Trazar cada letra, respetando la representacion grafica establecida;

o Escribir correctamente, en su aspecto grafico, letras, silabas palabras y frases.

En fin, hay resultados de la ensefianza que escapan del area propiamente
cognoscitiva y afectiva y se sitian en el campo de las habilidades psicomotoras.
Pero si ellos son parte de los objetivos educacionales perseguidos mediante el
programa que se desarrolla, es obligacion del maestro comprobarlos y valorarlos
sin subestimar su tmportancia.

Concluimos este breve recorrido a través de las distintas areas del apren-
dizaje, recalcando que el educador interesado en concretar el principio de la
diferencialidad —en lo que se refiere a los aprendizajes— no puede ni debe
reducir la evaluacién del rendimiento educativo de sus alumnos a la valoracién
del simple aprendizaje académico; por el contrario, tiene que orientarse hacia la
comprobacion y valoracion de los distintos tipos de resultados educacionales es-
tablecidos en el programa que él conduce y pone en practica. Sin ninguna duda,
esto es factible solo en la medida en que tal educador confiera a los distintos
tipos de aprendizaje (cognoscitivo, afectivo, psicomotor) el lugar que cada uno
de ellos realmente merece dentro del proceso educativo de que se trate.

Esta categoria de
aprendizajes estd
presente en la ense-
nanza primaria, y por
ende, debe facilitarse y
evaluarse

El principio de la
diferencialidad implica
una evaluacién del
rendimiento escolar
que abarque las
distintas facetas del
aprendizaje



El maestro tiene que
recurrir a una variedad
de medios para deter-
minar los adelantos
educativos que experi-
menta el alumno

En algunas situaciones
de instruccidn, el edu-
cador aplica pruebas
orales escritas y
practicas
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6.3 La evaluacién educativa debe valerse de
diferentes medios y evidencias

6.3.1 En cuanto a los medios

En el primer capitulo, en el apartado ;Cémo obtener evidencias?, nos hemos
referido ya, ampliamente, al hecho de que, siendo los aprendizajes enfatizados en
los programas oficiales de primero y segundo ciclo de la educacién general bésica,
de naturaleza distinta, es 16gico que los medios que se seleccionan para recoger
las evidencias del dominio que el estudiante tiene de tales aprendizajes deben ser
congruentes con la diversidad de éstos. Asi, entonces, a distintos aprendizajes,
corresponden distintos medios para su comprobacion.

Estamos de acuerdo en que los medios mas usados para constatar los resul-
tados del aprendizaje escolar son las pruebas y algunas técnicas de observacion.
La seleccién de uno u otro medio es determinada principalmente por el tipo de
aprendizaje que es objeto de la evaluacion. Evidenciamos asi, y a manera de
ejemplo, que si el aprendizaje en cuestion fuese el manejo de un idioma y el
dominio de la expresién y de la lectura oral, lo mds conveniente seria recurrir
a una prueba oral; pero si el rendimiento se relacionara con el desempero en la
solucién de problemas de aritmética; en la comprension y en el analisis de un
texto; en la expresion escrita; en el conocimiento y en la comprension de leyes y
acontecimientos de ciencias y estudios sociales; en la interpretaciéon de graficos,
diagramas y mapas; en la comparacion, generalizacién y valoracién de hechos
y situaciones, y en otros aprendizajes similares, resultaria mas apropiada una
prueba escrita. Asimismo, si lo que se desea valorar es el grado de perfeccion con
que un alumno es capaz de efectuar una tarea tangible —tal como la ejecucion
de una pieza musical, la conduccion de un experimento de laboratorio, la reali-

. zacién de ejercicios de gimnasia, de un deporte, de una dramatizacién, de una

pintura, en fin: de cualquier otra tarea que requiera la manipulacién adecuada
de recursos materiales—, lo mas adecuado es recurrir a una prueba prdctica.

Pero si las metas educativas son de tipo formativo y se refieren a intere-
ses, actitudes, valores y disposiciones, seria mds conveniente valerse de la obser-
vaciéon del comportamiento del educando, preferiblemente en situaciones natu-
rales, como son, por ejemplo, las que se dan en el ambiente de aula y el lugar de
juegos.

En fin, cuando se evalia el rendimiento educacional, el medio y los instru-
mentos que se usan son relativos a los resultados educacionales que se desea
valorar; y por deduccién, dada la variedad de estos ultimos, también los medios
que se aplican deben reflejar esa diversidad. Es, esta, otra de las contribuciones
del principio de la diferencialidad a la evaluacién de los aprendizajes.
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6.3.2 En cuanto a la variedad de evidencias

Las consideraciones anteriores son igualmente validas si nos referimos a la
necesidad de utilizar distintas informaciones y evidencias para juzgar el ren-
dimiento del alumno. Si los resultados del proceso educativo son de distinta
naturaleza y requieren, para su medicion, diferentes medios e instrumentos, es
consecuente que, para valorar el progreso alcanzado por el alumno, se use la
distinta informacién obtenida mediante la aplicacién de medios y procedimientos
diversos.

En tal sentido, entonces, no se efectuard la evaluacion de rendimiento con
base en los resultados obtenidos en una sola prueba, sino que se hara tomando en
cuenta las evidencias aportadas por los distintos medios que se han aplicado. A
manera de ejemplo, consideremos la ensefianza del lenguaje en un tercer grado
de primaria. Una de las metas educacionales de esta area es que el educando
logre leer con comprension y placer texztos cortos, adecuados a su edad. Ahora
bien, en el ejemplo que sigue, usted podra apreciar algunos de los aprendizajes
intermedios que, a nuestro parecer, debe dominar el estudiante para conseguir
el resultado que se desea; asimismo, los medios que nos parecen mas utiles para
comprobar tales aprendizajes:

La evaluacién no debe
hacerse con base en un
solo tipo de informa-
cién

He aqui un ejemplo de
distintos tipos de
aprendizajes y de los
medios mas apropiados
para su comprobacién

Posibles aprendizajes

Medios 1itiles para comprobarlos

1. Pronunciar correctamente los
distintos fonemas.

2. Leer con ritmo, entonaciéon y
expresividad.

3. Identificar, en los textos leidos,
los personajes que intervienen y
sus caracteristicas, los hechos
que suceden y el tiempo y lugar
en que éstos se desarrollan.

4. Identificar parrafos en los cuales
se exprese tristeza, alegria, amor,
satisfaccion, odio, etcétera.

5. Expresar con palabras propias el

contenido de la lectura efectuada.

6. Opinar acerca de las caracteris-
ticas y actuaciones de los perso-
najes principales.

7. Elaborar una narraciéon o un
cuento similar a la (o al) leida

(leido).

Prueba oral:
posibles instrumentos: listas de
cotejo y escalas de observacion.

Prueba escrita:

posible instrumento: prueba
de preguntas cerradas escrita
o test objetivo.

Prueba escrita:

posible instrumento: prueba
escrita de preguntas
abiertas.




La evaluacién de los
aprendizajes es mas
relevante y completa
en la medida en que se
utilicen e integren
distintas evidencias
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Posibles aprendizajes

Medios 1tiles para comprobarlos

8. Dramatizar las narraciones y los
cuentos leidos o representar en
un dibujo algunos de los hechos
que en ellos figuran.

9. Manifestar alegria cuando
participa en las actividades que
se relacionan con la lectura.

10. Tomar parte activa en las
discusiones que se realizan
sobre las lecturas efectuadas.

11. Hacer preguntas y observa-
ciones sobre lo leido.

12. Relacionar lo leido con la
experiencia personal.

13. Dedicar a la lectura parte del
tiempo libre de clase.

14. Comentar lo leido con los
compaiieros de clase.

15. Otras.

Prueba practica:

instrumentos posibles: listas de
cotejo y escalas de observacién;
apreciacion del maestro por juicio
de experto.

Observacién en situaciones
naturales:

instrumentos posibles: hojas de
cotejo, escalas de observacion,
registros anecdoticos.

Observacién en situaciones
naturales:

instrumentos posibles: hojas de
cotejo, escalas de observacion,
registros anecdoticos.

Otros.

Sin duda convendrd con nosotros en que, si se comprueban los aprendizajes
que aparecen en el cuadro —y posiblemente otros mas—, se dispondra de una

variada y rica informacién para valorar el rendimiento que el estudiante ha alcan-
zado frente al objetivo (leer con comprensién y placer textos cortos adecuados a

para formular un juicio su edad) que se perseguia mediante la ensenanza. Seria pobre y parcializado un

de valor

juicio sobre el aprovechamiento escolar que se fundamentara en las evidencias y
en los datos arrojados por una de las tantas pruebas aplicadas. Ello, por cuanto
ninguna de las pruebas sugeridas en el cuadro —aun si posee todos los requisitos
de calidad— podra cubrir los distintos tipos de aprendizaje que se requieren para
el logro del objetivo terminal.

Concluimos este tercer punto sobre la aplicacién del principio de la dife-
rencialidad a la evaluacion del rendimiento escolar, reiterando que mientras maés
variada y maés relevante es la informacién de que se dispone acerca del desemperio
del estudiante, mas vélido y pertinente serd el juicio que se emitird y, por ende,
mas justa y representativa la calificacién que a raiz de éste se otorgue.
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En resumen, la evaluacién de los aprendizajes debe ser polifacética. Es

decir:

Tener distintos propésitos, sondear variados
aprendizajes, valerse de técnicas e instrumen-
tos distintos y juzgar con base en relevantes
y variadas evidencias.

Estos son los requisitos
que debe cumplir una
evaluacidn polifacética






Cientificidad

Decimos que la evaluaciéon del rendimiento escolar es parte esencial de la labor
educativa, en cuanto sirve a los propésitos de la ensenanza y al mejoramiento
de ésta. Sin embargo, para que esta utilidad sea real, la evaluacién debe ser
cuidadosa, y los resultados que se obtienen, relevantes para los designios con
los cuales se efectua tal labor, y dignos de confianza. Pues si los resultados
obtenidos fuesen, por alguna razoén, insignificantes, ;jqué sentido tendria la va-
loracién de los logros del alumno y de la ensefianza? Convendremos en que la
unica respuesta que cabe a esta interrogante es “ninguna”, ya que no existe razén
favorable para efectuar una estimacion del avance que experimenta el alumno en
el aprendizaje con base en resultados inadecuados e inconsistentes. Asi, entonces,
el maestro debe procurar que las pruebas que rendird el estudiante sean bien
construidas y administradas; y aun después de que se apliquen, debe analizarlas,
para detectar posibles fallas, con el fin de evitarlas en una préxima situacién. En
fin, el maestro hara cuanto sea posible para procurar una evaluacion cuidadosa
y ajustada al principio de la cientificidad, que dirige la evaluacién hacia el uso
de procedimientos rigurosos para lograr, hasta donde sea posible, la obtencién
de resultados confiables y validos.

La confiabilidad y la validez son dos de las cualidades mds importantes que
deben poseer los instrumentos que se utilizan para medir los aprendizajes. Nos
ocuparemos en seguida de estos dos atributos, en especial de los factores que los
condicionan y de las medidas que el maestro debe emprender para asegurarse de
que los procedimientos empleados para hacer una evaluacién rednan al maximo
tales atributos.

7.1 Confiabilidad

La confiabilidad consiste en la consistencia, estabilidad y equivalencia de los
resultados que se obtienen mediante la aplicacién de una prueba o de cualquier
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El principio de la
cientificidad induce a
adoptar procedimien-
tos de medicién que
aseguren la mayor
relevancia y fiabilidad
de los resultados

Una prueba es fiable
cuando sus resultados
son consistentes y se
puede confiar en ellos



No podemos pretender
medir la mente, la
personalidad y el
aprendizaje como
medimos las dimen-
siones fisicas

El maestro debe
controlar y eliminar
cuanto sea posible los
factores que limitan la
fiabilidad de las
pruebas de aprovecha-
miento escolar

En lo referente a la
elaboracién de la
prueba, el educador
debe procurar:

— Construir y formular
bien las preguntas

— Incluir en el instru-
mento un ndimero
suficiente de problemas
para resolver

— Agregar instruccio-
nes simples y claras
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otro tipo de técnica o instrumento de medicién.’

En efecto, cabe esperar que cuando se evalie el rendimiento escolar, los
datos y las evidencias sobre los cuales se fundamenta tal evaluacién sean satis-
factorios en cuanto a exactitud y precisién. Serfa ideal que una prueba fuese
tan bien elaborada que si la aplicdramos varias veces al mismo estudiante, sin
que este tuviese en el interin la oportunidad de aprender nuevos elementos o
de profundizar los adquiridos, los resultados obtenidos fuesen, por lo menos,
similares. En fin, seria deseable que una prueba actuase como un metro o una
bascula que, carentes de defectos, bien aplicados y utilizados varias veces dentro
de condiciones parecidas, arrojan resultados de alta estabilidad. Asimismo, seria
conveniente que los puntajes que el alumno lograra en una parte de esa prueba
resultaran equivalentes a los del resto.

Es obvio que las mediciones de las caracteristicas fisicas, como la talla y
el peso, tal como lo vimos en el primer tema del presente trabajo, son mas
consistentes que las que versan sobre otros tipos de rasgos (intelectivos, de per-
sonalidad, de aprendizaje, etcétera). Ello, no solo por el hecho de que para esas
dimensiones fisicas se dispone de instrumentos de mayor precision, sino también
por ser los atributos corporales mas estables y factibles de mediciones directas.
No obstante, en el campo educacional, si adoptamos las precauciones que la
situaciéon demanda, es factible que los procedimientos de mediciéon nos deparen
resultados consistentes.

Estaremos de acuerdo en que tales precauciones tienen que dirigirse hacia
aquellos factores que limitan la fiabilidad de los resultados. Estos factores son
relativos a la prueba en si, a su correccidn; o bien, a aspectos personales de los
propios alumnos [32].

En cuanto a la prueba en si, hay por lo menos tres aspectos que deben ser
objeto especial de atencion.

El primero se refierc a la elaboracion de las preguntas y de los ejercicios en
ella incluidos.

Estos deben ser técnicamente bien estructurados y redactados de manera
tan clara, que no dejen en el estudiante margen alguno de duda en cuanto a la
respuesta que se exige.?

ITéngase en cuenta que no solo los tests escritos deben aportar resultados congruentes,
sino todo tipo de técnicas e instrumentos que se empleen para evaluar el rendimiento escolar.
Asi, entonces, los resultados que se obtienen mediante una escala de observacién, una lista de
cotejo, un registro, un inventario, etc., deben ser dignos de confianza.

2El maestro debe hacer un amplio esfuerzo dirigido a la preparacién de preguntas y cues-
tiones claras para no poner en peligro la confiabilidad de las respuestas que el estudiante aporta
a estas. A manera de ilustracidn, si el educador formula una pregunta de estudios sociales en
los siguientes términos: Las lineas imaginarias que van de un polo a otro son ;
las respuestas que se obtienen pueden ser totalmente distintas de la que el maestro espera. Por
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Asimismo —y partiendo siempre de que se trata de preguntas bien estruc-
turadas y validas para el aprendizaje que se desea medir— mientras mayor sea
el namero de preguntas o cuestiones que debe resolver el estudiante, habra un
mayor grado de fiabilidad. Si en una prueba se presentan unas pocas preguntas,
lo mas probable es que se esté dejando un amplio campo de aprendizaje sin ex-
plorar, lo cual brindaria un buen margen de probabilidad al factor suerte, pues el
fracaso o el éxito del estudiante dependeria no del manejo del total de los apren-
dizajes perseguidos mediante el proceso educacional, sino de la casualidad de
haber comprendido y estudiado aquellos que especificamente estan considerados
en las preguntas planteadas en la prueba. Para obviar tal situacion, al maestro
no le queda otro medio que muestrear el total de los aprendizajes relevantes es-
timulados, utilizando para ello una cantidad apropiada de ejercicios y preguntas,
es decir, prestar atencion al segundo aspecto, que podemos denominar muestreo

ejemplo, un estudiante puede contestar: importantes; otro, funcionales; otro, divisorias.
Es un hecho que esta pregunta, en los términos en que estd formulada, da cabida a multiples
respuestas, por la carencia de precisién y claridad en su presentacién. Por lo tanto, no conduce
a un resultado fiable.

Si el maestro quiere saber si sus alumnos conocen el nombre de las lineas imaginarias que
van del polo norte al polo sur, es preferible presentar la pregunta en los siguientes términos:
Las lineas tmaginarias que van de un polo a otros se llaman (la respuesta es:
meridianos).

Asimismo, si un maestro quisiera comprobar si sus alumnos de II o III grado comprenden los
aportes de los rios al desarrollo y a la vida de Costa Rica y en una prueba escrita formula para
ello la pregunta: ;Qué importancia tienen los rios en el desarrollo de Costa Rica?, correria el
riesgo de que muchas de las contestaciones de sus alumnos fuesen insuficientes y muy alejadas
de lo que él desea comprobar. Esto, porque la pregunta es imprecisa y da cabida a respuestas
genéricas, tales como: “Los rios son importantes porque el costarricense los aprovecha para
una serie de actividades que favorecen el desarrollo del pais.”

Maés acertada seria una pregunta formulada en términos mds exactos, como por ejemplo:
Aporte cinco razones que justifican la importancia de los rios en el desarrollo y en la vida de
Costa Rica.

Entre las respuestas, pueden figurar: Los rios contribuyen al desarrollo de nuestro pais
porque:

Se utilizan para la irrigacién de los suelos.

. Se aprovechan para la produccién de energia eléctrica.

Sirven como vias de comunicacién entre distintos pueblos.

Se explota su belleza y sus recursos para fomentar el turismo.

Se utilizan sus aguas para alimentar los animales.

Sirven para banarse y como medio de recreacidn.

N o Uk W

Se aprovechan para la practica de deportes.

Como usted puede observar, la gama de respuestas es amplia, pero el maestro, al presentar la
pregunta en términos mas exactos, se garantiza que aunque las soluciones sean muy distintas
y variadas, posean precisidn y correspondan a la pregunta formulada. Es decir, se evita la
respuesta insignificante, genérica y ampliamente variable.



En lo que se refiere a
la correccién de la
prueba, el maestro
debe establecer
criterios de correccién
y de calificacién que
garanticen resultados
consistentes

En lo que se refiere a
los factores personales
que afectan la fiabili-
dad de la prueba, son
multiples y especificos
de cada caso, y
dificiles de controlar
por parte del maestro
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adecuado de lo que se mide. El uso de la tabla de especificaciones® o cuadro

de balanceo es un éptimo recurso para asegurarse de que la prueba incluya una
muestra representativa de los aprendizajes deseados y de las 4reas de contenido
de estudio.

El tercer aspecto relativo a las pruebas se refiere a las instrucciones que en
éstas aparecen.

Tales instrucciones comprenden las indicaciones acerca del propésito de la
prueba, del tiempo que el estudiante dispone para realizarla y, en particular, de
la forma en que debe aportar las respuestas. Es evidente que dichas instrucciones
deben ser breves, concisas y claras; de lo contrario, darian lugar a interpretaciones
equivocas y a malentendidos que, en tltima instancia, afectarian la confiabilidad
del instrumento evaluador.

En lo referente a la correccion de este, sucede en la préactica que los resultados
de una misma prueba varian si es corregida por personas distintas; y se registran
variaciones, también, cuando el mismo maestro, a distancias de poco tiempo,
corrige la misma prueba. Estas situaciones se dan en particular cuando se trata
de preguntas de ensayo o de desarrollo, pues en las preguntas objetivas® hay
mayor coincidencia cuando son corregidas por personas distintas o por la misma
persona en diversas oportunidades. Es decir, que cuando se califica con base en
criterios objetivos, el grado de confiabilidad es mayor; por el contrario, si ello se
hace a raiz de apreciaciones e impresiones subjetivas, el grado de confiabilidad de
los resultados disminuye, excepto en el caso en que haya coincidencia en el juicio
que emiten diferentes personas expertas sobre una misma respuesta. El medio
que el maestro tiene a su alcance para evitar tal situacion es establecer, para
las preguntas de ensayo, criterios de correccién y calificacion que garanticen la
obtencién de resultados similares, independientemente de la persona que realiza
la labor de correccién y del momento en que ésta se efectia.

En cuanto a los factores personales que afectan la fiabilidad de la prueba,
éstos varian de un estudiante a otro y de una prueba a otra, de manera que
su control por parte del maestro es dificil. Al respecto, transcribimos algunas
consideraciones de Pidgeon y Yates [32, p. 56] que evidencian la dificultad para
controlar estos factores y también para obviarlos en los limites de lo posible:

“En la medicién educativa tratamos de medir el conocimiento y la ca-
pacidad que los ninos han adquirido basandonos en su realizacién en

3La tabla de especificaciones es un cuadro en el cual se distribuyen las preguntas y las
tareas que formaran parte de una prueba, de acuerdo con la importancia de los resultados de
aprendizaje que se debe medir y con las areas de contenidos de la materia de estudio. En
cuanto a su elaboracion, usted puede consultar cualquier texto que se refiera a planeamiento
de la evaluacién.

4Partimos del supuesto de que tales preguntas sean bien elaboradas.
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una ocasiéon particular. No tenemos garantias, desde luego, de que esta
realizacién, atn cuando podamos valorarla con exactitud, haga plena
justicia a sus capacidades. El grado en que un nino demuestra efecti-
vamente el conocimiento o la capacidad que posee —incluso cuando el
examen le permite la mas completa oportunidad para hacerlo— depende
de una variadad de factores personales. Su salud, su estado de animo
(el talento) y la motivacion afectaran el resultado. Poco es lo que puede
hacer un profesor para evitar que la fiabilidad de un examen resulte
afectada por tales factores. Por supuesto, puede disponer las cosas para
que el examen se haga al comienzo del dia, cuando es probable que los
ninos no estén cansados; puede ser capaz de elevar la motivacion y, si ha
establecido buenas relaciones con sus alumnos, puede obviar con éxito
toda ansiedad que puedan sentir. Sin embargo, no puede esperarse que
controle o reconzca siquiera los resultados de sus acciones.”

Hemos visto los factores principales que afectan la consistencia® de los resul-
tados obtenidos mediante la aplicacién de una prueba y algunas de las medidas
a las cuales puede recurrir el maestro para disminuir su impacto. De todo esto se
deduce facilmente que el educador debe procurar al méaximo el uso de instrumen-
tos fiables, para lo cual empleara los procedimientos mejores y mas precisos y
tratara de obviar los factores que pueden conducir a resultados inconsistentes. Es
decir: que el maestro debe propiciar tanto como sea posible el rigor cientifico de
las pruebas y de los instrumentos que usa para medir el aprovechamiento escolar.
No obstante, siempre debera tener presente que ningin examen o prueba escolar
alcanza —particularmente por la presencia de factores de indole personal— la
perfeccidn, asi que cuando valore la informacion recabada, se cuidard mucho de
considerarla como el non plus ultra o como un veredicto final. Por ello, es im-
portante que, al evaluar el rendimiento escolar, el educador haga uso de diversas
fuentes de informacién y de su buen juicio en calidad de persona y de profesional.

En ciertos casos, cuando el maestro desea mayor garantia, puede recurrir a procedimientos
especificos para medir la confiabilidad de una prueba, tales como: aplicar al mismo grupo
la prueba en dos ocasiones diferentes; administrar al grupo una segunda prueba similar a la
primera; dividir la misma prueba en dos partes y establecer la correlacién entre los resultados
obtenidos por el estudiante en las dos partes, etc. En todos se requiere la aplicacién de técnicas
de indole estadisticas y la previa administracién de la prueba. El lector interesado en estos
y otros procedimientos puede consultar, entre los textos a los cuales hemos hecho referencia,
los capitulos 4 y 5 de Mehrens y Lehmann [29], y los temas 3 y 4 de la obra de Georgia S.
Adams [1].

El maestro debe hacer
todo el esfuerzo
posible para obtener
resultados fiables sin
sobreestimar, en el
momento de juzgar el
rendimiento de sus
alumnos, el alcance de
toda prueba



La validez es el grado
en que un instrumento
mide realmente lo que
con €l se procura medir

Una prueba de rendi-
miento es valida si
mide los objetivos
educacionales que con
ella se pretenden medir
y sl es representativa
del énfasis que a éstos
se les ha otorgado a lo
largo del proceso de
ensenanza

La fiabilidad y la
validez no son recipro-
cas. La consistencia de
un instrumento no
garantiza su propia
validez, pero si la
presencia de ésta avala
la de la primera. Es
decir, la confiabilidad
no garantiza validez,
pero la validez implica

confiabilidad
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7.2 Validez

Los resultados de una prueba son validos cuando sirven al propdsito a que
obedece la evaluacién. Asi, una prueba de rendimiento escolar puede considerarse
valida cuando mide bien los aprendizajes que el maestro desea constatar dentro
de un determinado grupo. Una prueba de ciencias naturales es valida si mide
el rendimiento en ciencias naturales y cumple con el propésito para el cual se
elabord; asimismo, una de matematica lo es en cuanto mida aprendizajes relativos
a este campo del saber humano y satisfaga la finalidad de su aplicacién. Es
asi, entonces, como una prueba de fisica puede ser altamente fiable y valida
para constatar el aprovechamiento de los estudiantes en esta materia y para
identificar a los que reunen los requisitos para ser admitidos en un curso superior
de esta; pero serfa de escaso valor, por ejemplo, para inferir sobre el manejo que
el estudiante posee de las reglas ortograficas: ello, por cuanto —reiteramos— la
validez de una prueba de rendimiento es directamente relativa a los objetivos edu-
cacionales que con ella se busca medir y a la importancia que a estos se le haya
conferido en el proceso instruccional. De acuerdo con esta iltima afirmacion,
una misma prueba aplicada en circunstancias distintas y por educadores diversos
sufre variaciones en su grado de validez. Nada extrafio, resulta, entonces, que
una prueba de estudios sociales sobre el descubrimiento de América, que ha
sido aplicada a un grupo de alumnos de un determinado grado y ha arrojado
resultados validos y confiables en esa ocasion, al ser administrada a un nuevo
grupo, también del mismo grado, entregue resultados siempre confiables, pero
no igualmente validos. Ello, debido a que, en este ultimo grupo, el tema de
estudio (Descubrimiento de América) puede haber sido tratado y enfocado de
manera distinta y los aspectos que se han destacado, diferir de los que fueron
relevantes en el primer grupo. Asi, entonces, aunque el tema haya sido el mismo
en ambas situaciones, la materia de estudio abarcada en el proceso de instruccion
y los aspectos especificos de los aprendizajes en los cuales se hizo hincapié pueden
haber sido diferentes en ambos casos, hecho que repercutira necesariamente sobre
la validez de la prueba cuando ella se aplica al segundo grupo.

La validez de una prueba escolar, entonces, esta ligada no solo a los apren-
dizajes que con ella se busca medir, sino también al énfasis y al desarrollo que
a éstos se ha conferido en el aula a lo largo del proceso de instruccién. El ejem-
plo aportado nos permite también apreciar que existen diferencias entre validez y
confiabilidad: esta, en nuestro ejemplo, aun cuando la prueba se aplica al segundo
grupo, se mantiene, pero la primera varfa. Ello es debido a que la confiabilidad,
no obstante ser una caracteristica imprescindible de cualquier instrumento que
pueda tildarse con el calificativo de éptimo, no garantiza validez. Aunque los re-
sultados de una prueba son consistentes, no necesariamente son los mejores y los
correctos para poder apreciar los aprendizajes que con ella se han medido. Unos
resultados fiables sobre rendimiento en quimica son poco o nada validos para




PRINCIPIOS DE LA EVALUACION EDUCATIVA 123

hacer inferencias acerca del manejo que el estudiante tiene del lenguaje escrito.

De tal suerte, entonces, una prueba puede ser altamente fiable sin ser valida,
pero si es valida es también fiable, ya que ninguna medida certera puede ser
inconsistente. De aqui que la validez sea considerada como el atributo principal
de una prueba.

El tipo de validez mas importante para una prueba de rendimiento es la que
se denomina validez de contenido. Ella consiste en: “El punto hasta el que
un examen muestree adecuadamente el area de conocimientos o capacidades que
en el examen se pretende valorar” [32, p. 59]. En otros términos, una prueba
posee validez de contenido cuando las cuestiones (preguntas, ejercicios, tareas) en
ella incluidas son una éptima muestra de los aprendizajes que se esperan de los
estudiantes, y por ende, las contestaciones que éstos aportaran seran relevantes
y representativas para valorar su desempernio en tales aprendizajes.

Entre las practicas deseables que debe adoptar el educador para conseguir
que una prueba de rendimiento sea valida para medir aprendizajes de interés,
figuran:

a. Seleccionar de los aprendizajes esperados aquellos cuyo logro se desea averi-
guar.

b. Muestrear los contenidos que respaldan los aprendizajes seleccionados, ela-
borando una variedad de realizaciones (preguntas, itemes, tareas, ejercicios,
actividades, etc.) relevantes para que el estudiante demuestre el dominio de

éstos.

c. Procurar que la prueba sea representativa de la prioridad asignada a cier-
tos aprendizajes en la instruccion y de la forma en que se ha conducido la
ensenanza.

a. En cuanto a la seleccion de los aprendizajes objeto de la evaluacidn,
prevaleceran como criterios tanto la relevancia de los aprendizajes dentro de la
gama de los que guian el proceso de instruccién como la adecuacién de éstos al
tipo de prueba por realizarse.

Supongamos que un maestro de V o VI grado de primaria haya establecido
efectuar una prueba escrita (por ser la mas idénea para el conjunto de apren-
dizajes por evaluar) para conseguir informacién acerca del rendimiento de sus
alumnos en el area de lenguaje, y que entre otros objetivos que han guiado el
proceso de ensenanza por él dirigido figuren los siguientes:

¢ Comprender el significado del vocabulario basico establecido para el curso
(lenguaje) en el grado (primero, segundo, etc.) y ciclo en que se imparte.

¢ Escribir correctamente las palabras de este mismo vocabulario.

La validez de conteni-
do de una prueba de
rendimiento es dada
por la calidad del
muestreo de los
aprendizajes y por su
adecuacién a los
contenidos que se
desea valorar

El primer paso para
favorecer la validez de
contenido es determi-
nar los objetivos que
seran objeto de la
evaluacién

He aqu un ejemplo de
la aplicacién de crite-
rios para la seleccién
de los aprendizajes que
se pretende medir



El segundo paso es
muestrear los
contenidos

He aqui un ejemplo de
muestreo de contenidos
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¢ Emplear correctamente el mencionado vocabulario en la expresién oral.

¢ Realizar composiciones escritas sobre temas elegidos libremente o sugeridos,
utilizando con acierto este vocabulario basico.

Como usted puede observar, los primeros dos objetivos estan contemplados
en el ultimo, pues si un estudiante puede realizar una composicién escrita usando
con propiedad el vocabulario aprendido, es obvio que puede comprender éste y
escribirlo correctamente, asi que tal objetivo es mas relevante que los anteriores.
Asi entonces, el maestro, para una posible medicién mediante una prueba escrita,
seleccionara este ultimo por ser predominante sobre algunos de los anteriores y
adecuado al tipo de prueba que se aplicara.

Pero si se tratara de una prueba oral, la seleccion, posiblemente, caeria sobre
el tercer objetivo, pues engloba el primero; es decir es mas complejo que éste. Por
tal razdn, el tipo de prueba que se efectuara serd mas apto para esta medicién
que cualquier otro.

b. En lo que se refiere al muestreo de los contenidos que respaldan los
objetivos escogidos, es muy util el uso de la tabla de especificaciones o cuadro de
balanceo que hemos mencionado con antelacion.

Muestrear algo significa representar su totalidad mediante una parte que
lo reproduce de manera acertada. Si trasladamos este concepto al campo del
rendimiento escolar, en una area del saber, tendremos que el muestreo de los
aprendizajes y contenidos que los respaldan consiste en incluir en la prueba que se
aplicara, realizaciones (preguntas, ejercicios, actividades, etc.) que sean pequefias
partes del total, pero representativas de este en su conjunto. Aclaramos este
concepto mediante un ejemplo.

Supongamos que un maestro de segundo grado de primaria desea comprobar
el rendimiento que sus alumnos han alcanzado en el drea de la matematica, y
entre otros aprendizajes que ha escogido para efectos de medicién, mediante una
o mas pruebas escritas, figura el siguiente:

Efectuar operaciones aritméticas de restas con nimeros enteros.

Ahora bien, demos por un hecho que nuestro hipotético maestro, a lo largo
del proceso educacional, para facilitar la adquisiciéon de este aprendizaje, ha desa-
rrollado de manera equitativa (sin conferir mayor importancia a ningin rubro)
los siguientes contenidos:

1. Colocacion y ejecuciéon de operaciones de restas con unidades, decenas y
centenas que exigen la aplicacion del simple concepto de resta.
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2. Colocacién y ejecucién de restas con decenas y centenas que requieren la
sustracciéon de mas unidades de las que tiene el minuendo.

3. Solucién de ejercicios que requieren aplicacion de los tipos de operaciones
anteriores.

Para que tenga validez de contenidos la prueba que nuestro maestro aplica-
ra, con el proposito de constatar el aprendizaje en cuestion, esta debe contener
un conjunto de preguntas y ejercicios que sean representativos de los contenidos
desarrollados y de la importancia conferida a cada uno de ellos (en nuestro caso,
téngase presente que el desarrollo ha sido equitativo), pues serfa imposible con-
templar, en una o mas pruebas, todas las posibles operaciones de restas que
pueden hacerse y todos los ejercicios factibles de elaborar. Es suficiente la in-
clusion de pequenas y variadas muestras significativas del aprendizaje perseguido
y de los contenidos que lo respaldan, para inferir si el estudiante ha adquirido o
no tal aprendizaje.

Entonces la tarea de nuestro educador se centra en la construccion de opera-
ciones y ejercicios que, por sus rasgos, representan los contenidos desarrollados,
su importancia y los distintos niveles de dificultad en que se ha trabajado.

Vamos a presentar algunos ejemplos de los ejercicios y operaciones que nues-
tro hipotético maestro decidié incluir en la prueba escrita.

Con respecto a los contenidos del punto 1, elaboré estas operaciones:

Coloque las siguientes cantidades y obtenga la diferencia:

a) 7-3 =[] d) 456 -235 = [ ]
b) 35-14 = [ | e) 738-528 =[]
c) 18-72 =[] f) 654-32 = [ |
ch) 69-8 = [ ] 9) 828-7 =[]

Como usted puede observar, todas las operaciones son representativas de la
resta simple (solo se exige la sustraccién de menos unidades de las que tiene
el minuendo) con nimeros enteros (ver objetivo y contenidos) donde figuran
unidades, decenas y centenas (ver contenidos). Asimismo, el uso de diversas
operaciones permite la representacién de distintos niveles de dificultad (en la
que lleva la letra c, se restan decenas, pero, contrariamente a lo que ocurre en
el caso de la que antecede, la diferencia es dada por unidades; en la senalada
con ch, se sustraen unidades de decenas, y al encolumnar y reportar la diferen-
cia, debe respetarse el espacio vacio; en la f y en la g, se sustraen de las centenas,
respectivamente, decenas y unidades.)

En relacién con los contenidos del apartado 2, nuestro educador recurre a las
siguientes realizaciones:



El tercer paso que el
maestro debe dar para
favorecer la validez de
los contenidos es
adecuar las realizacio-
nes que se incluyen en
la prueba a la trascen-
dencia de los conteni-
dos y a los procedi-
mientos utilizados en
la instruccién
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Coloque y reste las cantidades que se presentan a continuacion y obtenga
la diferencia:

a) 97-9 =[] d) 492-297 = [ ]
by 0-21 = [ ] e) 536—-479 = [ ]
¢) 85-36 = [ ] f) 800-425 = [ ]
ch) 8719 = [ ] 9) 95275 = [_]

También en este caso usted puede percatarse de que el maestro muestrea
el objetivo y el contenido del punto 2 (operaciones de restas que requieren la
sustracciéon de mas unidades de la que figuran en el minuendo) e incluye situa-

- ciones variadas que le permiten sondear distintos niveles de dificultad (en la
operacion a, el estudiante debe respetar el espacio vacio al encolumnar; en la que
lleva la letra b, debe usar el cero; en la ch, se sustraen decenas y la diferencia
esta constituida por unidades; en la d, se sustraen centenas y la diferencia estéa
constituida por decenas; en la f, debe usarse el doble cero, etc.)

En cuanto al tercer punto de los contenidos, el maestro introduce en la
prueba los siguientes ejercicios que requieren la aplicacién del concepto de resta
y la ejecucion de operaciones de restas con nimeros enteros:

1. Juan Carlos invité a su fiesta a 75 compaiieros, pero sélo llegaron 59. ; Cuan-
tos companeros no asistieron a la fiesta?

2. El papa de Roberto tiene un billete de 500 colones, y compré con ellos un
libro para su hijo en 399 colones. ;Cudnto debe recibir de cambio el papa de
Roberto?

3. Tu hermano tenia 4 afios cuando tu tenias T.
hermano cuando tu tengas 15 anos?

;Cuantos afios tendrd tu

Como usted ha podido constatar a lo largo del desarrollo del ejermplo pro-
puesto, para lograr la validez de contenido se requiere un muestreo adecuado
del aprendizaje por medir y de los contenidos que lo respaldan. Por ejemplo, si
nuestro hipotético maestro, para la comprobacién de ese aprendizaje se hubiesc
limitado a la formulacién de operaciones representativas solo del contenido del
rubro 1 o solo del rubro 2 o que ostentaran un mismo nivel de dificultad, la prueba
arrojaria resultados poco validos para inferir si el estudiante sabe o no realizar
operaciones de restas con nimeros enteros y cantidades hasta la centena. Para
evitar ese inconveniente y asegurar, cuanto sea posible, la validez de contenido
de una prueba de rendimiento, es primordial que el educador introduzca en esta
realizaciones que simbolicen el aprendizaje estimulado y los contenidos corres-
pondientes, en su variedad y en sus distintos niveles de dificultad. Asimismo,
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es conveniente que una vez construida la prueba, el mismo maestro u otro edu-
cador la analice en cuanto a objetivos y contenidos, para cerciorarse de que las
realizaciones que en ella se exigen son validas para hacer inferencias acerca del
proposito para el cual ha sido elaborada. ’

c. La ultima préactica que hemos senalado como deseable para alcanzar la
validez del contenido es adecuar las realizaciones que se exigen en la prueba a la
importancia relativa otorgada a las distintas partes del contenido y a la forma en
que se ha impartido la enserianza. No nos adentraremos en la explicacién e ilus-
tracion de este dltimo punto, por cuanto lo hemos desarrollado con anterioridad
al tratar el principio de la integralidad.

Solo nos limitaremos a insistirle, una vez més, en que no se puede ni se debe
ensefiar una cosa y evaluar y medir otra. Asi que, si el educador ha ensefiado’
nociones memoristicas, esto es lo que debe medir, y no pedir, por ejemplo, inter-
pretar o solucionar situaciones nuevas. Si lo hace asi, probablemente generaria
muchos fracasos.®

Del mismo modo, si el maestro ha orientado el proceso educativo de manera
que los estudiantes han podido llegar a la comprensién, interpretacién, analisis,
solucion, sintesis y evaluacion de los temas y fenémenos objeto de estudio, seria
una burla enfrentarlos a una prueba de simple reproduccién de nociones.

Con referencia a la importancia conferida a las distintas partes del con-
tenido considerado por el maestro, es natural que cada educador haga hincapié
en aquellos contenidos que, segin su opinién, son mas trascendentes que otros.
Lo esencial, en lo que respecta a la prueba de rendimiento, es que, en ella, esos
puntos de mayor relevancia reciban una atenciéon mayor. Es decir, que la prueba
ha de reflejar ese mayor peso conferido por el educador a las partes del contenido
que €l ha estimado mas que otras. Por ejemplo, en la ilustraciéon aportada en el
punto anterior, es factible que nuestro hipotético maestro, en lugar de afianzar
los distintos componentes de los contenidos por igual, hubiese considerado que

6En la realidad educativa sucede, a veces, que de 35 6 40 estudiantes, solo superan el exa-
men entre 3 y 7 de ellos, lo cual, muy a menudo, se debe no a la negligencia o malos habitos
de estudio de los alumnos (como en mdas de una ocasién el educador quiere hacerles creer a
las autoridades, a los padres y a los mismos estudiantes), sino al hecho de que el maestro,
a lo largo de la ensefianza, ha propiciado aprendizajes confusos y de bajo nivel (adquisicién
de nociones desintegradas) y en el momento del examen exige que sus estudiantes resuelvan
preguntas, tareas y problemas que requieren destrezas de mads alto nivel (analisis, creativi-
dad, interpretacién, solucién de problemas, etcétera), cuya adquisicién exige estrategias de
ensefianza (observacién, indagacidn, investigacidn, ejercitacidn, experimentacion, etcétera) que
conduzcan a una profundizacién, ampliacién y apropiacién personal del saber que es objeto de
estudio. Sia lo largo de su experiencia educacional, usted se enfrenta a situaciones en las cuales
alrededor del 70% de sus estudiantes no han logrado el éxito en una prueba de rendimiento,
nosotros le recomendamos hacer un profundo analisis de dicha prueba frente al proceso de
instruccidén que ha conducido y a la forma en que ha efectuado su labor.

La prueba debe ser fiel
reflejo de las exigen-
cias planteadas en el
proceso de la
ensenanza

La prueba debe
reflejar la importancia
conferida a los
contenidos en el
proceso instructivo
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los tépicos 2 y 3 fuesen méas esenciales que el conceptuado en el punto 1. Ello,
entre otras razones, podria generarse por considerar que, al efectuar operaciones
de restas en las cuales se requiere sustraer mas unidades que en el minuendo y
resolver nuevos ejercicios mediante el uso de la resta, se fortaleceria la destreza
para solucionar operaciones de resta simple, objeto del contenido planteado en
el punto 1. También, es probable que nuestro maestro considere este ultimo de
menor importancia, por ser un aprendizaje mas elemental o por haber sido es-
timulado en el grado anterior. Asimismo, es posible, que, por el contrario, este
mismo educador —u otro— estimara la destreza para efectuar restas simples de
mayor importancia que las propiciadas por los contenidos de los puntos 2 y 3,
por considerarla fundamental y basica para la adquisiciéon de los otros.

En fin, es natural que cada educador, por vélidas y variadas razones, atribuya
especial relevancia a ciertas partes de los contenidos y del programa y, por ende,
les confiera una particular atencién en su desarrollo. Lo que resulta primordial
para la validez de contenido de las pruebas de rendimiento, es que estas reflejen
esa especial atencion que en la ensenanza el educador ha conferido a algunas
partes del contenido; de tal forma que tales partes, a diferencia de las demas,
sean representadas en la prueba con una muestra de realizaciones (preguntas,
ejercicios, itemes, tareas, etcétera) de mas amplia envergadura.

Hemos evidenciado el rol que algunas practicas educacionales despliegan en la
consecucién de pruebas de rendimiento que arrojen informacién adecuada para
valorar en qué medida y con qué grado de calidad nuestros estudiantes han
alcanzado los aprendizajes de interés. A esto deseamos agregar algunos cuestio-
namientos sugeridos por Pidgeon y Yates [32, p. 59] que pueden serle itiles como
guia para analizar y valorar la validez de contenidos de las pruebas de rendimiento
escolar que usted elaborara.

“Para valorar la validez de contenido de un examen hace falta rela-
cionarlo con el curso de instrucciéon para cuya apreciacioén estd pensado.
i Cuales eran los objetivos del curso? ;Proporcionan las preguntas del
examen un medio util de determinar el punto hasta el que esos objetivos
se han alcanzado? ;Cuéles eran los contenidos del programa? ;Muestrea
el examen adecuadamente estos contenidos? ;Se corresponden el pro-
grama y el examen en términos de prioridades, de distribucién, de in-
terés? Estos son los tipos de cuestiones que se refieren a la valoracion
de la validez de contenido. Evidentemente debemos tratar de contestar-
las nosotros mismos. Pero es igualmente evidente que seria ventajoso
asegurarse una segunda opiniéon de colegas que estén cualificados para
juzgar.”

Hemos insistido sobre la necesidad de elaborar pruebas e instrumentos de me-
dicién que permitan obtener resultados tan fiables y validos cuanto sea posible en
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el campo de la evaluacion educacional. Creemos que el educador debe hacer uso
de procedimientos impregnados de rigor cientifico, incluso cuando aplica técnicas
menos formales, como la observacion que efectia a diario en el ambiente del
aula. Esto requiere, por parte del maestro, no sélo preparacion, conocimiento de
practicas y medidas que favorecen la elaboracién y aplicacién de instrumentos
aptos para la obtencién de resultados mas fidedignos, sino, también, ciertas dis-
posicién actitudinal hacia el andlisis y la critica constructiva de su propio actuar.
Dicha disposicion no se logra exclusivamente mediante cursos o estudio de textos,
sino ejercitandola en el transcurso diario de la labor educacional. Sus esfuerzos
en ese sentido redundaran en beneficio de su propia realizaciéon profesional, de
sus estudiantes y de la comunidad a la que ambos pertenecen.






8
Educatividad

En principio, la educacion escolar abre al nifio nuevos horizontes. Lo sumerge
en el maravilloso mundo del saber humano y de las relaciones interpersonales para
orientarlo y estimularlo en la aventura de madurar sus propias responsabilidades,
de aduenarse de los medios e instrumentos adecuados para poder comprenderse a
si mismo y conocer e interpretar la realidad que lo rodea en su dimensién actual
e histérica-espacial. La presencia o ausencia de oportunidades educativas y de
aprendizaje, de encuentros y contactos positivos y de un clima escolar impregnado
de estimulos afectivos y culturales, marcara el hito del futuro de nuestros nifios
y de la humanidad.

Desde esta perspectiva, es facil imaginar que toda tarea participe del acto
educativo que se efectia en el medio escolar, es exitosa en la medida en que es

formativa, es decir, en tanto procure el desarrollo de la vida afectiva, intelectual

y social del nifio. Este supuesto es transferible a la evaluacién del rendimiento,
por ser parte del acto educacional.

Compartimos con Ferndndez Pérez [18, p. xi] que un estimulo educa cuando:

¢ “Hace al individuo més consciente de una realidad dada.”

¢ “Lo capacita para ser mas consciente frente a otras situaciones todavia no
dadas (nuevas).”

¢ “Le permite al individuo utilizar la informacién adquirida para dar forma
(‘informar’) a sus propias decisiones.”

¢ “Facilita mas decisiones responsables ...”

El principio que hemos convenido en denominar de la educatividad debe
guiar, en la misma linea establecida por los asertos precedentes, la evaluacion del
rendimiento escolar.

A lo largo del presente trabajo hemos reiterado en muiltiples ocasiones que
el aporte de la evaluacion de los aprendizajes no debe restringirse a la entrega de
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calificacién. “Se trata de una utilizacién de menguado y chato horizonte: que los
padres y el colegio tomen nota de si el alumno supera o no el minimo requerido en
cada caso (cada familia es un caso diferente y plantea a sus miembros exigencias
diferentes al respecto), a fin de tomar las ‘medidas’ oportunas (frases de alabanza
y reconvencién o las sanciones acostumbradas de premio y castigo)” [18, p. 43].

Si lo que interesa es estimular el crecimiento formativo del alumno, la eva-
luacién de los aprendizajes no puede restringirse a ese limitado horizonte, sino
que debe ampliarse hacia metas educativas de mayor envergadura. Nos referimos
al hecho de que tal labor debe poseer un cardcter eminentemente educativo, y
asi ocurrira cuando realmente contribuya a mejorar y enriquecer la educacién. A
nuestro juicio, la evaluacién de los aprendizajes cumple con este mandato en la
medida en que hace posible:

¢ el mejoramiento de la docencia y

¢ el fomento del aprendizaje y del éxito del alumno.

8.1 El mejoramiento de la docencia

Recordemos que la evaluacion de los aprendizajes estd en estrecha relacion
con la ensefianza, y que sus resultados son un punto clave para la facilitacion,
el refuerzo y la reorientacién de ésta. Son muchas las decisiones educativas
que el maestro puede tomar, en cuanto a las estrategias y a los procedimientos
didédcticos, con base en la informacion que obtiene a raiz de la evaluacién del
rendimiento escolar. Asi, por ejemplo, si al inicio del proceso instructivo la eva-
luacién revela que los alumnos demuestran la posesion o la carencia de ciertos
conocimientos o de algunas destrezas, habilidades y actitudes, el maestro debe
basarse en tal informacion para emprender el proceso instructivo; redefinir, si
es necesario, sus objetivos y escoger los procedimientos educacionales que mejor
se prestan, dentro de las circunstancias especificas, para alcanzar las metas que
persigue. Simplificando un poco las cosas, si lo que se desea es que el nino aprenda
a dividir, es necesario que, antes del inicio del proceso de ensenanza, se cerciore
de que es capaz de multiplicar y de restar. Ahora bien, si la evaluacion revela
que alguno de los alumnos o el grupo en general no posee el dominio de una o
de ambas operaciones, sin duda el maestro debera amoldar el proceso instructivo
a esa situacién y acudir a las experiencias didacticas (formas de presentar los
eventos de instruccion y ordenamiento de estos; actividades, practicas, ejercicios,
etcétera) apropiadas para remediarla.

De la misma forma, durante el desenvolvimiento del proceso educacional, el
maestro debe utilizar los resultados de la evaluacién formativa para examinar la
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eficacia de los procedimientos diddcticos seguidos, y tomar las decisiones edu-
cativas (readecuacién de los materiales, de las actividades y de las estrategias
didéacticas; cambio en los objetivos; planeamiento de nuevos procedimientos o
modificacién de los ya empleados, etc.) que mejor convengan para enfrentar con
éxito las situaciones detectadas. El mismo razonamiento es valido si se tratara de
una evaluacién de caracter terminal cuyos resultados permitiran al maestro tomar
decisiones en cuanto a la incorporacién al curso, en su totalidad, de aquellas
modificaciones ttiles para impartirlo mejor en un futuro préximo.

En fin, la evaluacién del rendimiento escolar pone de manifiesto los efectos
de la ensenanza. Por ello, es necesario que el maestro cuente con sus resultados
para reorientarla y enriquecerla.

Huelga resaltar que en ocasiones, y en particular cuando la evaluacién de los
aprendizajes evidencia un bajo rendimiento (ya sea de un alumno o de un grupo
escolar), el docente reacciona explicando el hecho mediante su correlacién con
la falta de habitos de estudio del educando, con su carencia de interés, con su
pereza y torpeza, etcétera. De tal forma, entonces, recurre a factores de indole
personal, intrinsecos al alumno, para justificar la situacién que se le presenta,
con prescindencia de un analisis de las estrategias de ensefnianza aplicadas y de
su actuacion docente, tal vez poco estimulante y motivadora para el aprendizaje.

No pretendemos que todo éxito o fracaso educativo pueda ser explicado por
la incidencia en él de una éptima o de una pésima labor docente. Lo que si
deseamos es dejar establecido que el maestro tiene la obligacién moral de cues-
tionar, revisar y modificar, si es necesario, frente a los resultados (sean positivos
o negativos) de la evaluacién de los aprendizajes, los objetivos de la ensefianza,
los procedimientos y las estrategias de que se valié para llevar a cabo tal proceso,
todo ello en procura de una mejora y de la facilitacién de la tarea educativa con
la que cumple.

En definitiva, se trata de no cercenar el rol amplio y educativo que puede
desplegar una éptima evaluacién del rendimiento escolar, y de que el maestro
aproveche en la conduccién y realizacién del acto pedagdgico las ayudas que le
prestan los procedimientos evaluativos que segin Mehrens y Lehmann [29, p. 21],

1. le dan informacién acerca del comportamiento inicial del alumno;
2. lo ayudan a fijar, afinar y dilucidar metas realistas para cada alumno;
3. lo auxilian para evaluar el grado en que se alcanzaron los objetivos; y

4. lo ayudan a determinar, evaluar y perfeccionar sus técnicas didéacticas.



Una evaluacién
educativa se vincula
con el mejoramiento
del aprendizaje

La experiencia indica
que el conocimiento
por parte del estudian-
te de lo que se evaluard
y de cuando esto se
realizara facilita y
estimula el estudio
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8.2 El refuerzo del aprendizaje y del éxito

Hemos hecho referencia con anterioridad a que es un lugar comtn considerar
la evaluacién mas en funcién de su cardcter calificativo que en el de promotora
del aprendizaje. Como ya lo hemos expresado, nosotros sin despreciar el primero,
creemos que el maestro debe incrementar y aprovechar el proceso evaluativo para
estimular y reforzar los aprendizajes deseados.

No es desconocido ni subestimado en el medio docente el rol de la evaluacién
del rendimiento en la fase de preparacién de los estudiantes para enfrentar las
pruebas que se aplican. Sabemos que la mayoria de los educandos, cuando estan
enterados de una prueba y de los aprendizajes que en ella van a medirse, se pre-
ocupan, de manera especial, por repasar los temas objeto de estudio, y practican
las destrezas requeridas.

El saber que se efectuara una evaluacién del propio rendimiento promueve
la motivacién! hacia el estudio, lo cual, a su vez, facilita el aprendizaje. En este
sentido asi se expresan Mehrens y Lehmann [29, p. 22]:

“Refuerza también la motivacién cuando se sabe que se va a evaluar
el rendimiento de uno, lo que a su vez facilita el aprendizaje. Algunos
argumentan que no se deberia recurrir a técnicas de evaluacién (como
son las pruebas) para motivar a los alumnos, que el aprendizaje debe ser
ameno, que se debe preferir el goce interno que produce la motivacién
externa. Sin embargo, como senalé ya Ebel [16, p. 42] ‘no es preciso
optar por la motivacion interna o la externa’. El aprendizaje debe ser
ameno, pero no se desprende de esto que la mediciéon y la evaluacion
sean malas. Al contrario, si los alumnos se dan cuenta de que van a
reconocerse sus esfuerzos y su aprovechamiento, el aprendizaje serd mas
ameno y se aumentard la motivacién interna (asi como la externa). Sin
embargo, las personas practicas estan conscientes de que no siempre es
divertido esforzarse por llegar a la perfeccion: el jugador profesional de
béisbol no juega para distraerse. Existen en la vida factores externos,
como el dinero, la fama o el temor de perder el empleo, sin los que la
gente no trabajaria tanto, ni lograria tantas cosas.

Lo mismo sucede con los alumnos. Tal vez este aspecto del alumno
dista mucho de ser ideal, pero corresponde a la realidad.”

Evidentemente, no es solo este tipo de motivacién lo que conduce al estudio,
al refuerzo o la busqueda del saber, pero compartimos con los autores citados que
su aporte no es nada despreciable. No dudamos de que en los centros escolares el

1La motivacién es uno de los factores mas importantes del aprendizaje. Consiste en una
disposicién favorable del alumno hacia éste. La alta correlacidn entre lo que se ensefa y las
necesidades e intereses reales del alumno favorece el surgir y permanecer de la motivacion.
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momento de aplicar los instrumentos de medicién (en particular si el propdsito
es sumativo y los aprendizajes por comprobar son de tipo académico) puede
constituir una ocasién favorable para el estimulo del aprendizaje si el educador
comparte con gus alumnos los conocimientos y las destrezas que seran objeto de
la evaluacién y les comunica el momento en que ésta se efectuara.

Sin lugar a dudas, este no es el tinico camino a través del cual la evaluacién
incrementa la adquisicién de aquellos conocimientos, habitos, intereses, destrezas,
etcétera que el sistema educacional se propone llevar a cabo. Es patente, por
ejemplo, que resolver una buena prueba o una préactica brinda al estudiante no
solo la oportunidad para demostrar su competencia, sino también la posiblidad
de afianzar y facilitar el aprendizaje que exigen las actividades y los ejercicios
que en ellas se plantean. O sea que si el docente centra las practicas y las
pruebas en los aprendizajes de mayor relevancia y envergadura, se garantiza
que el estudiante, al desarrollarlos, refuerce y afirme el dominio y la retencién
de los conocimientos, de las destrezas y de las habilidades que él estima de
mayor valia. Ademas, las preguntas, las tareas, en fin: las cuestiones que debe
realizar el estudiante para demostrar su desempeno, son experiencias utiles para
la transferencia? del aprendizaje, que es uno de los mds valiosos resultados del
proceso educacional. Asi, detrds de la ejecucion de una buena prueba o practica,
yace el hecho fundamental de la retencion y consolidacion de los aprendizajes
que se comprueban.

Hemos reflexionado sobre dos tipos de aportes que la evaluacion educacional
brinda para el fortalecimiento del aprendizaje y del interés hacia éste, pero con-
venimos en que su aporte mas valioso estriba en la labor de reorientacion que
el maestro puede y debe realizar a raiz de sus resultados, en particular cuando
éstos revelan deficiencias en los logros a que se aspiraba.

Es muy probable que usted haya oido a estudiantes quejarse de sus notas por
no comprender a qué se deben y desconocer cémo elevarlas. Son muy comunes
expresiones como: “Obtuve un 70 en el trabajo, pero no sé en qué me equivoqué;”
“Mi trabajo no presenta ningun error ni enmienda, pero mi nota es de 80;”
“Cumpli con todos los puntos de la tarea y mi maestro me la calificé con un
insuficiente;” “Intervengo en las discusiones de clase, aporto ideas, cumplo con las
actividades pedidas y la nota que se me asigna en este rubro es baja.” Detras de
muchas de estas expresiones subyace la sensacion del caracter estéril e infructifero
y desmotivante de la evaluacion realizada en esas circunstancias especificas: no
hay toma de conciencia de éxitos y equivocaciones; no hay explicaciones de los
factores que han propiciado esas calificaciones; no se concretan medidas para
superarlas. En fin se cercena la evaluacién en su funcién educativa de reorientar
y reforzar el aprendizaje.

2El concepto de transferencia del aprendizaje estriba en usar y aplicar conocimientos, ha-
bilidades y destrezas que se poseen, en la solucidén de problemas nuevos.

Realizar una buena
prueba de rendimiento
escolar es una oportu-
nidad para afianzar y
transferir a situaciones
nuevas el aprendizaje
requerido

El mejor aporte con
que la evaluacién
contribuye al mejora-
miento del aprendizaje
es la labor de reorien-
tacién que se impone a
raiz de sus resultados,
cuando estos no son
los que se esperaban



La reorientacién del
aprendizaje es necesa-
ria, dado que no se
puede mejorar lo que
se hace si se descono-
cen los resultados del
propio esfuerzo
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Encontramos que la labor de reorientacion es sumamente util para motivar
y potenciar el aprendizaje. Sus pasos principales —informar al estudiante sobre
los resultados que ha obtenido en la evaluacién y orientarlo para superar las difi-
cultades experimentadas o para mejorar el rendimiento alcanzado— son, quiza,
las mejores consecuencias que se desprenden del acto evaluativo. Las razones que
sustentan nuestra afirmacién hacen hincapié en lo necesario y motivador que es
para el ser humano conocer los resultados de su esfuerzo y la forma de mejorar-
los. Expresamos estas razones con las apreciaciones especificadas al respecto por
Sawin [34, pp. 238-239], que compartimos plenamente.

“Examinemos ahora las razones por las que la realimentacién es im-
portante. En primer lugar, es dificil mejorar en lo que se esta haciendo,
a menos que se conozcan los resultados del propio esfuerzo. Sin este
conocimiento, se tenderia a repetir los errores y, con ello, a reforzarlos.
Consideremos, por ejemplo, lo dificil que le resultaria a un arquero al-
canzar un alto nivel de precisiéon si no pudiera ver déonde habia ido a
parar la flecha disparada. Los hallazgos de la investigacién apoyan la
hipétesis de que el conocimiento de los resultados por parte del alumno
mejora su aprendizaje [6, pp. 182-189]. En otras palabras, los alumnos
aprenden mejor si se les facilita informacion sobre los resultados de sus
esfuerzos durante el proceso de aprendizaje.

Posiblemente, parte de la explicacién de que el conocimiento de los
resultados sea ttil al aprendizaje estriba en que la realimentacién ayuda
al alumno a realizar percepciones mas precisas y, de este modo, le lleva a
decisiones y actos mas apropiados para seguir adelante, con realizaciones
cada vez mejores [37, p. 3]. Consideremos el ejemplo de una persona que
aprende a jugar el golf. Puede resultarle dificil dar a la pelota de lleno.
Si el profesor observa que toma demasiado impulso y se lo dice, ello le
ayudara no sélo a percibir con mayor precisién las exigencias del juego,
sino que ademas le serd de gran valor para decidir qué hacer en el futuro
para aprender a tomar el impulso correcto.”

El ejemplo, de la persona que aprende a jugar golf o del arquero que desea
alcanzar un alto nivel de precisién, aportado en la cita anterior es ilustrativo de
la orientacion que el ser humano requiere para mejorar las acciones futuras e ir
perfeccionando un determinado aprendizaje.

;Por qué desestimar la importancia y el rol de esta labor reorientadora en
el trabajo escolar? Ciertamente, no vemos las razones para tal actuacién y
no compartimos la opinién de los pocos educadores que “insisten en que no se
debe evaluar —o que, al menos, no se deben dar a conocer los resultados de la
evaluacién—, pues se puede dafiar el concepto que el alumno tiene de si mismo.
Se trata de un razonamiento equivocado, puesto que no hay pruebas de que la
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retroalimentacion cause tal efecto. Todo lo contrario, hay datos que indican que
mejora la ejecucién posterior” [29, pp. 22-23].
Asi, entonces, consideramos que cualquier tipo de esfuerzo encaminado ha-

cia el fomento y la concrecién de la funcidon reorientadora de la evaluaciéon del
rendimiento escolar tendra un impacto positivo en el aprendizaje.

En un intento de esbozar mediante un plan concreto el aporte de esta funcién,
supongamos que en un segundo o tercer grado uno de los objetivos del lenguaje
sea que el alumno alcance en sus escritos la correccion ortografica de los vocablos
que se rigen por las normas referentes al uso de las mayusculas; de la r y de
la rr; de la m antes de b y de p; de la h en palabras que comienzan por hie y hue
y del verbo hacer. Demos por un hecho que el maestro estimule este aprendizaje
no en forma aislada, sino dentro del contexto del resto de las actividades de la
lengua escrita y de manera sistematica y secuencial, y que lo haga propiciando
su desarrollo en el alumno mediante la observacién y la ejercitacion constante,
sin restringir el aprendizaje a la memorizacién y a la aplicacién fria de las reglas.

Al realizar una prueba de composicion escrita, cuyo tema versa sobre los
acontecimientos que se verifican en una granja presentada por el maestro en una
lamina, un alumno, después de haber observado atentamente la lamina y siguien-
do las preguntas guias dadas por el maestro (5Qué hace Enrique, el granjero?
sComo se ve la granja y qué hay en ella?), asi se expresa:

Enrique es un buen granjero. Cuida los animales y la tierra. Sonrrie
y anda con su perro al arrollo para sacar agua. A la orilla del arrollo
estan las vacas, los toros y los caballos. En el corral estan los terneros y
en el patio de la casa hay diversas matas y ninos que juegan.

La granja es limpia, hay muchos arboles y el paisaje es tranquilo.
Enrrique, los ninos y los animales se ven muy contentos.

En el trozo se observa que el alumno que lo elaboré tiene alguna dificultad
para escribir correctamente las palabras Enrique, sonrie y arroyo; pero escribe
bien todo el resto y usa de manera apropiada los vocablos dentro del contexto
de la composicién que, por demas, resulta clara y ordenada.

Usted compartird con nosotros que si, en este momento del proceso, nuestro
hipotético maestro se limitara a senalarle al nifio los errores o a calificar el trabajo
por éste presentado o a indicarle, nada mds, que debe mejorar la ortografia,
estaria desperdiciando miseramente la oportunidad de destinar los resultados de
la evaluacién para perfeccionar los conocimientos y las capacidades del nino y
facilitarle asi un mayor éxito en una préxima ocasion.

De acuerdo con la importancia que hemos conferido, a lo largo de este tra-
bajo, a la reorientacién del aprendizaje inducida por la evaluacién, convenimos
en que el maestro de nuestro ejemplo, una vez valorada la composicién efectuada

He aqui un ejemplo de
reorientacién del
aprendizaje
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por su alumno, si desea dar a esta labor un caracter educativo, debe recurrir,
entre otras, a acciones tales como:

1. Discutir con el nifio los puntos débiles y fuertes que ha detectado en la
composicién o efectuar al respecto un breve comentario por escrito.

2. Sugerir actividades de superacion del problema, para los puntos en que el
alumno experimenta mayor dificultad.

El punto 1 puede, en nuestro caso, concretarse asi:

La descripcion y explicacion que has realizado sobre la “granja” es com-
pleta, las ideas son expresadas con claridad y orden. Usas bien la pun-
tuacion y la acentuacion.

Escribes correctamente la mayoria de los vocablos que usas; pero debes
mejorar la ortografia de las palabras Enrique, sonria y arroyo. Para
ello te indicaré algunas tareas.

En cuanto al punto 2 (tenga presente que el aprendizaje de la ortografia se
consigue primeramente por discriminacién visual), entre las tareas que nuestro
maestro puede proponer al alumno estan las siguientes:

o Observar y localizar dentro de un determinado contexto las palabras equivo-
cadas® y otras que presentan la misma dificultad.

¢ Localizar en el glosario o en el fichero de palabras los vocablos equivocados.

o Ejercitarse con palabras mutiladas —de dificultad parecida a la que tenian
aquellas en que el alumno cometié error— y con frases mutiladas.
¢ Formular oraciones.

¢ Formar familias léxicas.

<o

Elaborar composiciones utilizando ampliamente las palabras objeto de
aprendizaje.

Por supuesto el maestro dard seguimiento a la realizacién que hara el alumno
de tales actividades. Asimismo, juzgara su eficacia con base en las reacciones y los
resultados inducidos en el aprendizaje que se desea. Este aprendizaje se reforzard

3Esto vale también para el vocablo arroyo, aunque no esté directamente considerado en el
objetivo sefialado. El nifio tiene que aprender a escribir con correccidn ortogréfica todo lo que
anota. Por ende, el maestro debe estimularlo y orientarlo en la adquisicién paulatina de ese
logro.
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a medida que el alumno constate la superacion de sus dificultades y obtenga
resultados positivos que satisfagan las expectativas suyas y las del docente.

Estamos firmemente convencidos de que, para mejorar las propias actua-
ciones, se requiere conocer los resultados de lo que se estd haciendo. Compartimos
con Mehrens y Lehmann [29, p. 600], por lo tanto, las siguientes observaciones:

“Los estudiantes necesitan una informacién que oriente sus decisiones
mas inmediatas (jSerd mejor estudiar un poco mas este fin de semana?
.Sirvié de algo el haber estudiado junto con Eduardo y José? ;Es nece-
sario que repase la divisién de quebrados?), y sus planes a mas largo plazo
(;Deberia yo estudiar medicina?). La mayor utilidad de la evaluacién for-
mativa (consistente en informar a los estudiantes de su avance durante
el proceso didactico) radica en la toma de decisiones inmediatas por
parte de los estudiantes. Naturalmente, este tipo de retroalimentaciéon
no requiere que las escuelas proporcionen evaluaciones resumidas, ni con-
serven registros permanentes del rendimiento de los estudiantes. La coti-
diana interaccién entre maestros y estudiantes debe proporcionar a estos
ultimos un conocimiento relativamente exacto de su rendimiento, que
les permitira tomar acertadamente decisiones inmediatas. Por supuesto,
ello depende de la destreza del maestro al proporcionar esta cotidiana
retroalimentacion. Una efectiva retroalimentacion depende de la deter-
minacién de lo que un estudiante necesita saber para facilitar su posterior
aprendizaje, de la recopilaciéon de datos exactos y de la presentacion de
dichos datos al estudiante, de tal manera que los pueda entender.”

En fin, no hay duda de que la labor de reorientacién y estimulo que surge a
raiz de los resultados de la evaluacién (al facilitar el progreso del educando en las
tareas escolares y evitar que las dificultades que experimenta se transformen en
problemas de més amplia envergadura) afianza y mejora el proceso de aprendizaje
y promueve una mejor disposicion hacia él por parte del nino. Pero jestriba solo
en esto el aporte de tal labor? Nuestra respuesta es no.

Ese aporte extrapola hacia la percepcién valorativa que el nino tiene y se
forma de si mismo.

Sabemos que un nifio con un concepto positivo de si mismo se desenvuelve
mejor y tiene mayores posibilidades que otro, cuya autoestima es baja,* de al-
canzar el éxito en la realizacién de las tareas (escolares y de otra indole) que
emprende dentro de la clase y fuera de ella.

Pero, del mismo modo, somos conscientes de que, a su vez, el obtener éxito
en lo que se emprende propicia en el ser humano el refuerzo y la formacién de
un buen concepto de si mismo.

“Entendemos por autoestima y autoconcepto la percepcién valorativa de la persona respecto
de si misma.

La reorientacién del
aprendizaje favorece el
éxito



El éxito que se obtiene
en el desenvolvimiento
escolar depende en
parte de una alta
autoestima; pero esta,
a su vez, es afectada
por el primero

Los resultados de la
evaluacién dan pautas
para descubrir las
distintas potencialida-
des de los educandos
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Es indudable que el éxito conduce al éxito, y que la mejor manera de provo-
carlo es permitir al ser humano experimentarlo. Obramos en consecuencia cuando
en los distintos pasos del proceso educativo recurrimos a la evaluacién para co-
rregir y mejorar el aprendizaje de nuestros alumnos y para afianzar su dominio
sobre este. El éxito en el rendimiento escolar dependera siempre, en mayor o
menor grado, de la informacién y reorientacion que el alumno obtenga acerca de
sus adquisiciones diarias, y también acerca de sus capacidades y potencialidades.
Es éste otro aporte educativo de la evaluacién de los aprendizajes. Disponer de
los resultados de la evaluacién para la comprensién del alumno por parte del
maestro, con el objeto de inferir e identificar sus areas fuertes, las habilidades y
destrezas en que sobresale y las potencialidades que posee, constituye uno de los
mas valiosos aportes que pueden desprenderse del proceso evaluativo.

El educador tiene la responsabilidad de favorecer y estimular el desarrollo
de las potencialidades de cada uno de sus alumnos. Para ello, es indispensa-
ble que las conozca y ayude al educando a descubrirlas y fortalecerlas. No hay
duda de que, a la vista de los resultados evaluativos, el educador pueda detectar
quiénes, entre sus alumnos, sobresalen en memorizacién, razonamiento, origina-
lidad, creatividad, expresién lingiistica, etcétera y, como consecuencia, proceder
a orientarlos al respecto e incentivar, facilitando las experiencias adecuadas, el
desarrollo de las destrezas descubiertas.

De un estudio efectuado por Flanagan y Russ-Eft [19, p. 62], citado por
Mehrens y Lehmann, acerca de las influencias que ejercen las experiencias didac-
ticas en el bienestar y nivel de vida de la persona, se desprenden, entre otras, las
siguientes conclusiones:

“Con mucho, el mds importante de todos los factores que inhibieron el
desarrollo personal y académico de aquellos jovenes fue el no habérseles
ayudado a definir objetivos y proyectos. La ignorancia de sus propios in-
tereses, capacidades y valores, asi como de las relaciones existentes entre
éstas y los requerimientos de diferentes tipos de programas de estudios y
actividades profesionales, ocasiono enormes pérdidas de tiempo, falta de
motivacion y frustraciones personales” [29, p. 23].

De tal suerte, entonces, nosotros estimamos que el educador que desea fa-
vorecer y estimular la ensefianza-aprendizaje, el bienestar y el autoaprecio de sus
alumnos, debe dedicarse, entre otras, a una tarea de evaluacién del rendimiento
escolar que pueda tildarse de educativa.

Cerramos aqui esta segunda y ultima parte del presente trabajo. En ella ha

sido nuestra intenciéon darle a conocer algunos principios que rigen la evaluaciéon
de los aprendizajes y que pueden servirle de ayuda en la realizacién de dicha tarea.
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Pero serd usted, con su propia capacidad y creatividad, quien los plasmara en
acciones concretas. Nuestra esperanza es que estas acciones redunden siempre en
beneficio de ese ser merecedor de todo lo mejor que puede ofrecer la humanidad:

EL NINO.






Ejercicios de Autoevaluacién del Tema II

1. Utilice los conceptos que hemos expuesto acerca del principio de la “inte-
gralidad” en la evaluacién de los aprendizajes y formule una definicién de
éste.

2. Cite las dos implicaciones basicas que comporta el principio de la integralidad
en su aplicacion a la evaluacién del rendimiento escolar.

3. Luis y Marcos son alumnos de VI Grado. Hoy tuvieron un examen de
matematica. He aqui parte de su conversacion a la hora de la salida:

Luis: {Coémo te fue?

Marcos: No sé, uno nunca esta seguro, habia ejercicios muy dificiles. ;A
ti como te fue?

Luis: Creo que bien, estudié mucho, pero no estoy totalmente seguro,
pues muchos ejercicios eran mas complejos de los que hicimos en las
practicas.

Marcos: Es cierto, y también habia muchas preguntas de geometria y
ultimamente en clase no practicamos casi nada al respecto. Pienso que
no vale la pena estudiar tanto matematica, pues los examenes son una
sorpresa: siempre tienen preguntas mas dificiles de las que hemos visto
en clase. Creo que yo no estoy hecho para la matematica: aunque estudie
y haga todas las practicas, en el examen nunca me va muy bien.

Luis: Bueno, la matematica es dificil y hay que estudiarla mucho, pues
si aun estudiando, a veces, no nos va muy bien, imaginate qué seria si
no estudiaramos.

Los dos estudiantes evidencian en su conversacion que hay cierta discrepan-
cia entre lo ensefiado y practicado en clase y lo evaluado en el examen. Con
base en el dialogo precedente, ezplique de qué modo tal discrepancia esta
perjudicando el aprendizaje.

4. Aporte una lista de acciones que el maestro debe realizar para dar garantias
de que la evaluacion del rendimiento escolar sea integral.

5. Explique la utilidad que tiene, para el alcance del principio de la integralidad
de la evaluacion de los aprendizajes escolares, el planeamiento de la actividad
educativa.

6. Conteste:

i Qué se entiende por “continuidad” de la actividad evaluativa?
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1 Cémo se logra aplicar este principio?
. Es suficiente, para ello, efectuar evaluaciones con mayor frecuencia?

i Qué ventajas educacionales derivan el alumno y el maestro de la apli-
cacion de este principio?

. Cual tipo de evaluacién de los aprendizajes se presta mejor para poner
en practica el principio de la continuidad? ;Por qué?

7. Un maestro de I Ciclo propone a sus estudiantes, como evaluacién formativa,
la siguiente practica:
1. Determine tres multiplos del numero 24.
2. Encuentre tres divisores del niimero 36.

3. Encuentre el minimo comun multiplo de 10 y 35.
Juan Carlos, uno de los alumnos, responde asi a la practica:

1. Multiplos de 24: 2, 3 y 6.
2. Divisores de 36: 0, 36 y 72.

3. Minimo comun multiplo de 10 y 35:

10 355

9 7 — mem(10, 35) = 5.

Con base en la situacion descrita, conteste las siguientes preguntas:

a) Identifique los errores en que incurrié este nino en la practica.

b) Aporte acciones que, a raiz de los resultados de este estudiante, usted
efectuaria para cumplir con el propdsito fundamental de la evaluacién
formativa.

c) Aporte acciones que usted efectuaria para cumplir siempre con el propé-
sito de la evaluacidén formativa, en el caso en que la mayoria de los ninos
del aula incurrieran en los mismos errores de Juan Carlos.

8. Haga una lista de acciones concretas que el maestro puede emprender dentro
del aula para aplicar el principio de la continuidad en la evaluacion de los
aprendizajes.

9. Defina el principio de la “diferencialidad” y cite las caracteristicas que debe
poseer la evaluacidén de los aprendizajes para cumplir con este principio.

10. Dos maestros discuten acerca de la evaluacién del rendimiento en la lectura
de sus estudiantes de cuarto grado. Esto es lo que dicen:




PRINCIPIOS DE LA EVALUACION EDUCATIVA 145

Maestro A: En la evaluacién de la lectura, creo que lo mas importante
es comprobar si los alumnos son diestros en interpretar lo que leen.

Maestro B: Bueno, yo comparto esa posicién, pero no dejo de conside-
rar de importancia la evaluacién de la capacidad del estudiante para
articular, pronunciar y entonar bien lo que lee.

Maestro A: Si, eso tiene gran valor, pero se requiere mucho tiempo para
su comprobacién. Ademas, poseen mayor peso académico los aprendiza-
jes relativos a la organizacidn, al analisis y a la valoracién de lo que se
lee.

Maestro B: Si bien esos aprendizajes son relevantes, distan mucho de ser
los inicos. Ademds, serfan incompletos si no estuvieran acompanados,
por ejemplo, de cierto gusto, placer e interés por la lectura.

Maestro A: Reconozco la importancia de todos esos otros aprendizajes,
pero son muy dificiles de comprobar con pruebas escritas, que son las
que uso para averiguar si mis estudiantes comprenden e interpretan lo
que leen.

Con base en el anterior didlogo, conteste las siguientes preguntas:

a) ;Cudl de los dos maestros aboga por el principio de la diferencialidad
de la evaluacién del aprovechamiento escolar con respecto a las areas del
aprendizaje? Justifique su respuesta.

b) Refute con argumentos las razones que aduce el maestro A para no efec-
tuar la medicién de aprendizajes que, segin sus apreciaciones, no se
prestan para pruebas escritas.

¢) Sugiera al maestro A posibles procedimientos e instrumentos de medicién
que puedan ser empleadas para comprobar los distintos aprendizajes que
preocupan al maestro B.

11. Una de las metas educacionales del nivel primario dentro del area de las artes
del lenguaje es el aprendizaje y uso de la lectura.

Entre las miltiples destrezas que se requieren para el cumplimiento de dicha
meta, estd “resolver dudas de vocabulario”. Ahora bien, un maestro de pri-
maria tiene este aprendizaje como parte de los objetivos de su programa, y
conduce la experiencia educativa hacia su alcance. Asimismo, para deter-
minar el desemperio de sus estudiantes en ese aprendizaje, considera impor-
tantes los siguientes cuatro resultados:

1. Determinar el significado de una palabra por el contexto.
2. Derivar, de una palabra, otros términos.

3. Consultar discriminadamente el diccionario.
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4. Construir oraciones con las palabras cuyo significado sea nuevo.
Con base en el caso descrito, conteste y justifique:

a) Los resultados que el maestro persigue ja qué areas del aprendizaje
pertenecen?

b) Los resultados jposeen un mismo nivel de exigencias?

c) ;Qué tipos de pruebas e instrumentos usted considera mdas apropiados
para obtener evidencias acerca de esos resultados?

12. Un maestro que limita la evaluacion de los aprendizajes a la constatacion del
recuerdo que sus alumnos tienen de los hechos y de las reglas aprendidas,
iesta aplicando el principio de la diferencialidad? Justifique su respuesta.

13. En la ensenianza primaria es importante estimular y evaluar los aprendizajes
del area psicomotora. Justifique esta afirmacién con un minimo de tres
razones de indole educacional.

14. Un maestro que durante todo el ano escolar, para realizar la evaluacién de
los aprendizajes relativos al area de lenguaje, se ha limitado al uso de las
pruebas escritas cerradas, jha procedido de acuerdo con el principio de la
diferencialidad? Justifique su respuesta.

15. Cite los requisitos con los que debe cumplir la evaluacién de los aprendizajes
para considerarla “polifacética”.

16. Defina el principio de la cientificidad de la evaluacién de los aprendizajes.

17. Defina los conceptos de confiabilidad y validez de los resultados de una
prueba. ;Cudl de los dos conceptos esta implicito en el otro?

18. En cuanto a la elaboracién de una prueba, jcuales condiciones satisfaria usted
para garantizarse un buen grado de confiabilidad? Justifique su respuesta.

19. jExiste relacion entre la objetividad de la prueba y su confiabilidad? Justi-
fique su respuesta.

20. Un maestro aplica una prueba de rendimiento en matematica sobre opera-
ciones basicas a un grupo de V Grado. Tal prueba fue aplicada anteriormente
por otro maestro en un grupo de alumnos de igual grado, y en esa oportu-
nidad arrojé resultados validos y confiables.

Explique por qué puede suceder que en esta segunda oportunidad los resulta-
dos que se obtengan sean siempre confiables, aunque no igualmente validos.

21. ;En qué consiste la validez de contenido de una prueba?
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22.

23.

24.

25.

26.

Explique las acciones bésicas que debe realizar un maestro para conseguir
que una prueba tenga validez de contenido.

Usted quiere efectuar una prueba escrita en un tercer grado para valorar el
dominio que sus alumnos tienen del siguiente aprendizaje: “efectuar sumas
con numeros naturales hasta de tres sumandos”. Teniendo presentes los con-
ceptos que hemos expuesto acerca de la validez de contenido de una prueba:

a) Desglose los niveles de dificultad que deben contemplarse en la realiza-
cién de la ensefianza, para lograr el aprendizaje senalado.

b) Ejemplifique las realizaciones que usted exigiria a sus alumnos. Procure
que estas sean oportunas para el aprendizaje en cuestién y muestreen
este ultimo de manera adecuada.

(Por qué un buen educador evita reducir la evaluacién de los aprendizajes a
la asignacién de una nota? Conteste.

Mencione las relaciones existentes entre la motivacién, el interés hacia el
aprendizaje y la evaluacién de éste.

Fundamente la siguiente afirmacion:

“El educador que desea favorecer y estimular el bienestar y el auto-
aprecio de sus alumnos debe dedicarse, entre otras tareas, a una
evaluacion del rendimiento escolar que pueda tildarse de educativa.”







Actividades Complementarias

1. Haga una pequefia encuesta sobre lo que las personas entienden por evalua-
cion de los aprendizajes. Derive de las respuestas suministradas los conceptos
mas comunes y confréntelos con los que componen la definicién aportada en
el texto. Establezca semejanzas y diferencias.

2. Entreviste a cinco maestros de distintas escuelas y que impartan el mismo
grado. Trate de conseguir, por parte de ellos, respuestas a las siguientes
interrogantes:

a) ;Para qué evalia los aprendizajes de sus alumnos?
b

) i Qué evalia?
¢) {Cémo obtiene la informacién para efectuar la evaluacién?

d

e) ;Para qué usa los resultados de la evaluacion efectuada?

(Frente a qué juzga la informacién obtenida?

Confronte las respuestas que cada maestro ha suministrado a las distin-
tas preguntas y evidencie y resuma las semejanzas y diferencias existentes.
Ahora confronte el resumen de opiniones obtenidas por cada una de las pre-
guntas con los contenidos de los puntos 2.2, 2.3, 2.4, 2.5 y 2.6 del presente
texto y explique las principales discrepancias y concordancias detectadas.

3. Tenga presentes los principios de la evaluacién de los aprendizajes escolares
y conteste la siguiente interrogante:

;Cuales de esos principios se enmarcan en la evaluacién que se aplica
a usted en calidad de alumno del curso en que se emplea el texto
que tiene en sus manos?

Mencione los argumentos o pruebas en que se apoya su analisis.

4. Prepare una charla para maestros mediante la cual usted les demuestre
la necesidad de efectuar una evaluacién que armonice con el proceso de
ensenanza aprendizaje. Refiérase, también, a las ventajas educacionales de
este proceder.

5. ;Qué principios evaluativos se han aplicado en las autoevaluaciones presen-
tadas en el texto? Justifique su respuesta.

6. {Como puede aprovechar un estudiante los resultados de las evaluaciones
formativas al prepararse para los examenes finales?
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7. Con base en lo que usted ha estudiado en este texto, jqué practicas recomen-
daria a los maestros para cumplir con una evaluacién acorde con el principio
de la “cientificidad”?

8. Tome un examen que se le haya aplicado a usted mismo e identifique los
aprendizajes que con €l se deseaba medir. Establezca relaciones entre las
actividades que alli se le pedian y estos aprendizajes, en cuanto a la validez
de estas para demostrar el logro de tales aprendizajes.

9. Exponga usted sus argumentos en contra de la practica de ceiiir la evaluacién
unicamente a una nota calificativa.

10. Describa algunas experiencias evaluativas que influyeran positiva o negativa-
mente en su disposicién hacia algunas asignaturas.

11. ;Est4d convencido de la urgencia de una evaluacién educativa? ;Cual (o
cuéles) de los argumentos fue (o fueron) mas persuasivo(s)?

12. ;Cuales son los efectos cognoscitivos y actitudinales que este libro ha pro-
ducido en su modo de concebir y practicar la evaluacién de los aprendizajes?

Nota: Abrigamos la esperanza de que usted aproveche lo que ha aprendido en
este libro para hacer su labor educacional y la tarea de aprendizaje de los nifios
que estaran a su cargo mas auténtica y satisfactoria.




Solucionario de los Ejercicios de
Autoevaluacion

Solucionario de los Ejercicios del Tema I

1. Un juicio evaluativo consiste en la valoracion de un fenémeno (cosa, procesos,
hechos, etc.). Tal valoracién debe sustentarse en la interpretacion frente
a criterios validos y definidos de la evidencia y de los datos objetivos y
sistematicos que se poseen acerca del fenémeno.

El ejemplo que usted ha aportado debe representar la diferencia que existe
entre el concepto arriba mencionado y el de apreciacién subjetiva. Entende-
mos esta ultima como la opinidn que un determinado fenémeno le merece a
cada ser humano.

2. Los elementos basicos que se requieren para la formulacion de un juicio eva-
luativo son:

Objeto.

Idoneidad por parte de quien efectia el juicio.

a)
b)
¢) Informacién veridica y éptima para el tipo de juicio que va a formularse.

)

d

Pardametros de comparacion explicitos o implicitos.

En la descripciéon que usted efectud de los elementos citados, deben aparecer
como minimo, el concepto del elemento y los requerimientos que implica.
Puede confrontar su descripcion con el contenido de los puntos 1,2 y 3 y el
del apartado 1.1 del texto.

3. La evaluaciéon objetiva “formal” se caracteriza por contar con un proceso
claro y observable de la recoleccion de los datos y de las evidencias que
se utilizaran para efectuar la evaluacién. Asimismo, los patrones de con-
frontacion son explicitos y objetivamente establecidos. En fin, quien efectua
una evaluacion “formal” puede mostrar el disefio, las estrategias utilizadas,
los datos recolectados, el tipo de analisis realizado y los patrones de com-
paracién adoptados.
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En la evaluaciéon por juicio de ezperto es dificil objetivar y explicar el pro-
ceso de determinacién, cuantificacion y porideracién de las evidencias que se
utilizan para emitir el juicio. Asi también, los criterios que se emplean para
evaluar se escapan de la objetivacion. ‘

Lo anterior no significa que no existen las evidencias y los patrones de com-
paracion, sino que es dificil que el evaluador pueda especificarlos objetiva-
mente y que sean constatados como tales por los demads.

4. Su ejemplo debe representar una situacion cualquiera en la cual se evidencie
cémo el fin con que se efectia la evaluacién condiciona las distintas facetas
de esta. Nosotros le aportamos un ejemplo circunstancial al medio escolar,
que es este: Un maestro de segundo grado desea empezar la ensefianza de
la multiplicaciéon con numeros naturales. “Efectia una evaluacién con fines
de diagnostico antes de emprender el proceso educacional. Por ello, requiere
informacion acerca del desempeno de sus estudiantes en la realizaciéon de
sumas y restas de dos digitos con nimeros naturales (utilizar bien los signos
mas (+), menos (—) e igual (=); efectuar sumas hasta de dos digitos con
sus sumandos en posicién horizontal y vertical; efectuar restas hasta de dos
digitos con minuendos y sustraendos en posicién horizontal y vertical, etc.).
Asimismo, los parametros que utilizara para valorar dicho desempeno seran
constituidos por las habilidades y por los conocimientos fundamentales que
son requisitos para poder emprender satisfactoriamente el aprendizaje de la
multiplicacién (dominio de los conceptos de nimero, suma y resta, dominio
de la terminologia, de las reglas y de los procedimientos operativos relativos
ala adicién y a la resta, etc.). En cuanto al uso de los resultados obtenidos, si
nuestro hipotético maestro detectara que algunos de sus alumnos presentan
dificultades especificas en los conocimientos y habilidades que son requisitos
para empezar con éxito la ensefianza en cuestién, debera, caso por caso,
ofrecer aclaraciones y actividades que permitan a cada estudiante alcanzar
el nivel éptimo para adentrarse en el nyevo aprendizaje. [gualmente, si.
constatara que esas dificultades atanen al grupo en general, debera, antes
de adentrarse en la ensefianza de la nueva operacién, orientar y reforzar el
aprendizaje de aquellos conocimentos y habilidades fundamentales relativas a
las operaciones de suma y resta que son requisitos para emprender el estudio
del punto siguiente del programa que esté: llevando a la practica.

Ahora bien, si la evaluacién del maestro de nuestro caso tuviese como fin se-
leccionar los alumnos que mejor dominan las operaciones de sumas y restas
para representar a su clase en una competencia que se efectuara sobre estos
tépicos, entre las distintas secciones del mismo grado de la institucién educa-
cional de que se trate, sin lugar a duda, consideraria evidencias, parametros
y decisiones diferentes de los adoptados en conformidad con el fin de diag-
ndstico de la situaciéon descrita con antelacidon.
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Asi, por ejemplo, en lo que se refiere a evidencias y datos relevantes para
 juzgar la preparaciéon de sus estudiantes, no podria limitarse a los aspectos

basicos del dominio de la adicién y de la resta, sino que deberia integrar

conocimientos y habilidades de mayor complejidad, tales como:

¢ resolver ejercicios que requieren contemporaneamente las dos operaciones

de interés (20 +5—10 =] ]);
¢ transformar los elementos dados (40 = 15 + l:] ¢ 75 =87~ l:] g

0~ ]=25 [ ]+23=48);

o resolver problemas no estudiados con anterioridad, aplicando las dos
operaciones de interés, y otros.

De la misma manera, para el analisis de la informacién debera considerar
parametros distintos a los adoptados en la primera situacion. Estos podran
ser el comportamiento y el nivel que el grupo de clase alcanza en el apren-
dizaje en cuestion, los criterios establecidos previamente para calificar y ser
aceptados para participar en la competencia, o, en tltima instancia y si exis-
tiera (lo dudamos), un patrén estandar, ideal, de nifio de segundo grado
capaz de sumar y restar a la perfeccion.

En definitiva, la cuestion basica que hemos intentado aclarar con este ejemplo
es que el proceso evaluativo adquiere connotaciones especificas en todas sus
facetas, con base en el fin con que se efectia.

Para revisar su respuesta, ademas del ejemplo que aqui le hemos ofrecido,
puede considerar el que se aporta en el punto 4 del apartado 1.1 del texto.

5. Cuatro son los elementos basicos que componen la definicién de evaluacion
aportada en el texto. Estos son:

a) El concepto de evaluacién como proceso. Esto es importante en cuanto
nos permite enfocar la evaluacién no como un acto simple y estatico,
sino como una actividad, un procedimiento, que se desarrolla a través
de fases sucesivas a lo largo de un tiempo éptimo.

'b) La necesidad de determinar las evidencias y los datos cuantitativos y
cualitativos que nos indican la magnitud de un fenémeno. Para que
una evaluacién tenga sentido y validez, debemos contar con informacién
relevante y fidedigna. De lo contrario, la valoracién careceria de toda
significacién. He aqui la importancia de este segundo elemento.

c) La presencia de pardmetros de confrontacién que nos permitan valorar
las evidencias recolectad\afs; La valoracién que se hace de “algo” es re-
lativa al parametro que se estd empleando. Ese algo puede ser juzgado
como bueno o malo, satisfactorio o no, suficiente o insuficiente, segin los
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parametros con los que efectuamos la comparacién. De aqui la impor-
tancia que en una buena evaluacién adquiere el establecimiento y uso de
este tercer elemento de nuestra definicion.

d) La toma de decisiones, en relacién con el fin con que se efectiia el proceso
evaluativo. No tiene sentido evaluar por evaluar: seria una actividad
estéril y carente de 1égica. Se evalia para algo (se juzga la eficiencia de
un programa para mejorarlo, cambiarlo, continuarlo, etc.), asi es que,
con base en el fin con que se realiza la evaluacién y de acuerdo con
los resultados de esta, es consecuente proceder a tomar y ejecutar las
decisiones que el caso requiere.

Confronte su respuesta con los contenidos aportados en la seccién 1.2 del
texto.

Los componentes de la evaluacién de los aprendizajes que usted ha especi-
ficado puede compararlos con los que hemos presentado en el punto 2.1 del
apartado 2 del texto.

Si un maestro que emprende la ensefianza del algoritmo de la divisién utiliza
una evaluacién con propédsitos de diagnéstico, puede asegurarse de que sus
alumnos poseen los requisitos para emprender satisfactoriamente el estudio
de la operacién senalada (habilidades y conocimientos del dominio de la resta,
de la adicién y de la multiplicacién). Asi, también este tipo de evaluacién le
permitira cerciorarse de si sus estudiantes ya poseen conocimientos relativos
a la enseflanza que va a iniciar, caso en el que no tendria que repetir lo que ya
manejan y empezaria el proceso a partir del estado de aprendizaje detectado.
En definitiva, esta evaluacién le permitiria emprender mejor el proceso de
aprendizaje por iniciarse.

Si la evaluacién fuese con fines formativos, sus resultados le permitirian co-
rregir los errores en que incurren sus alumnos durante el proceso educativo
(equivocaciones en la agrupacién de datos, omitir la resta, efectuar mal las
operaciones, etc.) y reorientar, a raiz de las faltas y de los aciertos identi-
ficados, el aprendizaje y la ensefianza, para asi lograr que sus estudiantes
alcancen un dominio satisfactorio del objetivo perseguido.

Si la evaluacién fuese con fines sumativos, esto le permitiria, al término
del proceso, constatar y valorar la magnitud y el nivel en que cada uno de
sus estudiantes alcanzé el objetivo propuesto (dominio de la divisién), como
también analizar, a la luz de los resultados obtenidos, el proceso de ensenanza
efectuado; ello, a fin de perfeccionarlo o corregirlo para una préxima vez que
se emprende de nuevo el proceso en cuestion.

He aqui una solucién al ejercicio que le hemos presentado. Es factible que
en algin rubro usted haya escogido una alternativa mas o una menos de
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las que nosotros hemos seleccionado. Su respuesta puede acogerse como
buena siempre que en su comentario, fundamentado en el sustento tedrico
de la evaluacién con propdsitos de diagndstico, de formacién y sumativo, se
justifique satisfactoriamente la eleccion por usted senalada.

Acciones que el maestro FEvaluacion:

puede emprender diag. | form. | sum. Comentario

1. Detectar si el alumno © Antes de emprender un proceso de
posee a priori los aprendizaje, es importante la identifi-
aprendizajes que se cacién de lo que el alumno conoce ya
desea promover de lo que se va a ensenar. Eso permite
mediante la ensefianza iniciar el proceso desde una perspectiva
que va a iniclarse. real, no saturar al estudiante con in-
formacion conocida y ahorrar tiempo.
Esta funcién es propia de la evaluacién
con fines de diagndstico.

2. Estimar la funciona- e ° Los dos tipos de evaluacién que hemos
lidad del programa que elegido resultan tutiles al maestro para
se ha aplicado. valorar el funcionamiento del programa
aplicado. Mediante la evaluacién for-
mativa, que tiene cabida a lo largo del
proceso, podra identificar aquellos as-
pectos del programa que resultan efi-
cientes y los que, por el contrario, no
son funcionales. Esto, a su vez, le per-
mitira modificar, corregir o reforzar el
programa sobre la marcha.

No obstante lo anterior, consideramos
que para la accién de este punto 2 de
nuestro ejercicio (estimacién de un pro-
grama aplicado), es de mayor utilidad
una evaluacién sumativa, pues como
evaluacién de producto, de fin de pro-
grama, cumple el propdsito fundamen-
tal de valorar en su conjunto un pro-
grama para decidir si se vuelve a uti-
lizar cémo estd, si se modifica o si se
elimina en su totalidad.

3. Descubrir la o ® El descubrimiento de factores que difi-
presencia de factores cultan el aprendizaje de un concepto es
que dificultan el una accién que se deriva de la evalua-
aprendizaje de un cién formativa cuando el proceso edu-
determinado concepto. cacional estd desarrollandose. Pero si
este proceso debe empezarse, el detec-
tar elementos que pueden entorpecer el
aprendizaje de un concepto es propio

de una evaluacién diagndstica.
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Acciones que el maestro Evaluacion:

puede emprender diag. | form. | sum. Comentario

4. Identificar en qué ° ° Esta accién se favorece mediante los

parte del proceso de dos tipos de evaluacién sefialados, con

ensefianza-aprendizaje la sola diferencia de que la evaluacién

se dan las fallas. formativa permite subsanar las fallas
durante el desarrollo del proceso edu-
cacional, y la sumativa, por ser una
evaluacién final, implica la posibilidad
de la eliminacién o remediacién de esas
fallas para la préxima vez en que se em-
prenda el mismo proceso.

5. Reorientar el aprendi- ° Esta accién se deriva directamente de

zaje del alumno durante la evaluacién formativa y constituye

el proceso de ensefianza la finalidad primordial de este tipo de

que se efectia. evaluacién.

6. Averiguar si las con- ° ° La identificacién de los requisitos que

diciones académicas que debe poseer el estudiante para empren-

posee el alumno son der un proceso educativo es una fina-

adecuadas para empren- lidad predominante de la evaluacién

der con éxito el proceso diagndstica. Pero esta accidn puede

educacional. ser fruto de una evaluacién formativa
cuando se efectia durante el proceso
educacional.

7. Calificar el rendi- ° La evaluacién acumulativa, por ser una

miento escolar de los evaluacién final, es la que se emplea

estudiantes. para calificar el rendimiento escolar.
Esta es la funcién de la evaluacién que
mejor se conoce y practica en el medio
escolar.

8. Enriquecer y mejorar ° Mejorar y enriquecer el aprendizaje du-

el aprendizaje en el rante el desenvolvimiento del acto edu-

curso del proceso de cacional es una funcién que desempeina

ensefianza. la evaluacién formativa. Reiteramos
que el valor principal de este tipo de
evaluacion se centra exactamente en la
reorientacién y en el enriquecimiento
del aprendizaje durante el desarrollo de
este.

9. Certificar la aproba- ° El tipo de evaluacién que se presta

cién de un curso. mejor para establecer la aprobacién de
un curso es la sumativa.

10. La evaluacién del desempetio educacional pretende determinar fundamental-
mente el grado en que se han alcanzado aquellos aprendizajes relevantes que
guian el quehacer educativo. En la ensefianza primaria, los aprendizajes mas
importantes se refieren a intereses, actitudes, destrezas y habitos.

11. La respuesta por usted aportada puede cotejarla con la situacién que hemos
planteado en la solucién a la pregunta 4 de este mismo tema.
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12.

13.

14.

La exposicién de sus ideas acerca de un efecto no planeado puede compararla
con los contenidos que se ofrecen en el punto 2.3.2 del texto. De todas
maneras, en su respuesta deben aparecer, como minimo: a) el concepto de
“efecto no planeado”; b) las razones por las cuales se da; ¢) la importancia
que reviste en el proceso educativo como elemento enriquecedor, distorsio-
nador o entorpecedor de este.

Los ejemplos puede compararlos también con los que se ofrecen en el punto
2.3.2 del texto, citado con antelacion.

Entre los resultados del aprendizaje que se prestan més para ser medidos
mediante una prueba oral, emergen los que se relacionan con el area del
lenguaje oral: expresion, uso apropiado del lenguaje, capacidad para disfru-
tar en grupo, capacidad para disertar y debatir, etc. Por otra parte, este
tipo de prueba permite apreciar la 16gica del pensamiento, la creatividad en
cuanto a la forma de estructurar y presentar la informacion, la capacidad de
defender una tesis con el aporte de argumentos 16gicos y amplios, la capaci-
dad de reaccionar de inmediato y objetar de manera légica una intervencion
inesperada, y otras destrezas mas que se requieren en la oratoria y en la
comunicacion oral.

Las pruebas escritas son adecuadas para la deteccién de multiples resultados
del aprendizaje, entre estos los que se relacionan con la expresion escrita;
la adquisicién de conocimientos, destrezas y habilidades; la comprensién,
el analisis y la evaluacion de hechos, leyes, situaciones, etc.; la solucién de
problemas; la elaboracidén de planes, proyectos, ensayos y otros.

Hay productos y procedimientos resultantes del aprendizaje escolar que para
ser apreciados requieren la aplicacion de pruebas practicas. Forman parte de
este tipo de resultados todos los que se relacionan con aprendizajes motrices
y de ejecucion practica. Ejemplos: dibujo, musica, construccion de objetos,
manipulaciéon de instrumenos y maquinas, realizacion de obras artisticas,
deporte, experimentos y trabajos de laboratorio, arte industrial, pintura,
escultura, etc.

En cuanto a la diferenciacion de las caracteristicas propias de las pruebas
escritas abiertas y cerradas, usted puede confrontar su respuesta con los
contenidos que aparecen en las dos columnas del Anexo que, sobre este tépico,
se incluye al término del primer tema.

En cuanto a la opinién que usted manifesto acerca de la utilidad de usar uno
u otro tipo de prueba, ella debe ser sustentada, pues en calidad de opinién es
una opcién personal para la cual no podemos ofrecerle un modelo estandar
con el que usted pudiese cotejarla.

Nuestra opinion es que las ventajas y desventajas de cualquier tipo de prueba
son relativas y no absolutas; vale decir, que estas ventajas y desventajas son
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directamente proporcionales a las situaciones especificas en que se aplican.
Asi, entonces, la conveniencia de usar uno u otro tipo de prueba serda de-
terminada sobre todo por los componentes de nuestra situacion, tales como
el propdsito con que se evalua, la conformaciéon del proceso de ensenanza
(objetivos, contenidos, estrategias, actividades, experiencias, etc.), la forma
en que este proceso se ha realizado, el alumno y sus necesidades, él maestro
y sus capacidades, las limitaciones propias del contexto (tiempo, nimero de
estudiantes, recursos, materiales y otros) y, de manera particular, el tipo de
resultado de aprendizaje que se desea medir y la habilidad creativa e intelec-
tiva del maestro para hacer buen uso de esa prueba.

15. Entre las razones que justifican el uso de la observacion directa y sistematica
en la ensefanza primaria, se situan las que aportamos en seguida. Usted
pudo haber incluido otras no contempladas por nosotros. Ellas seran acep-
tables siempre que resulten equivalentes o semejantes a las nuestras o que
tengan un sentido 1égico dentro de los términos de la pregunta formulada.

Razones:

a) Los tipos de aprendizaje sobre los cuales se hace mayormente hincapié
en la ensefianza primaria son relativos a intereses, habitos, actitudes
y destrezas (observacién, experimentacién, expresién), cuya compro-
bacién, por su naturaleza, se facilita mediante la observacién directa
y sistematica.

b) En educacién primaria se realizan multiples actividades manipulativas
(trabajos de pintura, dibujo, misica, arte en general, ciencia, etc.) y de
grupo (juego, interaccidn, trabajos, etc.) que se prestan para la obser-
vacién directa.

c) Los aprendizajes afectivos (apreciacién, actitudes, sensibilidad social,
ajustes, etc.), cuya relevancia en la enseflanza primaria es indiscutible,
son propicios para ser constatados mediante las técnicas de la obser-
vacion.

d) Es una razén vélida, también, la necesidad de valorar el aprendizaje del
nino de la manera mas completa, y la observacion de su comportamiento
nos permite corroborar o refutar la informacién que hemos obtenido
mediante otros procedimientos.

e) El hecho de poder observar el comportamiento del alumno en situaciones
naturales y espontdneas constituye por si mismo una justificaciéon valida
para el uso de la observacién.

f) Las técnicas de la observacién constituyen un medio de comprobacién
del rendimiento del alumno menos amenazante que cualquier otro tipo
de instrumento. Asimismo, la observacion constituye una valiosa ayuda
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para detectar factores que pueden entorpecer el aprendizaje y los rasgos
de personalidad del alumno. Todo ello favorece el conocimiento que el
maestro debe poseer de cada uno de sus alumnos, y por lo mismo redunda
también en beneficio de la labor constante de orientacién que con ellos
debe efectuar.

g) No deja de ser también una valida razén para el uso de la observacién el
hecho de que esta permite al maestro verificar constantemente el avance
del estudiante y, por ende, detectar rdpidamente las dificultades en las
que este incurre y tomar las medidas del caso prontamente.

16. En la ensefianza primaria la lista de productos y procedimientos de los cuales
podemos recolectar evidencias mediante el uso de escalas y hojas de cotejo
es amplia. Nosotros nos limitamos aqui a indicarle algunos. No haremos una
diferenciacion entre procedimientos y productos, porque en muchos casos van
unidos, pues un producto es siempre fruto de procedimientos. Lo que varia
es que a veces, segun los objetivos, es importante para el maestro apreciar
el procedimiento (por ejemplo, la secuencia de los procesos en la elaboracién
de un dibujo) o el producto (por ejemplo, un dibujo representativo de un
cuento leido).

Productos y procedimientos:

¢ Ejercicio de educacion fisica y expresion corporal.
¢ Deportes.

¢ Trabajo y técnicas de laboratorio.

¢ Escritura, uso del lenguaje.

o Actividades manuales (bordado, cerdmica, hacer objetos con plasticina,
construir un mural, etc.).

¢ Uso de instrumentos (microscopio, flauta, cronémetro, etc.).
¢ Experimentos de ciencias.
o Elaboracién de maquetas, mapas, diagramas y graficos.

¢ Elaboracién de trabajos sobre temas especificos (tema, seleccién de re-
cursos bibliograficos, plan de trabajo, estructura y presentaciéon del in-
forme).

¢ Ejecuciones musicales..
¢ Otros.
Nota: Tenga presente que las escalas y las listas de comprobacién, ademas

de ser ttiles para recaudar informacién acerca de procedimientos y produc-
tos propios del 4rea cognoscitiva y psicomotora (ver ejemplos anteriores), se
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prestan, ademas, para apreciar multiples actuaciones relativas al area afec-
tiva (hdbitos, actitudes, apreciaciones), a las aptitudes y a los intereses del
alumno.

17. Para obtener informacion valiosa sobre el desempeno del alumno en un debate
para el cual se han fijado el tiempo de intervencién y el tema, antes que
todo, se deben establecer los grandes rubros de mayor relevancia y que mejor
representan al aprendizaje por evaluar. Estos, en seguida, deben desglosarse
en rasgos y en actos por observar. Nosotros hemos indicado en la pregunta
esos grandes aspectos, a saber:

a) Contenido.

)

b)

¢) Uso del lenguaje oral.
)
)

Vocabulario.

d

e

Calidad y estilo de la intervencién en el debate.

Actitudes hacia el grupo y hacia las normas que rigen el debate.

Tenemos la certeza de que existen muchos otros aspectos que no hemos con-
siderado, pero los arriba indicados, en nuestra opinién, constituyen el meollo
para apreciar el progreso del alumno en el area del lenguaje oral y su de-
sempeno en un debate.

Pasamos ahora, por cada uno de los rubros sefialados, a desglosar los actos
y los rasgos observables. Nos limitaremos aqui a indicar cinco o seis de estos
rasgos favorables,! estos, sin pretender abarcar todo el ambito del rubro en
cuestion. Es posible que la lista que usted elaboré sea méas amplia que la
nuestra. Lo que nos parece importante es que. los rasgos y las acciones que
usted aporte, para observar cada rubro indicado, no sumen menos de tres y
sean significativos para el rubro en cuestion.

a) Contenido:

El contenido expresado se adecua al tema asignado.

El contenido es actualizado.

Las ideas se presentan segin un orden légico.

o
o
¢ Las 1deas son claras.
o
¢ Hay ideas superfluas.
o

El conjunto de los contenidos expuestos tiene una concatenacion
logica.

b) Uso del vocabulario: El estudiante

1Tenga presente que hay listas de cotejo que solo contemplan aspectos favorables de lo que
se observa y otras en las que se consideran también los desfavorables.
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¢ Emplea el vocabulario béasico con correccién.

o

Utiliza el vocabulario especifico del tema con propiedad y de manera
correcta.

¢ No se vale de palabras innecesarias.
¢ Recurre a palabras que animan la exposicidn.

¢ Exhibe un vocabulario variado y rico.
c) Uso del lenguaje oral:

¢ El discurso es fluido y coherente.
¢ La pronunciacién es clara y correcta.

o El mensaje se trasmite mediante distintos cédigos (por ejemplo,
ademas del lingiistico, el gestual).

¢ La entonacién y las pausas se adecuan al mensaje que se trasmite.

¢ La modulacién y el ritmo de la voz armonizan con el mensaje.
d) Calidad y estilo de la intervencion: El estudiante

¢ Expone su propio punto de vista de manera clara, concisa y efectiva.
© Sustenta su posicién con argumentos valiosos.

¢ Manifiesta y sustenta su desacuerdo o acuerdo con la posicién de los
otros participantes.

¢ Responde con prontitud a las preguntas que se le formulan.

¢ Refuta o acepta con prontitud y argumentos vélidos las interven-
ciones no esperadas.

¢ Defiende sus puntos de vista con argumentos aceptables.
¢ Ataca los puntos de vista de los demas con agudeza y argumentos

16gicos.

e) Actitudes hacia el grupo y hacia las normas que rigen el debate: El estu-
diante

© Respeta el orden de intervencion y de respuesta.

¢ Es cortés y usa buenas maneras cuando ataca las posiciones de los
demas.

¢ Respeta el punto de vista de los oponentes, aunque no lo comparta.
¢ No se enfada.
¢ Da a los demas la oportunidad de decir lo que piensan.

¢ Participa en el debate con ahinco y gusto.

Una vez establecidos los rasgos y los actos por observar, podemos elaborar
un formato de lista de cotejo tipo:
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Escuela:
Grado:

Alumno:
Maestro:

Fecha:

Instrucciones: En seguida usted encontrara una lista de acciones
y rasgos deseables en el desempeno de cada alumno en un dabate.
Marque si en el caso que el rasgo o acto sefialado se presente y no
en el la situacidon contraria.

Lista de rasgos y acciones si | no
Contlenido:
El contenido expresado se adecua al tema asignado.
El contenido es actualizado.
etc. ..
Uso del Vocabulario:
El estudiante:
Emplea el vocabulario basico con correcién.
Utiliza el vocabulario especifico del tema con propiedad
y de manera correcta.
etce. ..
Uso del Lenguaje Oral:
El discurso es fluido y coherente.
La pronunciacién es clara y correcta.
etc. ..
Calidad y Estilo de la Intervencidn:
El estudiante:
Expone su punto de vista de manera clara, concisa y eficaz.
Sustenta su posicién con argumentos validos.
etc...
Actitudes:
El estudiante
Respeta el orden de intervencién y de respuesta.
Es cortés y cuando ataca las posiciones de los demds lo hace
en buena forma.
ete. ..

Otro formato de lista de cotejo también ttil y factible de ser utilizado en
este caso es el siguiente:

Escuela:
Grado:
Maestro:
Fecha:

Instrucciones: En seguida usted encontrara una lista de acciones y
rasgos deseables en el desempeno de cada alumno en un debate. Es-
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18.

19,

criba, en la columna correspondiente, si cuando el aspecto senalado
se presenta y no en el caso contrario.

Nombre de cada Alumno

Lista de rasgos y acciones
Contenido
El contenido expresado se adecua al tema asignado.
El contenido es actualizado.
etc...

En su respuesta usted pudo haber utilizado cualquiera de los dos formatos
que hemos senalado u otro de su invencién. Lo importante es que el formato
escogido permita el registro de lo que se observa por cada uno de los alumnos
y que haya claridad sobre la forma en que se efectuara tal registro.

Al analizar nuestra lista frente a los criterios que se plantean en la pre-
gunta 18, consideramos que en esta se cumplen perfectamente los requisitos
presentes en las interrogantes b, ¢ y d. En cuanto a la interrogante a (cla-
ridad en la formulacién de lo que se va a observar), aunque los rasgos y los
actos incluidos en la lista estén formulados con claridad, es advertible que el
hecho de incluir en algunas de ellas mas de una connotacién (ejemplo: la pro-
nunciacién es clara y correcta; o expone su punto de vista de manera clara,
concisa y efectiva) interfiere en el registro de la presencia o de la ausencia
del rasgo que se observa.

Nosotros lo hemos hecho asi, en primera instancia, porque creemos que hay
elementos que se complementan uno con el otro (asi, por ejemplo, una pro-
nunciacién, para ser correcta, debe ser clara, y al revés) y, en segunda ins-
tancia, para evitar que el instrumento sea engorroso. De todas formas, cabe
la posibilidad de presentar un solo elemento por vez.

Las anteriores son las consideraciones que desde nuestra perspectiva nos
merece la lista que hemos presentado. No ignoramos que otras personas
(usted puede ser una de ellas), al efectuar el mismo andlisis, detecten la
presencia de una serie de aspectos aqui no considerados.

En cuanto a la solucién por usted aportada, vale la pena que la revise otra
persona (tutor o compafero): esto le dard la posibilidad de confirmar o
ampliar las consideraciones que frente a los puntos a, b, ¢ y d de la pregunta
en cuestion le ha merecido la lista de cotejo por usted ilustrada en la anterior
respuesta.

En su respuesta debe aportar una definicién de escala evaluativa y men-
cionar las caracteristicas que diferencian los tres tipos de escala que hemos
ejemplificado en el texto. Para juzgar su respuesta, consulte los contenidos
referentes a escalas de evaluaciéon que figuran en el apartado 2.4.2 del texto.




164 ASPECTOS TEORICOS DE LA EVALUACION EDUCACIONAL

20. En su contestacion deben aparecer tres ejecuciones o tres componentes rep-
resentativos de cada uno de los rubros considerados como indicadores del
despliegue de la “actividad en clase”, a saber:

o Participacion.
o Atencion.
¢ Disposicién.

¢ Cumplimiento.

Asimismo, deben ilustrarse las escalas elaboradas para observar cada una de
las ejecuciones consideradas.

A continuacién le aportamos una solucién a la pregunta, que puede serle util

para evaluar su respuesta.

Entre los aspectos que consideramos representativos de los rasgos indicados,
sefialamos los siguientes:?

o Participacion:
— Formulacién de preguntas relevantes para la actividad de clase.
— Contribucién a las actividades de clase.
— Manifestacién de opiniones acerca del tema de trabajo.
— Otros.
o Atencion:

— Concentracién en lo que se hace.

— Resolucién de preguntas centradas en la actividad que se realiza.
— Seguimiento de instrucciones.

— Otros.

o Disposicion:
— Nivel de esfuerzo.
— Actitud positiva en la realizacion del trabajo.

— Ofrecimiento voluntario para realizar actividades.
— Otros.

o Cumplimiento:

— Finalizacién de los trabajos asignados.
— Seriedad en la realizacion de la tarea.

2Queremos aclararle que no importa si los aspectos por usted aportados no coinciden to-
talmente con los nuestros. Lo fundamental es que estos sean realmente significativos para el
rasgo en cuestion.
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— Puntualidad en la entrega.

— Otros.

Ahora ejemplificaremos un modelo de escala para el primero de los tres com-
ponentes de cada rasgo. Usted, en su respuesta, debe elaborar escalas® para
todos los componentes que aporté.

Participacion: jHace el alumno preguntas relevantes acerca del tema o de la
tarea que se desarrolla en clase?

1

2

3

4

Es como ausente
y nunca formula
preguntas
valiosas para el
desarrollo de la
actividad.

Rara vez mani-
fiesta curiosidad
acerca del
porqué de las
cosas.

Usualmente
formula pregun-
tas referentes al
porqué, al cémo,
al cuando y al
dénde de las
cosas, que
enriquecen la
actividad de
clase.

En toda ocasién
sus preguntas
son de calidad y
alto alcance y
propician extra-
ordinariamente
la profundizacién
y el enriqueci-
miento de la ac-
tividad de clase.

Atencion: El estudiante jes concentrado o distraido?*

1

2

3

4

Las actividades
de clase acapa-
ran su atencién
y se concentra

en ellas todo el
periodo reque-

rido para com-
pletarlas.

Tiene periodos
de distraccion,
pero cumple sa-
tisfactoriamente
con el trabajo y
con las exigen-
clas que requie-
ren las activi-
dades de clase.

Alterna periodos
breves de con-
centracion en el
trabajo de clase
con prolongados
periodos de
distraccién y
ensueno.

Esta permanen-
temente desaten-
to y su atencion
brinca veloz-
mente de una
cosa a otra.

3Las escalas pueden ser numéricas, descriptivas o graficas, con un minimo de tres rasgos
escalares.

“En este ejemplo, como usted puede observar, hemos cambiado la posicién de la descrip-
ciones favorables (a la izquierda) y desfavorables (a la derecha). Esta es una medida itil para
evitar que la persona que observa marque automdiicamente, en distintas escalas presentadas
seguidamente, la misma posicidn escalar.
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o Disposicion: ;{Cémo son el esfuerzo y la aplicacién del estudiante?

21

22.

Facelentes Suficientes Escasos
El alumno pone todo El alumno es laborioso  El alumno realiza el
su esfuerzo en lo que y se empena lo necesa- minimo esfuerzo por
hace y trabaja mas alla rio para cumplir con aprender. Manifiesta
de sus posibilidades. sus labores escolares. pereza.

Cumplimiento: ;Termina el alumno los trabajos asignados?®

1 2 3 4
En toda ocasiéon  El alumno es El alumno El alumno
el alumno inconstante y en  generalmente se  siempre cumple
presenta los pocas ocasiones  entrega a su a cabalidad toda
trabajos incom-  termina los tra-  trabajo y lo labor que
pletos. bajos asignados.  concluye. emprende.

Su respuesta debe ser afirmativa en todos los rubros de la lista de verificacion,
excepto en los primeros dos; ello, por cuanto nosotros, en la pregunta, le
definimos el objeto de la evaluacion y le proporcionamos los rasgos basicos
de la “actividad escolar”.

Si aplicamos esa lista a las escalas que nosotros le hemos ilustrado, la com-
pletariamos de la siguiente manera:

si | no

Especificé el objeto de la evaluacion. °
Definié los rasgos representativos de la “actividad escolar”. °
Desglosé cada rasgo en sus componentes principales.
Formuld cada componente de manera clara. °
Establecid por cada rasgo y componente objeto de la observacién,

los distintos grados escalares. o6
Identificd cada grado escalar con una clave. °
Describié brevemente cada clave.

En un registro anecdético, la informacién que debe incluirse es la que se
relaciona directamente con el incidente que el observador presencié y con
el contexto en que tal anécdota tuvo lugar. La informacién que no debe
aparecer es toda la que se refiere a generalizaciones (ejemplo: “Jorge esta

SEn este ejemplo, también hemos cambiado la posicién de las descripciones favorables (a la

izquierda) y desfavorables (a la derecha).

5En este rubro tenemos que aclarar que en nuestro ejemplo solo ilustramos la escala para el

primer componente de cada rasgo. Usted debe hacerlo con todos los componentes que aporto.
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usualmente distraido”) y a opiniones calificativas acerca del comportamiento
del niflo (“Jorge es muy agresivo y quiere dominar a sus compaieros”).

Hay autores que se manifiestan a favor de incluir en la ficha, aparte de la
descripcion de la anécdota, una interpretacion sintética del observador acerca
de los hechos observados.

23. Dos anécdotas utiles para los fines de la observaciéon de nuestro maestro son
las siguientes:”

FEscuela:
Alumno:

| Grado:

‘ Observador:

‘ Fecha:

Descripcion del incidente:

Hoy, durante el recreo, los nifios formaron grupos para jugar
football. José quiso meterse en la cancha del grupo A, pero
Marcos le grité que fuera a la cancha del otro grupo. José no
contesto, se retird de la cancha y se quedd a un lado de esta
mirando el juego de sus compafieros.

"Tenga presente que estos son dos ejemplos no aplicables directamente. Ello, por cuanto la
ficha debe responder a la descripcidn de las anécdotas que se dan dentro de una clase especifica y
real. También recuerde que no es suficiente un solo acontecimiento para apreciar una conducta.
De aqui la importancia del historial anecddtico.
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24.

25.

Escuela:
Alumno:
Grado:
Observador:
Fecha:

Descripcion del incidente:

Hoy, en la clase de Estudios Sociales, Laura trabajé con cuatro
companeros en la preparacién de una obra teatral sobre un
hecho histérico. Laura asigna a cada miembro del grupo el
papel en que debe desempenarse. Gloria dice: “No me gusta
el papel de hija de la reina, yo quiero ser la reina”. Laura,
en voz alta, contesta: “Yo mando aqui y si no te gusta el
papel que se te dio sal del grupo”. El resto de los companeros
aplaude.

Comentario: Laura domina el grupo, pero obstaculiza las
oportunidades de decisidén y participacion de los demas.

Las fichas que usted elaboré sin duda son distintas de las nuestras. No
obstante, estas pueden servirle como un parametro de confrontacién. Las
fichas son aceptables si cumplen con las normas frente a las cuales, segin la
pregunta 24, usted debe cotejarlas.

No podemos ofrecerle una respuesta de confrontacién, pues desconocemos
cémo elaboré usted sus fichas. Le sugerimos que analice el contenido de
estas, frente a las normas propuestas por Barker y Wright y concluya sobre
la presencia o ausencia de esas normas en sus fichas; después invite a un
compaiiero o a su tutor a hacer lo mismo y confronte el resultado del analisis
de estos con el suyo.

Si hay coincidencia, sus fichas son aceptables. De lo contrario, debe corregir
los errores detectados.

Ningun instrumento y ningina prueba son totalmente perfectos y completos.
Nos aportan informacién, datos, evidencias que (siempre y cuando pruebas
e instrumentos sean vélidos y 6ptimos para los fines de la evaluacién) el
maestro debera interpretar, valorar y usar a la luz de su experiencia y de
ciertos parametros objetivos.
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Los datos, las evidencias, son elementos frios, y su fuente de vida son la
interpretacion y el uso que de ellos se hace dentro del ambiente de aula. Con
frecuencia nos encontramos con maestros que emplean los resultados de un
examen solo para asignar una calificacién y después los archivan.

Asimismo, no es dificil encontrar otros que los usan para estigmatizar al nino
y ponerle una etiqueta (tonto, incapaz, vago, etc.) impidiendo asi, en parte,
su desarrollo.

La fuente de este comportamiento es, a menudo, la idea equivoca de que
hay equivalencia entre resultados de examen y nifio, como si la totalidad de
este ultimo pudiese equipararse con lo poco y relativo que mide un examen.
Afortunadamente, también hay muchos maestros que utilizan los resultados
de las pruebas y de los instrumentos aplicados como base para conocer mejor
las necesidades y posibilidades de sus alumnos, para fomentar su aprendizaje,
para permitirles experimentar éxito y progresar, para mejorar el proceso ins-
truccional y la educacién en general. En fin las pruebas, los instrumentos que
el maestro aplica a sus estudiantes no son nada mas que eso: instrumentos,
y como tales, mejor le sirven a quien mads capaz y preparado es para bien
utilizarlos y aprovecharlos.

26. Respuesta:

Hechos
prevs.

Ents.
stmls.

Sitn.
ideal

Objvs.

preest Justificacidn

Ejemplos

Juzgar las destrezas

matematicas de los

alumnos para escoger

a los que representa-

ran a la institucién en

un concurso nacional
. tipo Antorcha.

Suele ser corriente en estos
casos establecer requisitos
de excelencia y seleccionar
a quien los cumple. Asi-
mismo, es factible que la
base sea la comparacién
con el grado de rendi-
miento del grupo de
alumnos.

Juzgar los trabajos
de ensayo presentados
por los alumnos para
fines sumativos.

Se establecen de antemano
requisitos que deben satis-
facer los trabajos. Pero
resulta de mucha utilidad
comparar las caracteristi-
cas del ensayo que se
evalia con las de otros
similares.
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Ejemplos Heckas .Szin. Clgges. Epts. Justificacion
Prevs. ideal preest. | simls.

Autoevaluar el . ® ° La autoevaluacién del

desempefio propio al propio desempeiio (como la

término de una que usted ha efectuado al

unidad de término de los temas)

aprendizaje. puede hacerse frente a los
conocimientos previos, a
los objetivos de la unidad
de aprendizaje y frente a
respuestas similares (en el
caso suyo, usted puede
cotejar sus respuestas con
las nuestras o con los
objetivos del tema).

Evaluar el desempeiio . El punto de referencia en

de los estudiantes en estos casos es un criterio

las pruebas de sexto objetivo establecido con

grado aplicadas a antelacion.

nivel nacional.

Valorar los trabajos . En estos casos es corriente

de pintura de los es- exigir requisitos y

tudiantes para deter- estandares de exigencia.

minar si alguno puede

formar parte de una

muestra nacional.

Valorar el dominio de ° En este caso se cuenta, por

vocabulario de los
alumnos.

lo general, con objetivos
educativos que hacen parte
del programa de estudio.

Juzgar si los alumnos
poseen o no los cono-
cimientos esenciales
del nivel escolar en
que se sitian.

También, en este caso, son
los objetivos del programa
educacional la mejor base
de confrontacién.

Identificar posibles
problemas de
aprendizaje en nifios
de primer grado.

Para ello es necesario
referirse al comportamiento
“tipico” que poseen los
ninos de la misma edad y
del mismo medio social.

Valorar el aprendi-
zaje para estimar la
eficacia del programa
educacional aplicado.

La mejor base son los
objetivos educativos pro-
pios del programa. Si estos
no existieran (lo cual es
dificil, pues todo programa
persigue ciertos resulta-
dos), podria considerarse la
situacién de aprendizaje de
las personas antes de
emprender el programa.
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27. El orientador usé como base de comparacién principalmente las entidades

28.

similares (o norma) y la situacién ideal.

Las afirmaciones que evidencian su recurso a las entidades similares son:
“Muchos de los otros nifios leen mejor”; “muchos de los otros nifios leen
textos de mayor complejidad”; “no lo hace tan bien como los nifios de su
misma edad y que van a la escuela”.

Asimismo cuando el orientador afirma “El progreso de Pablo no me parece
satisfactorio,” o “El no lee tan bien como debe hacerlo todo nifio de su edad
que frecuenta la escuela,” es posible que esté juzgando el aprendizaje de
Pablo también frente a un ideal de nino lector.

Por el contrario, el maestro es mas objetivo y realista en juzgar el apren-
dizaje del nifio. Ello por cuanto usa bases de comparacién mas aptas para la
situacién de que se trata. El justamente aprecia el rendimiento de su alumno
frente a una situacién previa y a los objetivos del programa que desarrolla.

Estd demostrando efectuar una evaluacién personalizada o con referencia a
una situaciéon precedente cuando afirma: “Pablo no leia nada cuando entré
a mi clase y ahora lee y entiende frases y oraciones simples”.

“Muchos de esos nifnos a los cuales usted hace referencia tenian conocimien-
tos de lectura cuando entraron a clase”: no se puede esperar el mismo
rendimiento de personas que empezaron un programa con un bagaje de
conocimientos distinto.

De la misma manera, sus puntos de referencia son los objetivos estableci-
dos cuando afirma: “Al término del programa, Pablo leera tan bien como
los demads”; “Su aprendizaje es bueno y responde al momento en que se
encuentra el desarrollo de dicho programa”.

La relaciéon que hay entre evaluacién y medicién es parecida a la que existe
entre educacién e instruccion, es decir, la medicién al servicio de la evalua-
cién. Para que este dltimo proceso pueda efectuarse, se requieren los datos
y las evidencias que la medicién procura por medio de una serie de procedi-
mientos técnicos.

¢ En cuanto al concepto que abarca mas, sin duda es el de evaluacién,
pues este va mas alld de la recoleccién de los datos.

¢ La evaluacién y la medicidn tienen en comun, entre otros elementos:

a) El fin para el cual se evalia: todas las realizaciones que se exigen al
estudiante y las formas en que estas se presentan estan estrictamente
ligadas con la finalidad del proceso evaluativo.

b) Lo que se evalia, es decir, los aprendizajes objeto del proceso eva-
luativo.
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c) Las pruebas y los instrumentos que se aplican para recolectar los
datos.

¢ Lo que béasicamente diferencia la medicién de la evaluacion, es que esta
tltima culmina con un juicio de valor (por comparaciéon con algo) y se
concreta en la toma de decisiones para mejorar la educacion.

29. La diferencia sustancial entre prueba y evaluacion es que mientras la evalua-
cién es todo un proceso, la prueba es un medio al servicio de este proceso.
Ella coincide con una fase importante de éste (recolecta la informacién), pero
no lo cubre en su totalidad.

30. Ejemplos:

o Situacion diddctica: mejoramiento de un programa de castellano.

o Situacién de orientacion: si es orientacion personal, cabe como ejemplo
el de formentar en el alumno el conocimiento de si mismo; si se trata
propiamente de orientacion escolar, el ejemplo puede ser el desarrollo
de habitos, de técnicas de estudio mas apropiadas para los fines del
aprendizaje.

o Situacion administrativa: elaboracién y modificacién de horarios de
clase.

En fin, las situaciones didacticas de orientacion y de administracion para
las cuales pueden aprovecharse los resultados de la evaluacién son multiples.
Estamos seguros de que usted aportd ejemplos distintos de los nuestros, no
por ello menos aceptables. Usted puede consultar con su tutor o con un
comparnero de estudio, si sus ejemplos corresponden a las areas indicadas.
Lo que nosotros consideramos importante es que usted se haya puesto a pen-
sar sobre las multiples situaciones educativas que pueden ser reorientadas y
mejoradas tomando como base los resultados de la evaluacién de los apren-
dizajes.

31. La medicién educativa es representativa, porque al ser imposible medir todos
y cada uno de los indicadores de un determinado aprendizaje, hay que con-
tentarse con la medicién de una muestra representativa de tales indicadores.
Es relativa, porque los resultados que arroja son especificos de una determi-
nada situacién (lo que se evalta, cémo se hace, el tipo de indicadores que
se escogen, como se valora la informacién) y representan lo que el estudian-
te sabe y puede hacer frente a un instrumento determinado en el preciso
momento en que este se aplica.
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1. Puede confrontar su definicién con la que hemos abordado en el texto. Sin
duda, para que su respuesta sea acertada, en la definicién deben estar pre-
sentes, como minimo, las ideas de:

a) Evaluacién como parte integrante del proceso educativo.

b) Evaluacién integrada a la planificacién general y especifica del trabajo
escolar.

c) Influencia de los resultados de la evaluacién en todos los elementos (con-
tenidos, métodos, estrategias, etc.) que intervienen en el proceso educa-
tivo.

2. Las implicaciones sustanciales generadas por la aplicacion del principio de la
integralidad a la evaluacién de los aprendizajes son:

a) Asociacion e interactuacién entre la prictica de la ensefianza y la de la
evaluacion.

b) Contribucién de la evaluacién al reforzamiento y enriquecimiento del
acto educativo.

3. La discrepancia entre lo ensenado y practicado en clase y lo evaluado en
el examen perjudica el aprendizaje porque produce desmotivacién e insatis-
faccion. El estudiante que ha cumplido con el trabajo de clase, el estudio de
la materia, la realizacion de las distintas practicas, exige, justamente, tener
mucho éxito en la evaluacién sumativa tal como se evidencia en el didlogo
que nos interesa. El esfuerzo requiere reconocimiento. Cuando esto no se da,
porque el maestro en el examen que aplica exige del estudiante realizaciones
de mayor complejidad que la de las efectuadas y practicadas a lo largo del
proceso instructivo, es obvio que se genere en los alumnos cierto malestar
y desmotivacion hacia el aprendizaje. (Estudiando o no, los resultados son
similares. Entonces jpara qué hacer el esfuerzo?)

Asimismo, se genera una actitud negativa hacia la materia (“Yo no soy bueno
para la matematica”; “la matematica es dificil”) que perjudica las experien-
cias didacticas futuras en ese campo, y a menudo inhibe el desarrollo de las
potencialidades del alumno.

4. Entre las acciones esenciales que el maestro debe realizar para lograr la “in-
tegralidad” de la evaluacién del rendimiento escolar, emergen las siguientes:

o Tener presentes y claras las metas hacia las cuales conducir el aprendizaje
(deben armonizar con el contexto en que se efectiia el proceso educacional
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5.

y estar de acuerdo con las condiciones de los alumnos, con la naturaleza
de la asignatura, etc.)

¢ Estructurar, alrededor de estas metas, los contenidos, las actividades,
los recursos y las estrategias que permitan su logro.

¢ Organizar la evaluacion de manera tal, que tenga unidad y coherencia con
las metas, los contenidos, las actividades, los recursos y las formas en que
todos estos elementos han sido organizados para efectuar la experiencia
de aprendizaje.

¢ Planear la evaluacion.

o Utilizar los resultados de la evaluacion para enriquecer, modificar, apro-
bar o sustituir la experiencia de aprendizaje llevada a cabo.

Un buen planeamiento de la actividad educativa —y, por ende, de la evalua-
cién como parte de esta— es garantia de unidad y coherencia entre las partes
que la conforman. Esto redunda en beneficio del principio de integralidad.
Si dejamos la evaluacién a la improvisacién, es muy facil incurrir en el error
de conceder predominio (mayor peso), a la hora de evaluar, a ciertos apren-
dizajes que tal vez no hemos considerado como importantes en el momento
de realizar la accién educativa, o al contrario. Asimismo, es factible que la
evaluacion no sea representativa de la forma como se ha ensenado.

Hay muchos fracasos escolares que se deben principalmente a la tendencia a
ensenar unas cosas y evaluar otras; a ensenar de una determinada forma y a
evaluar de una manera totalmente contradictoria con esta. En fin, es justo
reconocer que todo lo que se piensa con antelacion y se plantea racionalmente,
tiene muchisimas mas probabilidades de traducirse en algo unido, compacto
y coherente que lo que surge de la improvisacion del momento.

Por “continuidad de la actividad evaluativa” entendemos que tal actividad
debe efectuarse periédicamente (la distancia en el tiempo depende de la
estructuracion del programa, de los tipos de aprendizajes que se persiguen,
de las exigencias del logro de estos, del buen juicio del maestro o de quien
la efectia, etc.) durante todo el proceso educativo: desde el inicio de este,
pasando por su desarrollo y llegando hasta su final. Paralelamente, es preciso
que esas apreciaciones periédicas sean consideradas por el maestro y por el
estudiante para reorientar el aprendizaje y la ensefianza.

© Si partimos del anterior concepto, deducimos que, para aplicar este prin-
cipio, no es suficiente efectuar un nimero mayor de evaluaciones, pues
esto resultard estéril si no se ofrece, simultaneamente, al estudiante:

a) Informacién sobre sus aciertos y errores.
b) Explicaciones sobre lo que es preciso realizar o no realizar para
cumplir bien una determinada tarea.
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c) Orientacién acerca de lo que debera hacer desde ese momento en
adelante para mejorar su aprendizaje y progresar en la secuencia de
este.

¢ Volvemos a insistir sobre la esterilidad, desde el punto de vista educa-

cional, de una prueba, una asignacién, una practica, un reporte, etc., de
los cuales ni el maestro ni el alumno sacan provecho para fortalecer y
mejorar el proceso educacional del cual son participes. Es en contra de
eso que el principio de la continuidad (y también el de la educatividad,
como lo veremos mas adelante) nos abre las puertas hacia una evaluacién
constante cuyos resultados, al analizarlos, permitan la identificacién de
los aciertos y de las dificultades individuales o grupales que estén en-
torpeciendo el aprendizaje. También importa que el estudiante conozca
el estado de su aprendizaje y reciba la orientacion del maestro para re-
currir a un tratamiento pedagégico que le permita subsanar sus fallas y
avanzar de manera satisfactoria en las etapas necesarias del programa
educacional en el que participa.

Las ventajas educacionales que el alumno y el maestro derivan de la
operacionalizacion de este principio se relacionan con la motivacion, el
interés, el mejor conocimiento acerca de la experiencia educacional en
la que son participes; y, por supuesto, tienen que ver con un enriqueci-
miento y una vitalizacién constantes de dicha experiencia y del apren-
dizaje.

El tipo de evaluacién que mejor se presta para llevar a la practica el
principio de la continuidad es la formativa. Ello, por las caracteristicas
que le son propias —se efectua a lo largo de todo el proceso y en momen-
tos distintos de este, su eje principal es la labor de reorientacion, etc.—.
Pero aun los otros tipos son ttiles para este fin. Lo esencial es no esperar
el final de la experiencia educativa para valorar el aprovechamiento que
de esta han logrado los estudiantes.

El nino confunde los conceptos de “mtiltiplo” y “divisor” de un numero
natural. En sus respuestas, anota tres divisores de 24 en sustitucion de
tres multiplos; y de 36, aparecen tres multiplos, no tres divisores. En la
pregunta 3, se reafirma su confusién, pues determiné el maximo comun
divisor de 10 y 35, no su minimo comun multiplo.

Si la situacion no es generalizada en el aula, el docente debe dar atencién
individual a Juan Carlos, de manera que logre los conceptos de “multi-
plo” y “divisor” de un numero natural. Para ello, puede:

o preparar fichas de trabajo individual (previamente debe haberle se-
nialado sus errores al nifo);

o realizar actividades adicionales cuyo propdsito sea el logro de estos
conceptos;
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o dirigir, una vez que constate que el nifio posee ambos conceptos,
otras actividades que tiendan al logro del concepto de “minimo
comun miultiplo” (ello, por cuanto este dltimo concepto requiere el
conocimiento previo del concepto de “multiplo de un nimero natu-

ral”).

¢) Sila situacién de Juan Carlos no es individual —es decir, si la mayoria de
los nifnos del aula muestran los mismos errores—, la evaluacion realizada
con esta actividad debe servir al maestro para:

i. Determinar posibles faltas en el proceso de instruccién (metodologia
utilizada, tiempo dedicado a la ensenanza, actividades propuestas,
etc.). Si se detecta aqui el error, debe retomarse el proceso, con
metodologia diferente y realizarse una nueva evaluacion formativa.

ii. Determinar si el nivel de los ejercicios propuestos no responde al de
los objetivos que se eligieron para la ensenanza de estos conceptos,
en cuyo caso el docente tiene dos alternativas:

¢ proponer una practica acorde con el nivel de los objetivos de su
planeamiento, o

¢ cambiar los objetivos de manera que sean congruentes con el
nivel de la practica propuesta, si considera que es necesario que,
al finalizar la unidad, sus estudiantes puedan resolver ejercicios
como los propuestos en la practica. Esta accién implica, nece-
sariamente, reiniciar el proceso de ensenanza.

8. Para aplicar este principio se requiere:
¢ Efectuar evaluaciones periddicas y con distintos fines (diagndstico, for-

mativo, acumulativo).

¢ Comprobar y valorar los aciertos y las dificultades presentes en el apren-
dizaje del alumno.

¢ Identificar los puntos débiles y los factores que los provocan.
¢ Facilitar al estudiante la comprension del estado de su aprendizaje.

¢ Adoptar medidas pedagdgicas que permitan subsanar las dificultades
identificadas y reforzar los aciertos.

o Controlar si las medidas adoptadas han surtido el efecto esperado y si,
por ende, el alumno progresa satisfactoriamente.

9. El principio de la diferencialidad consiste en concebir y efectuar la evaluacién
de los aprendizajes de manera variada y amplia. Ello es, en otras palabras,
no encerrarse dentro de un molde de accién fijo y rigido.

Para que la evaluacion de los aprendizajes cumpla con este principio, debe:
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o ejecutarse a la luz de distintos propdsitos, y por ende, cumplir con va-

riadas funciones;

¢ sondear las distintas areas y facetas del aprendizaje;

o utilizar una amplia variedad de medios e instrumentos de medicion;

¢ emplear informacién variada para apreciar mejor el aprendizaje objeto

a)

de la evaluacidén.

Es el maestro B el que apoya el principio de la diferencialidad de la
evaluacién del aprendizaje con respecto a las areas de este. Ello, por
cuanto considera que en la evaluacién de la lectura el maestro no debe
cefiirse a los aspectos cognoscitivos, como lo propone el maestro A, sino
que debe considerar, también las adquisiciones de tipo psicomotor y
afectivo.

Entre los argumentos, pueden aducirse los siguientes:

i. El maestro no puede ni debe apegarse a un solo tipo de instrumentos.
Es su obligacién buscar y seleccionar el medio que mejor se adapte
para la medicién de los aprendizajes objeto de la evaluaciéon, y no
al contrario: adaptar al instrumento escogido los aprendizajes que
debe evaluar.

ii. Los aprendizajes que se consideran validos y que se han propiciado
a lo largo del proceso instructivo no pueden ser descartados de la
evaluacion so pretexto de que su medicion es compleja o que requiere
una mayor dedicacién de tiempo y esfuerzo.

iii. Asimismo, no es solo importante lo que se aprende, sino las disposi-
ciones afectivas que se desarrollan en relacién con lo que se aprende.
En este caso, no solo tiene valor leer, sino el disfrute de lo que se lee,
el gusto, el amor, el interés por la lectura, pues dependera, en gran
medida, de estas disposiciones que el alumno sea, en lo futuro, un
buen lector. Muchas personas no leen no porque no saben leer, sino
porque no aprendieron a disfrutar y amar la lectura.

Entre los procedimientos e instrumentos ttiles para comprobar el apren-
dizaje psicomotor que se refieren a entonacioén, pronunciacién, articu-
lacién, nada mejor que las pruebas orales; y entre los instrumentos, las
hojas de cotejo y las escalas.

En lo que se refiere a las disposiciones afectivas (placer, interés, gusto
por la lectura) es muy valiosa la observacién diaria del comportamiento
del alumno en un ambiente natural, y entre los instrumentos resultan
utiles los registros anecdéticos, las listas de cotejo y las escalas. Existen
también otros medios para ello, tales como las entrevistas, los diarios,
las escalas de intereses o de actitudes que por su especificidad no hemos



178

ASPECTOS TEORICOS DE LA EVALUACION EDUCACIONAL

12.

13.

considerado en el presente texto, pero que usted puede consultar en un
manual de Evaluacién o de Psicologia Educativa.

Las areas de aprendizaje que prevalentemente se involucran son la cog-
noscitiva (resultados 1, 2 y 4) y la psicomotora (resultado 3).

Los resultados exigen distintos niveles de complejidad. Por ejemplo, para
poder “determinar el significado de una palabra por el contexto” (resul-
tado 1), se requiere principalmente comprender lo que se lee, mientras
que para construir oraciones con las palabras cuyo significado es nuevo
(resultado 4), es preciso ir mas alld de la comprensién, en cuanto es fun-
damental, ademas de esto, poder discriminar, seleccionar y organizar en
una oracion, informacién que tenga sentido y sea pertinente al significado
de la palabra nueva escogida.

Las pruebas mas adecuadas para los resultados 1, 2 y 4 son las escritas
y las orales. Entre los instrumentos son aptos los quices, los exdmenes y
las tareas en los que se planteen preguntas objetivas y de comprensién
que el alumno debe resolver.

Para el resultado 3 se requiere fundamentalmente una prueba practica,
y como procedimiento evaluativo lo mejor es la observacidn.

Es claro que el maestro en cuestién no esta aplicando el principio de la dife-
rencialidad: el aprendizaje no se limita (ni puede limitarse) solo al nivel de
recuerdo de lo que se aprendid, sino que debe extenderse hacia niveles mas
altos y complejos, como el analisis, la valoracién, la aplicacién a situaciones
nuevas, la produccién personal creativa y la criticidad. Asimismo, el maes-
tro no puede ni debe circunscribir el aprendizaje solo al area cognoscitiva,
pues existen también logros afectivos y psicomotores que son dignos de ser
valorados, mas aun dentro de la ensefianza primaria.

Entre las razones que justifican la evaluacién de los aprendizajes del area
motora en la ensefianza primaria, emergen los siguientes:

La presencia de distintas areas del aprendizaje.

La existencia, en los programas de ensefianza primaria, de objetivos de
tipo psicomotor, cuyo logro debe estimular el maestro.

La necesidad de conocer y valorar la evolucién de los alumnos en los
aprendizajes programados y alentados mediante la experiencia educativa.

La necesidad de una valoracion acertada del aprovechamiento educativo
en toda su riqueza y complejidad.

La necesidad de descubrir aptitudes especificas del alumno dentro del
area psicomotora. Ello, para estimular y propiciar su desarrollo.




SOLUCIONARIO A LOS EJERCICIOS 179

14.

15.

16.

1%,

18.

Confronte sus respuestas con las nuestras. Es preciso que haya coincidencia
en tres de las justificaciones que hemos aportado.

Hay una serie de razones, relativas a la gama de aprendizajes, que involucran
el area de lenguaje y los medios utiles para comprobarlos, que nos inducen
a afirmar que el maestro de nuestro caso esta equivocado cuando restringe
la experiencia evaluativa al uso de pruebas escritas cerradas. En el area del
lenguaje hay aprendizajes de distintos tipos, a saber: cognoscitivos, afectivos
y psicomotores; asimismo, el aprendizaje se da en distintos niveles. Para
apreciar, a lo largo de un afno, toda esta gama de aprendizajes y en sus dife-
rentes niveles, el maestro debe recurrir a la utilizacién de una amplia variedad
de medios e instrumentos utiles para obtener evidencias que le permitan la
exploracién y la valoracién apropiada de esta area.

Creemos que los requisitos principales de una evaluacion polifacética son la
variedad y la riqueza de los elementos que la componen. En otras palabras, la
evaluacién de los aprendizajes, para considerarse polifacética, como minimo,

debe:

a) tener distintos fines y propdsitos;

o

obtener evidencias multiples y basarse en ellas;

(oW

c) utilizar una amplia variedad de medidas e instrumentos de medicidn;
) efectuarse a la luz de distintos criterios;

e) orientar hacia distintas decisiones.

En la definicién que usted ha aportado deben aparecer, como minimo, los
siguientes criterios:

a) La rigurosidad que debe estar presente en todo el procedimiento evalua-
tivo y en cada una de sus etapas.

b) La validez y la congruencia de los resultados.

La confiabilidad de los resultados de una prueba, en términos escuetos, con-
siste en la exactitud y congruencia de estos. Asimismo, la validez de los
resultados conseguidos se refiere principalmente a la utilidad de estos para
el propdsito con que se efectud la evaluacion.

La confiabilidad esta implicita en la validez, pues si se mide bien lo que se
desea evaluar, los resultados deben, necesariamente, ser consistentes. Por el
contrario, resultados consistentes de una prueba no necesariamente seran los
mejores y los correctos para poder apreciar lo que con esta se midid.

Su respuesta puede ser variada, pero en ella deben contemplarse, como
minimo, las siguientes condiciones y su respectiva justificacion:
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19.

20.

21.

a) Optima elaboracién y construccién de las preguntas, de los ejercicios
o de las tareas que se presentan en la prueba. Ello, por cuanto una
pregunta o tarea con defectos en su construccién arroja resultados falsos
y tergiversados, frutos, por lo general, del azar y de la adivinacién.

b) Adecuado nimero de preguntas o cuestiones que debe resolver el estu-
diante. Ello, por cuanto, si las preguntas son insuficientes, es probable
que se estén dejando por fuera ciertas gamas del aprendizaje perseguido.
Un mal muestreo de la totalidad de los aprendizajes acarrea la posibi-
lidad de que el éxito o el fracaso del estudiante dependa, mas que del
manejo del total de los aprendizajes atinentes al proceso de ensehanza

“efectuado, de la casualidad de manejar bien o mal solo los que se con-
sideran en la prueba.

c) Presencia de instrucciones claras y precisas. Ello, por cuanto de no ser
asi, se generarian interpretaciones variadas y equivocas sobre el quehacer
que se exige.

d) Presencia de criterios objetivos para corregir y calificar las ejecuciones
que se exigen en la prueba. Es obvio que si estas labores se efectian
de manera imprecisa, sin parametros consistentes y solamente a la luz

b)
de los criterios subjetivos de quien las realiza, se reduce ampliamente la
bl
exactitud de los resultados.

Por supuesto, hay relacién entre la objetividad de la prueba y el grado de
confiabilidad de sus resultados. Ello se da porque, en una prueba obje-
tiva (siempre y cuando esté elaborada, construida y presentada de manera
dptima), la correccion y el puntaje de las respuestas aportadas por los es-
tudiantes a las cuestiones en ella planteadas responden a criterios objetivos
de fécil aplicacién. La persona que corrige se cifie a aplicar una clave a la
respuesta aportada.

En la segunda oportunidad en que se aplica la prueba en cuestién, puede
suceder que los resultados que se obtengan sean siempre confiables, pero no
igualmente validos. Ello, por cuanto la validez de una prueba escolar guarda
relacién no solamente con los aprendizajes que se miden, sino también con
la forma y la profundidad en que estos han sido desarrollados en el aula a lo
largo de la instruccién. Es asi, entonces, como, aunque la prueba de nuestro
caso se refiera en ambas ocasiones al mismo tdpico (operaciones basicas de
matemadtica) y a los mismos aprendizajes, es posible que el maestro implicado
en la segunda situacién haya abordado el tema de estudio —a lo largo del
proceso de ensefianza— de manera distinta y enfatizando aspectos de este
que tal vez fueron descuidados por el maestro del primer caso.

La validez de contenido de una prueba estriba en muestrear adecuadamente
el area de conocimientos y de capacidades que se desea medir mediante la
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prueba que se aplica.

22. Confronte su respuesta con lo planteado en los puntos a, b y ¢ del apartado
7.2 del texto.

23. Entre los niveles de dificultad se sitian los siguientes:

a) Colocar correctamente los nimeros y efectuar operaciones de suma con
unidades, decenas y centenas que requieran la aplicacién del concepto de
suma.

b) Colocar los digitos y efectuar sumas con unidades, decenas y centenas
que requieran “llevar” el niimero.

c¢) Completar sumas hasta de tres sumandos, con aporte de los digitos que
faltan.

d) Solucionar ejercicios mediante la aplicacién de los tipos de operaciones
anteriores.

Dentro de las realizaciones que pueden ser ttiles para los niveles anteriores,
ejemplificamos las siguientes:

Para el nivel “a”:

115+ 123 = 8141246 = [ |
226 +3 = 2104+ 1154221 = [ |
912+ 72 =

Para el nivel “b”:

. Uld

2043447 = 426+ 225+ 142 = [ ]
324+16+8 = 786+918+10 = [ ]
29+ 95+9 =

Para el nivel “c”: Encontrar los digitos que faltan:

3? 426 37
477 7?7 3
+734 4 111 +77?
603 1028 891

Para el nivel “d”: Resolver los siguientes ejercicios:

¢ En el ano anterior asistieron a nuestra escuela 792 ninos. Este ano
ha habido 193 ninos mas que el ano pasado. ;Cuantos ninos se
encuentran este afio en nuestra escuela?
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© Maria compré un libro en 322 colones, mientras que su hermana pagé
78 colones mas. Jorge adquirié el mismo libro y gasté 39 colones mas
que la hermana de Maria. ;Cudnto le costé a Jorge su libro?

Es posible que su respuesta sea un tanto distinta de la nuestra. Lo importante
es que usted haya establecido distintos niveles dentro del aprendizaje que nos
concierne y haya efectuado ejercicios que sean representativos de esos niveles.

24. La respuesta fundamental es:

La labor de un buen maestro es educar. Para lograrlo, no puede ceiiir
la evaluacién a la asignacién de una nota, pues esto no educa, no
forma. La evaluacién no es un mero instrumento de calificacién, sino
una actividad que debe servir para informar y motivar al estudiante
y para facilitar, reorientar y enriquecer su aprendizaje. En todo caso,
debe siempre constituir una fuente de informacién para mejorar el
proceso de ensenanza-aprendizaje.

25. Hay una relacién directa entre evaluacién y motivacion hacia el aprendizaje.
Es sabido por todo educador que, antes de una prueba —en particular si
esta es parte de la evaluaciéon sumativa—, el estudiante dedica mas tiempo
e interés al estudio de la materia de que se trate. Pero hay otro tipo de
motivacion que el proceso evaluativo puede estimular. Este se da en la me-
dida en que la evaluacion se transforma en una fuente de aprendizaje, es
decir, en la medida en que sus resultados se usen para confirmar, modificar y
enriquecer lo que el estudiante aprendié. También este proceso cumple con
una funcién motivadora cuando sus actividades y resultados ayudan al estu-
diante a tomar conciencia de sus potencialidades y a experimentar el éxito.
En fin, la evaluaciéon es motivante cuando no se limita a constituirse en un
simple instrumento para asignar una calificacién, sino cuando se convierte
en un medio auténtico de educacién.

26. En primer lugar, es necesario tener presente siempre que en el ser humano
—y de manera particular en el nino— el comportamiento y la forma de
ser dependen, en gran medida, de su autoestima. Si un nifo (por variados
factores) posee un concepto pobre de si mismo, también sus expectativas de
logro seran pobres; por ende, sus logros en cuanto a rendimiento escolar se
resentiran.

Si el maestro (entre otras medidas) usa la evaluacién de los aprendizajes de
manera educativa, puede favorecer y reforzar un autoconcepto positivo en
sus estudiantes. Ello, por lo siguiente:

¢ El uso de la evaluacién continua y formativa permite al alumno conocer
sus aclertos y errores y, de esta manera, reforzar los primeros y subsanar
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los segundos. Esto le da ventajas en el momento de enfrentarse a una
evaluacion de tipo sumativo, pues dificilmente fracasaré en una prueba
de este tipo si la evaluacién aplicada a lo largo del proceso educacional
ha sido verdaderamente formativa. Tal situacién lleva al alumno a ex-
perimentar éxito, el cual —como bien se sabe— es el mejor aliado de la
formacion de un concepto positivo.

¢ Si el maestro analiza los resultados de la evaluacién de los aprendizajes,
necesariamente descubrira en sus estudiantes potencialidades y aptitudes
que podra orientar y favorecer. Esto, sin lugar a duda, serd un factor
estimulante para el bienestar y el autoaprecio de tales estudiantes.

En segundo lugar, debe tenerse presente que la evaluacién es “educativa’
cuando sus resultados influyen en la programacién del proceso instructivo.
Asi, por ejemplo, si un maestro descubre que uno o varios de los alumnos
a su cargo no dominan un determinado aprendizaje, lo 16gico serd que mo-
difique la ensefianza (objetivos, contenidos, estrategias, actividades, etc.) y
la adecue a las necesidades detectadas. Esta labor redunda en beneficio del
aprendizaje del alumno y sin duda favorece su éxito y su bienestar en el
ambiente de aula.
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