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CAPITULO Il

LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE DE LOS ALUMNOS

La evaluacion no ha de ser un medio para conseguir
que los sujetos se adapten a los medios instructivos,
sino un sistema para adaptar las condiciones de
instruccion a los individuos con la finalidad de
maximizar su potencial de éxito.

“The Overall Assessment Prophcy”
(Dochy y Mc Dovell, 1997)

1. CAMBIOS FUNDAMENTALES EN LA EVALUACION DE LOS APRENDIZAJES DEL ALUMNADO

En los ultimos diez afios se han producido un conjunto de cambios en la evaluacion de los aprendizajes que
han supuesto posiblemente la innovacién mas importante que esta afectando al pensamiento actual sobre
aprendizaje, escuela y ensefianza. Vamos a tratar de presentarlos brevemente.

1.1. Cambios en el enfoque del proceso de ensefidnza-aprendizaje:
del énfasis en la ensefianza al énfasis en el aprendizaje

Uno de los cambios fundamentales es el acontecido en el enfoque clasico respecto de la valoracion del
proceso de ensefianza aprendizaje. La tendencia actual se centra en orientar toda la atencién en valorar los
resultados de los aprendizajes de los alumnos en detrimento de los medios, en términos de recursos para la
ensefanza, que se han invertido para conseguirlos. El centro de gravedad se sitla en los “outputs” mas que en
los “inputs”. Se cumple con ello uno de los principios béasicos del nuevo paradigma organizativo de la
educacion:
la primacia de las finalidades (Hutmacher, 1999), segun el cual se exige que las decisiones y la accion se
orienten de una manera prioritaria conforme la voluntad de alcanzar los objetivos establecidos.

Entre los factores que a juicio de los expertos han conducido a este nuevo enfoque podemos citar los
siguientes (Mehaffy, 2000):

— La nueva cultura del consumo. El punto de vista que debe prevalecer es el del usuario, en este caso del
alumno. En esta nueva cultura existe ej convencimiento de que el conocimiento es importante en la medida que
es aprendido y no ensefado.

— Las nuevas medidas de peticidén de responsabilidades desde las administraciones. La "accountability” centra
su accién en la comprobacion de la asuncién de los objetivos previamente establecidos. Los resultados mas
valorados son aquellos que se expresan en términos del rendimiento de los alumnos.

— Las demandas de la sociedad. Existe un creciente interés de la sociedad en su conjunto por comprobar silos
estudiantes finalizan su formacién, habiendo adquirido aquellos conocimientos, competencias y habilidades que
realmente garanticen tina buena insercién en niveles de formacién de orden superior o en la vida social y
laboral.

1.2. Cambios en los contenidos sujetos a evaluacion

La naturaleza de las ejecuciones que son objeto de evaluacién se modifica también sustancialmente,
ampliando el campo de contenidos y asignandoles y enfatizando sus valores de forma distinta a la tradicional.
Asi, a los contenidos académicos clasicos se afiaden los contenidos procedimentales y actitudinales ya todos
ellos se les complementa con un conjunto de capacidades, habilidades y valores de tipo transversal que
también deberian ser objeto de evaluacion, bastenos citar con la Commission on Higher Education americana
(1997) los siguientes:

- Habilidad para pensar criticamente.

- Habilidad para desarrollar estrategias para la resolucién de problemas.

- Capacidad efectiva para escribir y comunicarse oralmente.

- Competencia tecnoldgica, especialmente con bibliotecas y otros recursos de gestion de la informacién.



- Familiaridad con las matematicas
- Actitudes asociadas con los valores humanos y juicios responsables.

Listado al que podriamos afiadir otros sugeridos desde otras instancias, pero que en definitiva nos estan
indicando la obligacién de afrontar la necesidad de consensuar y desarrollar nuevos objetos de ensefanza y
aprendizaje para los sistemas educativos que complementen y resitlen los ya considerados clasicos.

1.3. Cambios en la légica de la evaluacion de los aprendizajes

Es en este contexto donde la evaluacién de los aprendizajes cobra una especial dimension y focaliza su
atencion en la comprobacién de su asuncioén por parte de los estudiantes, pero no para Unicamente proceder a
emitir juicios valorativos respecto de los mismos sino para incidir en la mejora de la institucién en su conjunto,
especialmente en lo que hace referencia a los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Nos encontramos en una nueva situacion en la que para gestionarla y hacerla viable sera preciso que su légica
de funcionamiento amplie su campo de accién y garantice también la necesaria vinculacion entre el proceso de
ensefianza y el de evaluacion. Asi, la Commission en Higher Education sefiala como pasos a desarrollar los si-
guientes (CHE 1997):

—Identificar los conocimientos y las habilidades que los estudiantes deberian aprender y las competencias que
deberian desarrollar para estar capacitados para su posterior aplicacién en la vida real.

— lIdentificar los atributos personales que los estudiantes deberian adquirir y/o desarrollar en una institucién
educativa.

— Considerar y decidir respecto del conjunto de métodos que habra que aplicar para realmente capturar
informacién relevante respecto del rendimiento académico y del desarrollo personal.

— Recoger y analizar la informacién evaluativa requerida para juzgarla efectividad de la Institucion en lo que
hace referencia a la ensefianza y al aprendizaje.

—Desarrollar un sistema para comunicar la informacién recogida de forma que facilite la mejora de la
ensefianza y del aprendizaje.

Pero no se trata simplemente de una nueva reestructuracion de los posicionamientos clasicos, sino que lo que
se preconiza es sobre todo un cambio en la naturaleza de los elementos que intervienen. Asi, cuando
hablamos de conocimientos, habilidades y competencias, es fundamental entender que hacemos referencias a
aquellos que son socialmente relevantes y no basta con que lo sean desde el punto de vista puramente
académico.

Cuando mencionamos el desarrollo de atributos personales, queremos sefialar que no podemos dejar su
activacion al azar, sino que hay que preverla desde el inicio de la accién educativa en el propio marco de la
institucion universitaria asi como su evaluacion.

Al igual que el contenido de los aprendizajes se entienden desde un sentido mucho mas amplio que como se
ha acostumbrado a hacer desde la perspectiva tradicional, los métodos para su evaluacién van a precisar de la
misma transformacién. Hay que ampliar la tipologia de los procedimientos empleados y extender su uso a
todos los ambitos.

También serd preciso nuevas formas organizativas de la institucién en general y del profesorado en particular.
No habrd més remedio que desarrollar el sentido colaborativo de los educadores (las nuevas aproximaciones
evaluativas de los aprendizajes sobrepasan la dimensién individual del profesorado), para que estos procesos
sean abordados de forma conjuntamente planificada.

También serd preciso modificar los sistemas de gestién de la evaluacion por parte de los centros que les
obligard a explorar nuevas formas organizativas para la recogida, explotacién y diseminacién de la informacién
evaluativa

Cuando nos referimos al analisis y a la comunicacion de la informacion evaluativa, estamos preconizando
cambios sustanciales. El verdadero rasgo diferencial de las sociedades postindustriales no reside tanto en la
cantidad de informacién que poseen, sino en su capacidad de analisis y uso intensivo y extensivo de la misma.
A una institucién moderna se le debe exigir capacidad organizativa para recoger la informacion, estructura para
acumularia, uso de modernas formas de explotacion de la misma por compleja que ésta sea, agilidad en los
procesos de comunicacion para extender con rapidez sus aplicaciones y flexibilidad y eficacia para activar los
procesos de cambio.

Fundamentalmente, el colectivo més afectado por los cambios en la evaluacion del aprendizaje, es el del
profesorado. Las nuevas férmulas evaluativas exigen que los profesores usen sus juicios respecto de los
conocimientos de sus alumnos de forma eficiente, entiendan que deben incluirlos en la retroalimentacion de su
actividad docente y en atender las variables necesidades de aprendizaje de sus alumnos (Tunstall y Gips,
1996). Aprendan a compartir la toma de decisiones

en lo que concierne a los procesos de ensefanza-aprendizaje con sus colegas, con los alumnos y con los
padres de los alumnos (Stiggins, 1997; Cipps, 1994).

Todo ello les obliga, en palabras de Hargreaves (1999), a reconstruir su pensamiento en lo que hace referencia
al significado del aprendizaje y al papel de la evaluacion y a modificar un conjunto de habitos organizativos



anclados en el pasado.

Es justamente en estas caracteristicas donde va a residir el verdadero reto de una innovacién en profundidad
de los procesos de evaluacion de los aprendizajes de los alumnos y evidentemente va a ser donde vamos a
encontrar las mayores dificultades.

2. LOS RETOS DE LA RECONCEPTUALIZACION DE LA EVALUACION DE LOS APRENDIZAJES

Los cambios que se plantean suponen una reconceptualizacién de la evaluacion y de sus procesos y antes de
continuar con la exposicidn, proponemos tratar de anticipar las implicaciones que su introduccién supondra y
analizar con Hargreaves (1999) sus consecuencias desde las perspectivas tecnolégica, politica, cultural y
social.

2.1. Perspectiva tecnologica

Esta perspectiva asume que cualquier innovacion es una tecnologia con soluciones predecibles y que pueden
ser transferidas de una situacion a otra. Aplicado al campo de la evaluacién de los aprendizajes, la perspectiva
tecnoldgica se focaliza en aspectos tales como la organizacion, la estructura, la estrategia y las habilidades
para el desarrollo de nuevas técnicas de evaluacion.

Por tanto, desde esta perspectiva asumimos que un proceso alternativo de evaluacion de los aprendizajes
como el planteado, constituiria una tecnologia compleja que requeriria formacién y practica en desarrollo de
sistemas de medicion fiables y validos y construidos de manera que sean capaces de capturar la complejidad
de la informacién sobre la ejecucién de los aprendizajes por parte de los estudiantes (performance-based
assesment).

Las consecuencias previsibles desde esta perspectiva estaran en las que presenten los profesores que se
manifestaran como inexpertos en el tema y faltos de tiempo tanto para su formacién como para desarrollar la
instrumentacion o tecnologia apropiada para este enfoque evaluativo.

2.2. La perspectiva politica

La perspectiva politica en innovacion educativa implica el ejercicio y la negociacién del poder y de la autoridad
y la competencia de intereses entre diferentes grupos (House, 1981). Si nos situarnos en el ambito especifico
de la evaluacién hemos de reconocer que tecla evaluacién implica actos de poder y que los modelos
alternativos propuestos suponen ceder y compartir parte del mismo.

Torrance y Pryor (1995) identifican des aproximaciones evaluativas conceptualmente distintas, que ellos
denominan como la evaluacién convergente y la divergente.

En la evaluacién convergente, lo realmente importante es determinar le que el alumno sabe, comprende o
puede hacer respecto de alguna cosa previamente determinada. El poder de la toma de decisiones se sitla
fundamentalmente en el area del profesor.

En la divergente, en cambio, el énfasis se centra en lo que aprende y en cédmo lo hace. Los alumnos deben
aceptar parte de la responsabilidad en su propio proceso y los profesores en la creaciéon de las condiciones
para que éste ocurra, Este ejercicio supone compartir parte del poder, como puede ser el hecho de que los
criterios evaluativos deben ser previamente conocidos y a menudo desarrollados de forma colaborativa con
ellos.

Huelga sefalar que en los nuevos planteamientos, desde el momento que los procesos evaluativos son
compartidos y disefiados conjuntamente por los profesores, el compartir el poder no sélo hace referencia a los
estudiantes sino que supone una clara redistribucion del mismo entre el propio equipo de profesores.

Llevado hasta sus ultimas consecuencias, habria que incluir a los agentes politicos, administrativos y sociales
como participes en los nuevos disefios evaluativos, en la medida que otorgan substantividad y relevancia a
ciertos tipos de conocimientos o habilidades y condicionan con ello los nuevos procesos de aprendizaje y de
evaluacién.

Las dificultades que previsiblemente pueden surgir, se centran en lo reacios que son los sujetos de cualquier
colectivo profesional a ceder parte de aquello que considera de su personal incumbencia y la poca cultura
organizativa que existe en la realidad de los centros educativos frente al trabajo en equipo.

2.3. La perspectiva cultural

La perspectiva cultural analiza como las innovaciones son interpretadas e integradas en el contexto social y



cultural de una institucion (Fullan, 1993; Hargreaves, 1994).

Desde la perspectiva cultural, el verdadero reto de las nuevas propuestas evaluativas se sitla en la necesidad
de que los profesores reconceptualicen y reculturalicen sus juicios respecto de la naturaleza y el propésito de la
evaluacion de los aprendizajes.

La innovacién en la evaluacion de los aprendizajes supone la aplicacion coordinada de un conjunto importante
de distintas estrategias. Una evaluacion auténtica es por naturaleza multi-diréccional, directa, su uso ha de ser
intensivo de forma que produzca retroalimentacién continua y rapida.

Los criterios evalitativos no deben ser ni ocultos ni misteriosos sino transparentes. La actitud de profesores y
alumnos no puede ser pasiva sino que todos deben estar activados y perfectamente ensamblados en un
proyecto que lo perciben como comun. La evaluacion desde esta perspectiva cultural implica revaluacién y
autoevaluacion hasta alcanzar los logros de aprendizaje previstos.

Los objetivos de la nueva evaluacién no se sitian en el control sino en la mejora, en la optimizacion de la
capacidad de aprendizaje de los alumnos, de ensefianza de los profesores y de creacion de entornos
favorecedores de ambos por parte de la institucion.

Es obvio que las dificultades desde esta perspectiva surgiran de la dificultad de cambio en el pensamiento tanto
de profesores como de alumnos. Nuestra sociedad estid acostumbrada a otras metaforas, y modificar hdbitos
sobre prejuicios tan enquistados en las rutinas supondrg indudablemente un importante esfuerzo.

2.4. La perspectiva social

Las sociedades modernas avanzadas se han ido construyendo sobre un conjunto de elementos que les
confieren unas caracteristicas muy determinadas y que afectan sustancialmente la innovacién educativa.
Desde la perspectiva social se posada la necesidad de analizar en qué medida las sociedades modernas
avanzadas afectan la innovacién educativa.

Asi y en primer término, hemos de aceptar que nuestra sociedad constituye una realidad compleja, diversa e
incierta. Hechos que aunque hay que percibir como elementos enriquecedores, suponen una enorme
complicacién en el momento de pretender establecer y desarrollar la mision de la institucién y
consecuentemente orientar su innovacion y establecer los objetivos y la evaluacién de su nivel de logro.

En segundo lugar y como un hecho transversal, hay que considerar el nivel de impacto que ha producido la
presencia de las nuevas tecnologias, las actitudes que ha despertado frente a ellas y las expectativas que ha
generado. Asi, en lo que afecta a los procesos de innovacion educativa, la sociedad se pregunta sobre los tipos
de habilidades basicas que tendrian que desarrollar necesariamente nuestros alumnos (y que
consecuentemente habrian de constituir objeto de formacién en la educacién); como se deberian reorganizar
los procesos de ensefianza y aprendizaje: de qué manera estarian mejor representados los aprendizajes si
aplicarnos en su disefo los avances tecnolégicos o como se podria integrar la evaluacién en el contexto de las
nuevas tecnologias, entre otras cuestiones.

Finalmente, hay que considerar también las distancias que se han abierto entre la realidad que vive el sujeto en
su ambiente habitual y el de los centros educativos, de tal forma que se admite que cada vez es mas habitual el
sentimiento por parte del estudiante de sentirse ajeno a todo lo que le rodea en el &mbito escolar (sélo hay que
constatar la creciente dificultad por conseguir la participacion del estudiantado). La propia diversidad familiar,
social y cultural en la que el sujeto se mueve y esta inmerso, genera tales diferencias entre ellos que después
no es sencillo construir en el espacio escolar un discurso comun que sea percibido como relevante para todos.

Muchos profesores, en todos los niveles educativos, admiten la dificultad de contactar con sus alumnos
llegandolos a percibir como dificiles de conocer y de predecir (Bigum y Fitzclarence, 1994). Una actitud
frecuentemente expresada por parte del profesorado ante el alumnado es la de desconcierto, que
evidentemente constituird uno de los elementos con los que habra que contar en la construcciéon de nuevas
formas evaluativas.

Las caracteristicas generales aqui sefaladas cuestionan la posibilidad de establecer modelos Unicos de
evaluacién, de aqui la importancia de introducir la necesidad de que la evaluacién se sustente sobre una
multiplicidad de fuentes y evidencias; debe admitir diversos puntos de vista, compartir juicios y ha de ser
permanentemente redefinible. En general es fundamental el aceptar como su caracter més propio la pluralidad.

3. MODELOS DE EVALUACION DE LOS APRENDIZAJES

Finalizabamos el apartado anterior sefialando que el caracter mas propio de la evaluacién actual es su
pluralidad: pluralidad de los enfoques, de los contenidos, de los métodos, de los instrumentos, de los agentes,
de las audiencias, etc.; vamos a tratar, desde esta aceptacion plural, de presentar de forma comparativa los
enfoques tradicionales de la evaluacion de los aprendizajes frente a las alternativas emergentes.

La realidad es que a lo largo de la centuria, que justamente ahora acaba, el enfoque tradicional basado casi en
exclusiva en la recogida de informacién evaluativa mediante test construidos por el propio profesor o



estandarizados ha sido y continta siendo el modelo preponderante.

Esta perspectiva tal como se plantea, nos proporciona un tipo de informacion cuantificada que es
fundamentalmente atil para comparar las realizaciones de unos grupos de estudiantes frente a otros y no
facilita, en realidad, otros tipos de informacion también relevante que nos permitan una gestion mas eficaz de
los juicios extraidos sobre el conocimiento de nuestros alumnos.

Mediante la aplicacién de las estrategias y de los instrumentos del enfoque tradicional, no sabemos a ciencia
cierta cdmo estan aprendiendo nuestros estudiantes y como jes afecta la aplicacion del curriculum; aun es
mas, el tipo de capacidades que ponen en juego no siempre estan relacionados con el tipo de conocimientos o
habilidades que tienen verdadera significacién en el mundo real.

Por todo ello surgen movimientos que enfatizan el uso de métodos que faciliten la observacién directa del
trabajo de los alumnos y de sus habilidades. Este nuevo enfoque es conocido como “evaluacion alternativa”.
Como acostumbra a pasar cuando aparece un nuevo término, rapidamente aparecen variaciones en su
significado y distintas argumentaciones segun sea éste. Asi, es bastante habitual utilizar como sin6nimos los
términos evaluacion alternativa, autentica y de ejecucion (performance assessment).

Evidentemente, cualquier método que aplique instrumentos de medicion del rendimiento distintos de las
pruebas de eleccién multiple o de construccion basada en el desarrollo de objetivos predeterminados, se puede
considerar propiamente como una férmula alternativa al sistema tradicional. Y practicamente todos los sistemas
alternativos comprometen al alumno en la realizacién de algun tipo de ejecucion.

Sin embargo, Meyer (1992), afirma que la evaluacion denominada como de ejecucién y la denominada como
auténtica no son la misma cosa. Para que una evaluacién alternativa pueda ser calificada de auténtica es
preciso que los alumnos estén comprometidos en la ejecucion de tareas pertenecientes a la vida real o de un
gran parecido, y este tipo de prueba no puede ser ideado por el profesor. Por su lado, esta condicion no es en
absoluto necesaria en una prueba de ejecucion.

A modo de ejemplo de una evaluacién de ejecucidon que no es auténtica, podemos tomar el siguiente caso
(Meyer, 1992) en el que se compromete a los estudiantes en la realizaciéon de un ejercicio de evaluacién de su
capacidad para redactar. Los alumnos son informados que deberan escribir una historia corta, que sera usada
para evaluar sus habilidades como escritores. El profesor presenta a los alumnos los elementos fundamentales
para la realizacién del escrito. Con estas indicaciones se les concede tres sesiones de una hora a lo largo de
tres dias para realizarla. El primer dia es dedicado a generar el topico que servird de base para la historia, el
segundo para crear un primer borrador y el tercero y ultimo para preparar el definitivo.

Ciertamente, los alumnos se ven involucrados en el proceso de escribir, pero pocos escritores en la vida real,
escriben historias cortas bajo estos espacios de tiempo tan rigidos o siguiendo las limitadas instrucciones el
profesor.

En definitiva, la evaluaciéon basada en ejecuciones y la auténtica son dos modalidades dentro del denominado
enfoque alternativo, en el cual, la evaluaciéon de ejecucién requiere que los estudiantes, en un momento
determinado, demuestren, construyan, desarrollen un producto o soluciébn a partir de unas definidas
condiciones y estandares (Rodriguez, 2000), y la auténtica se basa en la realizacién de tareas reales.

Por su lado, Khattri y Sweet (1996) sefialan que adoptar la evaluacién de ejecucion implica los siguientes pasos
a realizar por los estudiantes:

—Estructurar las tareas objeto de evaluacion

—Aplicar una informacion previa.

—Construir respuestas.

—Explicar el proceso que les ha llevado una determinada respuesta.

Es evidente que las tareas reales incluyen todas las condiciones contenidas en la evaluacién basada en
ejecuciones, pero anade la realidad como elemento diferenciador, y es obvio que la evaluacion alternativa
deberia tender a la auténtica; sin embargo, es de todo ingenuo pensar que seremos capaces de generar tantos
escenarios de realidad como necesidades evaluativas tengamos.

Aln asi, los educadores pueden tender a la ideacion de aproximaciones con el mayor caracter de autenticidad
posible. Frazee y Rudnitski (1995) nos sefialan como ejemplos de aproximaciones a la autenticidad: la
resolucion de problemas, el disefio y la ejecucidon de experimentos sobre problemas reales, la creaciéon de
videos, trabajos de campo, desarrollo de demostraciones, la construccién de modelos, la promocién de
debates, la publicacion de diarios escolares, simulaciones por ordenador, etc., (por supuesto no se trata de una
lista exhaustiva). La clave esta en recordar que la evaluacion auténtica es aquella que evalla las ejecuciones
de los estudiantes bajo situaciones estratégicas que conectan a los estudiantes con las situaciones y las
condiciones de la vida real.

Podriamos resumir con Wolf y Reardon (1996), las caracteristicas mas bésicas de los dos grandes enfoques
que hemos confrontado: el tradicional y el alternativo.

3.1. Caracteristicas de la evaluacion tradicional

— Muestras: pruebas de eleccién multiple, de emparejamiento, de verdadero o falso, de ordenamiento, de



completar, efc.

— Juicio evaluativo basado en la recogida de informacion objetiva e interpretacion de las puntuaciones.

— Focalizada fundamentalmente sobre la puntuacion del alumno en comparacion con la puntuacion de los
otros alumnos.

—Permite al evaluador presentar el conocimiento del alumno me diante una puntuacién.

—La evaluacion tiende a ser generalizable.

—Provee la informacién evaluativa de tal forma que inhibe la ac cién curricular o instruccional.

—Coloca la evaluacién bajo la decisidn del profesor u otra fuerza externa.

3.2. Caracteristicas de la evaluacion alternativa

—Muestras: experimentos de los alumnos, debates, portafolios, productos de los estudiantes.

—dJuicio evaluativo basado en la observacion, en la subjetividad y en el juicio profesional.

—Focaliza la evaluacion de manera individualizada sobre el alum no a la luz de sus propios aprendizajes.
—Habilita al evaluador a crear una historia evaluativa respecto del individuo o del grupo.

—La evaluacién tiende a ser idiosincrasica.

—Provee informacién evaluativa de manera que facilita la accién curricular.

—Permite a los estudiantes participar en su propia evaluacién.

4. EL PROCESO EVALUATIVO

Independientemente de los distintos enfoques y en lineas generales, el proceso evaluativo de los aprendizajes
de los alumnos, atendiendo a la mayoria de los manuales al uso, se articula en las siguientes fases (Rodriguez,
2000): establecimiento de los objetivos de la evaluacion asignacion de las tareas a realizar por el alumnado,
fijacion de los criterios de realizacion de las mismas, explicitacion de los estandares o niveles de logro, tomar
las muestras de las ejecuciones de cada alumno/a, valoracion de dichas ejecuciones, proveer el adecuado
“feedback”al alumno/a y tomar la decision, fases que pasamos a comentar a continuacion.

4.1. Establecimiento de los objetivos de evaluacion

El dominio de contenidos cuyo logro por parte de los alumnos se pretende comprobar, es necesario
establecerlo al inicio del proceso evaluativo. Evidentemente, la amplitud y la rigidez con que seran fijados
dependera en gran manera del enfoque, pero al margen de ellas, todo proceso evaluativo parte de algun tipo
de concrecién respecto de los mismos.

4.2. Asignacion de las tareas a realizar por el alumnado

Posiblemente este es uno de los momentos mas cruciales de los procesos de evaluacion de los aprendizajes,
el momento en que el dominio a evaluar debe ser concretado en el tipo de tarea sobre la que se recogera
informacién evaluativa. Obviamente aqui las diferencias segun sea el posicionamiento metodolégico seran
profundas y distantes. ;Autenticidad o artificialidad en la naturaleza de las tareas;, ¢ Proactividad o reactividad
en las propuestas concretas? Estos y otros muchos dilemas deberan ser resueltos en el momento de
plantearse las tareas a realizar para evaluar los aprendizajes que supuestamente subyacen en ellas.

4.3. Fijacion de los criterios de realizacion de las mismas

Las tareas ofrecen muchas variantes de realizacién, mas cuanto mas cercanas a la realidad estén. Es preciso
establecer criterios sobre su realizacion de forman que permitan al observador concretar la focalizaciéon donde
situar la recogida de informacién evaluativa.

4.4. Explicitacion de los estandares o niveles de logro

Es necesario establecer los niveles qué permiten afirmar que la tarea se ha realizado convincentemente de
acuerdo a los niveles de logro preestablecidos por definicién o consenso. No es sencillo esta tarea, que exige,

por un lado, un cierto grado de objetivacién de realidades complejas y, por otro, experiencias previas que
ayuden a fijar dénde residen los niveles de logro aceptables en contextos normativizados.

4.5. Tomar las muestras de las ejecuciones de los alumnos



Es el momento de seleccionar los procedimientos o estrategias para capturar la informacion. La recogida de
muestras de las ejecuciones de los alumnos es otra de las fases fundamentales del proceso. De la calidad de la
informacién recogida dependerd la substantividad de la toma de decisiones. Junto con la fase de determinacion
de los contenidos a evaluar suponen a nuestro juicio las etapas mas comprometidas del proceso.

4.6. Valoracion de dichas ejecuciones

Constituye el momento propiamente evaluativo: el de la asignacién de juicios a valorar respecto de las
ejecuciones realizadas. Exige que previamente se hayan establecido los referentes correspondientes, ya que
un juicio exige necesariamente siempre algun tipo de comparaciéon. Como comentaremos con mas detalle mas
adelante, las dos formas mas al uso son los juicios de referencia normativa, mas propios del enfoque tradicional
y los de referencia criterial mas usados en la evaluacion alternativa.

4.7. Retroalimentar adecuadamente al alumno

La informacién evaluativa recogida debe ser usada extensiva e intensivamente, muy especialmente para
retroalimentar los procesos formativos de los alumnos. Una adecuada retroalimentacion esta en la base del
llamado aprendizaje auténomo; sélo desde la reflexion evaluativa es posible capacitar al alumno para que tome
conciencia de su situacion en el continuum trazado por el proceso de aprendizaje.

Ubicarse en ese contexto resulta primordial para graduar el esfuerzo, incrementar la atenciéon sobre los
elementos que lo precisan y dirigir la accién de forma inteligente y apropiada. El incremento de la consciencia
en los procesos de aprendizaje constituye uno de los més importantes retos educativos a los que la evaluacién
puede proporcionar soluciones.

4.8. Toma de decisiones

La retroalimentacion comentada es una de las consecuencias derivadas del proceso evaluativo, pero
evidentemente la informaciéon evaluativa debera situarse en el contexto estratégico de la institucion para
analizar y desarrollar el cimulo de decisiones que se podran derivar de ella bien sea directa o indirectamente.
Los modelos de toma de decisiones en las organizaciones complejas modernas, acostumbran a ser de corte
matricial. La informacioén fluye en las redes establecidas de forma que alimenta los diferentes ambitos de
decision y su estructura facilita no tan sélo los andlisis de decision directa sino también los que son resultado
del entramado de interacciones existentes.

Posiblemente, la informacion evaluativa constituye uno de los flujos de mayor importancia en el funcionamiento
de las instituciones educativas, pero desgraciadamente no encuentra, en la mayoria de los casos, culturas
organizativas lo suficientemente desarrolladas para que pueda aplicarse en toda su potencialidad.

Ante el riesgo que ello implica: toma de decisiones ingenuas, superficiales, parciales, evidentes, que no tienen
en cuenta los niveles de rechazo, etc. o, lo que es peor, que suponen una mejora puntual o inmediata y
resultan negativas a la larga o para el conjunto, es necesario extremar la prudencia y se impone el tratar de
reflexionar previamente respecto del modelo de calidad de formacién que se persigue y del tipo de organizaciéon
en el que se inserta la medida, de forma que se eliminen al menos sus posibles efectos negativos.

A modo de ilustracion presentamos el ciclo evaluativo de aprendizajes en el aula disefiado por Thomas y Cross
(1993):
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5. PROCEDIMIENTOS TRADICIONALES DE EVALUACION DE LOS APRENDIZAJES

La sustitucion del término contenido por el de logro (enfatizando con ello la conversion del contenido en
aprendizaje) y la ampliacién del dominio de este Gltimo, afiadiendo a los logros académicos y profesionales, los
denominados logros personales (competencias genéricas y transferibles a miltiples situaciones (Rodriguez,
2000)), ha colocado en una evidente crisis a los procedimientos clasicos mas orientados a la evaluacion de
enfoque tradicional e incapaces de capturar este nuevo tipo de informacién evaluativa.

Sin embargo, desde nuestra perspectiva, evaluar el nivel de logro de algun aprendizaje es un proceso en el que
la evaluacién y el propio aprendizaje estan simbidticamente unidos, de forma que ambos discurren
paralelamente restroalimentandose continua y respectivamente.

Desde esta vision integrada y continua no siempre es necesario (ni posible) que la comprobacion del nivel de
logro se realice mediante la evaluacion de ejecuciones, sino que en determinados momentos la evaluacion de
algun tipo de competencia inicial o intermedia, puede realizarse mediante alguna de las formas tradicionales.
Con ello estarnos incentivando el uso complementario y combinado de los distintos procedimientos que
poseemos, Atendiendo también a criterios de relacién coste-beneficio.

Entendemos que desde las nuevas tendencias, la planificacién evaluativa debe estar prevista como parte
integrante de los propios procesos de ensefanza-aprendizaje en el marco del disefio curricular. Y es desde
esta planificacion que se incorporan, segun sea la naturaleza, el momento y la oportunidad el tipo de testigo
que se introducira para recoger la informacion evaluativa deseada.

Bajo esta concepcidn, tienen cabida todos los procedimientos y se apuesta por una pluralidad de uso de los
mismos. Creemos y hacemos nuestra consideracion desde una perspectiva practica, que la instrumentacion
clésica seguira siendo la més usada; pero, sin embargo, el peso que tendra en la toma de decisiones sera
mucho menor que la basada en ejecuciones.

Todo ello nos mueve a presentar en nuestro libro una breve presentacion de los instrumentos mas utilizados
desde las dos perspectivas. Ambas series no pretenden ser en absoluto exhaustivas ni en el nimero ni en su
contenido, especialmente en el caso de la instrumentacién alternativa donde la experiencia existente es menor.
Hay en el mercado muchos manuales dedicados exclusivamente a ellas con los que seria, en el espacio de
este capitulo, absurdo competir.

5.1. Las pruebas objetivas

Las pruebas objetivas son un conjunto vertebrado de preguntas claras y precisas que demandan del alumno
una respuesta igualmente breve, generalmente limitada a una eleccion entre una serie de alternativas que se le
proporcionan.

La denominacién de objetivas hace referencia a las condiciones de aplicacion de la prueba y al tratamiento e
interpretacién de los datos, pero no indica que sean mas objetivas desde el punto de vista de una mejor
valoracién del rendimiento del alumno.

En el proceso de construccion de una prueba objetiva hay que tener en cuenta los siguientes aspectos
fundamentales: la selecciéon de los contenidos, la redaccion de las preguntas o items (que supone tener en



cuenta la tipologia existente), la correccion, puntuacién y presentacion de la prueba.

En la seleccién de los contenidos, hay que asegurarse de que todos los que se consideren relevantes respecto
al dominio que se va a medir estén especificados de forma operativa y referenciados frente a los objetivos o
capacidades a desarrollar en los alumnos.

Se debe determinarel nivel en que se mediran, y establecer el peso que cada contenido ha de tener en el
conjunto de la prueba. La concrecién de este apartado se realiza mediante lo que se conoce como la tabla de
especificaciones, que no es mas que una tabla de doble entrada (contenidos-objetivos), en la que se especifica
el nimero de preguntas en las intersecciones. Las normas mas habituales que se deben tener en cuenta en la
seleccion de los contenidos pueden sintetizarse en las siguientes:

—La prueba debe considerar los contenidos que se quieren medir y que son explicitos y conocidos por los

alumnos. No se deben incluir contenidos que no estén programados.

—Las preguntas deben abarcar todos los puntos importantes del dominio.

—EIl nimero de preguntas o items para cada aspecto del dominio debera ser proporcional a la importancia de

los contenidos que se van a evaluar.

—Deben estar fijados previamente los objetivos alcanzados y las capacidades desarrolladas cuyo logro se

desea comprobar.

—Las preguntas de la prueba han de estar colocadas de manera que encierren una dificultad progresiva.

Suelen colocarse primero las mas sencillas, e ir incrementando la dificultad hasta llegar al maximo, para

finalizar con unas pocas cuestiones de menor dificultad.

—La prueba puede someterse a la critica de otros especialistas en la materia.

—La mayor parte de las preguntas se derivan de los objetivos es pecificos propuestos en la programacion.

—La elaboracion de las preguntas debe poner de manifiesto las habilidades conseguidas por el alumno. De

ahi que sea importante una buena definicion de los objetivos operativos en términos de conducta.

— Los preguntas deben ser representativas de los contenidos y deben medir los objetivos propuestos, de
modo que la prueba en su conjunto tenga una muestra de preguntas representativa de los objetivos y
comportamientos que se pretende evaluar.

Caracteristicas y tipologia de los items

Antes de entrar en consideraciones respecto a cémo llevar a cabo la redaccién de las preguntas o items se
debe analizar previamente su estructura y caracteristicas basicas y, después, enunciar los tipos de preguntas
mas usuales en el &mbito educativo.

Suele entenderse por pregunta una declaracion, asunto o tema sobre el que se va a trabajar, en este caso,
seria el tema sobre el que va a trabajar el alumno. Algunos autores prefieren utilizare1 término item en lugar de
utilizar términos mas propios a nuestra cultura, como serian los de “pregunta” o “cuestién”, porque el item no se
limita a enunciarse Unicamente en forma interrogativa, sino que puede adoptar la forma de una afirmacioén, una
instruccion que se da al alumno, una orden para realizar una tarea, etcétera. En nuestra exposicion, los
utilizaremos indistintamente.

El item consta de una base que presenta una situacion—problema y una serie de alternativas de respuesta.
Una o varias de estas alternativas deben ser correctas. Las alternativas que son respuestas plausibles pero
incorrectas se denominan "distractores”

La respuesta correcta debe colocarse aleatoriamente entre las alternativas, cuyo numero ideal se sitia entre
cuatro o cinco, y nunca deben ser menos de tres. De esta forma, se pueden controlar aceptablemente los
efectos del azar. Estas pruebas suelen conocerse adjetivadas por el tipo de item que las caracteriza.

Existe una gran variedad de items pero los més usados en la practica docente son: los de seleccidén simple,
seleccion multiple, seleccion de la mejor respuesta, seleccién de la respuesta incorrecta, de base comdn, de
ordenamiento, de identificacion de graficos y localizacion en mapas, de verdadero o falso y de emparejamiento.

Items de seleccion simple

Se caracterizan porque ala pregunta le siguen un conjunto de respuestas entre las que s6lo hay una que sea
cierta, y otras (los distractores) que son falsas. El alumno debera contestar evidentemente la correcta.

Items de seleccion multiple

En los de seleccion multiple el sujeto debe elegir las diversas respuestas que sean verdaderas entre distintas
alternativas.

Items de seleccion de la mejor respuesta

En el modelo de seleccidn de la mejor respuesta, todas son verdaderas y se debe determinar cudl es la mejor.



En este caso, los distractores son todos verdaderos.
Items de seleccion de la respuesta incorrecta

En este caso se le pide al alumno que marque la respuesta que no es correcta. Los distractores se
corresponden justamente con respuestas correctas. En las instrucciones debe estar muy claro que se tiene que
elegir la incorrecta, ya que, por lo general, existe una tendencia natural a elegir la respuesta correcta.

Items de base comun

En los items de base comun se aprovecha una misma informacién para generar, alrededor de ella, conjuntos

diversos de preguntas.

Items de ordenamiento

En relacién con los items de ordenamiento, el alumno se enfrenta a una serie de hechos o conceptos que
aparecen desordenados, que debe ordenar con arreglo a un criterio que previamente ha sido establecido. Este
criterio debe estar muy claro, lo mismo que las instrucciones para realizar la tarea. Los criterios mas usuales
son los siguientes:

Histérico-temporal. En este item de ordenamiento se presentan al alumno una serie de acontecimientos

histéricos o eventos que deberan ser ordenados con criterio cronoldgico.

— Espacial. Demandan situar los elementos del problema de for ma ordenada, en el marco de un espacio

determinado. Se utilizan en su construccién términos como: mayor-menor, este-oeste, cercano-lejano, superior-

inferior, etcétera.

—Causal. Se solicita del alumno que ordene de forma concatena da los elementos de un conjunto, unidos por

la relacion causa-efecto.

— Funcional. Exige establecer la secuencia funcional cie una serie de hechos fenémenos o actividades.

— Légico. En este caso, el criterio de dependencia que permite la ordenacion se fundamenta en una base
racional.

Items de identificacion de graficos y localizacion en mapas

En estos casos se presenta inicialmente un grafico o un mapa, y se pide al alumno que realice algin ejercicio
de identificacion o de localizacion.

Items de verdadero o falso

En el caso de los items de verdadero o falso, la respuesta de los alumnos exige decidir por separado, respecto
a la correccion o incorreccion de un grupo de afirmaciones.

Items de emparejamiento

Las preguntas de emparejamiento o pruebas por pares se componen de dos listas, una de premisas y otra de
respuestas, e instrucciones claras para emparejar ambas listas. Se puede usar una gran variedad de
combinaciones premisas-respuestas: fechas y sucesos, conceptos y definiciones, escritores y obras,
magnitudes y unidades, cantidades y formulas, etcétera.

Items de problemas cientifico-matematicos

Este tipo de items constituye un formato frecuente en materias en las que se estudian relaciones cuantitativas.
Es una prueba peculiar que estid a medio camino entre las pruebas de formato objetivo y las de formato libre.
Suelen presentar un problema que hay que procurar que represente sélo lo que se quiere comprobar, y en el
que no se introduzcan simplificaciones, pero tampoco complejidades no intencionadas. Las respuestas que se
proponen deben tratar de comprobar la calidad del proceso seguido y el resultado obtenido.

Estas pruebas constituyen una buena forma de comprobar la comprension y la aplicacion, en contraste con la
mera memorizacion de los hechos.

Correccion y puntuacion de la prueba
Posteriormente, hay que proceder a corregir la prueba y a puntuarla Se debe asignar un valor a cada item de

acuerdo con la aportacidon que se considera que hace a la puntuacion global; en el supuesto de maxima
homogeneidad entre ellos, se otorga un punto por item. La suma de las puntuaciones parciales ofrece la



denominada puntuacién directa.

Sin embargo, hay que tener en cuenta que en los items de eleccion multiple el alumno tiene la probabilidad de
acertar por razones puramente aleatorias, probabilidad que estard en funcion directa con el nimero de
alternativas. Esta desviacion puede compensarse, al menos desde un punto de vista puramente matemaético,
aplicando a la puntuacién directa (A) un factor corrector segun la siguiente férmula:

Puntuacion corregida = A—E / (n-1) donde:

A = nimero de respuestas acertadas (puntuacién directa).
E = ndmero de respuestas errbneas.
n = nimero de alternativas de respuesta en cada item

Los detractores de este sistema de correccién niegan que sea adecuado utilizar la puntuacion corregida en
lugar de la directa. Alude al factor inhibidor que tiene para el alumno la sensacién de penalizacién si se
equivoca.

Sin embargo, es razonable pensar que era el alumno que conoce bien la materia, el efecto real (aunque no el
psicolégico) de la penalizacion es muy débil, dado que el alumno no se enfrenta a un item con una probabilidad
de acierto al azar de 1/n, sino con una muy superior, dado que hay alternativas que pueden desestimarse de
entrada.

Por el contrario, si no se introduce el factor corrector, el “plus” que reciben en aciertos los alumnos peor
preparados es muy elevado como para ignorarlo.

En cualquier caso, antes de aplicar una prueba objetiva se debe indicar al alumno si se utilizard o no la
correccién al azar, ya que esta informacién le es necesaria para decidir qué opciones tomara en la resolucion
de la prueba.

Presentacion de la prueba

En la presentacion de las pruebas deben resolverse tres aspectos, que aunque secundarios, han de ser
tratados e6n atencién: las instrucciones de realizacion de la misma, el formato de las preguntas y el de las
respuestas.

Las instrucciones hacen referencia a la presentacion de las preguntas y de las respuestas, a la duracién de la
aplicacion de la misma, al rigor en las expresiones y, en definitiva, a todos los aspectos que el alumno debera
tener en cuenta para su ejecucion.

Las preguntas y las respuestas pueden presentarse integradas en un mismo formato o por separado Es
evidente que en el primer caso, al presentar unidos ambos aspectos, se favorece la realizacién. Pero si se
pretende utilizar la misma prueba en mas de una ocasion, serad necesario reproducirla en su totalidad, por cuya
razén, en algunos casos, se prefiere separar las hojas de respuesta del cuaderno preguntas. Es evidente que
esta cuestion no representa ninguin problema cuando el soporte esta computarizado.

Critica a las pruebas objetivas.

Desde su introduccion en la practica educativa, se han sucedido numerosas criticas a su uso, de entre las

cuales destacan las siguientes:

— Artificialidad. Se especula que este tipo de prueba favorece fun damentalmente la memorizaciéon y que
incluso la enfatiza con detalles triviales, por lo que su accion se reduce a la medicion de conocimientos
artificiales.

—Seleccién versus construccion. La eleccién de la mejor alternativa como actividad inherente a este tipo de
prueba refuerza mas el pensamiento selectivo que los procesos mentales dirigidos a la construccion del
conocimiento.

Adivinacién y copia. El azar puede constituirse en elemento distorsionador de la medicion de los conocimientos,
ya que la eleccion puede estar mas dirigida por la capitalizacion del azar que por la busqueda de la respuesta
correcta. La brevedad y la estereotipificacion de las respuestas puede facilitar la copia entre alumnos.

—Coste Su preparacion y disefio es costoso, pues precisa una ela boracién compleja, que exige una gran
dedicacién en tiempo y en recursos humanos e incluso materiales, ya que su presentacion requiere cierta
formalizacion, que la hace evidentemente mas cara.

La mayoria de estas criticas son discutibles; en cualquier caso,, gran parte de ellas pueden ser atribuibles a la
incapacidad del constructor de la prueba para servirse convenientemente de sus innumerables posibilidades.
Por otra parte de entre sus ventajas mas reconocidas pueden destacarse las siguientes:

—Es de facil aplicacién y correccion.
—Tiene la posibilidad de abarcar amplios dominios de aprendizaje.



—La puntuacién de la prueba se ve menos alterada por factores extrafios al proceso de correccion.

—Admite la posibilidad de multiples analisis estadisticos de los resultados.

—Facilita el analisis de la informacion sobre alumnos concretos.

grupos de alumnos, logros de objetivos por los mismos, ercetera.

—Posibilita la identificacion y cuantificacion del nivel de consecucién de los objetivos propuestos a los alumnos
y la determinacion de los objetivos que alumnos concretos o grupos de alumnos deberén trabajar de cara a su
refuerzo, afianzamiento o ampliacion.

Por la sencillez de su aplicacién y correccién, facilita que se pase a gran cantidad de alumnos, y hacerlo en
tantas ocasiones como sea preciso, con lo que se facilita todo tipo de estudios y valoraciones en términos
absolutos y comparativos.

6. PROCEDIMIENTOS MIXTOS DE EVALUACION DE LOS APRENDIZAJES

Es dificil establecer el limite entre los procedimientos tradicionales y los alternativos. En ocasiones su ubicacion
no depende tanto de su formato como del uso estratégico que se haga en el contexto concreto de evaluacién.
Los procedimientos que muy brevemente presentamos a continuacién, aunque histéricamente nacieron encla-
vados en la aproximacion tradicional, por su estructura interna consideramos que se podrian adaptar también,
modificando algunos principios estratégicos, a la evaluacién de ejecuciones de los aprendizajes.

6.1 Pruebas libres escritas

Las pruebas de respuesta abierta constituyen una modalidad muy popular y utilizada; entre sus ventajas esta el
hecho de que se adaptan a cualquier objetivo de aprendizaje.
Sus normas més basicas de construccién son las siguientes:

Especificaciony referenciacion de los contenidos

Es necesario analizar el dominio de ensefanza-aprendizaje con el fin de establecer con precision los
contenidos y las competencias que se pretende evaluar y su relacidén con los objetivos curriculares.

Elaboracion de las instrucciones

Se debe tener en cuenta que las instrucciones han de ser siempre muy claras, y tanto mas cuanto menor sea el
nivel del alumno. Las instrucciones se han de referir a la presentacién de las preguntas y a la

orientacién del tipo de respuesta que se espera, al rigor en el uso de las expresiones cientificas, a la duracién
del examen y a todos aquellos aspectos que faciliten la estandarizacion en el pase de la prueba.

Dificultades atribuibles

Conviene reflexionar previamente sobre las limitaciones mas importantes de este tipo de prueba, con el fin de
proponer recomendaciones que traten de evitarlas o superarlas. Una de las mayores dificultades que presentan
estas pruebas es que cubren dominios muy restringidos del conocimiento. Por ello, se recomienda que se utili-
cen deforma complementaria a otros tipos de ejecuciones, y se tenga presente que, si bien no cubren grandes
areas, pueden hacerlo con gran profundidad, poniendo en juego un gran nimero de capacidades y actitudes de
los alumnos, lo que permite analizar con relativa facilidad ambitos que con otras pruebas resultaria mucho mas
complejo.

Otra dificultad atribuible es la indefinicion de las tareas propuestas en las preguntas. Es facil tropezar con
pruebas de este tipo en las que no esta especificada la tarea indicadora del logro ni la base para juzgarlo. Hay
que sefalar que, cuanto mas detalladas y explicitas sean las preguntas, méas objetivas y fiables podran ser las
respuestas y su correccion. También se atribuye a este tipo de prueba la subjetividad en la correccién, aunque
si se toman las debidas precauciones, puede suavizarse en gran medida este efecto.

Respuesta pilotada

Con ello se quiere indicar la necesidad de que, anticipadamente a la realizacién de la prueba, se disefie el
itinerario principal y las posibles ramificaciones por donde, aproximadamente, deberian discurrir las respuestas
correctas.

El hecho de pilotar la respuesta ofrece ventajas multiples. En primer lugar, es una ocasion para que el docente
reflexione sobre la calidad de lo que pregunta y la correccién y claridad en la forma de preguntarlo, lo cual
puede sugerir matices adicionales en la redaccion de la pregunta, haciéndola mas o menos facil y mas
discriminante.



Otra ventaja contrastada consiste en que el itinerario marcado, estructurado alrededor de los puntos criticos,
ofrece una referencia basica para establecer el sistema de correccion y, en el caso de la existencia de varios
examinadores o incluso para uno solo, facilita la uniformidad en la aplicacion de los criterios de calificacion.

Respuestas breves

También es recomendable que la prueba permita un sistema de respuestas breves. Por lo general, se
considera que los logros de aprendizaje pueden apreciarse tanto mejor cuanto mayor sea el nUmero de
preguntas o tareas propuestas en un examen; sin embargo, también es cierto que tener que enfrentarse a una
pregunta compleja y amplia entraia la integracion coherente de elementos variados de aprendiz aje.

Surge entonces el dilema: ¢Pocas preguntas de amplio recorrido, o0 muchas y mas delimitadas? Resulta
complejo ofrecer una receta Unica al dilema; no obstante, se recomienda dar preferencia ala elaboracion de
pruebas con més preguntas y con un alto grado de especificacion. Las opciones de amplio recorrido deberian
ser cuidadosamente sopesadas por el docente o profesor tratando de justificar su necesidad en funcion de las
caracteristicas especificas del tipo de aprendizaje que se pretende medir.

Tareas definidas

Algunos docentes, de forma ocasional, proponen preguntas de contestacién indeterminada, argumentando que
lo mas importante no son las conclusiones que saquen los alumnos sino la evidencia en que las basan y la
l6gica de sus argumentos. Sin embargo, no es aconsejable hacer preguntas en cuya respuesta los expertos
puedan no estar de acuerdo.

Las preguntas de contestacion indeterminada y controvertida son mas apropiadas de actividades simultaneas a
la instruccién. Pero en las pruebas debe definirse lo que se le pide al alumno tan completa y especificamente
como sea posible, para ayudarle a organizar sus conocimientos y a aplicar sus capacidades. Para ello es
conveniente expresar las preguntas sin ambiguedades de manera que los alumnos comprendan totalmente lo
gue se espera que hagan.

Preguntas opcionales

Por lo general, no es recomendable formular preguntas opcionales a los alumnos en el marco general de la
prueba, con el fin de evitar la dispersion, lo cual debilitaria la posibilidad de comparar entre ellos y objetivar los
criterios de correccion y calificacién. Sin embargo, las preguntas opcionales pueden justificarse cuando los
alumnos han tenido diversas oportunidades de instruccion o itinerarios formativos diferenciados en distintos
temas y siempre son, en todo caso, una oportunidad de mostrar la riqueza de sus aprendizajes.

Criterios de correccion.

Una vez realizada la prueba debe procederse a la correccion de la misma, y los criterios que se adopten para
tal fin estdn intimamente ligados a la primera norma que se ha expuesto: la de pilotar la respuesta
estableciendo cudl debe ser el recorrido clave que se ha de seguir, pues ello facilitara la asignacién d’ los pesos
sobre el conjunto de la puntuacién de cada uno de los aspectos que se espera contesten adecuadamente, lo
cual permitird avanzar en la composicion de la puntuacion global de la prueba. Esta actividad es fundamental si
realmente se quiere estandarizar o tipificar en mayor o menor medida este tipo de pruebas.

Una vez elaborada la prueba, se eliminan los puntos en los que se detectan deficiencias 0 combinaciones de
deficiencias del siguiente estilo: omisién de elementos importantes; afirmaciones incorrectas; inclusién de
afirmaciones correctas, pero con poca o ninguna relacion con la pregunta; induccién a conclusiones no validas,
ya sea por errores en el razonamiento o por una erronea aplicacién de principios, 0 una mala expresion escrita
que oscurece el desarrollo y la exposicion de las ideas.

6.2. Pruebas libres orales

Las pruebas orales fueron los primeros procedimientos de evaluacién de los aprendizajes utilizados Sin
embargo, por razones de economia de tiempo, han caido en desuso y en la actualidad su utilizacién es muy
limitada.

Estructuralmente, son una prueba libre consistente en un didlogo entre uno o varios examinadores y un
examinado, con objeto de comprobar en el alumno el dominio de unos conocimientos y competencias
determinadas. La opinidbn que merecen es muy semejante a la de la prueba escrita, y son validos la mayoria de
los principios anteriormente expuestos.



7. PROCEDIMIENTOS ALTERNATIVOS DE EVALUACION DE LOS APRENDIZAJES

Presentamos a continuacién propuestas o procedimientos evaluativos que se ajustan mas a la evaluacion
divergente, no predeterminada, a que hacia relacién Torrance y Pryor (1995), en la que el instrumento utilizado
o0 la estrategia aplicada, facilita que el énfasis de la evaluacion se centre fundamentalmente en lo que aprende
el alumno y en como lo hace y donde los alumnos deben aceptar parte de la responsabilidad de su propio
proceso evaluador.

7.1. El portafolios

El portafolios es posiblemente el procedimiento mas popular dentro de la evaluacion alternativa. Consiste
(Martin, 1997) en una compilacion de trabajos del alumno, recogidos a lo largo del tiempo, que aportan
evidencias respecto de sus conocimientos, habilidades e incluso de su disposicidn para actuar de determinadas
maneras.

El portafolio contiene una muestra del trabajo del alumno e incluso de evidencias escritas respecto del
pensamiento y de los sentimientos del alumno que son suficientemente comprehensivos como para generar
una representacion de cémo lo esta haciendo (Chapin y Mesick, 1996).

La muestra de materiales contenidos en el portafolio debe cubrir un extenso periodo de tiempo, usualmente el
curso académico. De esta manera, los alumnos, profesores y padres disponen de suficientes evidencias
concretas como para poder analizar y determinar el grado de desarrollo y crecimiento del alumno durante un
periodo especifico.

A modo de ejemplo, los alumnos podrian introducir en su portafolios una composiciéon escrita realizada al
principio del curso y otra al finalizarlo. Alumnos y profesores podria analizar y ejercer una critica constructiva
respecto del cambio existente entre ambos y determinar si ha habido mejora. Se puede observar también si ha
habido evolucién en el grado de sofisticacion de sus escritos; todo ello proporcionara evidencias de cémo se
estan produciendo los procesos de aprendizaje y el nivel de logro adquirido en los mismos.

Un beneficio clave del portafolio es que permite al estudiante presentar sus creaciones al profesor, para que
pueda juzgar su trabajo de una manera global e integral y no fragmentada, y desconectada de otros aspectos
de su propia personalidad. Otra de las grandes ventajas reside en que al tener que escoger los materiales que
debe incluir en el portafolio le obliga a tomar conciencia de cudles son los que mejor reflejan la evolucion de los
aprendizajes mas significativos, lo que evidentemente supone profundizar en su grado de conocimiento y
comprension sobre la intencionalidad de la intervencion educativa por un lado y de sus propios niveles de logro
por otro.

El alumno con esta actividad obtiene algo mas que tinas puntuaciones, obtiene evidencias respecto de cémo lo
he hecho en realidad a lo largo del curso escolar.

Provee también a los alumnos, profesores y padres de elementos sobre los que conversar de forma concreta e
inteligente. Al debatir los contenidos del portafolio, todas las partes tornan conciencia clara del grado de
desarrollo y progreso del alumno, como persona y como estudiante (Martin, 1997).

Lo materiales que debe contener el portafolio es un aspecto a negociar entre el profesor y el alumno. No existe
ninguna lista prefijada. Los alumnos pueden incluir materiales tales como: resimenes de sus actividades e
informes de investigacion. Pueden servirse de fotografias o videos realizados por ellos, trabajos por ordenador,
dibujos 0 manualidades. Pueden incluir incluso resultados de pruebas objetivas u otros tipos de tests silos han
realizado, deberes o tareas escolares realizadas en casa, etc.; el punto central sobre el que pivota la decision
sobre la recoleccion de materiales, es que la informacion incluida en el portafolios debe propiciar la generacién
de una pelicula evaluativa completa de las habilidades, competencias, conocimientos, disposicion para actuar y
disposicion afectiva del alumno (Martin, 1997).

7.2. Otros tipos alternativos de evaluacion de ejecuciones

Es del todo imposible listar todas las posibles ejecuciones que podrian ser elementos susceptibles de constituir
procedimientos evaluativos alternativos. Es posible generar tantos como creatividad tengan los evaluadores.
Asi, pueden utilizarse préacticas reales, en las que los alumnos tuvieran que realizar tareas que requieren la
aplicacion de destrezas en circunstancias semejantes e incluso idénticas a las requeridas en la vida
profesional.

Otro tipo podria ser el desarrollo de proyectos, donde durante un periodo de tiempo el alumno deberia realizar
una actividad compleja, con un objetivo determinado, que puede incluso tener caracter profesional. Con este
tipo de actividad se pueden evaluar habilidades de orden superior que impliquen ejercer responsabilidades,
adquirir compromisos personales, poner en practica habitos de trabajo individual o de grupo, dominio
interdisciplinar de las materias e incluso demostrar capacidades comunicativas. Dentro de este tipo de actividad



se podrian desarrollar investigaciones de campo, experimentos, disefios de organizacion, etc.
Se pueden desarrollar también ejecuciones en contextos de simulacién, bien sea por ordenador o con medios
mas convencionales. Una simulacién supone el planteamiento de un problema cambiante que representa
vicariamente un caso real y que debe ser resuelto por el alumno o equipo de alumnos. Cada toma de
decisiones respecto del problema retroalimenta el mismo y ofrece los cambios producidos por las soluciones
aportadas, con lo que permite analizar la bondad de las propuestas y ver las consecuencias originadas por
nuestra accion.
Podriamos afiadir a la lista un conjunto innumerable de actividades como puedan ser la resolucién de
problemas, los estudio de casos, la generacién de debates, la confeccion de un periddico escolar, la creacion
de una emisora de radio escolar, etc., etc., tal como sefialabamos al principio tantas como seamos capaces de
imaginar, ya buen seguro que no alcanzariamos a agotar las propuestas posibles.
En otro orden de cosas y para finalizar este apartado, simplemente sefialar que en el marco de la evaluacion
alternativa, no tan solo se considera la posibilidad de desmarcarse del marco tradicional, mediante el uso de
reactivos que provoquen situaciones de ejecucion, de naturaleza sustancialmente distinta a las de las pruebas
objetivas, también se modifica las situaciones de prueba atendiendo a la introduccion de otros agentes en la
funcion de evaluador, hacemos referencia ala autoevaluacion y a la evaluacion entre iguales.
Algunos autores sugieren la importancia de que el alumno, especialmente los pertenecientes a grados
superiores cobren mayor protagonismo en sus propios procesos de evaluacién llegandose a responsabilizar
casi exclusivamente de la misma. Consideran que es la Unica via posible para alcanzar una verdadera reflexién
critica y un aprendizaje en profundidad (Boyd y Cowan, 1985).
Por evaluacion entre iguales se entiende aquella disposicion evaluativa en la que los sujetos consideran la
cantidad, el nivel, el valor y la calidad de los productos surgidos de situaciones de aprendizaje vy
correspondientes a comparneros de estatus similar (Topping,

1998).
No queriamos obviar esta Ultima consideracién referente a la participacion de otros agentes evaluativos
distintos del colectivo de profesores, pero tampoco pretendernos desarrollarla. Simplemente sefialar que
creemos que en la medida que se van alcanzando niveles superiores de ensefianza, se hace indispensable la
participacion de los alumnos, con algun grado de intensidad, en la evaluacion de sus propios aprendizajes o de
los compareros. También consideramos que la cultura evaluativa es una cuestion de grado y que conviene
iniciarla desde edades tempranas. Todo dentro de un marco de evidente prudencia.

8. EVALUACION DE REFERENCIA NORMATIVA Y EVALUACION DE REFERENCIA CRITERIAL

Los juicios evaluativo se basan necesariamente en algun tipo de comparacion y para ejercerla precisan del
establecimiento previo de referentes. La evaluacién moderna se sirve habitualmente de dos ciases: el
normativo y el criterial Tipologias que no son ajenas a los enfoques tradicionales y alternativos que venimos
debatiendo desde el principio de este capitulo.

La evaluacién de referencia normativa es la mas comuan. Bajo esta aproximacién, la ejecucion de un alumno en
una determinada prueba es comparada con la de otros estudiantes que también pasaron la misma prueba. Los
estudiantes como grupo establecen lo que denominamos la norma. Los grupos normativos pueden ser
establecidos a partir de caracteristicas tales como la edad, el grado, el nivel, el género, la localizacion
geografica, clase social, etnia, o cualquier otro factor de categorizacion.

Las pruebas estandarizadas de rendimiento constituyen probablemente el grupo de pruebas de referencia
normativa mejor conocido. Ellos sirven perfectamente para identificar las personas de acuerdo a su variabilidad
en alguna habilidad. Sin embargo, no aportan demasiada informacién respecto de la situacién del sujeto en
relacion con los niveles de logro en algun contenido o capacidad del curriculum.

Las pruebas disefiadas bajo los principios de la referencia normativa (como son las estandarizadas), estan
pensadas para poder evaluar lo que los estudiantes conocen de una materia particular en relacion con otros
estudiantes en un momento determinado. Sin embargo, no miden efectivamente lo que ellos saben en términos
absolutos. Pero, a pesar de estas limitaciones, es bastante habitual comprobar que se utilizan muy a menudo
para evaluar los curricula o los procesos de ensefianza-aprendizaje (Findley y Estabrook, 1991).

En términos generales, las consecuencias mas importantes que se derivan de aplicar pruebas basadas en
estrategias normativas son las siguientes:

—La puntuacién individual se interpreta en funcién de los rendi mientos del grupo con el que mantiene una
relacion de pertenencia.

—La puntuacién permite la comparacion entre los distintos indi viduos

— La puntuacion ofrece una idea global de la realizacién del sujeto, pero no permite establecer acciones de
mejora o de correccion respecto al propio individuo, al curriculum o al proceso de ensenanza-aprendizaje.

La alternativa a la evaluacion normativa es la criterial. Este enfoque esta disefiado para informar respecto de la
calidad de una ejecucién del estudiante o demostracion de una habilidad o del grado de comprensién de un
concepto por relacion con algun tipo de criterio previamente establecido.



Las pruebas construidas mediante este tipo de enfoque nos permiten establecer el nivel de logro del alumno
por referencia con un objetivo educativo especifico. Nos indican lo que los alumnos pueden o no pueden hacer
respecto de un contenido especifico, habilidad o actitud. Sefalan cambios en los niveles de logro de los
aprendizaje a lo largo del tiempo en contraste con las pruebas normativas que solo capturan informacion
evaluativa sobre los aprendizajes en momentos especificos.

Las pruebas de referencia criterial focalizan sus reactivos hacia tareas o competencias especificas que pueden
ser identificadas perfectamente en los apartados de los curricula. También proporcionan informacion respecto
del grado de dominio del alumnado en relacién con materiales concretos. Todo ello facilita que se puedan
establecer diagndsticos personalizados y eficaces, perfectamente identificables en términos de contenidos
curriculares concretos, lo que facilita la tarea de conocer a fondo la situacion de cada alumno y la de orientarlos
en relacién con sus niveles de ejecucion.

Podriamos resumir indicando las caracteristicas mas importantes de la evaluacion de referencia criterial:

—La interpretacion de la ejecucién individual se obtiene funda mentalmente por contraste respecto a algun
criterio fijado previamente y aceptado como valioso.

—De la ejecucion individual nos interesa la composicién analitica (los componentes) del contenido objeto de
evaluacion y la especificacion de los procesos implicados en la ejecucion.

—Los resultados asi obtenidos permitiran posteriormente la puesta en marcha de estrategias de mejora a nivel
individual, curricular o institucional.

—La seleccién de los elementos que componen las pruebas cons truidas de acuerdo al enfoque criterial, se
realiza sobre planteamientos de validez de contenido y no basada en distribuciones tedrico - matematicas.

Las tecnologias para la construccién de pruebas de referencia normativa o criterial son los suficientemente
complejas como para no poder ser abordadas en este trabajo. Sin embargo, existen en el marcado magnificos
e innumerables manuales al uso, para entrar con detalle en los procesos de disefio y construccion.

9. AMODO DE CONCLUSION

En las sociedades postindustriales se exige cada vez mas que la insercién del individuo se produzca equipado
con una educacion de calidad. Educacién en la que el conocimiento no es el Gnico activo importante, sino que
debera contemplar también la formacién en otras capacidades, actitudes y valores en la linea de los
expresados por Delors (1996) (saber conocer, hacer, convivir y ser).

Ante estos nuevos retos, la evaluacién del alumnado, como practica mas extendida para regular la calidad
educativa, no puede permanecer anclada en estrategias o enfoques insuficientes o desfasados.

Es necesario ampliar el dominio o los contenidos objeto de evaluacion; a los aprendizajes académicos hay que
incluir en la evaluacién aquellas habilidades, competencias y actitudes de reconocido valor, especialmente las
relacionadas con las denominadas capacidades transversales de los sujetos (capacidades-competencias
genéricas transferibles a mdltiples situaciones).

El énfasis en la evaluacibn moderna sobre los procesos de ensefanza-aprendizaje se ha desplazado
definitivamente desde la ensefianza hacia los aprendizajes, entendidos en ese sentido amplio a que antes
aludiamos. Lo que interesa primordialmente no es lo mucho que el profesor ensefia sino lo que el alumno
realmente aprende.

La denominada evaluacién de logros (“outcomes evaluation”) se ha impuesto como paradigma, y debe
entenderse el logro desde una perspectiva doble: como una ampliacion del dominio evaluable y como una
enfatizacion de la importancia del logro como asuncién efectiva y satisfactoria de un aprendizaje.

No se puede gestionar eficazmente la evaluacion, si se pretende atender a sus nuevas responsabilidades,
desde la accién individual del profesor o concibiendo las asignaturas como entidades aisladas. La gestion de la
evaluacion moderna exige el trabajo mancomunado de los profesores y sitla el curriculum como referente
bésico del disefio educativo y evaluativo.

En consecuencia, la nueva gestiébn no puede fundamentarse en la recogida de informacion centrada
fundamentalmente en la instrumentacién clasica; las pruebas de ejecucién basadas en los planteamientos
alternativos de la evaluacion, deberdn complementar o sustituir los modelos mas tradicionales, si se quieren
procedimentalizar estrategias que capturen informacion realmente sustantiva.

En los procesos de referenciacion evaluativa, las pruebas de referencia criterial deben constituirse en la
alternativa més comun a aplicar en la nueva instrumentacion.

Hay que incorporar a otros agentes, como puedan ser los propios alumnos, en las responsabilidades
evaluativas. Sélo desde procesos de autoevaluacion es posible desarrollar a fondo una verdadera autonomia
en los aprendizajes. Corresponsabilizar en alguna medida a los alumnos en los procesos evaluativos constituira
un importante reto en el futuro.

La légica de la evaluacién, por si sola, no garantiza la asuncién de calidad. Es preciso establecer el nexo



racional entre tres grandes procesos:

—El proceso de ensefianza-aprendizaje.
—El proceso evaluativo.
—El proceso de toma de decisiones.

Desgraciadamente acostumbramos a gestionarlos por separado. Sélo cuando el proceso evaluativo alimenta y
se alimenta del de ensefianza-aprendizaje y cuando la informacion evaluativa que se va generando surte los
planes estratégicos, considerados como marcos globales para la toma de decisiones de una institucion, se
garantiza minimamente la conduccién correcta de los procesos de calidad.
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