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FICHAS DIDACTICAS

Introduccion

Estas “Fichas Didacticas” sobre evaluacion educativa tienen como propdsito servir como
material de base para facilitar la comprension de los datos, usos, posibilidades y limitaciones
de las evaluaciones estandarizadas por parte de diferentes audiencias.

El material ha sido elaborado en un nivel de dificultad y complejidad intermedia. Puede ser
utilizado como base para la organizacién de talleres o seminarios o materiales de lectura
mds breves, dirigidos a personas no especializadas pero interesadas en el campo educativo
(ciudadanos en general, politicos, periodistas, padres). En este caso, serd necesario simplificar
el material, convertirlo en un conjunto de presentaciones gréficas, etc.

Pero también puede ser empleado como gufa inicial para cursos de evaluacion dirigidos a
personas profesionalmente vinculadas al mundo educativo (futuros docentes, docentes
en servicio, personal técnico de ministerios de educacidn, etc.). En estos casos, serd necesario
desarrollar muchos de los temas con mayor profundidad y complejidad, asi como remitir
a los usuarios a literatura especializada sobre los diversos temas.

El propdsito de las Fichas es organizar y ofrecer un conjunto de conocimientos y
explicaciones bdsicas sobre evaluacién educativa, que ayuden a comprender mejor los
informes resultantes de las evaluaciones nacionales e internacionales estandarizadas, asf
como los principales debates en relacidn a este tipo de evaluaciones y al uso de sus
resultados.

Cada Ficha busca responder a una pregunta central, explicando y ejemplificando los
conceptos bdsicos necesarios para ello. Si bien las Fichas pueden ser leidas en forma
independiente, una linea conceptual las atraviesa a todas. En general, se encontrardn
referencias entre unas y otras. Algunos temas son simplemente enunciados en una Ficha,
para ser retomados con mayor profundidad en otra.

El conjunto de Fichas constituye una suerte de “manual diddctico sobre evaluacién”.
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El trabajo se inscribe en el marco de las actividades del “Grupo de Trabajo sobre Estandares
y Evaluacion” del PREAL, entre cuyas finalidades se encuentran las de colaborar para
mejorar las evaluaciones nacionales de logro educativo, contribuir a la reflexion sobre los
enfoques y estrategias de evaluacion y propiciar que sus resultados sean comprendidos vy
utilizados por la mayor cantidad de actores posible.

La responsabilidad principal en la redaccion de las Fichas estuvo a cargo de Pedro Ravela.
Tacyana Arce, Patricia Arregui, Santiago Cueto, Guillermo Ferrer, Richard Wolfe y Margarita
Zorrilla aportaron valiosas observaciones, comentarios y criticas que permitieron mejorar
el trabajo.

Ficha |
;QUE SON LAS EVALUACIONES EDUCATIVAS Y PARA QUE SIRVEN?
un recorrido por las evaluaciones y sus finalidades

Esta primera Ficha recorre la diversidad de evaluaciones que cotidianamente tienen lugar
en los sistemas e instituciones educativas, desde las evaluaciones que ocurren a diario
dentro de las aulas hasta las evaluaciones internacionales que comparan los resultados de
diversos paises.

El énfasis en esta Ficha est4 puesto en mostrar que existen diversos tipos de evaluaciones
que responden a distintas finalidades o necesidades del sistema educativo o de la sociedad.
Se propone una clasificacion de los propositos de las evaluaciones en seis grandes tipos:

acreditacion y certificacion;

seleccion:

toma de decisiones “blandas” o decisiones de mejora;
toma de decisiones “duras’;

establecimiento de incentivos y sanciones;

rendicion de cuentas.

a0 oe

La Ficha busca mostrar que el primer paso para comprender y juzgar los resultados de
cualquier evaluacion es conocer sus propositos v finalidades.
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Ficha 2
;COMO SE HACEN LAS EVALUACIONES EDUCATIVAS?
los elementos basicos del proceso de evaluacion

La Ficha 2 analiza cinco elementos basicos que subyacen a todo proceso de evaluacion:

la seleccion vy definicion de la realidad a evaluar;

la definicion de los propositos de la evaluacion;

la produccion de evidencia empirica;

la formulacion de juicios de valor;

la toma de decisiones o acciones que modifiquen la realidad evaluada.

oap o

Se explica en qué consiste cada uno de estos elementos con ejemplos de distintos tipos
de evaluaciones educativas y se muestra que lo que define a una evaluacion es la formulacion
de valoraciones o juicios de valor sobre la realidad.

Se enfatiza también que la vocacion principal de toda evaluacion es incidir sobre la realidad,
pero que, al mismo tiempo, la evaluacion por si misma no produce cambios si no hay
actores que tomen decisiones a partir de los resultados y valoraciones resultantes de la
evaluacion.

Se explican y ejemplifican algunas de las limitaciones inevitables de cualquier proceso de
evaluacion y, por tanto, los cuidados que es necesario tener al analizary utilizar sus resuttados.

Finalmente, se sehala de qué modo es posible mejorar las evaluaciones y su potencial de
transformacion, mejorando los elementos basicos del proceso de evaluacion.

Ficha 3

:COMO SE FORMULAN LOS JUICIOS DE VALOR EN LAS EVALUACIONES
EDUCATIVAS?

evaluaciones normativas, de progreso y criteriales

La Ficha 3 profundiza en uno de los elementos que definen a una evaluacion, la formulacion
de juicios de valor acerca de los individuos, instituciones o realidades evaluados.
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Se explican y ejemplifican tres enfoques principales para formular estas valoraciones:

a. comparar las posiciones relativas entre individuos y grupos (enfoque normativo);
b. comparar el avance o retroceso de un individuo o grupo respecto a su propio
desempeho en un momento anterior (enfoque de progreso o de crecimiento);

c. comparar el desempeho demostrado por cada individuo con una definicion clara y
exhaustiva del dominio evaluado y del nivel de desempeho deseable (enfoque criterial).

En la Ficha se muestra como estos enfoques son utilizados normalmente en forma
complementaria en las aulas, se explican las virtudes y debilidades de cada uno de ellos, asl
como sus implicancias para las evaluaciones estandarizadas a gran escala.

Se explica por qué el enfoque criterial es el que mejor permite dar respuesta a las principales
preguntas que los diversos actores involucrados en el quehacer educativo esperan que los
sistemas nacionales de evaluacion respondan; asi como las confusiones que se generan
cuando los resultados de una evaluacion que ha sido desarrollada con un enfoque normativo
son interpretados como si la misma fuese de tipo criterial.

Ficha 4

;CUALES SON LOS PRINCIPALES PROBLEMAS COMUNES A TODAS
LAS EVALUACIONES EDUCATIVAS?

validez y confiabilidad

La Ficha 4 retoma el esquema de elementos principales del proceso de evaluacion de la
Ficha 2 para explicar los dos problemas principales que toda evaluacion debe enfrentar: la
validez v la confiabilidad.

A través de una serie de ejemplos, se muestra como estos problemas estan presentes,
aunque de distinta manera y con distinta importancia, en todas las evaluaciones educativas:
en las evaluaciones que los profesores realizan en las aulas, en las evaluaciones estandarizadas,
en los concursos para el acceso a plazas docentes, etc. De allf la necesidad de encararlos,
para mejorar los modos de evaluar en todas las areas del sistema educativo.

A partir de los ejemplos se definen conceptualmente, la validez y la confiabilidad.
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La Ficha muestra ademas que, si bien es posible minimizar o controlar estos problemas, los
mismos nunca pueden ser eliminados, por lo que siempre estan presentes en las
evaluaciones.

Por este motivo, toda lectura y uso inteligente de los resultados de una evaluacion requiere
analizar como estos problemas han sido encarados y controlados.

Ficha 5
({DEBEMOS CREERLE A LAS EVALUACIONES ESTANDARIZADAS
EXTERNAS O A LAS EVALUACIONES QUE REALIZA EL DOCENTE EN
EL AULA?

los debates ideolagicos sobre las evaluaciones

La Ficha 5 se propone explicitar y clarificar algunas de las contraposiciones que suelen
plantearse en los debates sobre evaluacion educativa, en particular entre la evaluacion
estandarizada y la evaluacion en el aula, entre evaluacion de resultados y evaluacion de
procesos, entre evaluacion cuantitativa y evaluacion cualitativa.

Se propone ademas discutir y aclarar algunos de los prejuicios méas comunes acerca de las
evaluaciones estandarizadas.

La Ficha analiza también lo que puede aportar la evaluacion estandarizada, asi como sus
limitaciones.

La Ficha también pretende mostrar que evaluaciones estandarizadas y evaluaciones en el
aula son complementarias y no necesariamente antagonicas. Cada una de ellas permite
“ver” o "hacer” algunas cosas, pero no otras.

Finalmente, se explican algunas de las tensiones implicitas en los procesos de evaluacion:
entre lo local o contextual y lo general, entre la diversidad v la integracion social.
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Fichaé6

{QUE EVALUA ESTA PRUEBA? (1)

distintos tipos de actividades en las evaluaciones
estandarizadas

La Ficha 6, junto con la Ficha 7, muestran con ejemplos como distintas pruebas para una
misma disciplina pueden en realidad evaluar cosas muy distintas.

El proposito principal de estas Fichas es alertar y preparar al lector para que, antes de
mirar los “nimeros” de las evaluaciones, ponga su atencion en mirar qué fue evaluado, en
particular, qué tipo de actividades fueron propuestas y qué grado de complejidad tuvieron
las tareas que los alumnos debieron enfrentar.

Para ello se muestra la diversidad de tipos de actividades empleadas para evaluar lenguaje
y matematica tanto en evaluaciones nacionales de la region como en evaluaciones
internacionales.

La Ficha 6 explica y ejemplifica la diversidad de formatos de ftemes que pueden ser
empleados en las evaluaciones estandarizadas, asi como las ventajas y problemas de cada
uno de ellos.

Ficha7
{QUE EVALUA ESTA PRUEBA? (II)
contenidos, curriculo y competencias

A partir de lo explicado en la Ficha anterior, la Ficha 7 se propone profundizar en el
analisis de los distintos marcos conceptuales desde los cuales se elaboran las evaluaciones.

Dos evaluaciones de Lenguaje o de Matematica pueden estar formuladas desde
concepciones muy distintas de cudles son los conocimientos y capacidades fundamentales
que los alumnos deberian aprender.

Para ello se presentan distintos ejemplos y se explica el significado de algunos términos de
uso cada vez mas frecuente, que suelen ser objeto de controversia y uso inadecuado:
competencias, contenidos, curriculo.
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Se analiza la relacion entre evaluacion y curriculo, asi como sus variantes segln los propositos
de la evaluacion.

Se pone especial énfasis en que la evaluacion orienta y define en buena medida la ensehanza
(lo que se evallia pasa a ser importante para la ensehanza), por lo cual la evaluacion debe
estar sustentada en buenas definiciones de los aprendizajes a evaluary en buenas actividades
de prueba.

Ficha 8
;QUE SIGNIFICAN LOS NUMEROS DE LAS EVALUACIONES? (l)
elementos basicos para comprender los datos estadisticos

Las Fichas 8 y 9 pretenden ayudar al lector a comprender el significado de los nimeros
con que se reportan los resuttados de las evaluaciones estandarizadas.

Para ello se intenta explicar de manera accesible una serie de conceptos imprescindibles
para comprender los datos que se incluyen en los reportes.

En primer lugar, la Ficha 8 explica en forma sintética los dos principales marcos
metodologicos existentes para la construccion de las pruebas y sus puntajes: la Teoria
Clasica de los Tests y la Teorfa de la Respuesta al item.

En segundo lugar, la Ficha explica las dos formas bésicas que pueden tomar los datos
estadisticos: promedios y distribucion de frecuencias. La Ficha 8 se concentra en el uso de
promedios para el reporte de resultados, en tanto la Ficha 9 lo hace con el reporte
mediante distribuciones de frecuencias.

A lo largo de la Ficha se muestran y explican ejemplos de reportes que utilizan diferentes
tipos de promedios, analizando ademas el tipo de interpretaciones validas y los errores
comunes que pueden cometerse. Se explica en particular la importancia de analizar la
dispersion de puntajes cuando se trabaja con promedios.

La Ficha explica ademés los conceptos de error estandar de medicion e intervalo de
confianza. Se explica brevemente qué es importante tener en cuenta para realizar
comparaciones entre los resultados de evaluaciones realizadas en distintos momentos.

11
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Ficha 9
;QUE SIGNIFICAN LOS NUMEROS DE LAS EVALUACIONES? (Il)
elementos basicos para comprender los datos estadisticos

La Ficha 9 es una continuacion de la anterior: Esta focalizada en el reporte de resultados a
través de la distribucion de frecuencias de los alumnos en categorias de desempeho. Para
ello, se intenta ejemplificar y explicar de qué manera los puntajes de una prueba son
transformados en niveles de desempeho que permiten describir mejor qué conocen y
qué son capaces de hacer los alumnos.

Se explica la diferencia fundamental existente entre el hecho de establecer niveles de
desempeho de caracter descriptivo y el hecho de establecer un estandar o expectativa
respecto a lo que todos los alumnos deberfan conocer vy ser capaces de hacer al finalizar
un grado o ciclo educativo. Para ello, se muestran y explican ejemplos de reportes de
evaluaciones nacionales e internacionales.

Finalmente, se explican algunos de los procedimientos técnicos existentes para establecer
“puntos de corte” en una prueba, es decir, para definir cual es el puntaje que los alumnos
deberian alcanzar para que su resultado sea considerado satisfactorio.

Ficha 10

:POR QUE LOS RANKINGS SON MODOS INAPROPIADOS DE VALORAR
LA CALIDAD DE LAS ESCUELAS?

hacia nuevas formas de utilizar los resultados por escuela

La Ficha 10 se propone explicar la necesidad de evitar la elaboracion de rankings que
sobresimplifican la realidad de las instituciones y sistemas educativos, conduciendo a juicios
inapropiados acerca de la calidad de los mismos.

En primer término, se explican los problemas técnicos que implica la construccion de este
tipo de ordenamientos.

La Ficha muestra y explica como los rankings dan una falsa apariencia de ordenamiento
riguroso, ignoran aspectos relevantes de la calidad educativa, ignoran la importancia que



Para comprender las evaluaciones educativas

en los resultados de las evaluaciones estandarizadas tiene la composicion social del alumnado
de escuelas y paises.

En segundo término, se discute la disyuntiva politica existente entre utilizar ordenamientos
de escuelas con caracter plblico o limitarse a utilizarlos como fuente de informacion para
la toma de decisiones al interior del sistema educativo. La experiencia internacional muestra
que es mas efectivo utilizar los resultados por escuela para establecer programas de apoyo
a las escuelas con dificultades, que para establecer mecanismos de competencia entre los
centros educativos.

La Ficha también muestra que es posible construir comparaciones validas de los resuttados
de instituciones y sistemas educativos si se toman algunas precauciones tales como tener
en cuenta la composicion sociocultural del alumnado, trabajar con grupos de escuelas mas
que con un ranking Unico e individualizado que asigne posiciones definidas y diversificar
los indicadores de calidad.

i i Ficha I |
{QUE ES LA “RENDICION DE CUENTAS”?
hacia la responsabilidad compartida

La Ficha N° | | se focaliza en un tema de creciente importancia en los debates de politica
educativa: la “rendicion de cuentas” o “responsabilizacion por los resultados”.

La Ficha se propone explicar los diversos significados del término v las visiones muchas
veces contrapuestas que existen acerca de la misma.

Se exponen y analizan los principales debates en torno a la rendicion de cuentas y algunas
experiencias relevantes que se llevan adelante en diversos lugares del mundo. Se explica
asimismo los efectos “perversos” o no deseados que algunos mecanismos de rendicion de
cuentas pueden desencadenar.

Al mismo tiempo, se destaca la importancia de la rendicion de cuentas como mecanismo
de involucramiento de la ciudadania con la educacion, de transparencia democratica y de
mejora de la gestion y de la ensefanza que se brinda a los estudiantes.

13
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Para ello se analizan las peculiaridades de la accion educativa que por un lado hacen
necesaria la rendicion de cuentas pero que, por otro, exigen encararla con una logica
articuladora de los esfuerzos de distintos actores y no como blsqueda y sehalamiento de
culpables de los problemas educativos.

Asf la Ficha enfatiza la multiplicidad de actores que deberian hacerse responsables por los
resultados en el sistema educativo: los directivos y docentes, pero también las autoridades
centrales y locales, los técnicos, las familias y los propios alumnos.

Ficha 12
;COMO USAR LAS EVALUACIONES PARA MEJORAR LA EDUCACION?
los resultados como herramienta de aprendizaje y mejora

Complementando a la anterior; la Ficha 12 muestra algunos enfoques alternativos con los
que los paises de la region y del mundo “desarrollado” utilizan los resultados de las
evaluaciones estandarizadas para intentar que estas contribuyan a mejorar el trabajo de
escuelas y docentes v los logros educativos de los estudiantes.

Se ilustran los diversos enfoques con ejemplos de experiencias nacionales y estaduales, y
se vincula el tratamiento de este tema con lo analizado en la Ficha | en torno a los
propositos y consecuencias de las evaluaciones.

Finalmente, se plantea la importancia de que a la hora de elaborar los reportes de las
evaluaciones se tenga presente la diversidad de audiencias a las deben estar dirigidos y
algunas caracteristicas especfficas que deberian tener los informes para cada audiencia.

Ficha 13
{QUE SON LOS “FACTORES ASOCIADOS”?
intentando comprender los sistemas educativos

La Ficha I3 explica el significado de los denominados “factores asociados”, es decir, aquellos
factores externos e internos a la organizacion escolar que influyen sobre los aprendizajes
de los alumnos.
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La Ficha pretende, por un lado, mostrar la importancia de investigar sobre los aspectos
relevantes que tienen influencia sobre los aprendizajes y que pueden ser objeto de decisiones
y acciones al interior de las instituciones y politicas educativas.

Por otro lado, la Ficha se propone explicar el modo en que se investigan estos factores, sus
alcances y sus limitaciones. También orienta al lector sobre modos apropiados e inapropiados
de hacer investigacion sobre estos temas, para que pueda leer en forma analitica y critica
reportes en este campo.

Finalmente, la Ficha incluye un resumen de los principales hallazgos de las investigaciones
sobre los factores que inciden en los aprendizajes.

i Ficha 14

{COMO ANALIZAR UN REPORTE DE EVALUACION?

las preguntas que el lector debe hacerse ante un informe de
resultados

La Ficha 14 intenta ser un resumen de cierre del conjunto del trabajo que oriente al lector
acerca de lo que contienen o deberfan incluir los reportes de las evaluaciones —marcos
conceptuales, datos, definiciones, ejemplos de itemes, etc.-— relacionandolo con los temas
analizados a lo largo de las Fichas.

Para ello, la Ficha propone al lector un conjunto de preguntas fundamentales que debe
formularse ante todo reporte de resultados de una evaluacion:
;Cual fue el propbsito o finalidad de la evaluacion?

l.

2. ;Qué fue evaluado?

3. ;Cual fue el universo estudiado?

4. ;Cuél fue el enfoque de la evaluacion?

5. ;Qué tipo de datos se proporcionan y qué significan esos nimeros?

6. ;Qué grado de precision tiene la informacion?

7. ;En qué grado y de qué modo se contextualiza la presentacion de los
resultados?

8. ;Quiénes son los destinatarios de la informacion?

9. ;Qué consecuencias e implicancias tienen los resultados?

15
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QUE SON LAS EVALUACIONES EDUCATIVAS Y
PARA QUE SIRVEN?

Un recorrido por las evaluaciones y sus finalidades

I. La evaluacion en elos sistemas educativos

La evaluacion esta presente de manera permanente en la vida cotidiana de los sistemas
educativos, docentes y estudiantes.

En las aulas, los maestros v profesores evalGan a sus alumnos, algunas veces con el proposito
de conocer qué han aprendido vy cuales son sus dificuttades, de modo de ayudarlos en su
proceso de aprendizaje o con el proposito de otorgarles una calificacion.

Estas evaluaciones suelen ser realizadas a través de diversas modalidades: pruebas escritas,
observacion y registro del comportamiento de los alumnos vy de sus intervenciones en la
clase, “toma de la leccion” a alumnos individuales, etc.

Alfinalizar el aho lectivo, generalmente los profesores deben decidir cuéles alumnos aprueban
el curso y cuales no. Esta decision puede derivarse tanto de la acumulacion de informacion
sobre lo que el alumno aprendio a lo largo del ano, como de una prueba o examen final. El
examen, en muchos paises, es elaborado v calificado a nivel local, en cada centro educativo.
En otros casos, se trata de examenes nacionales que son elaborados a nivel central y aplicados
a todos los alumnos por igual.

Los propios profesores y maestros son visitados y evaluados por sus directores, supervisores
o inspectores. Algunas de estas evaluaciones tienen como finalidad orientar al docente para
realizar mejor su trabajo; otras siasignan al docente una calificacion, que normalmente tiene
importancia para su avance en la carrera. A veces una misma evaluacion busca cumplir con
ambos propositos.

Estas evaluaciones también se realizan a través de diversos procedimientos e instrumentos:
observacion del docente trabajando en clase con sus alumnos, una entrevista al docente,
revision de la planificacion del curso, etc.

17
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Los docentes también son evaluados en muchos paises para acceder a su plaza. En algunos
paises esto se hace a través de un conjunto de pruebas tedricas y practicas que se denominan
“concurso”. Como resultado de estas pruebas suelen ocurrir dos cosas distintas:

* en primer lugar, se distingue entre los docentes que han logrado los requisitos
mihimos para acceder a la plaza y aquellos que no lo han logrado;

* en segundo lugar, se ordena a los candidatos en funcion del resultado obtenido, de
modo que los mejor evaluados tendran prioridad a la hora de elegir plaza.

En otros paises, esta labor de seleccion es realizada directamente por los directores de los
centros educativos y, a veces, por agencias especializadas en evaluacion y certificacion de
docentes.

Los instrumentos de evaluacion pueden ser muy diferentes: una prueba de conocimientos
sobre la disciplina que el docente va a ensehar, la observacion del docente dictando una
clase o una entrevista.

Recientemente ha comenzado a utilizarse como instrumento de evaluacion el denominado
“portafolio”, que es una coleccion de muestras de su trabajo que el docente prepara
siguiendo criterios dados. El portafolio puede incluir planes de clases, consignas de actividades
propuestas a sus alumnos, actividades de evaluacion preparadas por él o ella, trabajos realizados
por los alumnos, articulos publicados, etc.

En muchos paises los estudiantes también deben presentarse a evaluaciones con el fin de
acceder a la educacion terciaria. En estos casos, normalmente se les aplica una o varias
pruebas, a partir de las cuales los jovenes son ordenados en funcion de sus aptitudes para
continuar estudios terciarios. El resuttado de las pruebas es utilizado por las instituciones de
educacion terciaria para seleccionar entre los candidatos que aspiran a ingresar a ellas.

En un nlmero creciente de paises se aplican pruebas de logro educativo a los alumnos con
la finalidad de conocer en qué medida estan siendo logrados los conocimientos y competencias
que se espera que los estudiantes hayan adquirido cuando finalizan un ciclo o nivel del
sistema educativo. Estas pruebas no tienen consecuencias directas para los alumnos. Su
finalidad principal es tener un diagnostico de algunos resultados de la labor educativa y, a
veces, de su evolucion a lo largo del tiempo.
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Las pruebas de este Ultimo tipo estan dirigidas a evaluar al sistema educativo y no a los
alumnos. Normalmente se trata de pruebas de caracter nacional, pero también las hay de
caracter provincial o regional.

Ademas, en los Gltimos ahos han cobrado creciente importancia las evaluaciones
internacionales, que buscan comparar lo que han aprendido los estudiantes en diferentes
paises. TIMSS y PISA son las evaluaciones internacionales mas conocidas. A nivel regional, la
UNESCO realizd en 1997 una evaluacion latinoamericana a nivel de la escuela primaria, v
actualmente esta preparando un segundo estudio para el 2006.

Estas evaluaciones de caracter diagnostico muchas veces sirven como evaluacion de las
politicas educativas en curso y se supone que aporten informacion Gtil para tomar decisiones
que permitan mejorar el sistema educativo.

Los centros o instituciones educativas también son, muchas veces, objeto de evaluacion. Por
ejemplo, en muchos paises existen procesos de evaluacion de las instituciones de educacion
superior para acreditarlas como universidades.

Los centros de educacion primaria y media son evaluados de muy diversas maneras. En
algunos paises esto se hace mediante procedimientos de tipo predominantemente
administrativo-burocraticos. En otros, como en el caso de Escocia, la Inspeccion tiene un
esquema de evaluacion integral que tiene en cuenta una amplia gama de aspectos de la vida
de la institucion. Finalmente, en algunos paises se utilizan los resultados de los estudiantes en
pruebas o examenes nacionales como medida de la calidad de los centros educativos.

También el curriculo es objeto de evaluacion. En algunos casos, se evala el grado en que el
mismo es considerado adecuado Y relevante por diversos actores sociales. La pregunta que
se busca responder es en qué medida lo que se intenta ensefar en las escuelas es lo que los
alumnos necesitan aprender para continuar estudiando en el nivel superior; para ejercer la
ciudadania o para estar en condiciones de conseguir un empleo.

En otros casos, la evaluacion del curriculo esta dirigida a conocer en qué medida el mismo
esta siendo realmente ensehado en las escuelas y los alumnos estan teniendo oportunidades

para aprender lo que se espera que aprendan.

Para terminar este recorrido, que no pretende ser exhaustivo, cabe mencionar que los
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proyectos o innovaciones que se introducen en el sistema educativo también son a veces
objeto de evaluacion. Por ejemplo, se evallia en qué medida un programa destinado a otorgar
becas a alumnos de sectores pobres para que no abandonen la escuela esta beneficiando a
los destinatarios esperados y esta logrando efectivamente retener a los alumnos.

Estas evaluaciones pueden servir tanto para tomar decisiones que permitan mejorar el
proyecto, 0 programa como para decidir acerca de su continuidad o finalizacion.

2. Los propositos de las evaluaciones

Este “recorrido” por las evaluaciones educativas tuvo un primer objetivo: mostrar al lector la
diversidad de modalidades de evaluacion que continuamente estan ocurriendo al interior
de los sistemas educativos. Con ello se pretende ubicar a las evaluaciones “estandarizadas”
como una modalidad, entre otras, en el conjunto de las evaluaciones educativas.

Es importante tener conciencia de que en educacion continuamente se esta evaluando vy
que la gran mayoria de estas evaluaciones tiene actualmente importantes debilidades y
problemas que analizaremos a lo largo de las Fichas. Estas debilidades no son exclusivas de
las evaluaciones estandarizadas, sino que también estan presentes en las evaluaciones
realizadas por los docentes en las aulas, asi como en las evaluaciones de docentes y de
centros educativos, etc.

Todos los tipos de evaluacion son cruciales para la mejora del sistema educativo. Para mejorar
la calidad de los sistemas educativos es importante no solamente realizar buenas evaluaciones
estandarizadas, sino que, ademas, es necesario mejorar el modo en que los docentes evallan
a sus alumnos en las aulas, las evaluaciones de que son objeto los propios docentes, las
evaluaciones mediante las cuales se selecciona a los directivos y supervisores, las evaluaciones
de los proyectos e innovaciones, etc.

El*recorrido” por las evaluaciones educativas tuvo,ademas, un segundo objetivo mas especifico:
mostrar al lector que las evaluaciones educativas se distinguen, primero que nada, por sus
propositos o finalidades. Con este objetivo, la Figura | ofrece un“mapa’” de las evaluaciones
educativas. Las casillas sombreadas muestran cuales son los sujetos o realidades que pueden
ser evaluados y cudles son las finalidades o propositos para los que pueden ser evaluados
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Un “mapa” de las evaluaciones educativas segiin su objeto y finalidad Raj-{/l{:N|

Finalidades

Sujetos Acreditacion | Ordenamiento | Toma de Toma de Incentivos y | Rendicion
o realidades ylo y seleccion decisiones decisiones sanciones de cuentas
a evaluar certificacion “blandas” “duras”

Alumnos

Docentes

Directivos/
supervisores

Centros
educativos

Curriculo

Proyectos/
innovaciones

Sistemas
educativos

Toda evaluacion educativa tiene alguna de las siguientes finalidades, que responden a necesidades de la labor educativa o a
funciones especificas que el sistema educativo debe desempefiar en la sociedad:

acreditacion y/o certificacion;

ordenamiento para la seleccion;

toma de decisiones de mejora (decisiones “blandas”);

toma de decisiones “duras” (como, por ejemplo, discontinuar un proyecto);

establecimiento de incentivos para individuos o instituciones; y

rendicion de cuentas y responsabilizacion por los resultados.

e o0 oo
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Para comprender las evaluaciones educativas

2.1. Acreditacion y/o certificacion

Toda evaluacion cuyo proposito sea otorgar algln tipo de constancia formal, con
reconocimiento social, de que un individuo o institucion posee ciertas caracteristicas o
cualidades, es una evaluacion de “acreditacion”. Generalmente se emplea el término
“acreditacion” para referirse a las instituciones y el término “certificacion” para referirse a
los individuos.

La “certificacion” es una funcion social ineludible que las instituciones educativas deben
cumplir Al final de un grado o de un ciclo educativo, es necesario que las instituciones
indiquen qué estudiantes han logrado los conocimientos y competencias estipulados para
ese nivel —lo cual ademas implica que se encuentran preparados para realizar los estudios
correspondientes al nivel siguiente—.

En otros casos, las instituciones educativas deben certificar que un individuo se encuentra
capacitado para desempenar un determinado oficio o profesion —carpintero,
analista de sistemas, médico, profesor, etc.— otorgandoles un “titulo” o “certificado”. La
sociedad en general otorga confianza y validez a estas certificaciones.

De la misma manera, cuando se recurre a un procedimiento de evaluacion para proveer
cargos de direccion o supervision, o cargos técnicos en la estructura de gobierno del
sistema educativo, se supone que la evaluacion certifica que los individuos poseen los
conocimientos y competencias necesarias para el desempeho del cargo en cuestion.

También existe la necesidad de “acreditar” (dar*crédito”, en el sentido de confianza pUblica)
a las instituciones y programas educativos. Esto ocurre con mayor frecuencia en el nivel
terciario. Las instituciones que desean ser reconocidas como universidades deben someterse
a alglin proceso de evaluacion que las acredite como tales. En otros casos son carreras
especificas las que son sometidas a evaluacion para ser reconocidas como de caracter
universitario.

Todo lo expresado anteriormente no implica que las evaluaciones se realicen en forma
adecuada. Muchas veces se trata de tramites meramente administrativos mas que de
evaluaciones propiamente dichas. En algunos casos la certificacion profesional se otorga
por la mera acumulacion de cursos aprobados, sin que la institucion responsable tenga
cabal conciencia del papel social que esta desempehando al otorgar un titulo. Pero en
esta Ficha solo se pretende mostrar cuéles son las necesidades del sistema educativo y de
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la sociedad que dan lugar a los diferentes tipos de evaluaciones. En las siguientes Fichas se
analizaran los problemas y dificultades de los distintos tipos de evaluacion.,

2.2. Ordenamiento para la seleccion

Un segundo tipo de necesidad para el cual se requiere del uso de evaluaciones es el
ordenamiento de individuos o instituciones.

Un primer caso se verifica cuando las plazas en las instituciones de nivel terciario son
limitadas y el nUmero de aspirantes es superior a la cantidad de las mismas. En estos casos,
muchos paises utilizan pruebas de aptitud cuya finalidad es producir un ordenamiento de
los candidatos, que es utilizado por las instituciones —a veces junto con otra informacion
sobre los mismos— para seleccionar a quienes habran de ser admitidos.

Un segundo caso muy comin en los sistemas educativos son las evaluaciones dirigidas a
ordenar a los candidatos a ocupar cargos o plazas vacantes —docentes, de direccion o de
supervision—También en este caso se realizan evaluaciones cuya finalidad es ordenar a los
candidatos, tebricamente en funcion de su capacidad para la tarea, de modo que los mas
capaces sean los que accedan a dichos cargos. Estas evaluaciones suelen tener poca visibilidad,
pero son de enorme importancia porque determinan la calidad de los profesionales que
tendran responsabilidades importantes en la conduccion de la educacion'.

Un tercer caso se verifica cuando las instituciones educativas son ordenadas a partir de
una evaluacion. Un caso tipico son los rankings de establecimientos en funcion de los
resultados de sus alumnos en alglin tipo de prueba o examen, que se publican con la
pretension de ofrecer a las familias y al pUblico informacion acerca de la “calidad™ de las
instituciones.

En otros casos es preciso ordenar a las instituciones para diversos propositos como, por
ejemplo, seleccionarlas para participar en un programa de apoyo de caracter compensatorio
para las escuelas que trabajan con las poblaciones mas desfavorecidas u otorgarles alglin
tipo de premio o incentivo por ser las instituciones que realizan mejor su labor educativa
0 que logran mejoras notorias en su situacion.

En todos los casos mencionados mas arriba existe el supuesto —que no siempre se cumple—
de que las evaluaciones logran ordenar a los individuos o instituciones en funcion de

|) Muchas de estas
evaluaciones cumplen
simultaneamente dos
finalidades: certificar la
idoneidad para el cargo
y ordenar en funcién
del grado de idoneidad.

2) El entrecomillado es
deliberado dado que,
como veremos mas
adelante, la mayoria de
estos rankings no da
informacién apropiada
sobre la calidad de las
instituciones.

23

FICHA



Para comprender las evaluaciones educativas

FICHA

24

propiedades relevantes para el fin para el cual se realizara la seleccion y que el ordenamiento
resultante es “justo” y “preciso”, es decir, que realmente los mejores ocupan los primeros
lugares y que los errores en los puntajes atribuidos son minimos, de modo de evitar que
individuos o instituciones con menor capacidad o mérito queden ubicados en el
ordenamiento por encima de otros que son mejores.

2.3. Toma de decisiones “blandas” o decisiones de mejora

Todas las evaluaciones pueden —y deberian— ser utilizadas con el fin de comprender mejor
la realidad con la que se esta trabajando y contribuir a mejorarla.

Normalmente se utiliza el término “evaluacion formativa” para designar a las evaluaciones
cuyo proposito principal es servir de base para tomar decisiones y emprender acciones
de mejora de aquello que ha sido evaluado. Es el caso de:

i) las evaluaciones de los alumnos realizadas por su profesor con el fin de comprender el
proceso de aprendizaje y apoyar a cada alumno individualmente en funcion de sus
dificultades;

i) las evaluaciones de los docentes cuya finalidad es brindarles orientacion profesional
para desarrollar mejor su labor de ensefanza y de relacionamiento con los alumnos;

iii) las evaluaciones de centros educativos cuya finalidad es desencadenar procesos de
didlogo entre los actores de las instituciones para buscar caminos de mejora en relacion
a los problemas existentes;

iv) las evaluaciones del curriculo o de proyectos especificos cuya finalidad es detectar
necesidades de cambio y mejora;

V) las evaluaciones nacionales e internacionales de logros educativos cuyo proposito es
contribuir a identificar las principales debilidades de los sistemas educativos y orientar
la reflexion y formulacion de las politicas educativas.

En todos estos casos las evaluaciones no tienen una consecuencia formal especifica para
actor alguno. De allf la utilizacion del término decisiones “blandas”, aunque, obviamente,
toda divulgacion de resultados genera consecuencias de algin tipo. Lo que se pretende
con este tipo de evaluaciones es contribuir a mejorar la comprension de la situacion
educativa y propiciar acciones y decisiones que permitan cambiar y mejorar.
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2.4. Toma de decisiones “duras”

En otros casos, las evaluaciones estan dirigidas a tomar decisiones “duras”, en el sentido de
que tienen consecuencias importantes y directas para un proyecto o institucion.

Obviamente podrian entrar en esta categoria las evaluaciones de “acreditacion y/o
certificacion”, que tienen consecuencias directas e importantes para los actores evaluados,
pero se ha optado por mantenerlas como una categoria diferente y reservar el término
decisiones “duras” para aquellas evaluaciones de proyectos, innovaciones o programas
educativos cuya finalidad especffica es resolver acerca de la continuidad o terminacion del
proyecto o programa en cuestion.

2.5. Establecimiento de incentivos

Toda evaluacion cumple, en forma explicita o implicita, una funcion de establecimiento de
incentivos para la mejora del desempeno de individuos e instituciones.

Las evaluaciones con consecuencias directas para individuos o instituciones establecen un
incentivo para lograr aquello que sera evaluado: los estudiantes quieren aprobar el curso,
los docentes necesitan obtener una buena calificacion de su supervisor o inspector para
acceder a un cargo o avanzar en su carrera, etc.

Los docentes suelen utilizar la calificacion como forma de establecer incentivos o sanciones
para los alumnos. Muchas veces lo hacen amenazando con una baja calificacion cuando no
logran motivar a sus alumnos para que estudien. Otras veces lo hacen asignando a los
alumnos calificaciones bajas al inicio del aho, de modo que puedan ir “subiéndolas” a lo
largo de este. En este Ultimo caso la calificacion no refleja lo que el alumno ha aprendido
en un perfodo de tiempo, sino que es utilizada como incentivo para mantener el esfuerzo
de los alumnos por mejorar a lo largo de todo el aho.

También las evaluaciones de caracter formativo cuando estan bien realizadas, constituyen
un incentivo para mejorar.

Normalmente los individuos encuentran un estimulo personal y profesional en aquellas
evaluaciones que les brindan oportunidades para aprender a desarrollar mejor su trabajo.

Finalmente, en los Gltimos anos y a partir de propuestas surgidas principalmente del ambito
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de los economistas, se ha abierto camino la idea de emplear las evaluaciones para establecer
incentivos de caracter economico para individuos o instituciones educativas. La idea basica
es ofrecer pagos complementarios en funcion de los resuftados de los alumnos en pruebas
estandarizadas.

El razonamiento que se hace es el siguiente: en la mayoria de los sistemas educativos los
incrementos saiEriales han estado vinculados principalmente a la antigliedad o al acceso a
cargos superiores, pero no hay premios econémicos para los buenos docentes, con lo
cual no habria estimulos para desempeharse mejor vy para permanecer en el aula.

Por esta razon, se propone establecer incentivos econdmicos vinculados a diversos aspectos:
al logro educativo de los alumnos en pruebas estandarizadas, a los esfuerzos de capacitacion
académica, al riguroso cumplimiento de las obligaciones en materia de puntualidad y
asiduidad en la asistencia, etc.

Estos esquemas admiten muchas variantes. En algunos casos se utilizan estimulos individuales
y en otros colectivos —al conjunto de los docentes de acuerdo al resultado general del
centro educativo— En general se construyen indices que incluyen otros indicadores ademas
de los resultados de los alumnos en pruebas estandarizadas. En las Fichas 10y | se
analizara con mayor profundidad estos enfoques.

2.6. Rendicion de cuentas y responsabilizacion

Un sexto vy Ultimo proposito de las evaluaciones educativas es “rendir cuentas” de lo que
se ha logrado.

El término “rendicion de cuentas” comenzb a ser utilizado en los anos 80, pero la idea
basica que subyace tiene una larga historia.

Antiguamente los examenes que rendian los estudiantes eran pUblicos. Este era un
procedimiento a través del cual, ademas de evaluar al estudiante, tanto éste como su
profesor daban cuenta ante los interesados —las familias, los amigos, los colegas, la sociedad—
de lo que el profesor habia ensehado y de lo que el alumno habia aprendido.

Como resulta obvio, esta practica se tornd inviable a medida en que los sistemas educativos
adquirieron caracter masivo. Con el paso del tiempo Yy su crecimiento cuantitativo, los
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sistemas educativos se tornaron “opacos’, en el sentido de que sus resultados dejaron de
ser facilmente “visibles” para la sociedad, —aunque si‘intuibles”.

En muchas areas de la vida de las sociedades como la salud, el empleo, las condiciones de
vida de la poblacion, etc., la generacion sistematica de informacion e indicadores permite
hacer visibles a los ciudadanos situaciones que generalmente son va intuidas: la magnitud
del desempleo, las condiciones de pobreza, la prevalencia del SIDA, etc. La informacion
permite también apreciar la evolucion de estas situaciones a lo largo del tiempo.

En la educacion existe una necesidad similar, que tradicionalmente fue satisfecha a través
de la informacion sobre evolucion de la matricula y cobertura alcanzada en distintos
niveles etarios, las tasas de reprobacion, etc.

Sin embargo, desde las Ultimas décadas del siglo XX, una de las preocupaciones principales
ha pasado a ser qué tanto aprenden los alumnos en su paso por el sistema educativo. Esta
pregunta ha pasado a tener una importancia central en un mundo en que el conocimiento
y las capacidades de los individuos son cada vez mas importantes, tanto para las
oportunidades en la vida y el desarrollo de las potencialidades de las personas, como para
las posibilidades de los paises de desarrollarse en diferentes aspectos: cultural, economico,
social.

En este contexto es que surgen con fuerza las evaluaciones estandarizadas, tanto a nivel
de cada pals como a nivel internacional, uno de cuyos propositos es justamente hacer
“socialmente visibles” los resultados de la labor educativa y permitir al menos dos formas
de “rendicion de cuentas” complementarias:

* de los profesores y centros educativos ante las familias de sus alumnos, la
administracion y ante la sociedad en general;

*ode la administracion educativa ante la sociedad, las familias v el sistema politico.

La rendicion de cuentas —también denominada “responsabilidad por los resuttados”— admite
al menos dos enfoques diferentes.

Uno es la “busqueda de culpables”. Las escuelas culpan a las familias, los profesores  los
alumnos, la administracion a los profesores, y los profesores a la administracion, por los
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3) Esta "elusion” de o resultados insatisfactorios. En esta actitud cada actor busca “deslindar” o eludir su propia

responsabilidad también - asponsabilidad y atribuirla a otros. La responsabilidad es de “otro’.
puede hacerse por la

via de la descalificacion o )

genérica de toda Un enfoque completamente distinto parte del supuesto de que los logros educativos de
evaluacion de caracter  |os estudiantes son el resultado de un complejo conjunto de factores —incluido el esfuerzo
. veXt‘?f”‘zjy ;a individual de cada alumno por aprender— y que cada actor tiene la responsabilidad de

caracterizacion de la . . , . P
educacién como algo hacerse cargo de buscar los caminos para meJorarlos de,htro del am@to de degspnes
intangible y no - que le competen. La responsabilidad es compartida por politicos y administradores, técnicos,
susceptible de medicion - directivos y docentes, instituciones formadoras, asi como por los propios alumnos y sus

i evaluacion, con lo cudl g3 jlias, Este tema es tratado con mayor detalle en la Ficha |1,
no hay forma de

establecer
responsabilidades de
ning(n tipo.

Sintesis final

Esta primera Ficha tuvo como finalidad introducir al lector en el vasto mundo de las evaluaciones
educativas desde la perspectiva de sus propositos. Se ha intentado mostrar que existen muchas y
diversas formas de evaluacion en la vida diaria de los sistemas educativos y que cada una de ellas
responde a uno 0 mas propositos o finalidades.

De un modo general, es posible clasificar a las evaluaciones en dos grandes grupos: aquellas que
tienen consecuencias directas importantes para individuos o instituciones —los examenes para aprobar
un curso, las pruebas de seleccion, las evaluaciones que definen una calificacion para el maestros o
determinan premios en dinero—y aquellas que tienen como proposito principal aprender para mejoran,
pero que no tienen consecuencias “fuertes”.

En la literatura anglosajona se suele denominar a estos dos tipos de evaluaciones con los términos
“high stakes” y"“low stakes", respectivamente (lo que puede traducirse como “altas” y‘bajas” implicancias,
respectivamente). En la literatura educativa es usual denominar a las primeras como evaluaciones
“sumativas” y a las segundas como “formativas” o “diagnosticas”.

Es importante comprender que ambos tipos de evaluaciones son relevantes, ya que responden a
necesidades de la vida de la sociedad y de los sistemas educativos. Muchas veces se descalifica a las
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evaluaciones “sumativas’” porque solo tienen en cuenta los resultados, pero no los procesos. Bajo el
mismo argumento, se descalifica a las evaluaciones estandarizadas a nivel nacional o internacional. Sin
embargo, ambos tipos de evaluacion cumplen con un proposito necesario.

Desde una perspectiva opuesta, muchas veces se piensa la evaluacion Unicamente en términos de
evaluaciones con consecuencias directas fuertes y se desconoce el papel de la evaluacion como
instancia formativa, sin consecuencias directas, cuyo proposito principal es comprender mejor la realidad
para ayudar a los individuos y a las instituciones a aprender para realizar mejor su trabajo.

Ambos tipos de evaluaciones son necesarias en distintos momentos y contextos. Ambos tipos de
evaluaciones tienen sus ventajas y sus problemas, que seran analizados en las siguientes Fichas.

La evaluacion —bien realizada— puede ser una herramienta de cambio de
enorme potencial. Si los sistemas educativos mejoraran los distintos tipos
de evaluacion que ocurren a diario, ello tendria un enorme impacto en el
sistema educativo: los alumnos recibirian mejor apoyo en sus procesos de
aprendizaje, las evaluaciones de certificacion serian mas justas y
garantizarian que los individuos estan preparados para lo que se supone
fueron formados, el sistema seleccionaria a los individuos mas
competentes para desempeiar funciones de conduccion y
responsabilidad institucional, los profesores y las escuelas aprenderian
mas de su experiencia, las familias conocerian mejor qué es lo que sus
hijos estan intentando aprender y qué dificultades tienen, la sociedad en
general tendria mayor conocimiento y compromiso con la educacion, las
politicas educativas podrian estar sustentadas en una base de
informacion mas sistematica.
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COMO SE HACEN LAS EVALUACIONES EDUCATIVAS?

Los elementos basicos del proceso de evaluacion

El proposito de esta Ficha es explicar al lector cinco elementos centrales que subyacen a
todo proceso de evaluacion:
|. la seleccion de la realidad a evaluar y la “construccion conceptual” de la misma;
2. la definicion de los propositos de la evaluacion;
3. la produccion de evidencia empirica (informacion, datos acerca de la realidad
evaluada);
4. la formulacion de juicios de valor sobre la realidad evaluada;
5. latoma de decisiones o acciones que transformen dicha realidad.

Comprender el significado de estos cinco elementos es fundamental para entender como
funcionan las evaluaciones, conocer sus posibilidades y limitaciones y leer de manera mas
inteligente sus resultados.

Los cinco elementos centrales aparecen representados en forma de esquema en la Figura |.

Figura 1
Vision esquematica del proceso de evaluacion
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I”

I. La seleccion y “construccion conceptual” de la realidad

a evaluar

El primer paso obvio de cualquier evaluacion es decidir qué se quiere evaluar. En principio
esto parece sencillo: queremos evaluar el desempeno de los docentes, la calidad de una
universidad o si los estudiantes han aprendido a leer.

Sin embargo, cualquiera de las expresiones anteriores involucra aspectos de la realidad
cuyo significado puede ser definido de diversas maneras. Existen diversas perspectivas y
LR

posibilidades para definir “desempefo docente”, “calidad universitaria” o “capacidad de
lectura”.

Un error en muchas evaluaciones es dar por supuesto que la realidad esta al alcance de la
mano, que hay algo predefinido inequivocamente que es “el buen desempeno docente”,
“la capacidad de lectura” o “la calidad de una institucion universitaria” y que, por lo tanto,
el problema de la evaluacion se limita a disefar instrumentos y recoger informacion.

Por el contrario, cualquier*‘realidad” debe ser definida, es decir; requiere de una“construccion
conceptual” que involucra conocimientos, visiones y valores acerca de dicha realidad.

La realidad no es algo de lo que podamos tener conocimiento directo. Es construida por
los seres humanos y puede ser percibida y conceptualizada de diversas maneras. Por esta
razon, en la Figura | estd representada con un “rompecabezas” y “‘separada” de nuestra
percepcion por una linea negra, que representa la “opacidad” de la realidad.

A la construccion conceptual de la realidad que queremos evaluar se la denomina
“referente”. El “referente” siempre tiene una connotacion valorativa, porque expresa lo
deseable o lo que se desea alcanzar. Elaborar y explicitar el “referente” es la primera tarea
central de toda evaluacion.

Los Recuadros | y 2 ejemplifican dos referentes distintos para la evaluacion del desempeno
docente.

En el Recuadro | se incluyen las pautas empleadas en Uruguay para la evaluacion del
desempeho de los docentes por parte de los Inspectores, de acuerdo a lo estipulado en
el Estatuto del Funcionario Docente. Esta pauta, junto con un formulario que incluye un



Para comprender las evaluaciones educativas

espacio para que el Inspector registre algunas observaciones o comentarios sobre cada
uno de los aspectos anteriores, es todo con lo que cuenta el Inspector para evaluar a cada
docente, a través de una Unica visita al aula para observar una clase.

Como se puede apreciar; se trata de una definicion conceptual absolutamente ge-neral y
poco precisa. jQué significa, por ejemplo, ‘posibilidades de desarrollo del trabajo creativo’™?

El Inspector debe asignar al docente un puntaje entre O y 100. La escala tiene juicios de
valor asociados a distintos puntajes (por ejemplo, un puntaje entre 90 y 100 significa
“excelente”), pero no existen pautas explicitas que definan qué significa ser “excelente”,
por ejemplo, en la “capacidad técnico pedagbgica’. En cierto modo, se da por supuesto
que dicha expresion tiene una Unica interpretacion posible que es conocida y compartida
por docentes e Inspectores. Como ello no ocurre, los resultados de las evaluaciones que
se realizan dependen fuertemente de la subjetividad de cada Inspector.

En el Recuadro 2 se incluye una parte del referente elaborado por el “Educational Testing
Service” (ETS) para la evaluacion de docentes. Es un referente mucho mas elaborado,
preciso y explicito, que recoge las investigaciones y enfoques mas recientes en relacion a
la profesion docente y la practica de la ensehanza.

Este referente se basa en cuatro grandes dimensiones (véase la primera parte del Recuadro
2), cada una de las cuales es luego explicitada a través de entre cuatro y seis criterios, que
a su vez explicitan el significado de la dimension. En la segunda parte del Recuadro 2 se
incluyen los criterios correspondientes a las dimensiones ‘A’y ‘B'.

Pero ademés de establecer criterios para cada dimension, cada uno de los |9 criterios
resultantes estd explicado en un documento mediante tres o cuatro parrafos que los
describen y sustentan en la investigacion v literatura mas recientes en relacion al desempeho
docente.

Como resulta obvio, un dispositivo de evaluacion desarrollado sobre este Ultimo referente
tiene mucho mayor interés y utilidad que el incluido en el Recuadro |I: el docente tiene
mas claro sobre qué bases esta siendo evaluado, es mas facil construir instrumentos para
relevar informacion cuanto mas explicito esté el referente, es méas facil también entrenar a
los evaluadores para que las evaluaciones de distintos docentes sean menos subjetivas y
mas equitativas.
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Recuadro |

Recuadro 2

Pautas para el Informe de Inspeccion empleado en Uruguay

Juicios sobre la aptitud docente

I. “Capacidad técnico pedagdgica”
“Conduccion del proceso de ensefianza-aprendizaje”
“Orientacion dada al curso; planeamiento y desarrollo del mismo”
“Aprendizaje realizado por los alumnos y capacidad para seguir aprendiendo”
“Clima de trabajo, cooperacion e iniciativa”
“Respeto al alumno y promocion de su capacidad de autodeterminacion”

Sy @ ogs B

“Posibilidades de desarrollo del trabajo creativo”

El “referente” de desempeho docente empleado por el Modelo de Evaluacion PRAXIS'

DIMENSIONES

Organizar los contenidos para el aprendizaje de los alumnos

Crear un entorno para el aprendizaje de los alumnos

Ensenar para que los alumnos aprendan

Profesionalismo Docente

CRITERIOS

A.l. Familiarizarse con los aspectos relevantes de las experiencias y conocimientos previos
de los alumnos

A.2. Formular metas claras de aprendizaje que sean apropiadas para los alumnos

A.3. Demostrar comprension de los vinculos entre el contenido que se aprendié anteriormente,
el contenido actual y el contenido que se trabajara mas adelante

A4. Crear o seleccionar métodos de ensefianza, actividades de aprendizaje y materiales u
otras fuentes de instruccion apropiados para los alumnos y para las metas de aprendizaje

A.5. Crear o seleccionar estrategias de evaluacion apropiadas para los alumnos y para las
metas de aprendizaje

B.l. Crear un clima que promueva la equidadn

B.2. Establecer y mantener una relacion interpersonal adecuada con los alumnoso

B.3. Comunicar expectativas de aprendizaje desafiantes a cada alumnon

B.4. Establecer y mantener normas coherentes de comportamiento en clasen

B.5. Hacer que el entorno fisico sea lo mas seguro y conducente al aprendizaje que sea
posible

[) Fuente: DWYER, C.; “Evaluacién de los maestros”. En: ALVAREZ, B. y RUIZ-CASARES, M. (editores), | 997; Evaluacién y reforma
educativa. Opciones de politica; Capitulo 7, pp.187-222. PREAL, Santiago de Chile.
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Lo mismo ocurre en cualquier otro aspecto de la realidad que se quiera evaluar Por
ejemplo, hay multiples modos de definir capacidad de lectura, los que pueden ser mas o
menos generales o especificos y pueden o no recoger los conocimientos mas actualizados
en el campo del aprendizaje del lenguaje.

En las Fichas 6 y 7 este tema sera abordado nuevamente, a través de ejemplos sobre
como distintas evaluaciones estandarizadas de lectura definen de manera distinta el
aprendizaje de los alumnos v utilizan actividades de prueba muy distintas. Por este motivo,
los datos que entregan esas evaluaciones tienen sentidos diferentes.

2. La definicion de los propdsitos de la evaluacion

El segundo elemento clave para una buena evaluacion es definir claramente los propositos
de la misma: las preguntas que busca responder; el tipo de consecuencias que tendra la
evaluacion, los usos que se pretende dar a sus resuftados, quiénes haran uso de los mismos.
Estos aspectos fueron tratados en la Ficha |,

Lo que interesa destacar en esta Ficha es que la definicion de los propositos y consecuencias
de una evaluacion tiene importancia decisiva para el resto del disefo de la misma.

Por ejemplo, si el proposito de una evaluacion es calificar a los docentes, y esta calificacion
tendra consecuencias para sus carreras funcionales, se requiere una gran confiabilidad y
precision en los puntajes que se les asignen, porque diferencias de puntajes muy pequehas
entre los individuos pueden determinar que unos accedan a un cargo y otros no. En este
caso, la precision de los puntajes es fundamental para que el proceso sea equitativo y para
que el sistema educativo se asegure de promover a los profesionales mas competentes.

En cambio, si la evaluacion tiene como finalidad principal orientar a los docentes para
mejorar su trabajo como forma de desarrollo profesional, la asignacion de puntajes precisos
pasa a tener importancia secundaria, dado que no esta en juego la carrera de los individuos.

De la misma manera, una evaluacion de alumnos cuyos resultados tendran consecuencias
“fuertes”, tales como decidir si aprueban o no un curso, deberfa restringirse a aquello que
fue realmente ensefado durante el curso.
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En cambio, si se trata de una evaluacion estandarizada de caracter diagnostico que no
tendra consecuencias para los estudiantes, es legitimo evaluar aspectos relevantes, aun
cuando no hayan sido ensehados, justamente para entregar al cuerpo docente una sefal
en el sentido de que dichos aspectos deberfan estar siendo ensehados.

Otro aspecto importante es el relacionado con los destinatarios de la evaluacion. Definir
con claridad desde el comienzo quiénes utilizaran los resultados de la evaluacion, y para
qué propositos, también tiene implicancias importantes para el diseho de la evaluacion.
Sera necesario asegurarse que el tipo de informacion y los juicios de valor que la evaluacion
produzca sean apropiados y comprensibles para los destinatarios.

3. La produccion de evidencia empirica

No es raro que cuando se piensa en evaluar algo, la primera tarea que se emprenda sea el
diseho de instrumentos. Sin embargo, de acuerdo a lo analizado en los apartados anteriores,
recién después de haber definido con claridad el referente y los propositos de la evaluacion
tiene sentido trabajar en el diseho de instrumentos para recoger informacion.

El problema central en este terreno es reconocer que no tenemos acceso directo a la
realidad. Ante un profesor, no podemos, saber directamente si como profesional es bueno,
regular o malo. Del mismo modo, no tenemos acceso directo a la mente y el corazon de
los alumnos. Por lo tanto, necesitamos construir “mediaciones” que nos permitan
aproximarnos a la realidad que queremos evaluar.

A estas mediaciones se las denomina en forma genérica como “evidencia empirica’,
entendiendo por tal toda pieza de informacion que muestra un aspecto de la realidad que
nos interesa conocer vy evaluar.

Por ejemplo, si queremos evaluar el desempeno de un docente, necesitaremos recoger
informacion sobre aquellos aspectos que hayamos definido como relevantes en nuestro
referente: como planifica sus clases, como explica los temas a sus alumnos, qué actividades
les propone que ellos realicen, en qué grado se esfuerza para que los alumnos se interesen
en los temas, etc.

Los"instrumentos” de una evaluacion son todos aquellos dispositivos construidos para recoger
evidencia empirica en forma sistematica sobre los aspectos relevantes de la realidad a evaluar.
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Los instrumentos para la recoleccion de evidencia empirica en las evaluaciones educativas
pueden ser muy variados:

* pruebas escritas de diverso tipo (de ensayo, de respuesta construida, de
opcion miltiple, etc.);

* pruebas practicas como, por ejemplo, dar una clase o conducir una reunion
de profesores;

* registros de observacion de diverso tipo, como por ejemplo, de las actividades
de los alumnos;

* carpetas con trabajos producidos por los alumnos o los profesores
(denominados “portafolios” desde hace algin tiempo en la literatura
anglosajona);

* encuestas de opinion de padres, alumnos o profesores.

La amplitud y diversidad de las fuentes de recoleccion de evidencia empirica es enorme.
La enumeracion anterior de instrumentos es solamente ilustrativa.

Cuanto mas variada sea la diversidad de fuentes de informacion que se utilice en una
evaluacion, mas solida sera la misma. Sin embargo, al mismo tiempo hay restricciones de
tiempo Yy costos que hacen necesario limitar la cantidad de instrumentos.

Un aspecto muy importante que serd tratado con detalle en la Ficha 4 es cuidar la adecuada
relacion y coherencia entre el referente de la evaluacion y los contenidos de los instrumentos
de recoleccion de evidencia empirica. Un problema comin en muchas evaluaciones es
que se define de una manera la “realidad” a evaluar, pero los instrumentos recogen
informacion sobre otros aspectos no contemplados en el referente. Esto, asi como otros
errores en el diseho de las evaluaciones y en la interpretacion y uso de sus resultados,
genera un problema de “validez" en la evaluacion.

Otro problema, siempre presente, deriva del hecho de que la realidad es inabarcable, por
lo que inevitablemente nuestra informacion tendra limitaciones que no hay mas remedio
que aceptan.

Por ello es importante evitar los simplismos, tanto el de creer que un nimero puede
definir la calidad de una persona o de una institucion, como el simplismo opuesto: creer
que, como hay limitaciones en la informacion, solo es vélida la observacion directa y el
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juicio subjetivo, con la consecuente descalificacion genérica de las evaluaciones sistematicas.

De lo antes expuesto se desprende que la seleccion de los instrumentos a emplear en
una evaluacion debe ser coherente con el referente vy con los propositos de la evaluacion,
asi como con cierta dosis de sentido comUn y realismo en cuanto a los recursos, el tiempo
y la viabilidad practica de la evaluacion.

Siempre es necesario realizar un balance entre la cobertura mas exhaustiva posible de los
diversos aspectos de la realidad que se quiere evaluar, la inversion (principalmente de
tiempo y de dinero) vy el tipo de consecuencias que la evaluacion tendra.

Por ejemplo, puede ocurrir que la evaluacion sea tan exhaustiva que el tiempo necesario
para el procesamiento de la informacion vy la produccion de resultados tenga como
consecuencia que éstos lleguen tarde y que la evaluacion no tenga impacto porque sus
resultados no llegaron en el momento oportuno.

Esto ocurre en las evaluaciones nacionales de caracter estandarizado: muchas veces cuando
se presentan los resultados ha pasado tanto tiempo desde que se realizd la evaluacion,
que los resultados ya no son pertinentes para la toma de decisiones.

Asimismo, los profesores constantemente necesitan hacer en el aula el siguiente balance:
si evallan con demasiada frecuencia, probablemente no tengan tiempo para corregir las
evaluaciones que proponen Yy para hacer devoluciones significativas a sus alumnos.

4. La formulacion de juicios de valor

La esencia de la evaluacion es establecer un juicio de valor. Este surge principalmente de
contrastar la evidencia empirica con el referente para formular valoraciones sobre la realidad.

Ejemplos de juicios de valor son: “este alumno tiene un desempeno satisfactorio en
Matematica”, “este alumno tiene dificultades en el uso de la puntuacion en la produccion
escrita”,"este maestro es excelente ensehando Ciencias”. En estos casos se trata de juicios
de valor absolutos, formulados en relacion al referente de la evaluacion. Se los suele

denominar como “referidos a un criterio”.
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Otras veces, los juicios de valor estan basados en comparaciones entre individuos o entre

instituciones: “estos alumnos son mejores que aquellos”, “este alumno esta dentro del
| 0% de estudiantes con mejor desempeio”,"éstas son las escuelas con mejores resultados
en contextos desfavorecidos”. En estos casos se trata de juicios de valor “relativos”, porque
estan basados en la comparacion entre unidades de analisis. A este tipo de juicios de valor
se suele denominar como "normativo” (por referencia a la curva normal, seglin se explicara

en la Ficha 3).

En ocasiones, los juicios de valor son conjuntos de apreciaciones que no se resumen en un
puntaje o una categoria, sino que se utilizan en forma global para orientar el mejor
desempeno de un individuo. Es el caso de un profesor orientando a un alumno o de un
supervisor orientando a un docente. En estos casos puede haber valoraciones que se
expresan en el marco de la interaccion directa entre evaluador y evaluado, sin necesidad
de resumirlas en un juicio taxativo o en un puntaje.

Al analisis de diferentes modos de establecer los juicios de valor esta dedicada la Ficha 3.

Lo central a destacar en este punto es que lo mas importante en una evaluacion no son
los datos en si mismos, sino la valoracion de la realidad que es objeto de evaluacion,
valoracion que se construye a partir de la constrastacion entre los datos y el referente.

5. La toma de decisiones o acciones que modifiquen la realidad
evaluada

La vocacion de toda evaluacion es tener alguna consecuencia sobre la realidad. Las
consecuencias pueden ser de diverso tipo —Ficha |— pero una evaluacion no es tal si no
pretende tener alglin tipo de consecuencia, al menos una nueva comprension de la realidad
evaluada que ayude a los actores a pensar en nuevos modos de actuar

Ninguna evaluacion se hace simplemente por curiosidad, sin intencion de que sus resuttados
sean empleados de uno u otro modo para fines especificos.

En la Ficha | se hacfa una distincion entre las evaluaciones con consecuencias formales y
explicitas y evaluaciones formativas sin consecuencias formales, pero que modifican la
realidad a través del aprendizaje de los individuos, que logran nuevas visiones sobre su
propio desempeho, el de sus alumnos o el de las instituciones de las que forman parte.
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En este punto es necesario sehalar algunas dificultades.

Cuando una evaluacion tiene consecuencias “fuertes”, a veces ocurre que se producen
efectos no deseados o “efectos perversos”.

Por ejemplo, un examen de finalizacion de la primaria —con consecuencias para los alumnos—
cuyo proposito explicito es garantizar que todos logran niveles de aprendizaje similares,
puede tener como efecto “perverso” un incremento de los niveles de repeticion y desercion
si muchos alumnos no consiguen aprobar.

Otro ejemplo podria ser la introduccion de incentivos monetarios a las escuelas en funcion
de sus resultados, cuyo proposito explicito es incentivar a todos a mejorar, pero porque
puede tener como efecto “perverso” la desmoralizacion de los “perdedores” y un incre-
mento de la segmentacion interna del sistema educativo. Estos aspectos seran tratados
con mayor detalle en la Ficha | I.

Cuando las evaluaciones son de caracter formativo, el tipo de consecuencias que tengan
dependera del grado en que los actores se apropien de los resultados vy los utilicen para
generar nuevas comprensiones sobre la realidad que les permitan aprender y mejorar
su modo de actuar. Que ello efectivamente ocurra requiere que se implementen
estrategias y acciones especificas de divulgacion de resultados (a este aspecto esta
destinada la Ficha 12).

Una dificultad central en relacion al impacto de los procesos de evaluacion en la
transformacion de la realidad es el divorcio que a veces se produce en la practica entre
evaluadores, tomadores de decisiones y quienes se desempenan como los directivos y
docentes.

Muchas veces los evaluadores consideran que su labor termina cuando producen el
informe de la evaluacion y que la responsabilidad de tomar decisiones y usar los
resultados corresponde a otros. Pero, al mismo tiempo, suele ocurrir que los tomadores
de decisiones y quienes estan en las escuelas —los educadores— no comprenden
adecuadamente los resultados, no se interesan por ellos o no los consideran relevantes.
Por lo tanto, no los utilizan y la evaluacion corre el riesgo de tornarse un ejercicio
estéril y de perder legitimidad.
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Por ejemplo, es bastante comin que las autoridades educativas quieran evaluaciones pero
luego no utilicen sus resultados en la toma de decisiones ni emprendan las acciones
necesarias para revertir los problemas que la evaluacion devela.

Este problema tiene una doble arista. Por un lado, es resultado de que muchas veces prima
una logica politico-partidaria y de corto plazo en la toma de decisiones. Al mismo tiempo,
obedece a que muchas veces lo que producen los evaluadores no es lo que los tomadores
de decisiones necesitan.

La vocacion principal de toda evaluacion es modificar la realidad, pero la evaluacion por sf
misma no produce cambios si no hay actores que usen los resultados y tomen decisiones
a partir de las valoraciones resultantes de la misma.

En este sentido, es preciso enfatizar que, si bien no son los evaluadores quienes deben
tomar decisiones o emprender acciones, si es su responsabilidad comunicar los resultados
de manera apropiada. Esto incluye escribir reportes comprensibles pero, sobre todo,
propiciar y participar de instancias de dialogo “cara a cara” con otros actores —politicos,
autoridades, docentes, unidades de curriculum, formadores de docentes, etc.— ayudando a
comprender el significado de los datos y lo que nos dicen sobre la realidad, escuchando las
dudas y demandas, ayudando a pensar en términos de alternativas para encarar los
problemas.

Sintesis final

Esta segunda Ficha se propuso explicar los cinco elementos centrales de todo proceso de evaluacion.
Intentd ademas alertar al lector o usuario de evaluaciones sobre los aspectos clave que es necesario
tener presente al disefar, interpretar o analizar una evaluacion. Atender adecuadamente a estos cinco
aspectos permitira mejorar sustancialmente el impacto de las evaluaciones sobre el sistema educativo.
> Toda evaluacion debe estar basada en un “referente” explicito, claro y apropiado. Esto significa
partir de una definicion conceptual de la realidad a evaluar que recoja las perspectivas mas
actualizadas y que, al mismo tiempo, esté expresado de manera clara y comprensible. De este
modo es posible disefar mejor los instrumentos para la evaluacion y, al mismo tiempo, permitir a
los usuarios interpretar con mas facilidad los resultados de la evaluacion y, por tanto, hacer uso de
ellos.
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Los “propositos y consecuencias” de las evaluaciones deben estar definidos desde el comienzo.
Esto permite, al disehar la evaluacion, tomar decisiones apropiadas en relacion a las consecuencias
que se espera tenga la evaluacion. El hecho de que los propositos estén claros desde el comienzo
facilita a los diversos actores involucrados saber a qué atenerse y qué pueden esperar de la
evaluacion. La reflexion inicial sobre los propositos incluye el andlisis de la complejidad de los
efectos que la evaluacion puede generar, de modo de minimizar efectos no deseados.
La“evidencia empirica”, si bien siempre sera limitada, debe intentar cubrir de manera apropiada la
diversidad de aspectos de la realidad a evaluar definidos en el referente. La consistencia entre los
instrumentos y el referente hace que la evaluacion tenga mayor validez v, por tanto, que sus
resultados sean interpretables vy utilizables. Al mismo tiempo, el uso e impacto de la evaluacion
mejoran cuando los instrumentos empleados son suficientemente precisos (teniendo en cuenta
las consecuencias que la evaluacion tendra) y no dependen excesivamente de la subjetividad del
evaluador; es decir, son confiables. Los conceptos de validez y confiabilidad seran analizados en la
Ficha 4.

La esencia de una evaluacion es “establecer un juicio de valor” acerca de la realidad evaluada. Esta
valoracion surge principalmente de contrastar la evidencia empirica con el referente (en la Ficha
3 se analiza con mas detenimiento como se establecen los juicios de valor). El uso apropiado de
los resultados de una evaluacion requiere tener conciencia de que los datos no ““son” la “realidad”,
Sino una aproximacion a ella, por lo cual es muy importante hacer siempre un uso reflexivo y
ponderado de los mismos, evitando caer en visiones simplistas. El principal aporte de una evaluacion
es ayudar a reflexionar y comprender mejor la realidad, con el fin de enriquecer la toma de
decisiones. Por el contrario, las visiones simplistas pueden hacer que la evaluacion pierda su potencial
y conduzca a debates estériles o a decisiones inapropiadas.

El sentido Ultimo de toda evaluacion es‘provocar cambios en la realidad”. Para que las modificaciones
se produzcan, es fundamental que los evaluadores consideren como parte de su trabajo —y por
tanto del disefho de la evaluacion— la divulgacion apropiada de los resultados a las audiencias que
los utilizaran. Esto requiere una preocupacion especial por hacer reportes comprensibles pero,
ademas, invertir tiempo en contactos directos con las diferentes audiencias para explicar los
resultados y ayudar a la reflexion acerca de las implicancias de los mismos.
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COMO SE FORMULAN LOS JUICIOS DE VALOR EN LAS
EVALUACIONES EDUCATIVAS?

Evaluaciones normativas, de progreso y criteriales

I. Tres modos de formular juicios de valor

Evaluar consiste basicamente en valorar una realidad (una institucion, las competencias de
un conjunto de individuos, un sistema educativo) comparando evidencia empifica sistematica
con un referente o definicion conceptual acerca de lo deseable para dicha realidad. En las
evaluaciones educativas hay tres maneras principales de formular juicios de valor.

I.1. Enfoque “normativo”

Un primer enfoque, llamado “normativo”, pone el foco de atencion en ordenar a los individuos,
instituciones o subsistemas —regiones, provincias, estados — evaluados con el fin de compararlos
entre si.

Este enfoque esta fuertemente relacionado con pruebas cuyo proposito es la seleccion. En
estas pruebas no importa tanto qué es lo que un individuo especfficamente “sabe” o domina,
sino si “sabe” mas o menos que los otros. El centro de la preocupacion no esta puesto en
describir los conocimientos y competencias de los individuos, sino en conocer en qué lugar
del conjunto se encuentra cada individuo —entre los primeros, en el medio, entre los Gltimos—
, jJustamente porque el proposito es seleccionar a los mejores candidatos.

Los juicios de valor que se formula en este enfoque son del tipo “Juan es mejor que José”,
“Juan esta ubicado dentro del 10% mejor".

1.2. Enfoque “criterial”

Un segundo enfoque consiste en privilegiar la comparacion del desempenio de un individuo
con una definicion clara y precisa de lo que se espera que conozca y sea capaz de hacer en
un determinado dominio (por ejemplo, comprension de textos escritos).
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Muchas veces se define distintos niveles de logro en ese dominio (unos mas basicos, otros
mas avanzados) y se busca establecer en qué nivel se encuentra cada individuo.

Los juicios de valor que se formula en este enfoque son del tipo “Juan se encuentra en un
nivel avanzado de desempeho en lectura” o José no alcanza un nivel minimamente aceptable
de desempeno en lectura”.

1.3. Enfoque de “progreso”

Un tercer enfoque suele denominarse de “progreso”, también de “crecimiento” o
“aprendizaje”. Este pone el foco en analizar cuanto ha cambiado un individuo, institucion o
subsistema en relacion a un punto de partida o linea de base anterior.

En este caso, lo que interesa comparar es la situacion de un individuo o institucion con
respecto a un momento anterior en el tiempo.

Los juicios de valor que se formula, en este enfoque son del tipo "Juan avanz6 —o retrocedio—
tanto desde la evaluacion anterior”; “José no cambio desde la evaluacion anterior”.

Es importante notar que el enfoque de “progreso” generalmente opera dentro de un
enfoque criterial, es decir, que normalmente lo que se hace es valorar el crecimiento o
progreso del individuo dentro del dominio evaluado: “Juan estaba por debajo del nivel
aceptable y ahora esta en un nivel destacado en Matemética”. Sin embargo, puede analizarse
el progreso dentro de un enfoque normativo. En estos casos se valora el cambio de
posiciones relativas:Juan antes estaba entre los peores estudiantes del grupo y ahora esta
en el promedio”.

2. Los tres enfoques en el aula

Para comprender las diferencias entre los tres enfoques, veamos como funcionan en las
evaluaciones que los profesores realizan dentro de las aulas.

Normalmente, cuando un docente evalGa a sus alumnos para calificarlos, es decir, para
formular un juicio de valor sobre el desempeno de cada uno de ellos, utiliza en forma
combinada los tres enfoques.
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Por un lado, tiene en cuenta qué alumnos estan mostrando un nivel de desempeho
satisfactorio en relacion a los propositos del curso y cuéles no —enfoque criterial—

Simultaneamente, es probable que el profesor tenga en cuenta el punto de partida de
cada uno (enfoque de progreso): "“Juan alin no alcanza un nivel satisfactorio, pero empez6
muy mal y se ha esforzado enormemente”. Por tanto, se le asigna una calificacion un poco
mas alta que la que corresponderia. En cambio, Lucia tiene un buen desempeho, pero no
se ha esforzado mucho. En realidad podria lograr mucho mas. Por tanto, se le asigna una

calificacion algo inferior a la que le correspondertfa.

Finalmente, los profesores suelen establecer comparaciones entre sus alumnos para decidir
la calificacion (enfoque normativo). Por ejemplo, toman las cinco o seis pruebas de caracter
destacado y las comparan entre si. A Clara se le asigna un punto mas en la escala de
calificacion que a José, porque si bien ambas pruebas son igualmente destacadas, la de
Clara es un poco mejor.

Este modo de proceder es sabio, porque compensa las debilidades que cada enfoque
tiene por separado. Particularmente riesgoso es utilizar el enfoque normativo como Unico
enfoque. En estos casos, se califica a los alumnos teniendo en cuenta Unicamente la
comparacion de los desempenos dentro del grupo de estudiantes, pero no se tiene en
cuenta cuales son los miimos aceptables. Dicho en otras palabras, si un grupo es malo, un
alumno puede ser el mejor del grupo”, pero aun asi no alcanzar un nivel de desempeno
satisfactorio.

3. La parabola de la montana

Para comprender mejor las diferencias entre los tres enfoques, resulta Gtil recurrir a la
metafora de una montaha. Imaginemos a un grupo de ninos escalando una montaha. La
evaluacion consiste en formular un juicio de valor acerca de qué tan bien lo hacen'.

Enla Figura | los puntos representan a los individuos. Con el enfoque normativo podemos
saber quiénes han llegado mas alto y quiénes han quedado mas abajo. Pero no sabemos
nada acerca de qué tan cerca estan de llegar a la cima de la montaha.

Puede ser que todos estén muy abajo o que todos estén muy cerca de la cima. Lo Unico
que sabemos es que unos estadn mas alto que otros, pero no qué tan lejos o qué tan

[) La idea original
de esta metafora fue
tomada de:
Committee for
Economic Develop-
ment, 2000.
Research and Policy
Committee.
“Measuring what
matters: using
assessment and
accountability to
improve student
learning / a
statement by the
Research and Policy
Committee of the
Committee for
Economic Develop-
ment”.
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Figura | i3 i cerca de la cima o del pie de la
montana estan.

Volviendo al ejemplo del aula, un
profesor que utilizara un enfoque
exclusivamente normativo
solamente se preocuparfa por
calificar a sus alumnos en funcion de
quiénes son mejores y quiénes
peores, pero no se estaria
preocupando sobre qué tanto han
logrado de los aprendizajes
esperados para el curso o qué tanto
han progresado desde su situacion
al inicio del curso.

La Figura 2 representa el enfoque

Fi . “criterial”. En este enfoque podemos
(1WAl El enfoque criterial -

ver la montaha completa, ya que lo

Ll que define a este enfoque es una

descripcion completa y detallada de

los desempehos en el area de

/.P'J. conocimientos que sera evaluada. El

foco de atencion esta puesto en la
altura a la que logro llegar cada
individuo.

Ademas, es posible trazar metas a
diferentes alturas, representadas por
Iineas, que equivalen a los
denominados  “niveles  de
desempeno”. Como sabemos que
no todos llegaran hasta las zonas mas
altas, se puede establecer una zona
a la que se espera que todos los alumnos lleguen (la linea intermedia) y otra zona que
indica que quien no ha llegado all esta en serias dificultades (la Iinea mas baja), por lo que
necesita apoyo adicional o especial.
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La Figura 3 representa el enfoque de
“progreso’’ o “crecimiento”. El foco de
atencion en este caso esta puesto en
cuanto ha avanzado o retrocedido cada
individuo desde donde estaba en un
momento anterior. En las Figuras 3 y 4,
el rombo representa la situacion inicial, y
el circulo, la situacion final de cada
individuo. La Iihea representa el cambio
en el tiempo.

Con el enfoque de progreso por sf
mismo sabemos cuanto avanzo o
retrocedio cada individuo, pero seguimos
sin saber a qué zona de la montaha ha
llegado cada uno, como en la Figura 3.

El enfoque de progreso [al-{IIF¥¥]

‘/{

Puede ser utilizado dentro de un enfoque normativo: la preocupacion se centra en observar
los cambios de posiciones relativas. Juan, que estaba Gltimo, ahora estéa entre los primeros.
Pero también puede emplearse dentro de un enfoque criterial. En este caso, podemos
saber, por ejemplo, si Juan pasd de estar en un nivel no aceptable a estar en un nivel

aceptable (Figura 4).

El riesgo de utilizar el enfoque de progreso
de manera aislada es que dos alumnos
pueden haber avanzado lo mismo, pero uno
puede estar mucho mas cerca de la cima que
el otro. Si bien es muy importante tener en
cuenta cuanto se ha esforzado cada alumno
y cuanto ha progresado desde el punto de
partida, se corre el riesgo de que un alumno
haya progresado mucho, pero que, sin em-
bargo, se encuentre aln muy lejos de lo
esperable.

En principio puede decirse que el juicio de
valor en funcion del avance del individuo es

El enfoq progreso y criterial Figura 4

\
A
;&I’

T
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mas razonable en los niveles educativos inferiores (educacion inicial, primaria) pero que,
sin embargo, se hace mas riesgoso a medida que se avanza hacia niveles superiores.

Por ejemplo, es discutible otorgar un titulo de bachiller o de finalizacion de la secundaria,
que habilita a estudios universitarios, a un estudiante que se ha esforzado mucho, que ha
avanzado, pero que aln se encuentra muy lejos de poseer las capacidades mihimas
indispensables para desempenarse en el nivel terciario.

{IJEGIGN N Pruebas normativas y pruebas criteriales

Se denomina prueba normativa a “aquella que ha sido disefiada para brindar una medida
del desempefio que es interpretable en términos de posiciones relativas entre individuos
o entidades”. En la construccion de estas pruebas se eliminan tanto las preguntas muy
faciles como las muy dificiles. Esto se hace porque, como la finalidad principal es ordenar
o comparar a los individuos, las preguntas que mejor sirven a esta finalidad son las de
dificultad intermedia. Las preguntas muy dificiles solo las responden unos pocos alumnos,
por lo que una prueba con muchas preguntas dificiles no servira para ordenar a la totalidad
de los alumnos. Lo mismo ocurre con una prueba con muchas preguntas faciles, pero por
la razén contraria: la mayoria de los alumnos podra responder a casi todas las preguntas.

Se denomina prueba criterial a “aquella que ha sido disefiada para brindar una medida del
desempefio que es interpretable en términos de un dominio de tareas de aprendizaje
claramente definido y delimitado”. En la construccion de estas pruebas, las preguntas se
seleccionan de modo tal que permitan describir toda la gama de niveles de desempefo
posibles, desde los mas simples hasta los mas complejos. Luego es posible informar qué
proporcion de los alumnos se encuentra en cada nivel de desempeno. Esto significa que
con las pruebas se “dibuja” la montafia entera de los aprendizajes esperados en ciertas
areas, lo cual puede operar como cuadro de referencia para el el cuerpo docente y las
familias de los alumnos.

Una prueba criterial puede (o no) incluir la definicion de un parametro o linea de corte
que establezca cudl es el puntaje o nivel al que se espera que todos los alumnos lleguen
al finalizar un grado o nivel de ensefianza (véase la Ficha 9).

) Traducido de LINN, R. & GRONLUND, N., 2000; Measurement and Assessment in Teaching
(8¢ edicion), pp. 42-43. Prentice Hall.
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Mas problemético aun es el empleo de este enfoque en el nivel terciario, en que la institucion
formadora debe certificar ante la sociedad que el egresado estd apto para desempehar
una determinada profesion. En estos casos debe primar el enfoque criterial, a los efectos
de garantizar que el individuo posee las competencias necesarias para desempeharse en
la profesion.

4. Implicaciones para las evaluaciones nacionales e
internacionales

;Cuales son las implicaciones que los conceptos anteriores tienen en relacion a las evaluaciones
estandarizadas?

En América Latina, en las Ultimas décadas, muchos sistemas nacionales de evaluacion han
trabajado con pruebas construidas desde un enfoque normativo, a pesar de que no es el
méas apropiado para la finalidad que tienen dichos sistemas. Esto ha ocurrido asi, principalmente,
por desconocimiento Y falta de acumulacion conceptual y practica en el area de la evaluacion.

Con dichas pruebas es posible comparar los resultados entre escuelas, asi como entre
subsistemas provinciales o estaduales, pero no se puede informar qué tan cerca o lejos
estan los alumnos de lo que se espera de ellos. Uno de los problemas principales en la
interpretacion de los resultados de las evaluaciones nacionales se produce cuando se
mezclan los enfoques normativo v criterial o, mas precisamente, cuando se interpreta de
manera criterial los resultados de una prueba normativa.

El caso de Argentina algunos anos atras sirve como ilustracion de este problema. Se aplico
pruebas que no definian niveles de desempeno ni establecian un nivel de suficiencia, sino
que evaluaban los aprendizajes “mihimos”. Las pruebas no evaluaban los niveles de
desempeho més altos, es decir; no se tenia en cuenta la totalidad de la montana. Pero los
resultados eran presentados —y, por tanto, interpretados por la prensa y el plblico— como
calificaciones (véanse la Figura 5 y el Recuadro 2).

Se interpreta el puntaje 7 como indicador de un resultado satisfactorio, cuando en realidad
solo hubiese sido satisfactorio un puntaje de 10, ya que se dice que |0 significa tan solo
“dominio de los contenidos mihimos y elementales de una materia”. En una prueba
normativa los resultados nunca indican el grado de dominio de los aprendizajes, solo
permiten interpretaciones en términos de comparaciones entre individuos o entidades.
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La evaluacion internacional PISA es un ejemplo de evaluacion estandarizada dentro de un
enfoque criterial, en la medida en que se enfatiza la descripcion de una escala de desempehos
de los estudiantes en Lectura, desde los mas complejos —Nivel 5— hasta los mas simples —

Nivel |-y se reporta qué porcentaje de los alumnos se encuentra en cada nivel (véase la
Figura 6)?.

A0 Reporte de resultados en Argentina bajo la forma de porcentaje promedio
de respuestas correctas y “calificaciones”

Rendimiento promedio

por area, ambito y sector

Expresado en porcentaje
de respuestas correctas

Nivel Primario - 6° Grado

UrbanoEstatal UrbanoPrivado m

Lengua 56.42 % 68.38 % 51.92%
R ———
Matematica 49.55 % 62.13% 37.03%
— " - - B

Expresado en puntaje
de1a10

Nivel Primario - 6° Grado

UrbanoEstatal UrbanoPrivado “

2) Enlaficha 7 se

incluye una
descripcion mas Lengua 5.60 6.80 5.20
detallada de los — — — Fuente: Ministerio de Cultura y
niveINes de Matemitica 5.00 6.20 3.70 Educacién de la .Nac/én,ArgenUna,
desempefio de — e -4 1997. Operativo Nacional de
Lectura en PISA. Aprendizajes 1 996; pag. 30.
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“La nota no llega a 7’ [{{XIET[{ W]

“Un 6,69 en Lengua y un 6,70 en Matematica son las notas promedio que los alumnos que el afio
ltimo terminaron el secundario obtuvieron en las pruebas tomadas por el Ministerio de Educacion

para medir la calidad de la ensefianza.

En la tltima evaluacion, la nota subié a 6,7, tanto en Lengua como en Matematica.

En séptimo grado, la nota en Lengua fue 6,6, un punto por encima del resultado de 1997.

En Matemdtica, los alumnos de séptimo grado obtuvieron un 6, cuando la nota habia sido 5,4 en 1997.
A pesar de la mejora, los resultados siguen siendo poco alentadores: en ninglin caso el promedio nacional llego
al 7, que por lo general es el minimo necesario para aprobar una materia en el colegio.

Ademas, el 10 no significa, en el criterio ministerial, “excelencia”, sino inicamente que el alumno domina los

contenidos minimos y elementales de cada materia”.
(La Nacién Line, Argentina, 28/05/99)

Niveles de desempeho en lectura en la evaluacion o “prueba’” PISA REf-{IF¥

Nivel 5

Los estudiantes situados en el Nivel 5 de la escala combinada de lectura
son capaces de llevar a cabo tareas lectoras sofisticadas, tales como:
* manejar informacion dificil de encontrar en textos con los que no
estan familiarizados;

* mostrar una comprension detallada de tales textos e inferir qué
informacion del texto es relevante para la tarea;

* valorar criticamente y elaborar hipatesis, basandose en conocimientos
especializados, asi como incluir conceptos que pueden ser contrarios a
las expectativas.

Nivel 4

Los estudiantes que se sitdan en el Nivel 4 son capaces de solucionar
tareas lectoras complejas, tales como localizar informacion entremetida
en el texto, reconstruir el significado a partir de los matices del
lenguaje y valorar criticamente un texto.

Nivel 3

Los estudiantes que se sitdan en el Nivel 3 son capaces de resolver
tareas lectoras de complejidad moderada, tales como localizar miltiples
elementos de informacion, establecer conexiones entre las diferentes
partes de un texto y relacionar el texto con los conocimientos cotidianos
habituales.

Nivel 2

Los estudiantes que se sitdan en el Nivel 2 son capaces de solucionar tareas
lectoras basicas, tales como localizar informacion presentada directamente,
Ilevar a cabo diversos tipos de inferencias de bajo nivel, deducir el significado
de una parte bien definida del texto y utilizar algunos conocimientos externos

al texto para comprenderlo.

Nivel |

Los estudiantes situados en este Nivel solo son capaces de realizar correctamente
las tareas lectoras menos complejas desarrolladas para el proyecto PISA, tales

como localizar un
nico elemento de
informacion, identificar
el tema principal de
un texto o hacer una
conexion sencilla con
los conocimientos
cotidianos.

Porcentaje de estudiantes segun
nivel mas alto de habilidad lectora

Nivel 5

Nivel 4

Nivel 3

Nivel 2

1.Promedio en el conjunto
de los paises de la OCDE

Mivel 1
Por debajo del nivel 1

Fuente: Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte de Espana-Instituto Nacional de Calidad y Evaluacién (INCE)/OCDE, 200 |; Conocimientos y
destrezas para la vida: Primeros Resultados del Proyecto PISA 2000. Resumen de Resultados. INCE, Madrid.
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La informacion acerca de los porcentajes de alumnos en cada nivel de desempeho es mas
{til que los promedios, dado que éstos Ultimos no dicen nada acerca de lo que aquéllos
conocen y son capaces de hacer. Por esta razon, la informacion sobre niveles de desempeho
resulta mas Gtil para los docentes y responde mejor a las demandas de la opinion plblica.

Es preciso notar que si bien PISA es una evaluacion criterial, dado que “dibuja” toda la
montaha y establece distintas metas o niveles en ella, no define qué nivel deberian alcanzar
todos los estudiantes. Esto es razonable, dado que se trata de una evaluacion que involu-
cra a varias decenas de paises. La tarea de establecer qué nivel deberian alcanzar los
alumnos queda librada a los analisis que cada pais realice y a las metas que quiera plantearse.

Un tercer ejemplo es el caso del SAEB —el sistema nacional de evaluacion de Brasil- que
es particularmente interesante porque construye una descripcion de niveles similar a la de
PISA —aunque no tan rica— a la que se le agrega un juicio de valor respecto a qué niveles
son aceptables y cuales no.

Es decir, ademas de describir los diversos niveles de desempeho, el SAEB establece un
juicio de valor acerca de cual es el nivel adecuado que deberian alcanzar los alumnos al
finalizar; en este caso, la educacion media (véase la Figura 7).

La decision acerca de cual es el nivel de desempeho que deberian alcanzar todos los
alumnos al final de un grado o ciclo es materia siempre debatible y sdlo puede realizarse
através de lo que se denomina la opinion de “jueces’. Este tema sera tratado en detalle en
la Ficha 9.

Una implicacion final relevante de los enfoques planteados, en relacion a las evaluaciones
nacionales, tiene que ver con el enfoque de “progreso”. Lo caracteristico de este enfoque
es que requiere realizar varias mediciones en el tiempo, (al menos dos, por ejemplo, al
inicio y al final del aho lectivo). Solo asi’ es posible evaluar especfficamente qué han
aprendido los estudiantes al cabo de un cierto periodo de tiempo, durante el cual han
participado en un conjunto de experiencias educativas.

En estos casos se puede hablar con propiedad de evaluacion de “aprendizaje” —en el
sentido de cambio— Cuando se evalla Unicamente el resultado al final de un grado o ciclo,
el término adecuado es evaluacion de “logro”.
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Niveles de desempeno en Matematica en SAEB - 2001 g/ W) 3

Muy critico T . .
No logran responder a consignas operacionales Estagio Populagéo e
elementales compatibles con el 3°. grado de T
Educacion Media (construccion, lectura e Muito Critico 99,969 4,84
interpretacion grafica; uso de propiedades de -
figuras geométricas planas y comprension de Crico 1294072 62,60
otras funciones). Los alumnos en este nivel
alcanzaron, como maximo, el nivel 3 de la escala Intermediario 540.306 2651
SAEB.

Adequado 123.800 5,99

q

Critico
Desarrollan algunas habilidades elementales de Total 2.067.147 100,00

interpretacién de problemas, pero no logran  Fonte: MEC/Inep/Dagh

traducir lo que estd siendo pedido en el

enunciado a un lenguaje matematico especifico, estando, por lo tanto, por debajo de lo
exigido para el 3°". grado de la EM (construccién, lectura e interpretacion grafica; uso de
algunas propiedades y caracteristicas de figuras geométricas planas y resolucion de
funciones logaritmicas y exponenciales).Los alumnos, en este nivel,alcanzaron los niveles
4 6 5 de la escala SAEB.

Intermedio

Presentan algunas habilidades de interpretacién de problemas. Hacen uso de lenguaje
matematico especifico, pero la resolucién es insuficiente en relacién a los que es exigido
para el 3*. grado de EM (reconocen y utilizan algunos elementos de geometria analitica,
ecuaciones polindmicas y reconocen algunas operaciones con numeros complejos). Los
alumnos en este nivel alcanzaron los niveles 6 6 7 de la escala SAEB.

Adecuado

Interpretan y saben resolver problemas de forma competente; hacen uso correcto del
lenguaje matematico especifico. Presentan habilidades compatibles con el grado en cuestion
(reconocen y utilizan elementos de geometria analitica, ecuaciones polinémicas y
desarrollan operaciones con nimeros complejos). Los alumnos en este nivel alcanzaron
los niveles 8,9 6 10 de la escala SAEB.

Fuente: Instituto Nacional de Estudios y Pesquisas Ed ucacionales (INEP), 2002; Relatério SAEB 200 - Matemdtica.
Brasilia, Ministerio de Educacion.

53



FICHA

Para comprender las evaluaciones educativas

54

En las evaluaciones estandarizadas, el enfoque de progreso tiene una virtud fundamental:
es el Unico que permite analizar cual es el efecto de la labor de los docentes y centros
educativos en el aprendizaje de los alumnos, dado que tiene en cuenta el punto de partida
en que estaban estos antes de que el profesor o el equipo docente realizara su labor de
ensenanza.

Este aspecto sera tratado con mayor detalle en la Ficha |3, pero cabe adelantar que un
juicio de valor acerca de la “eficacia” o “calidad” de un docente, un centro educativo o un
subsistema que tome como indicador Unicamente el resultado final, sin considerar el punto
de partida, es poco apropiado, porque las poblaciones estudiantiles varian enormemente
en cuanto a su capital cultural y su acumulacion de conocimientos previos.

Un ejemplo de evaluacion nacional que se aproxima de alguna manera a un enfoque de
“progreso’’ es el caso de Chile (véase la Figura 8), en que se reporta cuanto cambiaron los
puntajes de cada escuela entre evaluaciones sucesivas y comparables.

La debilidad en este caso es que en realidad los alumnos no son los mismos, por lo que los
cambios de puntajes en las escuelas pueden ser resultado de cambios en la seleccion de
los alumnos por parte de la escuela en el lapso transcurrido entre las dos evaluaciones o,
también, de cambios socioculturales en el perfil del estudiantado de un centro educativo
derivados de cambios sociales en su entorno.

GITERH Reporte de progreso de los establecimientos educativos en Chile

RESULTADOS POR ESTABLECIMIENTO

AUWNDS  CASTCANA

EVAIUADCS  CONUN MATEMATICA
2 MEDID A s 250 25D
2' WEDID B 0 250 250
ESTABIECIMENTO 65 250 250
VARIACION EN RELACION A 1998 A+ ¥ 2
DFERENCIA CON ELPROMEDKO DE SU GRUPO SOCICECONGWICD | @ 41 &2
DFERENCIA CON EL FROWEDID COMUNAL s L
DFERENCIA CON EL PROMEDIO REGICNAL .2 s Fuente: Ministerio
DFERENCLA CON EL FRCVEDID MACKONAL R A de Educacién de
FLINTAIE MAXIO NACKONAL 350 ED Chile/SIMCE,
PUNTAJE MINIMO NACKONAL i) 182 2002; Informe de

Resultados 2001.
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Para aplicar efectivamente el enfoque de “progreso” se requiere evaluar dos veces en el
tiempo a los mismos alumnos, por ejemplo, al inicio y al final del aho lectivo, o al final y al
inicio de un ciclo completo, lo cual requiere identificarlos y efectuar un “seguimiento lon-
gitudinal”” de la misma cohorte de estudiantes.

Sintesis final

El sentido Gltimo de toda evaluacion de aprendizajes o logros educativos es formular un juicio de valor
acerca de lo que los nihos y jovenes estan aprendiendo, con el fin de propiciar transformaciones y
mejoras en el sistema educativo. Los juicios de valor pueden ser formulados con énfasis diversos:
comparando a los alumnos entre si’ (enfoque normativo), comparando el desempeho de cada alumno
con una definicion clara del desempefo esperado (enfoque criterial), comparando el desempeho de
cada alumno con su propio desempefio en un momento anterior en el tiempo (enfoque de progreso).

En sus inicios, la mayor parte de los sistemas nacionales de evaluacion de aprendizajes en América Latina
adoptaron un enfoque normativo en la construccion de sus pruebas. Esto ocurrio debido a la insuficiente
acumulacion de conocimiento sobre evaluacion en la region y a la consiguiente adopcion a critica de
metodologlas propuestas por consultores.

Sin embargo, este enfoque no permite dar respuesta a las preguntas principales que la opinion pUblica,
los docentes, las familias y los responsables de la conduccion educativa esperan ver respondidas: jen qué
grado los alumnos estan logrando lo que se espera que hayan aprendido al finalizar un determinado
ciclo escolar? y jqué politicas y practicas educativas son las que en mayor grado aseguran que la mayor
parte de los alumnos alcancen dichos aprendizajes, aun cuando provengan de sectores sociales
desfavorecidos?

Para poder dar respuesta a estas preguntas es necesario adoptar una combinacion de los enfoques
criterial y de progreso en el diseho de los sistemas de evaluacion. Solo a partir de descripciones claras,
completas y detalladas de lo que se espera que los alumnos aprendan, junto con pruebas apropiadas, es
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posible responder a la primera pregunta.Y solo a partir de sistemas que evalGen los progresos de los
alumnos en el tiempo es posible identificar de manera apropiada cudles son las politicas y practicas
educativas que mejor contribuyen a dichos logros, es decir; responder a la segunda pregunta.

En los Gltimos ahos, buena parte de los sistemas nacionales de evaluacion de la region han comenzado
a moverse en esta direccion. Chile, México, Peri, Replblica Dominicana, y Uruguay son algunos
casos. Por lo tanto, es esperable que estos sistemas progresivamente aporten informacion mas
relevante, y que su contribucion general a las politicas y practicas educativas mejore sustantivamente
en los proximos ahos, siempre y cuando exista continuidad en estos procesos de cambio v en la
consolidacion de las nuevas politicas de evaluacion.
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(CUALES SON LOS PRINCIPALES PROBLEMAS COMUNES A
TODAS LAS EVALUACIONES EDUCATIVAS?

Validez y confiabilidad

Esta Ficha tiene como objetivo ayudar al lector a desarrollar su capacidad para leer
criticamente las evaluaciones.

La formulacion de juicios de valor es el centro de la evaluacion. Pero, como se mostro en
las Fichas anteriores, esta no es una actividad objetiva y aséptica, en la medida en que:

a. intervienen valores y visiones del mundo y de la realidad evaluada que son
construidas por los evaluadores e, idealmente, “concertadas” con otros actores;

b. losdatosy percepciones que poseemos acerca de la realidad evaluada son siempre
aproximaciones parciales a la misma.

Por lo tanto, todo lector inteligente de evaluaciones deberfa, antes de aceptar las conclusiones
y valoraciones resultantes, mirar con ojo critico v particular cuidado el modo en que la
evaluacion fue realizada.

|. Validez y confiabilidad

Se puede agrupar los principales tipos de problemas que debe enfrentar cualquier evaluacion
en torno a dos conceptos: validez y confiabilidad.

El concepto de validez refiere al grado en que los juicios de valor que se formulan en la
evaluacion estan adecuadamente sustentados en evidencia empirica y estan efectivamente
relacionados con el “referente” definido para la evaluacion.

El concepto de confiabilidad refiere a la precision de las medidas y de la evidencia empirica
empleada en la evaluacion.
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Dada la abstraccion de estos dos conceptos para quien no pertenece a los campos de la
evaluacion o la investigacion, comenzaremos por ejemplificarlos, para luego presentar una
definiciobn mas elaborada.

2. Ejemplos de problemas de validez

2.1. La prueba no evalia lo que se supone debe evaluar

Este es un tipo de problema bastante comln en diversos tipos de pruebas.

2.1.a. Un curso de Historia puede tener como proposito lograr que los alumnos
desarrollen su capacidad para andlizar criticamente los factores sociales, politicos y
economicos que incidieron en la generacion de ciertos acontecimientos historicos. Sin
embargo, luego se los examina con una prueba de ensayo que fundamentalmente
requiere de la memorizacion de acontecimientos, datos y fechas, asi como de la capacidad
para organizar un relato escrito de ellos con una prosa adecuada.

En este caso, la prueba no recoge evidencia empirica suficiente y apropiada para determinar
si los estudiantes adquirieron las capacidades que fueron definidas como proposito del
curso.

2.1.b. Una actividad de Matematica tiene un alto contenido de consignas verbales. Los
alumnos que tienen menor competencia para la lectura no comprenden lo que se les
esta pidiendo, por lo que sus resultados son malos no porque no sepan razonar
matematicamente, sino porque no entienden “de qué se trata”. En cambio, los alumnos
con mayor habilidad para la lectura tendran mas posibilidades de resolver la actividad.

En este caso, la actividad no estéa evaluando lo que se supone debe evaluar. EvalGa lectura
antes que capacidades o conocimientos matematicos.

2.1.c. Enla Figura | se puede observar otro ejemplo de una actividad de Matematica
que no evalia lo que dice evaluar.

Se trata de un ftem que, tebricamente, esté dirigido a evaluar la capacidad del alumno para
resolver problemas. Sin embargo, si se lo analiza detenidamente se puede constatar que
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Una actividad de “resolucion de problemas” Jr-{/[\:N|
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de Medicién de Resultados Educativos, 2000. Evaluaciones
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guay. 1995-1999. UMRE, Montevideo.

en realidad no hay ningn “problema” a resolver. Para llegar a la respuesta correcta es
necesario, en primer lugar, que el alumno haya memorizado la formula de célculo del
volumen de un poliedro. En segundo lugar, el alumno necesita ser capaz de multiplicar
nimeros enteros.

Tal como esta planteada, la actividad solo puede ser considerada un “problema’” desde una
concepcion muy simplista y escolar de lo que es “resolucion de problemas”.

Para estos casos, en que no existe consistencia entre el instrumento empleado para recoger
evidencia empirica (la prueba) y el referente de la evaluacion (aquello que ha sido definido
como capacidades o aprendizajes esperables en los alumnos), se utiliza técnicamente la
expresion “validez de constructo”.

2.2 La prueba no abarca adecuadamente lo que los estudiantes
deberian haber aprendido
Una prueba puede ser coherente con la definicion de qué se espera que los alumnos

aprendan pero no cubrir adecuadamente los diferentes aspectos definidos en el referente.
Los siguientes son algunos ejemplos.

2.2.a. Una prueba tiene como objetivo evaluar el dominio del curriculo de Ciencias
vigente para un determinado grado, pero sus actividades solo cubren la cuarta parte de
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los conocimientos cientificos relevantes que los alumnos deberian dominar e ignora los
restantes.

2.2.b. Otro ejemplo de este tipo de problema es la antigua practica de “sortear” temas
para en examen a través de un “bolillero” o “balotario”. En este caso, se sorteaba un
tema de todos los que el alumno deberia dominar y el alumno debia exponer
exclusivamente sobre ese tema.

El resultado de un alumno en situaciones de evaluacion como las descritas en los ejemplos
esta fuertemente determinado por el azar.

Cuando la prueba no contempla en forma al menos aproximada los diferentes contenidos
del curso, un alumno que estudie y aprende la mitad de los temas tiene un 50% de
probabilidades de obtener un resultado excelente, y la misma probabilidad de ser reprobado
con una pésima calificacion.

Para estos casos, en que la prueba no cubre adecuadamente la diversidad de conocimientos
y competencias definidos en el referente, se suele utilizar la expresion “validez de contenido”.

Este tipo de problemas son en cierto modo inevitables, dado que toda prueba se realiza
en un lapso limitado, por lo que dificiimente puede cubrir la totalidad de los conocimientos
y competencias trabajadas en un curso.

Sin embargo, existen procedimientos para enfrentar el problema.

En el caso de las pruebas estandarizadas, se busca, en primer término, que las actividades
de la prueba sean una buena muestra de la diversidad de contenidos y competencias, que
se pretende evaluar y se prioriza aquellos que son considerados mas relevantes.

En segundo término, cada vez mas se utiliza simultdneamente varias pruebas diferentes
que se distribuyen aleatoriamente entre los alumnos. Estas pruebas contienen algunos
blogues de actividades en comUn y otros bloques de actividades que son diferentes. Este
procedimiento técnico permite ampliar la muestra de conocimientos y competencias que
son evaluados, sin perder la posibilidad de comparar puntuaciones entre los estudiantes.

El hecho de que no todos los alumnos realicen la misma prueba no es relevante en este
caso, porque el proposito de una evaluacion de este tipo no es establecer comparaciones
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entre alumnos individuales pero, ademas, porque se han desarrollado procedimientos
estadisticos para otorgar a los alumnos puntajes comparables, independientemente de
qué conjunto de actividades hayan respondido (véase en la Ficha 8 la “teoria de respuesta
al item”).

En el caso de las evaluaciones de certificacion que realizan los docentes en los centros
educativos, el problema se resuelve por la via de no hacer depender el resultado final de
un alumno de una sola prueba o examen, estableciendo en cambio un sistema de evaluacion
que incluye varias pruebas Yy, ademas, otro tipo de actividades y productos que el alumno
realiza durante el curso.

Los ejemplos analizados hasta el momento (.1 a 2.2) implican una primera advertencia
para el usuario de evaluaciones: es necesario analizar el grado de consistencia entre lo que
la evaluacion se propuso evaluar —el referente— vy los instrumentos empleados para ello.

Realizar directamente este analisis normalmente no esta al alcance del lector. Por lo tanto,
los reportes de las evaluaciones deberfan incluir informacion técnica explicita acerca de
los procedimientos seguidos para minimizar estos problemas.

Del mismo modo, los centros educativos deberfan hacer explicita a alumnos y familias la
manera en que su sistema de evaluacion busca asegurar la coherencia con los objetivos de
los cursos y los propositos educativos de la institucion.

2.3. El dispositivo de evaluacion no es apropiado para predecir el
desempeiio futuro de los evaluados

Algunas evaluaciones tienen como propodsito principal seleccionar personas para
desempenar determinados cargos en la estructura educativa o estudiantes para acceder a
determinados programas educativos.

Un caso particularmente importante lo constituyen las evaluaciones que se realizan en el
sistema educativo para seleccionar directivos o supervisores, normalmente mediante con-
cursos que, ademas de pruebas, utilizan otras fuentes de evidencia empirica tales como
los antecedentes académicos vy funcionales de los candidatos.
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En este caso los resultados de la evaluacion deben tener la capacidad de anticipar dos
cosas principales:

a qué candidatos tienen las aptitudes imprescindibles para el cargo y cuéles no;

b. qué candidatos tienen mas aptitudes y cuales menos; es decir, se espera que la
evaluacion prediga quiénes seran mejores en el desempeno de los cargos, a efectos
de que tengan prioridad para acceder a los mismos.

Este tipo de procesos de evaluacion suele estructurarse en torno a un andlisis de los
méritos —la formacion v titulos alcanzados por cada candidato, su trayectoria en el sistema
educativo, sus publicaciones, etc.— y a la realizacion de varias pruebas, algunas de caracter
tebrico y otras de tipo practico como, por ejemplo, conducir una reunion de docentes o
analizar una clase dictada por un profesor.

Del conjunto de los elementos anteriores suele derivarse un puntaje final, que es el que
determina el ordenamiento de los candidatos y sus posibilidades de acceder a los cargos
disponibles.

Este tipo de evaluaciones suele tener tres debilidades principales:

2.3.a. En primer lugar, no suele existir un referente explicito para la evaluacion, es
decir,una descripcion elaborada y apropiada de qué tipo de conocimientos y competencias
se requiere para desempenar el cargo de director de una escuela, cuales son mas
importantes que otras, cudles son los niveles basicos e imprescindibles de competencia
y cudles serian niveles destacados de competencia. Como consecuencia de ello, las
pruebas suelen ser elaboradas y evaluadas a partir de la vision personal e implicita que
los miembros del tribunal o jurado encargado de la evaluacion tienen acerca de los
temas anteriores.

2.3.b. En segundo lugar, muchas veces estas evaluaciones no establecen con claridad
qué aspectos son prioritarios para el desempefio del cargo. Por ejemplo, suele tener
mucho mas peso en el puntaje final la antigiiedad del individuo en el sistema, su
desempeho en una prueba tedrica sobre educacion o la acumulacion de certificados de
participacion en seminarios, cursos y talleres, que las habilidades del candidato
relacionadas con la gestion de una organizacion compleja o sus capacidades relacionadas
con las relaciones humanas y el liderazgo.
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2.3.c. En tercer lugar, dada la cantidad de candidatos a evaluar, normalmente en
estas evaluaciones intervienen varios tribunales o jurados diferentes, pero no existen
procedimientos explicitos para garantizar la maxima consistencia posible entre estos
diversos evaluadores. Por lo tanto, el resultado de un candidato suele depender del
tribunal o jurado que le toque en suerte —éste es también un problema de confiabilidad
que andlizaremos mas adelante en esta Ficha—.

Como resultado de la acumulacion de los problemas anteriores, normalmente estas
evaluaciones no consiguen su propobsito de identificar a los candidatos mas aptos para
desempehar cargos de responsabilidad y ordenarlos de manera mas o menos adecuada a
su capacidad para desempehar el cargo. A este tipo de problemas se le denomina
técnicamente como de "validez predictiva”.

El ejemplo que acabamos de utilizar pone de manifiesto un problema particularmente
grave de los sistemas educativos: por lo general, éstos carecen de mecanismos apropiados
para seleccionar validamente a quienes desempenaran cargos de conduccion —asi como
también a los formadores de docentes— con lo cual se generan diversas dinamicas perversas:
muchos directores no son reconocidos técnicamente por sus docentes y muchos
supervisores no son los docentes mas competentes, con lo cual las cadenas de autoridad,
de transmision de conocimiento practico y de aprendizaje institucional se debilitan.
Simultaneamente, muchos individuos competentes no son seleccionados o desisten de
presentarse a estos procesos de seleccion, con lo cual el sistema desperdicia talento,
conocimiento y capacidades.

2.4. Los usos o consecuencias de la evaluacion van mas alla de lo que los
resultados permiten

En los Gltimos ahos se han incrementado las propuestas para establecer incentivos
econdmicos para las escuelas o los docentes individuales, en funcion de los resultados de
sus alumnos medidos a través de una prueba nacional estandarizada.

La version simple de estas propuestas adolece de serios problemas. En particular; implica
calificar la calidad de los centros educativos a partir de evidencia empirica muy limitada: los
resultados de una generacion de alumnos en pruebas de Lenguaje y Matematica, por
ejemplo. Como resulta obvio, lo que las familias y la sociedad esperan de los centros
educativos es mucho mas que esto. Al focalizar los incentivos en un tipo limitado de
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resultados lo que se consigue es propiciar la reduccion del abanico de prioridades de las
escuelas a mejorar sus resultados en las pruebas estandarizadas. Este es un “efecto perverso”
o no deseado del uso de la evaluacion.

Este tipo de casos, en que se pretende hacer un uso de los resultados de una evaluacion
que va mas alla de lo que la evaluacion permite y de aquello para lo cual fue disehada,
constituye lo que técnicamente se denomina problemas de “validez de uso” o, también,
“validez de consecuencias”.

La validez de consecuencias alerta al lector sobre la necesidad de analizar la consistencia
entre los propositos para los cuales fue disehada una evaluacion y los usos que se hace de
sus resultados.Y también, invirtiendo los términos, llama la atencion de quienes encargan
o disefan un sistema de evaluacion hacia la necesidad de definir clara y explicitamente
cuéles son sus propositos, qué tipo de decisiones se pretende tomar, para luego establecer
un disefho de la evaluacion acorde con ellos.

2.5. Lasituacion en que se desarrolla la prueba afecta el desempeio de
los individuos

Un @ltimo tipo de amenazas a la validez de las evaluaciones educativas tiene relacion con
el grado en que el desempeno de los individuos en una prueba se ve afectado por las
condiciones de aplicacion de la misma.

2.5.a. Ejemplos de este problema son, en primer lugar, las situaciones de examen
tradicional en que el desempeho de los individuos se ve fuertemente afectado por
nervios o angustia ante la situacion de evaluacion.

2.5.b. En segundo término, las evaluaciones estandarizadas que no tienen consecuencias
para los individuos que las realizan —es decir, por ejemplo, que no formaran parte de
alguna cadlificacion necesaria para ser promovido a otro grado, ciclo o nivel educativo o
profesional— conllevan el riesgo de que los alumnos no redlicen todo el esfuerzo de que
son capaces, por lo que los resultados casi seguramente seran algo inferiores a lo que
realmente son capaces de lograr los estudiantes. Este problema es particularmente
importante en la educacion media, cuando las pruebas son respondidas por adolescentes.

2.5.c. En tercer lugar, es preciso mencionar los casos en que los instrumentos de
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evaluacion tienen “sesgos”, en el sentido de que favorecen el desempeno de ciertos
grupos. Por ejemplo, las actividades de una prueba pueden resultar mas motivadoras
para las nifas que para los varones o pueden contener situaciones mas familiares para
los ninos y ninas de medios urbanos que para los de medios rurales.

En estos casos, se habla técnicamente de “validez de las condiciones de aplicacion”.

3. El concepto de validez

El elemento comln a todos los ejemplos analizados hasta el momento es que se trata de
situaciones en que la evaluacion no evalla realmente aquello que se propuso evaluar o en
que el uso de sus resultados va mas alla de lo que la evaluacion permite.

Ninguna evaluacion esta exenta de este tipo de problemas, pero todas deben dar cuenta
de las acciones tomadas para minimizarlos.Y los involucrados en un proceso de evaluacion
—quienes la encargan, quienes la llevan adelante, quienes son evaluados, quienes usan los
resultados o se informan de ellos— deben estar alertas a estas “amenazas a la validez".

Si bien hasta el momento hemos tratado a la validez como una propiedad de las
evaluaciones, las elaboraciones mas recientes del concepto tienden a plantearlo en términos
de una propiedad de las interpretaciones y usos que se hacen de los resultados de una
evaluacion.

“lLa validez no es una propiedad intrinseca de las pruebas o las encuestas, sino una
propiedad de las interpretaciones y los usos que se propone dar a los datos que se
obtienen de ellas. Es asi que actualmente se define la validez como el grado en que la
evidencia empirica y la teorfa dan sustento a las interpretaciones de los resultados de una
medicion. Asimismo, la validez se refiere al ambito del uso legitimo de esas interpretaciones
y también al grado en que el uso de la prueba no produce un impacto negativo no
deseado sobre el sistema educativo. En otras palabras, la validez se refiere a la calidad de
las conclusiones que tomamos a partir de las mediciones vy a las consecuencias que las
mediciones generan en los procesos que se proponen medir’”!

En términos de los ejemplos que acabamos de presentar, este giro en el enfoque implica
poner la atencion en el grado en que las interpretaciones y consecuencias de una evaluacion
son apropiadas, dadas la evidencia empifica y la teoria disponibles.
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En el ejemplo del proceso de seleccion de directores, el problema no es que las pruebas
y la evaluacion de méritos sean malas en si mismas. El problema es si la decision de
seleccionar a los directores tiene sustento suficiente en el conjunto de evidencia empirica
utilizado para ello.

En el ejemplo de la prueba de ensayo en Historia, no es que la prueba en si'misma sea
mala, sino que no es posible interpretarla como evidencia de logro de los objetivos explicitos
del curso.

La importancia de este cambio de perspectiva radica en que enfatiza la responsabilidad
que los evaluadores y usuarios de las evaluaciones tienen en cuanto al uso apropiado de
las mismas, en lugar de limitar el tema de la validez a un problema técnico de los
instrumentos.

Los docentes, los técnicos, los formuladores de politicas, los periodistas v los ciudadanos,
tienen la responsabilidad de analizar y preguntar por el grado en que el uso y consecuencias
de una evaluacion tienen un sustento adecuado.

4. Confiabilidad

La confiabilidad de una evaluacion refiere a la consistencia y precision de sus resultados.

A continuacion se proponen algunos ejemplos de problemas de confiabilidad en
evaluaciones.

4.1. Los resultados de una prueba dependen de la subjetividad de los
evaluadores

Este es un tipo de problema de confiabilidad muy extendido en las evaluaciones educativas,
dado que en muchas de ellas inevitablemente debe intervenir el juicio subjetivo de individuos
que actlan como evaluadores.

4.1.a. Es sabido que el resultado de un alumno en una prueba escrita aplicada y
corregida por su maestro puede estar influido por el momento en que su prueba es
corregida, al inicio, en el medio o al final del proceso de correccion.
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Dependiendo del maestro, el cansancio puede operar en la direccion de tender a asignar
calificaciones mas bajas al final, tanto como a tornarse mas benevolente y tender a asignar
calificaciones mas altas.

Independientemente del problema del cansancio, como el docente generalmente corrige
sin criterios o estandares claros y detallados, sino mas bien de tipo holistico v subjetivo, a
medida en que corrige producciones de distintas calidades sus criterios se van modificando
en el proceso, y normalmente no hay tiempo para volver atrés vy recalificar todo con
criterios homogéneos.

4.1.b.. Otro caso tibico esta constituido por todas aquellas evaluaciones en las que
intervienen diversos evaluadores. Por ejemplo, cuando varios tribunales se conforman
para corregir una misma prueba en un concurso para directores, o cuando en pruebas
estandarizadas con preguntas abiertas es necesario recurrir a correctores para
codificarlas.

En estos casos, es necesario establecer procedimientos de control de la confiabilidad de
las puntuaciones otorgadas por los diferentes correctores.

Por ejemplo, en la prueba internacional PISA se apartan cien ejemplares de cada cuadernillo
de pruebay cada uno de éstos es corregido en forma independiente por cuatro correctores,
sin que ninguno de ellos conozca los codigos asignados por los demas. Luego se comparan
los codigos y se establece un indice de confiabilidad que mide el grado de consistencia de
las correcciones. Si la consistencia es baja, ello puede dar lugar a la invalidacion del proceso
de correccion.

Como procedimiento previo a este tipo de controles de confiabilidad, es imprescindible
establecer pautas y criterios detallados y precisos para la correccion, asi como un
entrenamiento y supervision de los correctores. Esto no siempre ocurre en los casos de
pruebas de concurso.

4.2. Los resultados de una prueba son poco precisos en el ordenamiento
de los sujetos o entidades evaluados

Toda calificacion numérica de los conocimientos y capacidades de un individuo, asi como
de la “calidad” de la educacion de un centro educativo o de un pars, esta sujeta a error de
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medicion. Ninguna medida es absolutamente precisa. Esto implica que todo ordenamiento
de individuos, instituciones o paises, en base a una calificacion numérica, debe ser realizada
y analizada con sumo cuidado.

4.2.a. En la mayoria de los concursos de seleccion —como el ejemplo de los directores
anteriormente mencionado—, existen niveles de error importantes que no estan
controlados. Esto significa que Ana obtuvo 85 puntos, pero bien podria haber obtenido
80, asi como también 90, dependiendo de diversos imponderables. Y Lucia obtuvo 80
puntos, pero si le hubiese tocado en suerte otro tribunal en la prueba teorica podria
haber alcanzado los 95 puntos. En este caso, el componente de azar en la puntuacion
final tiene una consecuencia muy importante, porque determina quién va a ocupar un
cargo de director y quién no (Ana tendra prioridad sobre Lucia, pero podria haber sido
al revés).

El ordenamiento final de los candidatos en general no refleja con precision un ordenamiento
en cuanto a sus capacidades para el cargo. Si no hay procedimientos de control de la
calidad del proceso de determinacion de puntajes ni estimacion de la magnitud del error
posible en los mismos, es imposible saber con propiedad qué tan grave es el problema.

Dada la trascendencia que los procesos de seleccion de mandos medios tienen para la
calidad del sistema educativo, este problema deberfa ser encarado de alglin modo como,
por ejemplo, a través de mecanismos de control de la comparabilidad de los puntajes
otorgados por distintos tribunales o mediante margenes de error que permitan establecer
cuantos puntos hacen que una diferencia de puntajes entre dos candidatos sea significativa.

4.2.b. La mayor parte de los rankings de escuelas o de paises que suelen tener amplia
difusion en la prensa se basan en el ordenamiento de dichas entidades en funcion de
una cifra, el promedio de los puntajes alcanzados por sus estudiantes. Sin embargo, no
todas las diferencias de puntajes tienen un significado relevante.

En este tipo de evaluaciones el error posible de la medicion puede ser calculado mediante
procesos estadisticos. El error posible suele representarse graficamente utilizando una
barra para indicar el puntaje promedio, y una “caja” (técnicamente denominada “intervalo
de confianza”) que marca los limites de precision de dicho promedio (véase la Figura 2).
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El significado de esta “caja” es el siguiente: el valor real del promedio de cada pais se ubica,
con un 95% de confianza, en alglin lugar dentro de la caja, no estrictamente en la linea que
indica la media.

En otras palabras, cada pais obtuvo una media sujeta a errory el valor de esa media puede
variar dentro de los limites del intervalo de confianza, es decir, el valor correspondiente a
un pais puede ser algo mayor o algo inferior al que indica la media.

Este hecho tiene consecuencias muy importantes.

Silas “cajas” correspondientes a dos paises diferentes se superponen, es decir; si tienen en
comln una parte de la escala de puntajes, esto significa que no puede afirmarse con
propiedad que el resultado de uno sea mejor o peor que el resultado del otro.

En términos técnicos se dice en estos casos que la diferencia de puntajes no es

“estadisticamente significativa”, lo cual implica que, debido al error de medicion, no podemos
saber si el pals que aparece con un puntaje mas bajo en realidad no es mejor que el otro.

Resultados de PISA 2000 en Lectura

Puntuaclones medias en habllidad lectora: simlilitudes y diferenclas entre paises
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Figura 2

Fuente: Ministerio
de Educacion,
Cultura y Deporte
de Espaha-Instituto
Nacional de
Cdlidad y
Evaluacion (INCE)/
OCDE, 2001;
Conocimientos y
destrezas para la
vida: Primeros
Resultados del
Proyecto PISA
2000. Resumen de
Resultados. INCE,
Madrid.
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Para que la diferencia sea “estadisticamente significativa”, las "‘cajas’” no deben superponerse.
Eso garantiza que, cualquiera sea el puntaje “verdadero” de los dos paises, esta garantizado
que uno de ellos esta por encima del otro.

Como ejemplo de lo anterior, en la Figura 2, correspondiente a la evaluacion PISA 2000,
Finlandia tiene un resultado superior a Canada, pero no hay diferencias significativas entre
este Ultimo pais y Nueva Zelanda, Australia e Irlanda.

En el otro extremo del gréfico, el resultado de Brasil es inferior al de México y el de
México al de Luxemburgo, pero las diferencias no son significativas entre Letonia, Rusia,
Portugal y Grecia.

De todos modos debe subrayarse que “estadisticamente significativo” no significa que las
diferencias entre dos paises sean de gran magnitud. En realidad normalmente las diferencias
entre paises “adyacentes’ en un ranking son pequehas, aln cuando sean “estadisticamente
significativas”. Esto Ultimo solo quiere decir que existe una diferencia real, pero la misma
puede ser grande, mediana o pequena.

Este tema es abordado con més detalle en las Fichas 8 y 10.

Sintesis final

La confiabilidad v la validez son conceptos relacionados pero diferentes, ambos estrechamente relacionados
con el uso apropiado de los resuttados de las evaluaciones.

La validez esta referida al grado en que una evaluacion realmente evalla aquello que se supone evalla —l
aspecto sustantivo— Es el concepto principal para analizar una evaluacion, porque esta relacionado con el
significado de qué es lo que esta siendo evaluado. La confiabilidad, en cambio, puede ser definida como la
consistencia y precision de los resultados de una prueba o de una evaluacion.

La confiabilidad es condicion necesaria pero no suficiente para la validez. Una prueba puede ser confiable
pero no valida, es decir; se puede lograr una medida muy precisa, pero de algo que no es lo que en realidad
interesaba evaluar.
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Por lo tanto, lo primero que debe ser garantizado en cualquier evaluacion es la validez. Lo primero que el
usuario de las evaluaciones estandarizadas debe preguntarse es en qué medida aquello que se evallia en
las pruebas es relevante y deseable como logro educativo. Lo mismo se aplica a las evaluaciones que
realizan los docentes v los centros educativos.

La confiabilidad es una cuestion de grado: los resuftados nunca son perfectamente precisos, siempre estan
sujetos a error: Este error puede ser grande o chico y lo importante es poder estimarlo. Lo grave en una
evaluacion es que no exista ninguna estimacion de error, porque entonces no hay forma de interpretar
adecuadamente los resultados.

Es por esta razon que puede considerarse que la confiabilidad forma parte de la validez. Si una prueba es
muy apropiada desde el punto de vista de sus contenidos —validez de constructo y de contenidos— pero
arroja resultados muy imprecisos- —baja confiabilidad—, estara seriamente afectada la validez de uso de
esos resultados. Es el caso del concurso de seleccion de directores anteriormente empleado como
ejemplo.

El problema de la confiabilidad es una cuestion de grados en funcion de los propositos de la evaluacion?.
Es decir, seglin cual sea el proposito y consecuencias de una evaluacion, se podra tolerar un mayor o
menor nivel de error en la precision. En una prueba cuyo fin es realizar un diagnostico de los aprendizajes
en el pars, el nivel de error en la estimacion de los puntajes de cada individuo no es cuestion de vida o
muerte. Se puede aceptar un monto de error mayor que en el caso de una evaluacion de cuyo resultado
dependa la posibilidad del estudiante de ingresar a una universidad o la posibilidad de un docente de
acceder a un cargo de director: En estos casos, en que las pruebas tienen consecuencias ‘fuertes” para las
personas, la precision de los puntajes deberfa ser mayor.

Los sistemas nacionales de evaluacion en América Latina se encuentran realizando importantes esfuerzos por
mejorar la calidad de sus pruebas y la pertinencia de los conocimientos y competencias que son objeto de
evaluacion. Al mismo tiempo, es necesario mejorar los modos de reportar los resultados, incorporando
informacion sobre los margenes de error de los mismos y sobre la significancia de las diferencias de resultados
entre escuelas o jurisdicciones, a efectos de que la interpretacion de dichas diferencias sea apropiada.

2) LINN, R. Et GRONLUND, N., 2000; Measurement and Assessment in Teaching (8° edicion), pp. | 31-133. Prentice Hall
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(DEBEMOS CREERLE A LAS EVALUACIONES
ESTANDARIZADAS EXTERNAS O A LAS EVALUACIONES QUE
REALIZA EL DOCENTE EN EL AULA?

Los debates ideoldgicos sobre las evaluaciones

El proposito de esta Ficha es explicitar y clarificar algunas de las principales contraposiciones
que suelen plantearse en los debates sobre evaluacion educativa: entre la evaluacion
estandarizada externa y la evaluacion en el aula; entre evaluacion de resultados y evaluacion
de procesos; entre evaluacion cuantitativa y evaluacion cualitativa.

El objetivo es mostrar que por detrds de estos debates se encuentran implicitas las
principales tensiones presentes en todo proceso educativo: entre o individual y lo colectivo;
entre lo local y lo general; entre el respeto a la diversidad, por un lado, y la integracion
social, por otro.

La Ficha se propone discutir y aclarar algunos de los prejuicios mas comunes acerca de las
evaluaciones estandarizadas, asi como explicar la parte de verdad que contienen muchas
criticas a dichas evaluaciones. Explicitamente, la Ficha se propone argumentar contra el
mito, sostenido por muchos educadores, que sostiene que solo las evaluaciones realizadas
por ellos mismos en las aulas tienen validez y legitimidad.

En tal sentido, la Ficha se propone mostrar que las evaluaciones estandarizadas v las
evaluaciones en el aula son complementarias y no antagonicas. Cada una permite “ver’’ o
"hacer” algunas cosas, pero no otras. La evaluacion externa sirve para poner el foco de
atencion en aquello que todos los alumnos deberfan aprender pero, por supuesto, no
puede ni pretende dar cuenta de todos los aprendizajes. La evaluacion en el aula, cuando
se hace bien, puede ser mucho mas rica en su apreciacion de los procesos de aprendizaje
de alumnos especificos, pero no puede nunca ofrecer un panorama de lo que ocurre a
nivel del conjunto del sistema educativo.
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Por tanto, se trata de una falsa oposicion que el titulo de la Ficha refleja deliberadamente.
No se trata de creerle a unas O a otras, sino de usar ambas de acuerdo a diferentes
propositos vy a lo que cada una de ellas puede dar

I. Tres falsas oposiciones

Las tres principales falsas oposiciones que normalmente forman parte de los discursos
contrarios a las evaluaciones estandarizadas son las siguientes:

[.1. Enfoque cuantitativo vs. cudlitativo

Seglin esta postura, lo que invalida a las evaluaciones estandarizadas es su pretension de
“cuantificar’” el aprendizaje, que es un fendbmeno esencialmente cualitativo. Esta critica
suele ir acompahada por la afirmacion de que las evaluaciones estandarizadas solo se
preocupan por los “resultados”, pero no por los“procesos”’. Generalmente incluye también
una vision que considera despectivamente como “positivista” cualquier intento de analizar
con herramientas estadisticas la realidad social.

|.2. Evaluacion interna vs. externa

El segundo gran defecto de las evaluaciones estandarizadas serfa su caracter externo al
aulay a los procesos que ocurren dentro de ella. Seglin esta postura, solo el docente que
esta cotidianamente dentro del aula y en contacto con los alumnos puede “conocer”, y
por tanto evaluar, los aprendizajes.

Las evaluaciones estandarizadas, por su caracter externo y “alejado” del aula, no tendrian
la capacidad de captar lo que los alumnos aprenden y, por lo que tampoco tendrian nada
que aportar a los docentes.

[.3. Diversidad y contextualizacion vs. estandares y control central

El tercer argumento contrario a las evaluaciones estandarizadas apunta justamente a su
caracter estandarizado: se evalla a la diversidad de alumnos de un pais o region con un
Unico instrumento y, por tanto, con una definicion comin a todos, acerca de lo que deberian
aprender. Un intento de esta naturaleza, afirman los criticos, desconoce la heterogeneidad
cultural, la diversidad de aprendizajes que se verifican en los miltiples contextos sociales y
escolares, asf como la diversidad de la ensefanza que brindan los profesores. La pretension
de evaluar con instrumentos estandarizados obedeceria, en definitiva, a una pretension de
control estatal sobre la ensefanza y el trabajo docente, cuyos efectos serian negativos.

En las paginas que siguen ilustraremos y discutiremos cada una de estas tres liheas
argumentales opuestas a la evaluacion estandarizada.
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2. Cuantitativo vs. cualitativo

El parrafo incluido en el Recuadro |,tomado de un articulo periodistico y firmado por una
profesora, es ilustrativo de la primera de las falsas oposiciones que nos interesa analizar.

Antes que nada, cabe sehalar que el tono peyorativo del articulo, denotado por el uso del
término “ordalfa”, asi como la referencia a la intencion "del poder” de deslumbrarse con
algo "mega” (aparentemente la autora del articulo desconoce que un censo de 40.000
alumnos no tiene nada de “mega” en comparacion con las evaluaciones de varios millones
de alumnos que se realizan anualmente en paises como Brasil o México), implica un abordaje
del tema poco propicio para el debate en el plano de las ideas. Mas bien se propone
recurrir a la descalificacion.

Desde el punto de vista conceptual, es equivocada la aseveracion de que a este tipo de
evaluaciones solo le preocupa cudnto saben los estudiantes y no qué saben.

Recuadro |

“Ordalias evaluativas, como el ‘censo de aprendizajes’ aplicado a mas de 40.000 estudiantes
de tercer ano liceal en 1999 son antes que nada el gesto del poder que puede deslumbrarse a
si"mismo con algo verdaderamente ‘mega’. Sin embargo, dificilmente pueden ser consideradas
acciones educativas en la medida en que (siempre fieles a la pasién cuantitativa) saber cuanto
saben los estudiantes en general no tiene demasiado sentido para alumnos o para profesores
en particular. Tal vez si hubieran querido saber qué saben, la cosa hubiera sido distinta, pero en
la concepcién de base de estos procedimientos llamados evaluatorios, todos los estudiantes
saben lo mismo, solo que algunos mas que otros, y eso es lo Unico que interesa.

Ana Zavala, Semanario Brecha, Montevideo, |9 de mayo de 2000.

En realidad, toda evaluacion estandarizada comienza justamente por definir qué deberian
saber los estudiantes. Lo que luego por lo general se cuantifica, no es cuanto saben los
alumnos, sino cuantos alumnos saben lo que deberian saber, que no es lo mismo (la
cuestion de “lo que deberian saber” remite a otro aspecto que trataremos un poco mas
adelante). Cuando se trabaja con niveles de desempeno que describen lo que son capaces
de hacer los alumnos con lo que han aprendido (algo intrinsecamente cualitativo), se
cuantifica la cantidad o proporcion de alumnos en cada nivel.
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S es cierto que los resultados de muchas evaluaciones estandarizadas, que reportan en
términos de porcentajes de respuestas correctas, suelen ser errbneamente interpretados
como si mostrasen qué porcentaje “saben” los alumnos de lo que debenian saber.

Pero la oposicion cuantitativo-cualitativa es una falsa oposicion. Se trata de enfoques
diferentes para el abordaje de la realidad, cada uno de los cuales da cuenta de un aspecto
de la misma. Ninguno da cuenta por completo de ella, mas bien son enfoques que se
complementan y que, normalmente, se utilizan en forma conjunta.

Toda cuantificacion parte siempre de un andlisis cualitativo, es decir; de una descripcion y
categorizacion de situaciones de la realidad. Un indicador de pobreza, por ejemplo, es un
dato cuantitativo que parte de una definicion cualitativa de cuéles son las situaciones que
deben considerarse como “pobreza”.

Una prueba, tanto la que disena el profesor en el aula como la que se diseha a nivel central
en una unidad especializada en evaluacion, es siempre un instrumento disehado para
captar un fenomeno cualitativo: lo que el alumno conoce y lo que puede hacer con el
conocimiento.

Obviamente, puede haber pruebas buenas, regulares y malas, tanto entre las estandarizadas
como entre las elaboradas por los profesores, pero ese es un problema distinto (véase la
Ficha 6).

El hecho de que los resultados de una prueba cualquiera se cuantifiquen o no, depende de
los propositos de la evaluacion. Para un profesor en el aula, seguramente no es necesario
calcular qué porcentaje de sus alumnos obtuvieron un resultado satisfactorio en su curso.
No siempre necesita “cuantificar” los resultados, aunque muchos probablemente o hagan.

Un centro educativo puede tener interés en “cuantificar’ los resultados de sus estudiantes
en las pruebas o examenes disehados vy aplicados dentro de la institucion.

Cuando uno se coloca en la perspectiva de comprender la realidad de un sistema educativo
que involucra a decenas o cientos de miles de alumnos, con toda su complejidad y magnitud,
no tiene otro camino que cuantificar distintos aspectos de la realidad, uno de los cuales
son los alumnos en funcion de sus desempehos. Pero estos siguen siendo “cualitativos”.
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Lo importante en este punto es captar la diferencia entre el caracter del instrumento —
que siempre intenta captar una realidad “cualitativa”— con el hecho posterior de cuantificar
o no los resultados de la aplicacion del instrumento.

Como siempre, lo que hace la diferencia es el proposito y contexto de la evaluacion. Una
evaluacion cuyo cometido es dar cuenta de la situacion de un sistema educativo
necesariamente debe cuantificar; salvo que alguien crea que se puede describir, analizar y
comprender un sistema educativo exclusivamente sobre la base de estudios de casos.

Note el lector que aun en el caso de que solo se acepten como validas las pruebas y las
evaluaciones elaboradas y aplicadas por los profesores, a la hora de dar cuenta de la
realidad del sistema educativo uno no tendria mas remedio que cuantificar esas evaluaciones.
Eso es lo que se hace, por ejemplo, cuando  se utiliza como indicador una tasa de aprobacion
de examenes disehados y aplicados localmente en cada centro educativo o una tasa de
repeticion.

Finalmente, llevada al extremo, la postura “anticuantitativa” implicaria no usar informacion
en la conduccion del sistema educativo y tomar decisiones exclusivamente sobre la base
de opiniones de los actores, sean éstos politicos, sindicalistas, profesores, académicos, etc.

{Cual es la parte de verdad en la critica “anticuantitativa’?

En primer término, es cierto que muchas veces se “mistifican” los nlmeros y se pierde de
vista que estos son solamente una aproximacion a ciertos aspectos de una realidad compleja
e inabarcable. Ello ocurre cuando se reduce la calidad del trabajo educativo de un profesor
o de un centro de ensefhanza al resultado promedio de sus alumnos en una prueba o
cuando se reduce la calidad de la educacion en un pais a la posicion en un ranking.

Otra actitud que denota una mistificacion de los nlmeros es la de trabajar, analizar, discutir
y hasta decidir politicas a partir de ellos, sin saber qué significan. Es muy comUn, por
ejemplo, que se formulen juicios de valor sobre la calidad de un sistema educativo a partir
de resultados de pruebas que en realidad son muy malas y no evallan lo realmente
importante. Muchos analistas, decisores, economistas e investigadores emplean los resultados
sin tener una idea mas o menos acabada de qué fue lo evaluado y en qué medida es
relevante para los analisis que se proponen realizar

En segundo término, es cierto que la complejidad de los fenomenos educativos no se
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capta exclusivamente a partir de miradas ‘macro”, sino que es importante recurrir también
a estudios en profundidad, a la observacion de instituciones vy aulas, a estudios de casos, a
entrevistas a los actores, que aportan otras perspectivas y comprensiones de la realidad.

En tercer término, es cierto que uno de los problemas de las evaluaciones en gran escala
es que muchas veces obligan a emplear Unicamente instrumentos que puedan ser
procesados mediante lectura optica, lo cual puede empobrecer la calidad de las pruebas
porgue no logran evaluar las competencias mas complejas y relevantes.

3. Evaluacion interna vs. evaluacion externa

El argumento contra las evaluaciones estandarizadas basado en su caracter externo al aula
plantea también una falsa oposicion (véase el Recuadro 2).

En primer lugar, debe decirse que no es cierto que estar dentro del aula y en relacion
continua con los alumnos garantice conocer lo que aprenden. A nadie escapa que muchos
profesores, a pesar de la convivencia cotidiana con los alumnos, no tienen una idea cabal
de los procesos de aprendizajes de estos.

Esto ocurre, a veces, porque la cantidad de alumnos que un profesor debe atender hace
imposible tal seguimiento personal. Pero debe decirse también, aunque resulte duro, que
muchos profesores simplemente no poseen las categorias conceptuales necesarias para
comprender los procesos cognitivos de sus alumnos.

“Si se comparan una evaluacion dentro del proceso de aprendizaje y una externa,‘hace una
diferencia como del dia y la noche’, insiste Zavala. El gran problema de las evaluaciones
externas es que ‘se pierden de la misma mas de la mitad'...'La Unica posibilidad de saber lo
que el otro sabe es una continua relacion pedagogica, ya que segln la confiabilidad de las
pruebas el desempefo puede ser igual, inferior o superior en el alumno’. Por ello los
cambios en el rendimiento son imperceptibles en las evaluaciones externas. ‘Solamente
cuando estas en el juego real de la [relacion] interpersonal pedagogica te das cuenta cuando
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a Fulanito le tiene que haber pasado algo, o que Menganito debe haber copiado porque
nunca hizo algo asi'y ademas su trabajo se parece sugestivamente al de Zutanito que se
sienta al lado. Esto no puede detectarse con lector optico'...

Diego Sempol, Semanario BRECHA, Montevideo, 8 de agosto de 2003

Debe decirse también que a muchos profesores simplemente no les interesa captar lo
que pasa con sus alumnos: simplemente les preocupa ““dar” sus clases para los alumnos
que puedan seguirlos.

Con esto no se pretende descalificar genéricamente a los profesores, sino simplemente
sehalar que, como en todas las profesiones, hay buenos y malos profesionales, y que la

7

“cercania” con los estudiantes no garantiza en absoluto evaluaciones ecuanimes y apropiadas.

En segundo lugar, hay una confusion respecto a los propositos v tipos de evaluaciones. La
mayorfa de las evaluaciones estandarizadas no pretende evaluar a los alumnos
individualmente, sino obtener un panorama general del sistema educativo. En este contexto,
las situaciones particulares tienden a compensarse. Esta es una ley estadistica. ;Qué significa?
Que si bien es cierto que Fulanito el dia de la prueba “andaba mal”y no hizo lo mejor que
podia, al mismo tiempo a tal otro alumno le fue mejor de lo normal. En el conjunto
nacional, estas excepciones individuales tienden a compensarse unas con otras. De modo
que la fotografia que se obtiene es razonablemente cercana a la realidad.

Lo importante es captar que en una evaluacion estandarizada no importan las situaciones
individuales y excepcionales, en la medida en que el proposito no es evaluar a “Fulanito”,
sino tener una vision global del sistema.

Este tipo de dificultades si' se plantea en los casos en que las evaluaciones tienen
consecuencias para los alumnos (examenes de certificacion o pruebas de seleccion), pero
el tipo de problemas que se plantean no es diferente de los que se exponen ante una
situacion de examen tradicional.

Por otra parte, las evaluaciones internas estan sujetas a fenémenos de subjetividad. Muchas
veces los profesores son condescendientes con sus alumnos, a veces justamente, porque
conocen sus problemas vy otras veces porgue son poco exigentes, todo lo cual da lugar a
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problemas conocidos: muchos estudiantes llegan a la universidad o al mundo del trabajo
sin los conocimientos y competencias imprescindibles.

La responsabilidad por este problema no puede ser atribuido a las evaluaciones
estandarizadas, sino, mas bien, a las evaluaciones internas que disehan e implementan los
profesores.

Las evaluaciones externas justamente pretenden ofrecer al profesor la posibilidad de ubicar
el desempeho de sus alumnos y sus propias evaluaciones en el marco de referencia mas
amplio de los aprendizajes en el conjunto del sistema educativo.

En este sentido, evaluaciones internas y externas pueden y deben complementarse, en la
medida en que ambas tienen limitaciones y potenciales.

4. Diversidad y contextualizacion vs. estandares y control
central

Los argumentos incluidos en los Recuadros 3 y 4 ponen de manifiesto una tension ineludible
y siempre presente en la accion educativa.

La educacion tiene siempre un doble proposito: potenciar el desarrollo Unico y original de
los individuos y, al mismo tiempo, incorporarlos a la sociedad de la que forman parte y
permitirles manejar los codigos de ésta; fomentar el desarrollo de las culturas locales pero,
al mismo tiempo, garantizar la integracion nacional a través de un conjunto de valores y
conocimientos compartidos. Esta tension inevitablemente aparece siempre en las decisiones
relativas al curriculo y a la evaluacion. Si se sigue la Iinea argumental planteada en los
Recuadros 3y 4, no solo no deberfa haber evaluacion estandarizada, sino que tampoco
deberfa existir curriculo, ya que también es una imposicion social y politica desde el Estado.
Llevando el argumento al extremo, no habria educacion, pues nadie tendria derecho a
decidir qué deben aprender o como deben formarse otros, ni siquiera los propios padres.
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“Ambas pruebas tienen asi un punto de partida extremadamente polémico: la aceptacion de
criterios —a nivel internacional en un caso y local en el otro— de lo que se supone deberan lograr
hacer los alumnos para afrontar los “desafios del mundo actual”. ;Es posible unificar tal diversidad
de desafios y necesidades en una sociedad fuertemente estratificada como la uruguaya, con
diferencias locales y una realidad nacional muy distante de la que poseen la mayoria de los paises
del Primer Mundo?...

“..El estudio explicito asf la dificultad de aplicar homogéneamente estandares de evaluacion que
se elaboran preferentemente sobre la base de las expectativas de los grupos de clase media a
todos los estratos sociales”.

“..Por ello las pruebas estandarizadas no aportarian significativamente nada a un proceso de
ensehanza aprendizaje, ya que ademas partiran de un imposible: ‘Que todos los profesores
ensehamos lo mismo y de la misma manera, en lo informativo, en lo interpretativo y en los
énfasis que ponemos en estas cosas. El famoso estandar es mas o menos como el mihimo
comin mttiplo de todos los saberes, enfoques, énfasis de un tema o de una asignatura, lo que es
imposible’, comento”

Diego Sempol, Semanario BRECHA, Montevideo, 8 de agosto de 2003.

“El objetivo de este instrumento ‘desarrollo de competencias’ es un intento de resocializacion,
normalizacion y control social, por parte de los Estados y aparatos institucionales similares,
una suerte de programacion encubierta, basada en las nociones del déficit, el handicap y el
riesgo, orientada al control ideologico y a la produccion de la fuerza laboral.

Implica un juicio de valor, respecto de una cierta forma de comportamiento social,
considerado como normal, esperable, deseable e incluso definidor del éxito social de un
sujeto dado.. El estudiante en quien busca desarrollarse estas habilidades y destrezas, se
concibe como un sujeto vacio, como la caja negra en que se prefigurd su mente. Un ente
sin rostro ni condiciones distintas, en una operacion de claro corte politico-social... Poco
importa la historia individual de cada joven, su creatividad, su potencialidad personal, esas
desviaciones a la norma que frecuentemente hacen a los genios. Debe desarrollar unas —
predeterminadas- competencias, debe ser funcional al lugar que se le tiene destinado en la
sociedad. Debe responder a los requerimientos que se preestablecieron para él. En definitiva,
lo que debib ser un umbral, termina convirtiéndose en un techo...
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Javier —podria tener mil nombres— es un estudiante secundario convencido que solamente
estudiando podra ‘ser alguien'. Javier estudio bachillerato en un liceo de la Transformacion.
Para Javier, el ‘éxito” en sus estudio es ‘desarrollar competencias'. Las que otros decidieron
que desarrolle. Esas, sin las cuales ‘no es'...

Javier es alguien, no es un artefacto del cual desencadenar mecanismos. Javier es un sujeto
complejo, ante todo un sujeto que debe ser respetado y salvaguardado en su originalidad.
No puede ser fragmentado en competencias, disociado asertivamente. La educacion no
puede ser otra cosa que una plataforma desde la cual desarrolle su complejidad como ser
Unico, capaz no solamente de insertarse en un mercado laboral, sino de salirse de ese
mercantilismo que lo cosifica, de pensar en otras formas de relaciones sociales, en otras
formas de funcionamiento economico...”

Margarita Ferro; Competencias: Una intervencion ideolégica de control social; Boletin de la Asociacién de Docentes
de Ensefianza Secundaria, Montevideo, marzo de 2004.

En la medida en que existe educacion, y que esta no ocurre en un vacio social y politico,
siempre va a existir un recorte o priorizacion arbitraria de saberes, capacidades, habilidades,
competencias o como se les quiera llamar. Eso y no otra cosa es el curriculo.

En el fondo, si nadie puede decir algo sobre qué deben aprender los alumnos, nadie puede
tampoco controlar ni exigir nada a los docentes. Cada docente enseha lo que le parece
mas apropiado y cada alumno aprende lo que puede de acuerdo a su singularidad, creatividad
y potencialidades individuales.

Es interesante mostrar que esta suerte de individualismo o localismo exacerbado se parece
mucho a las visiones del mundo mas liberales.

Las propuestas del tipo de las incluidas en los Recuadros 3 y 4 terminan deslegitimando el
rol del Estado en la formacion de los ciudadanos y coincidiendo con posturas propias del
otro extremo del espectro ideologico, como la incluida en el Recuadro 5, que justamente
busca minimizar el rol de la educacion piblica y el papel del Estado en la educacion.
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“Ello nos conducirfa a una situacion en la cual el Estado estaria descalificado como maestro,
pero —al mismo tiempo- tendria que ocuparse de la cuestion educacional. ;De qué manera?
No ensenando, por descontado, pero si'asegurandose de que alguien debidamente calificado
ensenaria a aquéllos que se hallen en la edad de aprender.

Y esa seguridad la procuraria el Estado valiéndose de su doble condicion de generador
valido de normas coactivas —capaz, por tanto, de obligar a los hogares a observar el
comportamiento deseado—a la vez que de titular de la soberania fiscal, con la consiguiente
facultad de extraer recursos pecuniarios de la comunidad, via impuestos, y utilizarlos para
allegarselos a las familias que no dispusiesen de ellos, via subsidios.

Quedaria alin por determinar quiénes serian los educadores habilitados, y como se asignarian
a cada uno de ellos los potenciales educandos. Para resolver una y otra cosa la comunidad
se valdria de la institucion a que cotidianamente recurre para satisfacer las necesidades de
sus individuos o familias mediante la aplicacion de recursos escasos, vale deci, como es
obvio, al mercado. Al mercado de educacion, dicho mas precisamente, compuesto de una
oferta de servicios docentes, integrada por todos aquellos que, en ejercicio de la libertad
de trabajo, se sintiesen con la vocacion de prestarlos, y una demanda, compuesta por los
hogares, en ejercicio de la libertad de educacion, munidos, a efectos de ejercitarla, de
recursos propios o allegados por la autoridad publica....

“Volviendo al tema de la ensehanza, me parece oportuno cerrar este articulo con una
transcripcion de John Stuart Mill, tomada de su famoso opUsculo ‘On Liberty'. Mill ha
estado ponderando las virtudes de la individualidad de los caracteres y los patrones de
conducta para el bien social; después de lo cual, agrega que ello ‘implica, por iguales razones,
la suprema importancia de la diversidad en la educacion. Una educacion general a cargo
del Estado no es mas que un artificio para hacer que cada individuo sea una réplica perfecta
de los demas; y, puesto que el molde en el cual va a ser fundido sera el que le plazca a quien
tenga el poder... ello impone un despotismo sobre las mentes, que por tendencia natural se
extendera a un despotismo sobre los cuerpos”.

Ramén Diaz, EL OBSERVADOR, Montevideo, | 2 de enero de 2002.

El punto, en todo caso, es quién decide qué es lo que debe enseharse: el Estado a través
de las autoridades legitimas; los profesores individualmente o como corporacion; las familias
a través de la libre eleccion de escuelas en el marco de un “mercado educativo™... ;Quién
puede legitimamente definir qué deben aprender nifos y jovenes?
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1) Como mihimo
es necesario que
todos dominen un
conjunto de
competencias
para poder vivir
dentro —o
voluntariamente
fuera— del Gmbito
cultural dominante
0 mas extendido.
Es necesario
poder “manejarse”
con la cultura
dominante, aun
cuando no sea la
propiamente
abrazada.

Probablemente no haya una respuesta Unica a esta pregunta.

Las evaluaciones estandarizadas implican que el Estado tiene un papel central en la definicion
de la respuesta a esa pregunta, a través de la produccion de informacion sobre el grado en
que los conocimientos y competencias fundamentales estan siendo logradas en el sistema
educativo.

Ello implica que tal definicion debe existir, sea bajo la forma de curriculo nacional o bajo
otras formas.

Las posturas que niegan este papel al Estado en el fondo parten de un supuesto romantico-
rousseauniano: el individuo es un ser sin condicionamientos sociales, libre y creativo. Se
desconoce que sin un “umbral” o piso de competencias, sin una acumulacion cultural
basica, nadie puede construirse como ser libre'. Una minoria de la sociedad recibe de su
propia familia este “umbral” de competencias, pero la gran mayorfa no. Por tanto, dejar
librado a la originalidad individual, a la diversidad de contextos locales o a los mecanismos
de mercado el logro de las mismas, es condenar a las grandes mayorias a una posicion de
subordinacion social.

Lo anterior no significa que el Estado deba decidirlo todo. Por supuesto, debe existir
espacio para la autonomia, para la diversidad y para aprendizajes localmente decididos.

Las evaluaciones estandarizadas no pretenden entrar en el terreno de la diversidad y no
se proponen evaluar todo lo que los alumnos aprenden, sino simplemente aquello que
haya sido definido como base de formacion comin al conjunto de los ciudadanos (lo cual
sin duda remite al problema de quién y como elabora el curriculo, de qué proporcion de
este debe ser comln a todos y qué espacio queda para las decisiones locales).

El problema central de las argumentaciones contra las evaluaciones estandarizadas es la
tesis de que no puede haber un referente comln que defina los aprendizajes fundamentales
para todos los alumnos de un pafs.

Al mismo tiempo, la postura ultra liberal expuesta en el Recuadro 5 refleja también una
contradiccion: si el Estado solo debe exigir lo basico, y cuanto menos mejor, entonces las
evaluaciones estandarizadas de la calidad de los centros vy la publicacion de rankings de
escuelas como mecanismo para generar un mercado competitivo carecen de todo sentido.
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Si cada centro es totalmente autbnomo, entonces no es posible establecer un sistema
central de control de calidad que oriente a los padres en la eleccion de escuela, dado que
cada escuela enseharia cosas distintas. La eleccion de los padres deberfa basarse en la
propaganda de cada escuela sobre qué es lo que ofrece como distintivo, pero no habria
un marco de conocimientos universalmente aceptado que pudiese ser objeto de evaluacion.

Finalmente, merece también un espacio de reflexion la “satanizacion™ del término
“competencias’. Satanizar ciertos términos es un recurso bastante comUn en los debates
educativos, generalmente construidos a través de falsas dicotomias (educacion nueva vs.
tradicional o critica vs. tecnicista; evaluar procesos vs. evaluar resultados; cualitativo vs.
cuantitativo; etc.). Lo que hace el articulo citado en el Recuadro 4 es discutir en abstracto
el término competencia v atribuirle una serie de propiedades “malignas”.

En lugar de ello, habria que analizar qué competencias fueron definidas para una determinada
evaluacion y discutir si son relevantes o no, si ayudan al desarrollo de las potencialidades
individuales o no, si abren puertas y posibilidades al individuo o no. A la inversa de lo que
plantea la autora, el enfoque de competencias justamente busca enfatizar la capacidad del
individuo de seguir aprendiendo, de no verse predestinado a un Unico tipo de trabajo o
carrera para toda su vida. Muchas de las competencias que propone la OCDE para el
estudio internacional PISA tienen relacion justamente con la capacidad de reflexion y
analisis critico de los jovenes.

El tema de las competencias es analizado con mas detalle en la Ficha 7.

Sintesis final

Los principales argumentos contrarios a las evaluaciones estandarizadas pueden ser resumidos en las
siguientes aseveraciones:
> Las evaluaciones estandarizadas evallan “resultados” pero no evallan “procesos”.

> Las evaluaciones estandarizadas evallan memorizacion de contenidos y habilidades simples,
pero no pueden evaluar habilidades complejas.

> Las evaluaciones estandarizadas son cuantitativas y responden a una vision positivista de la realidad
que pretende medir todo, en tanto las evaluaciones que realiza el profesor en el aula son cualitativas
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y son las que verdaderamente pueden captar el proceso de aprendizaje de un alumno.

> Las evaluaciones estandarizadas evalGan apenas unos conocimientos basicos de Lenguaje y
Matematica pero dejan de lado el resto de los aprendizajes.

> Las evaluaciones estandarizadas dejan de lado las actitudes y los valores como objetivo funda-
mental de la labor educativa.

> Las evaluaciones estandarizadas pretenden estandarizar las mentes, promover el “pensamiento
Unico” y quitar libertad de ensehanza al profesor.

> Las evaluaciones estandarizadas no respetan la diversidad de aprendizajes que se dan en
diversos contextos ni la diversidad de los alumnos. Pretenden que todos aprendan lo mismo
y, por tanto, que todos los profesores ensefen lo mismo.

La mayoria de las afirmaciones anteriores contienen una parte de verdad y una parte de falsedad.
Varios aspectos ya han sido discutidos a lo largo de la Ficha.

La dicotomia procesos-resultados es falsa. Las evaluaciones estandarizadas pueden aportar mucho a
la comprension de los procesos de trabajo de los alumnos en algunas areas, si bien es cierto que el
estudio en profundidad de los procesos cognitivos de los alumnos requiere de abordajes cualitativos.
Algo similar ocurre con la segunda de las afirmaciones sehaladas. En la Ficha 6 se muestra que las
pruebas estandarizadas pueden evaluar diversidad de grados de complejidad de las competencias de
los alumnos, dependiendo del enfoque conceptual y del tipo de actividades que se proponga a los
alumnos.

Las contraposiciones cuantitativo-cualitativa y externa-interna han sido discutidas suficientemente en
esta Ficha.

Es cierto que las evaluaciones estandarizadas no pueden evaluar todo lo deseable como objetivo de
la educacion —ni pretenden hacerlo— Son generalmente pruebas de lapiz y papel dirigidas a evaluar
algunos de los aspectos centrales de la ensehanza, pero no cubren la totalidad de los objetivos y
propositos educativos.

Hay disciplinas importantes que no suelen ser objeto de evaluacion. La educacion se propone ademas
formar a los nifhos y jovenes en actitudes vy valores, cuya evaluacion es muy compleja —es discutible
que sea posible y deseable hacerlo— Hay aspectos de caracter local o contextual que son parte
central de la ensehanza pero no pueden formar parte de una evaluacion estandarizada a nivel nacional.
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Por estas razones el término “calidad”, que generalmente se adjudica a las evaluaciones estandarizadas,
puede ser excesivo, en la medida en que hay mucho mas en la calidad de la educacion que no puede
ser contemplado por las evaluaciones estandarizadas. Es importante decir explicitamente que lo que
se evallia es una parte de los objetivos educacionales, una parte importante, pero que no se esta
abarcando todo lo importante ni se pretende que los centros educativos se dediquen exclusivamente
a trabajar en torno a aquello que es evaluado.

Esto lleva a que se deban extremar los cuidados en relacion a muchos de los usos propuestos para
los resultados de las evaluaciones estandarizadas, en particular en lo que hace a vincular consecuencias
“fuertes” a las mismas. Es cierto que muchas veces el modo en que se difunden y utilizan los resultados
induce a reducir la educacion a aquello que es objeto de evaluacion estandarizada, aspectos que son
tratados con mas detalle en la Ficha | I.

Parte del proceso de consolidacion de una cultura de la evaluacion es aprender a ver los resultados
de las evaluaciones estandarizadas en sus justos términos, es decir, como informacion necesaria pero
no suficiente, que permite describir la situacion del sistema educativo y orientar el trabajo de los
docentes, a partir de un recorte o parcela de conocimientos y competencias que han sido definidas
como fundamentales para todos los estudiantes y que son necesarias para el desarrollo de sus
capacidades en otras areas formativas.

Por cierto, un supuesto “fuerte” en el enfoque de esta Ficha es que esto Gltimo, la definicion de un
recorte de conocimientos y competencias fundamentales exigibles a todos los estudiantes es posible,
necesario e imprescindible. El punto fue abundantemente discutido a lo largo de la Ficha.

Para finalizar, partiendo del supuesto anterior; es preciso enfatizar que la “estandarizacion” en las
evaluaciones a gran escala consiste sencillamente en garantizar que los resuftados sean comparables,
para lo cual es necesario que las pruebas sean comunes para todos, al igual que los procedimientos
de aplicacion y correccion.
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{QUE EVALUA ESTA PRUEBA?

Distintos tipos de actividades en las evaluaciones estandarizadas

Las Fichas 6 y 7 pretenden mostrar con ejemplos como distintas pruebas para una misma
disciplina pueden evaluar cosas muy distintas. La Ficha 6 lo hace a través de ejemplos del
tipo de actividades que son propuestas a los alumnos en las pruebas, en tanto que la Ficha
7 lo hace en un nivel de mayor abstraccion, mostrando los distintos enfoques conceptuales
sobre los aprendizajes que subyacen a las actividades.

La intencion de estas Fichas es alertar al lector para que, antes de fijar su atencion en los
“nlmeros’ de las evaluaciones, se detenga a indagar qué fue evaluado, qué tipo de ftemes
fueron empleados y qué grado de complejidad tuvieron las tareas que los alumnos debieron
enfrentan

Lamentablemente, muchas veces se utilizan los datos de las evaluaciones sin hacer antes
estas preguntas, probablemente porque el lector da por supuesto que lo evaluado es lo
realmente importante. Sin embargo, no deberia darlo por supuesto. Muchas veces, como
lo sehalan con razon los criticos de las evaluaciones estandarizadas, estas evalGan
competencias muy simples o nada mas que la capacidad de memorizar y reproducir datos
y procedimientos rutinarios.

Sin embargo, algunos sectores de la prensa suelen dejarse llevar casi exclusivamente por la
fascinacion por los nlmeros, con titulares del tipo “Tabla de posiciones por comuna” o “Los
Colegios Top de la regién metropolitana” y otros por el estilo, omitiendo muchas veces
informar al plblico sobre qué son capaces de hacer los alumnos y qué es lo que no han
aprendido.

Del mismo modo, muchos economistas realizan complejos andlisis estadisticos, sin
preguntarse de qué hablan los nmeros de las evaluaciones. Dan por supuesto que hablan
de aprendizajes relevantes, pero esto no siempre es asi.
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Los “nlmeros” solo pueden tener algln significado si uno comprende qué tipo de
aprendizajes fueron evaluados y desde qué concepcion. En esta Ficha, este aspecto sera
abordado desde las actividades que las pruebas proponen a los alumnos, en Lenguaje y en
Matematica, con el fin de mostrar la diversidad de niveles de complejidad. En la Ficha 7 se
analizara las concepciones que subyacen a los distintos tipos de actividades.

I. Ejemplos de actividades de pruebas de Lenguaje

A continuacion se incluye varios ejemplos de actividades de Lenguaje de pruebas
estandarizadas. En cada caso se indica el origen de la actividad. La inclusion de actividades
aisladas no implica ninglin tipo de valoracion positiva 0 negativa sobre el conjunto de la
prueba o de la evaluacion de la que fue tomada cada actividad.

Simplemente se pretende mostrar que el espectro de propuestas que se hace a los
estudiantes es muy variado y que algunas actividades son débiles desde el punto de vista
de lo que requieren de los alumnos, en tanto otras son mas complejas y exigen mas del
alumno en términos cognitivos.

En general, las actividades de Lenguaje estan referidas a uno o varios textos. Si bien resultarfa
interesante analizar los tipos de texto que se utilizan en las pruebas, los mismos no se
incluyen por razones de espacio.
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Lenguaje / 6° grado de Primaria 0]\ M| 6

Fuente: Esta es una actividad que ibaa - ;Qué voz del verbo «oir» falta en esta oracion?

integrar una prueba censal en 1995 en Alicia ue su madre la llamaba
Uruguay, que finalmente fue cancelada. =~~~ 9 ‘

Nunca fue aplicada. Publicada en: ,
ANEP/U:)dad de Medicionge ) Huyd
Resultados Educativos (2000); B) Orb

Evaluaciones Nacionales de
Aprendizajes en Educacién Primaria en C) HO)’O
el Uruguay. 1995-1999. Montevideo,
Uruguay:. D) O}’O

Lenguaje / 3° y 4° grado de Primaria [S{a]:1{}\ v

Fuente: Esta es una actividad que integré la o,
prueba aplicada por el Laboratorio S <o]] o]y [FE—— hermosos colores.

Latinoamericano de Evaluacién de la Calidad

Educativa de la OREALC/UNESCO en 1997 A) tienen
(Forma A, item 4). La actividad pretende evaluar
la “practica metalingliistica”, especificamente, la B) ‘tengo
capacidad para usar marcas de concordancia ;
gramatical. EI 749 de los nifios la respondié C) tiene
correctamente. Es uno de los itemes liberados, .
disponibles en Internet: http://www.simce.cl/doc/ D) tienes
Preguntas_Primer_Estudio_LLECE_Lenguaje.pdf

Lenguaje / 3° y 4° grados de Primaria S :1(0 ) b}

Fuente: Esta es una actividad que integr6 la » 3 . :
prueba aplicada por el Laboratorio La“caza fotograﬁca CONSISTE €N ovvvvvrcrienane

Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad

Educativa de la OREALC/UNESCO en 1997 A)
(Forma B, item 7). La actividad pretende
evaluar la “comprensién lectora”,
especificamente, la capacidad para reconocer
informacion precisa de un texto. EI 69% de los
nifios la respondié correctamente. Es uno de los
itemes liberados, disponibles en Internet: http:/
Iwww.simce.cl/doc/
Preguntas_Primer_Estudio_LLECE_Lenguaje.pdf

matar animales.

o)
~—

fotografiar animales.

encerrar animales.

APIN®

alimentar animales.
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Ejemplo N° 4

Ejemplo N° 5

Lenguaje / 3° grado de Primaria

Fuente: Secretaria de Educacion de la

En la pancarta azul se dice:*como las de Castilla en el ; !
Alcaldia Mayor de Bogota D.C. (2001);

mes de abril”; la palabra “las” se refiere a Compendio Resultados. Evaluaciéon de
Competencias Bésicas en Lenguaje,

A) Las épOCElS. Matemética y Ciencias Naturales.
Grados tercero, quinto, séptimo y noveno.

B) Las huertas. Bogotd, Colombia

C)  Las poblaciones.

D)  Las aguas.

Lenguaje / 3°* y 4° grado de Primaria

, . o Fuente: ANEP/Unidad de
Lee atentamente la pagina de este periodico v luego contesta Medicién de Resultados
las siguientes preguntas: Educativos (2001); La
prueba y otros aportes.
Evaluacion Auténoma de

A) El diccionario define la palabra calzada de las siguientes v !
Aprendizajes. Ensefianza

NS Es: Primaria. 4°. afio.

|. Camino pavimentado y ancho Marzo 2001. Montevideo,
2. Parte comprendida entre dos ‘veredas’ Uruguay.

3. En las carreteras, parte central por donde circulan los

vehiculos.

;Cuél se adecua a este texto,la |,1a2 o la 37

B) ;Cual es la fecha de la publicacion?
C) (En qué fecha se produjo el accidente?
D) En qué momento del dia se produjo el accidente!?

E) ;Cual fue la causa del accidente?
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Lenguaje / 7° grado de Primaria Ejemplo N° 6

Fuente: Estas dos
actividades integraron la
prueba aplicada por el

;Cuél es una opinion y no un dato en el contenido de los
avisos clasificados?

Ministerio de Educacién y A)  Arriendo para empresas.
Cultura de Ecuador en .
1996 (APRENDO). Las B) Listo para la entrega.
actividades pretenden
evaluar la capacidad de los C) Excelente casa.
alumnos para “diferenciar D) Parqueadero y bodega.

los hechos y las opiniones
que contiene un texto”. El
37% de los nifios respondio
correctamente a la primera
pregunta y el 25% a la

;Cual es un dato y no una opinion en el contenido de los
avisos clasificados?

segunda. Publicados en: A) Preciosa vista.
Andlisis de las pruebas .
APRENDO 1996 y de sus B)  Excelente precio.
Resultados. Lenguaje y :
Comunicacién. Séptimo Ao C> Sector La Carolina
de Educacion Basica D)  Acabados de primera.

Ministerio de Educacion y
Cultura — EB/PRODEC
(1998); Quito, Ecuador.

Lenguaje / 9° grado de Educacion Basica [3ElslN\ ki

En el verso: dar la vida y el alma a un

Fuente: Esta actividad integr6 la prueba desengaﬁo (que recurso se emp|ea7

aplicada por el Ministerio de Educacion
de Venezuela en 1998 (SINEA). La
actividad pretende evaluar “nociones A)
lingliisticas”, especificamente la
capacidad de los alumnos para B) Simil
“identificar recursos literarios”. El 33% de
los alumnos respondié correctamente a C) Epl'teto
la pregunta. Publicada en: Informe para ) :
el Docente. 9°. grado. Ministerio de D) Humanizacion
Educacion/SINEA (1999); Caracas,
Venezuela.

Hipérbole
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Ejemplo N° 8

Fuente: Estas preguntas
integraron la prueba
aplicada por OCDE en
mas de 40 paises en el
afio 2000/2001 (PISA).
Publicado originalmente
en inglés en Knowledge
and Skills for Life. First
Results from PISA 2000;
OECD, 2001.Adaptado
de la traduccién incluida
en el Informe Nacional
de Pert, Una
aproximacion a la
alfabetizacién lectora de
los estudiantes peruanos
de |5 ahos; UMC, 2003.

Lectura / Jovenes de |5 ahos escolarizados

GRAFFITI

El estimulo de esta unidad —que no ha sido incluido por razones de espacio- consistia
en dos cartas publicadas en Internet, una a favor y otra en contra de los grafiti. Han
sido clasificadas como argumentativas en la medida en que exponian propuestas e
intentaban persuadir al lector sobre un punto de vista.

Pregunta |

El proposito de cada una de estas cartas es:

A) Explicar lo que son los graffitis.

B) Dar una opinion sobre los grdffitis.

C) Demostrar la popularidad de los graffitis.

D) Decira la gente cuanto cuesta borrar los grdffitis.

Pregunta 2

¢;Por qué Sofia hace referencia a la publicidad?

Esta es una pregunta “abierta”, en la que el alumno debia construir su respuesta. Para
contestar la pregunta correctamente, el estudiante debia reconocer que se habia
establecido una comparacion entre la publicidad y el grdffitis. La respuesta debia ser
consistente con la idea de que la publicidad es una forma legal de graffitis o debia
reconocer que la referencia a la publicidad era una estrategia para defender al graffitis.

Pregunta 3

;Con cual de las autoras de las cartas estarias de acuerdo? Explica tu respuesta con tus
propias palabras para referirte a lo que se dice en una o en las dos cartas.

En esta pregunta, también de caracter “abierto”, los estudiantes debfan comparar lo
que se afirma en los textos con sus propias opiniones sobre el tema. Para responderla
era necesario que el estudiante comprendiera ampliamente al menos una de las cartas.
Se consideraron correctas las respuestas que explicaban la opinion del estudiante y a
la vez se referfan al contenido de una o ambas cartas. Podrian referirse tanto a la
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opinion general del autor como a detalles especificos de sus argumentos. Podrian
parafrasear las cartas pero no se admitia como valido copiar partes integras de las
cartas.

Pregunta 4

Se puede hablar sobre lo que dice una carta (su contenido).

Se puede hablar sobre la forma en que una carta esta escrita (su estilo).

Sin tener en cuenta con qué carta estas de acuerdo, jcual piensas ti que es la mejor
carta? Explica tu respuesta refiriéndote a la forma en que una o las dos cartas estan
escritas.

Esta tarea evaluaba la reflexion y evaluacion de la forma de un texto, tarea para la cual
los lectores necesitaban hacer uso de su propio conocimiento de lo que constituye
un buen escrito. Se esperaba que los estudiantes expliquen su opinion haciendo
referencia al estilo, tonos, estructura y/o estrategias argumentativas de una o ambas
cartas. Algunas respuestas tipicas que obtuvieron crédito total fueron: “la carta de
Olga fue efectiva por la manera directa como se dirigio a los artistas del graffitis”,“En
mi opinion, la segunda carta es mejor porque tiene preguntas que te involucran,
haciéndote sentir que estas en una discusion mas que en una conferencia”.

La seleccion de actividades incluida en las paginas anteriores pretende ilustrar la
diversidad de posibilidades existente para evaluar aprendizajes en Lenguaje.

Los tres primeros ejemplos corresponden a actividades que pueden ser respondidas usando
el sentido com{n para descartar alternativas algo absurdas, antes que por la posesion de
ciertos conocimientos o competencias. Son actividades que solo podrian tener sentido en
una evaluacion para individuos cuya lengua materna no fuera el castellano.

Un problema comUn a dichas actividades es que utilizan el formato de opinion multiple
para evaluar competencias que no se prestan para dicho formato, dado que no es posible

construir alternativas de respuestas razonables y plausibles.

En el ejemplo 2 parece poco apropiado intentar evaluar la capacidad para usar marcas
metalinglisticas mediante una pregunta de completamiento con eleccion multiple entre
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1) Normalmente los
itemes son probados en
una prueba piloto, a
partir de lo cual se
obtiene para cada uno
de ellos una serie de
propiedades
estadisticas
relacionadas con su
nivel de dificultad, su
poder de diferenciacion
entre alumnos mejores
y peores, etc.

alternativas dadas. Esta capacidad deberfa ser evaluada en la produccion escrita, o bien
como pregunta de respuesta construida (es decir; dejando que el alumno complete la
frase sin ofrecerle alternativas). Algo parecido ocurre en los ejemplos | y 3.

La actividad propuesta en el ejemplo | es particularmente absurda, sobre todo si se tiene
en cuenta que estaba dirigida a alumnos de 6° aho de escuela. Sin embargo, esta actividad
cumplia con todos los requisitos estadisticos como para ser incluida en una prueba'. Con
este ejemplo se pretende llamar la atencion en cuanto a que no es suficiente con que un
“ftem” cumpla con ciertos requisitos estadisticos para ser validado; debe ademas pasar
por un andlisis riguroso de sus propiedades “didacticas”.

Los ejemplos 4y 6, por el contrario, muestran actividades de eleccion miltiple que resultan
relevantes, dado que las alternativas que se ofrecen al alumno forman parte del texto con
el que esta trabajando y son en mayor o menor medida plausibles. En el ejemplo 4 se
pretende evaluar si el alumno reconoce en la practica de la lectura el papel de un pronombre.
En el ejemplo 6 se busca evaluar si el alumno es capaz de distinguir entre datos y opiniones,
en este Caso en un aviso.

El ejemplo 5 muestra una combinacion de actividades de opcion multiple y de caracter
“abierto” o "respuesta construida”, dirigidas a alumnos de 3 y/o 4° grado de Primaria. Las
actividades estan dirigidas a evaluar la comprension de una noticia periodistica. En este
caso la pregunta de opcion multiple corresponde a un contexto real, dado que las alternativas
han sido tomadas de un diccionario. Las preguntas abiertas estan dirigidas a evaluar la
capacidad del alumno de identificar informacion en el texto, en algunos casos informacion
mas facil de identificar y, en otros, informacion que requiere cierto grado de interpretacion
por parte del alumno.

La actividad incluida en el ejemplo 7 corresponde al 9° grado, es decir a alumnos de 14-15
ahos de edad que estan proximos a finalizar la escolaridad obligatoria. La pregunta que el
lector debe hacerse en este caso es si el tipo de conocimiento evaluado por el item es tan
relevante como para formar parte de una prueba nacional. Obviamente es materia discutible.
El punto es qué se espera como base de conocimientos y competencias fundamentales
para todos los alumnos al finalizar un determinado ciclo educativo.

En contraste con lo anterior, el ejemplo 8 muestra como se evalla la competencia lectora
de los jovenes de |5 ahos en el Programa Internacional PISA de la OCDE. Como se
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puede apreciar, las preguntas estan mas orientadas hacia la capacidad de los alumnos de
comprendery reflexionar sobre el lenguaje escrito que a conocimientos especificos como
en el ejemplo 7.

Por otra parte, se puede observar que en PISA se trabaja con un conjunto de preguntas
vinculadas a una situacion disparadora (en este caso dos cartas sobre los graffitis), a partir
de la cual se utilizan diversos formatos de pregunta, muchos de ellos de respuesta construida.

2. Ejemplos de actividades de Matematica

El presente apartado tiene la misma finalidad que el anterior, pero en
este caso para el area de la Matematica.

La actividad propuesta en el ejemplo 9 ilustra un tipo de seudoproblema mateméatico, muy
comUn en muchas pruebas, asi como en muchas practicas de ensehanza en las aulas. La
situacion es bastante absurda vy dificilmente en alguna ocasion un nifio deba realizar un
célculo como el que se le pide para saber cuantos caramelos le regalaron. Si lo que se
pretende es evaluar la capacidad del nifo para realizar ciertas operaciones con nimeros,
serfa mejor plantearselas directamente como tales.

Es llamativo, ademés, que para el nivel de 6° grado se emplee solo 3 alternativas de
respuesta, dado que ello implica una probabilidad de acierto al azar del 33%.

La actividad incluida en el ejemplo 10 puede en principio aparecer como irrelevante.
Dificiimente alguien necesite realizar una conversion como la propuesta. Sin embargo,
asumiendo que los diferentes sistemas de numeracion son trabajados por los alumnos en
clase, la realizacion de la actividad implica un nivel de abstraccion importante y pone en
juego varias capacidades y conocimientos. Segln se explica en el Informe del cual fue
tomada la actividad, para resolverla el alumno debe poner en juego los siguientes elementos:

“Recordar los simbolos de los nimeros romanos y su valor en el
Sistema Decimal:
=1 V=5 X=10 L=50
C=100 D=500 M™M=1.000"

FICHA

97



Para comprender las evaluaciones educativas

FICHA

“El valor de cada simbolo es siempre el mismo sin importar la posicién
que ocupa”.

“Ningtin simbolo se puede repetir mas de 3 veces seguidas. L, D y M
no se repiten”.

“Una letra colocada a la izquierda de otra de mayor valor, le resta a
esta su valor”,

“Una letra colocada a la derecha de otra de igual o menor valor le
suma a esta su valor”,

Seglin se puede apreciar, si bien la actividad no tiene un contexto real, es sumamente
exigente desde el punto de vista de sus exigencias cognitivas. Por cierto, se puede argumentar
que asl planteada la actividad puede no resultar motivadora para muchos alumnos.

Ejemplo N° 9 Matematica / 6° grado de Primaria

Fuente: Ministerio de
Educacién y Culto / Sistema A) 39 caramelos
Nacional de Evaluacion del B
Proceso Educativo (SNEPE) )
(1997); Primer Informe de C)
Resultados. Sexto Grado.
Asuncién, Paraguay.

[SENTIGCE M [V Matematica / 6° grado de Primaria

;Como se escribe en numeracion romana, el nmero 19987

30 caramelos

|3 caramelos

Fuente: Esta

actividad integré la prueba A) MCMXCVII

aplicada por el Ministerio de
Educacion de Venezuela en B) MXMCCVIII

1998 (SINEA). Publicada en:
Informe para el Docente. 6° C) MCMXVIII

grado. Ministerio de D) MCMCVII

Educacion de Venezuela,
SINEA, 1999.
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;Cuédl es la capacidad de un envase de | kilolitro,
expresado enmdecilitros?

A) 1.000 decilitros
B) 10 000 decilitros
C) 100 decilitros
D) 10 decilitros

Fuente: Esta actividad integr6 la prueba aplicada por el Ministerio de
Educacién de Venezuela en 1998 (SINEA). Publicada en: Informe para el
Docente. 6° grado. Ministerio de Educacién de Venezuela, SINEA, 1999.

A un nifo le regalan caramelos. Si la cantidad de caramelos corresponde al triple de |5
menos el triple de 2, el nifo recibira:

Las actividades incluidas en los ejemplos || y 12 estan ambas referidas a conversion de
unidades de medida. Sin embargo, son muy diferentes entre s

La actividad propuesta en el ejemplo | | carece, en primer término, de un contexto de
aplicacion. Simplemente se pide al alumno que realice la conversion. Pero su principal
debilidad es que la conversion que solicita refiere a unidades de medida cuyo uso social es
inexistente. Es muy raro que algin envase de alglin producto exprese el volumen de su
contenido en kilolitros o decilitros. Este tipo de unidades de medida son de uso casi
exclusivamente escolar, pero no son utilizadas normalmente en la vida real ni en la ciencia.

La actividad incluida en el ejemplo 12 tiene varias diferencias importantes. En primer
término, refiere a unidades de medida de uso social: kilos, toneladas, metros y centimetros.
En segundo lugar la actividad propone un problema que responde a una situacion propia
del mundo real. Finalmente, la actividad es compleja, en la medida en que el alumno debe
manejar dos variables simultaneamente (peso y altura), al tiempo que realizar las
conversiones de unidades de medida.

Ejemplo N° 1]

929
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Ejemplo N° 12

Fuente: Esta actividad
integré la prueba
aplicada por la UMRE en
Uruguay en 1996.
Aparece publicada en:
Material Informativo para
Docente. Manual de
Interpretacion de la
Prueba de Matematica.
Administracion Nacional
de Educacion Pablica
(1996). Montevideo,

Matematica / 6° grado de Primaria

Cuatro camiones desean pasar por un puente, pero un letrero dice:
Peso maximo: 8.500 kg
Altura maxima: 2,85m

;Cual de estos camiones puede pasar!

PESO ALTURA
A) 871t 279 cm
B) 85t 3 m 84cm
@) 798 t. 280 cm
D) 8400 kg 29 m.

SN MK Matematica/ 7° grado de Educacion Basica

Fuente: Esta actividad
integré la prueba
aplicada por el
Ministerio de Educacion
y Cultura de Ecuador
en 1996 (APRENDO).
Aparece publicada en:
Andlisis de las pruebas
APRENDO 1996 y de
sus Resultados.
Matematica. Séptimo
ARo de Educacion
Basica. Ministerio de
Educacion y Cultura —
EB/PRODEC (1998);
Quito, Ecuador.

100

En agua salada el sonido recorre 1.400 metros por segundo. Si las ondas sonoras
tardan 3,5 segundos en llegar del submarino al buzo y tardan 5 segundos en llegar del
mismo submarino al barco, jcual es la distancia entre el buzo y el barco?

(Nota: la version original incluye un dibujo esquematizando la situacion planteada)

A)  2.100m
B)  4900m
C)  7.000m
D) 11900 m
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El ejemplo |3 incluye otra actividad, dirigida al igual que las anteriores a alumnos que estan
finalizando la escuela primaria, en la que también se logra proponer al alumno una situacion
real que requiere ser traducida a términos matematicos para ser resuelta a través del
célculo.

Las actividades propuestas en los ejemplos 14 v |5 estan dirigidas a alumnos que finalizan
la educacion obligatoria. Nuevamente, se puede apreciar dos enfoques muy diferentes.

En el primer caso se prioriza la evaluacion de una técnica operatoria compleja, que
dificilmente una persona necesite realizar en nuestros dias , y en caso de necesitarlo, sin
duda recurrira a una calculadora,?.

En el ejemplo |5, por el contrario, se puede apreciar nuevamente el enfoque de las pruebas
PISA. La actividad esta situada en un contexto razonablemente plausible en la vida real, en
el cual el alumno debe emplear sus conocimientos sobre proporcionalidad.

FICHA

Matematica / 9° grado de Educacion Basica [ S{5q]s] 0\ b B

;Cudl es el resultado de racionalizar la expresion ?

9
3V
Fuente: Esta actividad
integré la prueba A) C)
aplicada por el Ministerio \/2 \/2
de Educacién de 2 8
Venezuela en 1998,
Aparece publicada en: B) D)
Informe para el Docente. 3\/2 3\/2
9°. grado. Ministerio de 8 T

Educacion/SINEA (1999);
Caracas, Venezuela.

2) Por cierto, es
posible argumentar
legitimamente a favor
de las virtudes de
resolver operaciones
de gran complejidad
sin la ayuda de la
calculadora.
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6
Ejemplo N° I5 Matematica / Jovenes de |15 ahos escolarizados

PAGO POR SUPERFICIE

Las personas que viven en un edificio de apartamentos deciden comprar el edificio
en forma conjunta. Para ello reuniran el dinero de modo tal que cada uno debera
pagar una cantidad proporcional al tamaho de su apartamento.

Por ejemplo, un hombre que vive en un apartamento que ocupa un quinto de la
superficie total de todos los apartamentos, debera pagar un quinto del precio total
del edificio.

Pregunta |

Marca con un circulo cada una de las siguientes afirmaciones para indicar si es
correcta o incorrecta.

Pregunta 2

Afirmacion Correcto / Incorrecto

La persona que vive en el apartamento mas

grande debera pagar mas dinero por cada Correcto / Incorrecto
metro cuadrado de su apartamento que la

persona que vive en el apartamento mas chico.

Si conocemos las superficies de dos
apartamentos y el precio de uno de ellos, Correcto / Incorrecto
entonces podemos calcular el precio del otro.

Fuente: Estas

Si conocemos el precio del edificio y cuanto va
preguntas son parte

d . a pagar cada comprador, entonces es posible Correcto / Incorrecto
el estudio PISA de la .
OCDE, publicadas calcular la superficie de cada uno de los apartamentos.
originalmente en inglés
en The PISA 2003 Si el precio total del edificio fuese rebajado en un
Assessment Frame- 1 0%, entonces cada uno de los compradores Correcto / Incorrecto
work. Mathematics, debera pagar un 109% menos por su apartamento.
Reading, Science and
Problem Solving. (Nota: solo se considera correcta la respuesta a la pregunta si el estudiante marca apropiadamente las cuatro afirmaciones:
Conocimientos y Incorrecto / Correcto / Incorrecto / Correcto).

destrezas; OECD, 2003.
Traduccion propia.
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Los formatos de pregunta son variados. En la primera pregunta se usa lo que se
denomina “opcion miltiple compleja”. El alumno debe decidir acerca de un conjunto
de afirmaciones, y la respuesta es considerada correcta Unicamente si el alumno califica
adecuadamente todas las afirmaciones. Esto limita las posibilidades de acierto
respondiendo al azar. La segunda pregunta propuesta es de respuesta construida. El
alumno debe elaborar la solucion al problema que se le presenta y mostrar el proceso
mediante el cual lo ha resuelto.

El edificio tiene 3 apartamentos. El apartamento |, que es el mas grande, tiene una
superficie total de 95m? Los apartamentos 2 y 3 tienen respectivamente 85m?y 70m?
de superficie. El precio de venta del edificio es 300.000 zeds.

;Cuanto debe pagar el comprador del apartamento 2?

Muestra tus calculos.

3. Diversos formatos de pruebas e itemes

Seglin se ha podido apreciar, en las evaluaciones estandarizadas es posible emplear diversos
tipos de actividades de evaluacion. Cada una tiene algunas ventajas y algunos problemas. A
continuacion se presenta la tipologia que PISA utiliza para describir los diferentes tipos de
actividades’.

3.1 Actividades de opcion multiple

Son las mas comunes en las pruebas estandarizadas. Se presenta al alumno una consigna,
pregunta, situacion o problema y se le solicita que elija, entre 3,4 6 5 alternativas cuél es la
respuesta adecuada.

Este tipo de actividades tiene dos ventajas principales, de tipo practico. Primero, por estar
las respuestas precodificadas, no es necesario corregirlas, con lo cual se reduce al miimo
los problemas de confiabilidad derivados de la intervencion de correctores. Segundo, la
digitalizacion de los datos se realiza rapidamente por lectura Optica.

Las actividades de opcion miltiple pueden ser mas o menos sencillas o complejas, seglin

3) Organization for
Economic Coopera-
tion and Develop-
ment (OECD)
(2003); The PISA
2003 Assessment
Framework —
Mathematics,
Reading, Science and
Problem Solving
Knowledge and Skills.
OECD, Pars.
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hemos intentando ilustrar a través de los ejemplos. No todas las actividades de opcion
multiple son elementales o requieren Unicamente de la memorizacion de datos o hechos.
Pero, al mismo tiempo, muchas competencias no son evaluables con este tipo de actividades,
pues no es posible establecer alternativas plausibles. Los ejemplos | y 2 son paradigméticos
de competencias que requerirfan de la construccion de la respuesta por el alumno.

Las actividades de opcion mdltiple también tienen como debilidad el hecho de que el
estudiante puede responder eligiendo su respuesta al azar (si hay cuatro alternativas tiene
un 25% de posibilidades de acertar la respuesta correcta) o bien descartando alternativas
(lo cual, por un lado, es una forma de razonamiento en s misma, siempre y cuando las
alternativas sean plausibles, lo que no siempre sucede).

Este Gltimo es un aspecto central de las actividades de opcion miltiple: las alternativas no
correctas deberfan responder a posibles errores de los alumnos. En el ejemplo I3, la
opcion C implica que el alumno sumo los tiempos en lugar de restarlos, en tanto que la
opcion D implica que el alumno calculo la distancia directa del barco al submarino vy no
desde el buzo, como pide la consigna. En ambos casos, los distractores aportan informacion
sobre el error del alumno. En cambio la opcion D, en el ejemplo 3 no tiene ninglin viso de
plausibilidad.

3.2 Actividades de opcion multiple complejas

Estan constituidas por una serie de afirmaciones, normalmente entre 4 y 6, ante cada una
de las cuales el alumno debe indicar si se trata de una afirmacion correcta o incorrecta (o
verdadera o falsa) en relacion a la situacion planteada.

Las actividades del tipo verdadero/falso no deberian ser utilizadas en forma aislada, dado
que, en ese caso, la probabilidad de acierto al azar es del 50%. En cambio, cuando se
plantean como una serie de afirmaciones relacionadas con una misma situacion, es posible
lograr una actividad cuya resolucion es mas compleja, al tiempo que la probabilidad de
acierto por azar disminuye considerablemente.

Por ejemplo, si hay cuatro afirmaciones como en la pregunta | del ejemplo 15, la probabilidad
de acierto al azar de las cuatro afirmaciones se reduce al 6,25% (0,5 x 05 x 05 x 05 =
0,0625 x 100 = 6,25%).
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Este tipo de actividad permite proponer al alumno un desafio de resolucion mas compleja,
manteniendo las virtudes de las preguntas de opcion multiple en cuanto a confiabilidad de
la codificacion y economia en la digitalizacion de los datos.

3.3 Actividades de respuesta “construida” pero “cerrada”

En muchas situaciones es imprescindible solicitar al alumno que produzca —o construya—
la respuesta, en lugar de seleccionarla entre alternativas.

Las preguntas B, C y D en el ejemplo 5 ilustran este tipo de pregunta. Se las denomina
“cerradas” porque, si bien el alumno debe producir la respuesta, hay una sola respuesta
correcta que se expresa de manera corta e inequivoca. Esto hace que este tipo de pregunta
también tenga alta confiabilidad y no requiera de un dispositivo de codificacion sofisticado.
Simplemente es necesario constatar si la respuesta dada por el alumno es la adecuada.

De todos modos, implica un costo adicional en relacion a las de eleccion mUltiple, en la
medida en que es necesaria la intervencion de un codificador que distinga entre respuestas
apropiadas a inapropiadas.

3.4 Actividades de respuesta construida “abierta” y breve

La caracteristica de este tipo de actividades es que,ademas de que el alumno debe producir
su respuesta, la misma no esta predeterminada, sino que existen diversidad de respuestas
apropiadas y, eventualmente, grados de "“correccion” de la respuesta, es decir; puede haber
respuestas parcialmente adecuadas o correctas.

Este tipo de actividades permite evaluar en mayor profundidad capacidades mas complejas
en el alumno, lo que las hace relevantes y necesarias. La pregunta E en el ejemplo 5,1a 2 en
el ejemplo 8 y la 2 en el ejemplo 15 son ilustrativas de este tipo de actividades.

Suimplementacion es mas costosa, en primer lugar porque, al igual que en el caso anterior,
requieren de la intervencion de un codificador. Pero en el caso de las preguntas de respuesta
abierta, el costo de implementacion se incrementa porque es necesario garantizar la
confiabilidad de la codificacion.

FICHA
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Se requiere elaborar un buen manual de codificacion, entrenar intensivamente a un equipo
de correctores para que codifiquen de la misma manera las respuestas de los alumnos, y
montar un dispositivo de control de la confiabilidad de las codificaciones asignadas, es
decir, controlar que los correctores corrijan de acuerdo al manual y que todos ellos lo
apliquen de la misma manera.

Normalmente esto se efectla haciendo que distintos correctores codifiquen por separado
un mismo conjunto de trabajos de los alumnos, sin conocer las codificaciones asignadas
por los demas correctores. Luego se digitan y comparan los codigos asignados v se analiza
estadisticamente el grado en que los codigos asignados por distintos correctores a un
mismo trabajo son coincidentes.

3.5 Actividades de respuesta construida “abierta” y extendida

Este tipo de actividad es similar al anterior: Difieren en cuanto a la extension —y por lo
tanto complejidad— de la respuesta requerida al alumno, lo que también hace mas compleja
la codificacion.

Este tipo de preguntas se utiliza cuando se quiere ver el proceso de resolucion de una
situacion que el alumno ha seguido —os pasos y decisiones por los que transito— o cuando
se espera que el alumno sea capaz de formular un argumento o reflexion, o justificar sus
decisiones o puntos de vista. Las preguntas 3 y 4 del ejemplo 8 ilustran este tipo de
actividad.

3.6 Evaluacion de la produccion escrita

La evaluacion de la competencia de los alumnos para expresarse por escrito es un problema
aparte, sumamente complejo, pero que merece ser mencionado en este lugar.

La produccion escrita no forma parte de las evaluaciones internacionales. Fue incluida en
la evaluacion LLECE pero no se llegd a producir un reporte al respecto. Si bien suele ser
evaluada en las evaluaciones nacionales, no siempre es luego procesada, analizada y
reportada.

Si la codificacion de preguntas de respuesta abierta y extendida es compleja y costosa,
mucho mas lo es la correccion y codificacion de producciones escritas de los alumnos. Es
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también dificil construir una consigna apropiada, que estimule a los alumnos a escribiry a
hacerlo en lenguaje estandar

No es este el lugar para detenerse a analizar el tema. Simplemente se considera conveniente
sehalarlo, dado que la capacidad para expresarse por escrito es de fuerte relevancia social,
es imprescindible para la continuacion de estudios y para muchos contextos laborales, asi
como un medio de consolidacion del pensamiento. Por ello es importante que la evaluacion
de esta competencia no sea omitida, a pesar de su complejidad y costo.

Sintesis final

A lo largo de esta Ficha el lector pudo conocer diversas actividades de pruebas estandarizadas y ver
como las mismas requieren de los alumnos distintos tipos v niveles de competencia. De alll la
importancia de analizar el tipo de actividades propuestas a los alumnos antes de ocuparse de los
nUmeros de una evaluacion. Los nimeros solo tienen sentido en funcion de las actividades propuestas.
Las actividades responden a un marco conceptual (“referente”) y a una serie de decisiones sobre
qué se quiere evaluar. Analizar estos marcos conceptuales es mas complejo, pero este andlisis también
debe ser realizado por el usuario inteligente de las evaluaciones. Por eso, aqui se optd por comenzar
por ver la diversidad de actividades, cuyas diferencias son mas faciimente perceptibles que las
relacionadas con los marcos conceptuales. A este otro tema esta dedicada la Ficha 7.

El andlisis de la diversidad de actividades de evaluacion intenta también ayudar al lector a comprender
el analisis de costos y beneficios que es necesario realizar a la hora de disefar una evaluacion. Si se
quiere que la evaluacion aborde capacidades complejas de los alumnos, es necesario tener presente
que ello implica costos y tiempos importantes en el proceso de correccion vy codificacion, tanto
mayores cuanto mayores sean los tamahos de las muestras que se pretende alcanzar

Al mismo tiempo, es importante sehalar que uno de los problemas de realizar evaluaciones de
caracter censal —por ejemplo cuando se pretende tener resultados para todos los establecimientos
educativos de un pais o para todos los docentes— es que, o bien los costos se vuelven prohibitivos,
o bien la evaluacion debera omitir el uso de actividades abiertas v, por tanto, la evaluacion de las
competencias mas complejas, lo cual puede tener un efecto contraproducente en cuanto envia una
sehal al sistema educativo y en cuanto lo que se evalGa siempre tiene una influencia directa en lo que
se ensefa.
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(QUE EVALUA ESTA PRUEBAII ?

Contenidos curriculo y competencias

Ademas de analizar el tipo de actividades incluidas en la prueba, la lectura inteligente de
los resultados de una evaluacion requiere conocer como fue definido conceptualmente
aquello que se buscd evaluar. De hecho, las diferencias entre las actividades se derivan de
diferencias en las definiciones conceptuales.

Esta tarea deberfa ser realizada por el lector antes de dirigir su atencion hacia los datos
numeéricos. Sin embargo, es una labor compleja porque requiere de conocimientos
especializados que el lector puede no poseer. En realidad, los responsables de la evaluacion
deberfan preocuparse por hacer esto comprensible para sus usuarios.

Dada laimportancia del tema, en esta Ficha se intentara explicar las diferencias, no facilmente
perceptibles para el lector no especializado, entre una evaluacion centrada en competencias
y otra centrada en contenidos curriculares. Se explicara también las distintas formas de
relacion entre evaluacion estandarizada y curriculo. Para ello se utilizara casos especfficos
de pruebas nacionales e internacionales aplicadas en América Latina.

La presentacion de qué fue lo evaluado aparece de distintas maneras en los reportes de
evaluaciones. Las principales diferencias son:

a) Ellugar del reporte en que aparecen estas definiciones. En algunos reportes aparecen
al inicio, para explicar al lector sobre qué versan los datos que se le presentara luego.
En tanto, en otros reportes aparecen como anexo, al final del reporte, con lo cual el
énfasis se pone principalmente en los datos numéricos.

b) El contenido de estas definiciones. En algunos casos el mismo se limita a listas de
contenidos curriculares. En otros se profundiza en una descripcion de lo que se
esperaba que los alumnos fuesen capaces de hacer y, mas alla, en la descripcion
de niveles de desempeho a través de los cuales se informa sobre en qué medida
los alumnos dominan cada competencia evaluada.
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Los siguientes ejemplos, que por razones de espacio limitamos al area del Lenguaje, ilustran
estas diferencias.

Dos ejemplos de evaluacion de Lenguaje al final de la educacion media basica

A continuacion se contraponen dos enfoques completamente opuestos para la evaluacion
en el area de Lenguaje al final de la educacion obligatoria:

un enfoque orientado a la evaluacion de contenidos curriculares de 9° grado
(SINEA) en Venezuela;

un enfoque orientado a la evaluacion de competencias de Lectura (PISA).

En el ejemplo | se transcribe la “Tabla de Especificaciones” de la evaluacion de Lenguaje
en 9° grado realizada por el SINEA en Venezuela en 1998. Esta tabla es la que sustenta
itemes como el incluido en el ejemplo 7 de la Ficha 6.

El reporte del SINEA comienza indicando al lector que la prueba de Lenguaje esté sustentada
en el programa de la asignatura "“Castellano v Literatura”, el cual propone los siguientes
“objetivos finales” para el ciclo 7°-9° grado:

“Expresar juicios, opiniones, ideas, sentimientos y creencias de manera clara y
coherente en cualquier situacion comunicativa.

“Demostrar que utiliza destrezas de lectura critica en la presentacion de los
trabajos de investigacion, en el estudio independiente y en el andlisis de textos

diversos.

"Demostrar que percibe las obras literarias como fuente de placer, de
informacion y como medio de enriquecimiento personal.

“Producir textos escritos de caracter funcional y artistico, donde se refleje su
actitud critica y exprese su creatividad y sensibilidad”.

Sin embargo, estos objetivos no son considerados en el andlisis de los resultados. Las
pruebas no dan cuenta de ellos.
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Tabla de Especificaciones de Lengua de 9° grado — SINEA,Venezuela R3]0

Area de Contenido Objetivos Nivel de Fuente: Ministerio
Especificos razonamiento ?;\liiu(cf;gg)/
3.1.Tipo de Narrador Cl Informe para el

Docente. 9no.
3.1. Organizacion de planos narrativos CC. grado. Caracas,
3.1. Personajes Cl. Venezuela.
3.1. Secuencias C.C
3.1. Realidad y fantasia C.C
Comprension de la 2.2 Idea principal Cl.
Lengua Escrita 2.2. Significado por contexto Cl.
2.2. Vocabulario Cl.
2.2.1dea principal Cl.
2.2. Causa-efecto Cl.
2.2. Consecuencia Cl.
2.2. Generalizacion Cl.
2.2. Conclusiones Cl.
2.3. Hecho y opinion C.C
2.3. Comparacion y contraste de opiniones C.C
2.1, Localizacion de informacion C.L
2.3. Técnicas de publicidad y propaganda C.C.
2.3. Deteccion de prejuicios y estereotipos C.C
2.2. Paréfrasis Cl.
2.2. Resumen Cl.

Nociones 3.2. Recurso semantico R

Linglisticas 3.2.Tipo de verso R
3.2. Recurso semantico R
3.2.Tipo de rima R
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Dos paginas mas adelante de dicha definicion de objetivos se indica que, a partir de la
revision de los programas vigentes, se seleccionaron “aquellos objetivos evaluables mediante
pruebas objetivas. Para el caso de Lengua, la prueba se dividié en 3 grandes tépicos: Nociones
Lingliisticas, Comprension de la Lengua Escrita y Produccién Escrita”. Se aclara, ademas, que
no se tuvo en cuenta los aspectos relativos a “hablar” y “escuchar”, dado el caracter escrito
de la prueba.

Finalmente se indica que “se clasificaron los objetivos segiin los niveles de procesamiento
cognoscitivo. Para ello se utilizaron diferentes taxonomias o conjuntos de criterios de clasificacion.
Para Nociones Linglisticas, los niveles utilizados fueron: reconocimiento (R), clasificacion (C),
andlisis (A) y aplicacién de conceptos (A.C.). En Comprension de la Lengua Escrita, los niveles
fueron: comprensién literal (C.L.), comprension inferencial (C..) y comprension critica (C.C)", y
se aclara que produccion escrita, por su complejidad, sera incluida en un informe posterior.
No se brinda ninguna definicion sobre el significado de cada una de los “niveles de
procesamiento cognoscitivo” mencionados.

Inmediatamente, se pasa a informar los resultados a través de puntuaciones promedio
para el conjunto de la prueba y para los topicos, es decir, los resultados se abren para
Comprension de la Lengua Escrita y para Nociones LingUisticas, pero no para los “niveles
de procesamiento coghoscitivo”.

En un anexo del reporte se encuentra la*Tabla de Especificaciones” del ejemplo | (la tabla
original incluye informacion relativa a qué ftem estaba destinado a cada objetivo, cual fue
su nivel de dificultad y cual era la alternativa correcta).

Seglin se puede apreciar; laTabla de Especificaciones es un listado de objetivos curriculares.
No contempla la totalidad de los "niveles de procesamiento cognoscitivo” (por ejemplo,
en Nociones Linguisticas solo se evallia Reconocimiento).

El informe en general no permite hacerse una idea acerca de en qué situacion estan los
alumnos en relacion a los objetivos finales estipulados para el ciclo, que aparecen como
interesantes y relevantes.

En resumen, el informe no ofrece lo que promete v el lector no llega a hacerse una idea
cabal de qué son capaces de hacer los alumnos en materia de lectura.
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Recuadro |

“Tabla de Especificaciones”

Es un instrumento para la elaboracion de las pruebas. En él se consignan en forma
esquemética los conocimientos, contenidos, objetivos, competencias (se emplean diferentes
denominaciones, que explicaremos mas adelante) que seran objeto de evaluacion.

Incluye ademas la indicacion acerca de qué itemes o actividades de la prueba corresponden
a cada contenido u objetivo (por razones de espacio no hemos incluido este aspecto en
los ejemplos propuestos).

De esta manera, la Tabla de Especificaciones permite apreciar qué es lo que pretendia
evaluar cada ftem de la prueba, permite garantizar que sean cubiertos todos los aspectos
relevantes del referente, y permite apreciar el peso en cantidad de itemes que tiene cada
aspecto.

En contraste con el ejemplo |, la Evaluacion Internacional PISA evalla la competencia
lectora de los jovenes de |5 ahos, definida como “la capacidad para comprender, utilizar
y reflexionar sobre textos escritos, con la finalidad de lograr los propios objetivos,
desarrollar el conocimiento y potencial personal, y participar en la sociedad”.

Para ello, PISA considera cinco procesos principales para la competencia lectora:
> la comprension global del texto;
> la obtencion de informacion especffica;
> la elaboracion de una interpretacion del texto;
> |a reflexion sobre el contenido del texto;
» la reflexion sobre la forma y estructura del texto.

El reporte inicial de PISA incluye un capitulo entero destinado a explicar el significado de
estas definiciones, asi como los niveles de desempeho construidos, antes de reportar
alglin dato estadistico.

FICHA

113



Para comprender las evaluaciones educativas

FICHA

114

En el ejemplo 2, se puede apreciar el modo en que estan definidos los tres niveles de
desempeio que emplea PISA para reportar los resultados en Lectura. Estas escalas,ademas,
estan ilustradas en el informe con ejemplos de las actividades que son capaces de realizar
los alumnos en cada nivel. Recién después, el reporte incluye los porcentajes de alumnos
de cada pais que fueron ubicados en cada uno de los niveles de desempeno.

Las actividades de prueba incluidas en el ejemplo 8 de la Ficha 6 corresponden a este
marco conceptual. De las preguntas incluidas en dicho ejemplo, las preguntas | vy 2
corresponden a la escala de interpretacion de textos, en tanto las preguntas 3 y 4
corresponden a la escala de reflexion y evaluacion de textos.

La comparacion entre los ejemplos | v 2 permite apreciar dos enfoques diferentes para la
evaluacion de la lectura en alumnos proximos a finalizar la educacion obligatoria, asi como
dos modos diferentes de informar acerca de los resultados.

2. Ejemplos de evaluacion de Lenguaje en la educacion primaria

Los ejemplos 3,4 y 5 pretenden ilustrar diferencias similares en la evaluacion del lenguaje
en alumnos de los primeros ahos de la educacion primaria.

El ejemplo 3 incluye laTabla de Especificaciones de la evaluacion de Lenguaje realizada por
el Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad de la Educacion (LLECE), tal
como aparece en un anexo del Primer Informe publicado en 1998.

Este anexo es toda la informacion que se brinda al lector acerca de qué fue evaluado en
Lenguaje en ese Primer Informe. En el texto principal Unicamente se indica al lector que,
para elaborar la prueba, se construyd una “matriz de objetivos curriculares” a partir del
andlisis de "lo que se ensehaba en Lenguaje en los cuatro primeros ahos del Primer Ciclo
de Educacion General Basica o Primaria”, y que dicha matriz de objetivos curriculares fue
aprobada por los paises participantes.
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: 7
Niveles de desempeio en competencia lectora en PISA [REE0l1Lp:

Comprension y obtencion

de informacion

Ubicar y posiblemente
ordenar secuencialmente
o combinar multiples
fragmentos de
informacion
profundamente
incrustada, alguna de la
cual puede encontrarse
fuera del cuerpo principal
del texto. Inferir qué
informacion del texto es
relevante para la
realizacion de la tarea.
Manejar informacion
altamente verosimil y/o

compiten, es decir, son
todos plausibles.

Ubicar y posiblemente
ordenar secuencialmente
o combinar multiples
fragmentos de
informacion incrustada,
para lo cual se requiere
cumplir con miltiples
criterios, en un texto de
contexto o formato poco
familiares. Inferir qué
informacion del texto es
relevante para la
realizacion de la tarea.

extensa, cuyos contenidos

Interpretacion de
los textos

Construir el significado de
lenguaje cargado de
matices o sutilezas, o
demostrar una
comprension total y
detallada de un texto.

Desarrollar un alto nivel
de inferencia basada en el
texto, para comprender y
aplicar categorfas en un
contexto poco familiar y
construir el significado de
una seccion de texto
tomando en cuenta el
texto como un todo.
Tratar con ambigliedades,
ideas que son contrarias a
lo esperado e ideas que
son enunciadas en forma
negativa.

Reflexion y evaluacion
de los textos

Evaluar criticamente
o establecer
hipotesis, haciendo
uso de conocimiento
especializado.
Manejar conceptos
contrarios a lo que
podria esperar el
lector; y desarrollar
una comprension en
profundidad de
textos largos o
complejos.

Emplear
conocimiento formal
o publico para
establecer hipotesis
acerca de un texto o
evaluarlo
criticamente. Mostrar
una comprension
precisa de textos
largos o complejos.

Fuente: Publicado
originalmente en
inglés en Knowledge
and Skills for Life.
First Results from
PISA 2000; OECD,
2001.Adaptado de
la traduccién incluida
en el Informe
Nacional de Per,
Una aproximacion a
la alfabetizacion
lectora de los
estudiantes peruanos
de |5 afos; UMC,
2003.
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Ubicar y, en algunos
casos, reconocer la
relacion entre fragmentos
de informacion, para lo
cual se requiere cumplir
con mUltiples criterios.
Manejar informacion
cuyos contenidos
compiten.

Ubicar uno o mas
fragmentos de
informacion que deben
cumplir con miltiples
criterios. Tratar con
informacion cuyos
contenidos compiten.

Ubicar uno o mas
fragmentos
independientes de
informacion explicita,
satisfaciendo un solo
criterio y sin otra
informacion que compita.

Integrar varias partes de
un texto con el fin de
identificar una idea
central, comprender una
relacion o construir el
significado de una palabra
o una frase. Comparar,
contrastar o categorizar
tomando varios criterios
en cuenta. Manejar
informacion cuyos
contenidos compiten.

|dentificar la idea central
de un texto, comprender
relaciones, formular o
aplicar categorfas simples
o construir significados
dentro de una parte
limitada del texto cuando
la informacion no es
prominente y se requiere
hacer inferencias de bajo
nivel.

Reconocer el tema
central o el proposito de
un autor en un texto
sobre un tema familiar,
cuando la informacion
requerida en el texto es
prominente.

Realizar conexiones o
comparaciones, dar
explicaciones o evaluar
una caracteristica del
texto. Demostrar una
comprension detallada
del texto en relacion
con conocimientos
familiares y cotidianos,
o hacer uso de
conocimientos menos
comunes.

Realizar comparaciones
o conexiones entre el
texto vy el
conocimiento exterior,
o explicar una
caracteristica del texto
haciendo uso de la
experiencia y actitudes
personales.

Realizar una conexion
simple entre la
informacion del texto y
el conocimiento comUn
y cotidiano.
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Tabla de Especificaciones de Lenguaje para 3° y 4° grado de Primaria

Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad de la Educacion (LLECE)

Topico: Comprension Lectora

|dentificar tipos de texto

Reconocer la funcion de un texto

Distinguir el emisor/destinatario de un texto

Identificar el significado de la tipografia (tipo de letra, tamaho)
Identificar el mensaje de un texto

Reconocer informacion especifica del texto

Distinguir la secuencia temporal y causal explicita

|dentificar el vocabulario en relacion al sentido del texto

Topico: Practica Metalinglistica

Usar marcas de concordancia gramatical (niimero, género y persona)
Identificar la funcion de palabras (sustantivo, adjetivo y verbo)

Usar grafias v-b, g-j, s-c-z

Usar la mayUscula adecuadamente

Usar la puntuacion al nivel de parrafo y oracion

Cortar las silabas al final del renglon

En un Segundo Informe, publicado en octubre de 2000, se realiza un intento por construir
niveles de desempeho de los alumnos. En este Segundo Informe si'se dedica un capitulo a
explicar al lector este aspecto y se sefala lo siguiente:

“El andlisis por niveles de desempeiio, homologable al andlisis de competencias, permite reconocer
las tendencias de lo que un estudiante, o un grupo de ellos, puede o no realizar e informa cémo
se manifiestan en nifios y nifias los distintos grados de las competencias que se ensefian, dando
una vision del estado de la educacion respecto a su calidad y equidad”.

A partir de esta premisa, se informa al lector acerca del significado de tres grandes niveles
de desempeho en Lenguaje y luego se reporta la proporcion de alumnos que alcanzbd

FICHA

Ejemplo 3

Fuente: UNESCO-
OREALC/Laboratorio
Latinoamericano de
Evaluacién de la
Calidad de la Educacion
(1998); Primer Estudio
Internacional
Comparativo sobre
Lenguaje, Matematica y
Factores Asociados en
Tercero y Cuarto Grado.
Santiago, Chile. No se
incluye produccion
escrita dado que no
forma parte del
Informe.
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Ejemplo 4

Fuente: UNESCO-
OREALC/Laboratorio
Latinoamericano de
Evaluacién de la
Calidad de la
Educacién (2000);
Primer Estudio
Internacional
Comparativo sobre
Lenguaje,
Matematica y
Factores Asociados en
Tercero y Cuarto
Grado de la
Educacién Bésica.
Segundo Informe.
Santiago, Chile.
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Niveles de Desempehno en Lenguaje para 3¢ y 4° grado de Primaria - LLECE

Nivel | Es el nivel mas basico y simple de lectura e implica el reconocimiento

de estructuras explicitas del nivel local: identificar los actores de un
relato, los fragmentos claves en la argumentacion y las relaciones
explicitamente planteadas.

Lectura literal
primaria

Nivel Il
Hay aqui’'un grado mayor de complejidad en la lectura, que requiere

una traduccion de las palabras regulada por el sentido literal del
texto. Hay preguntas que piden dar cuenta del texto con otras
palabras, sin que sea necesaria una interpretacion profunda de él.

Lectura de caracter
literal en modo de
parafrasis

En este nivel se llenan espacios vacios del texto, se explicitan los
supuestos sobre los que esta estructurado, se vinculan proposiciones
a nivel micro y macrotextual y se identifican distintas formas de
relaciones implicitas en el texto. Aqui las preguntas exigen relacionar
parte del texto en torno a un tema parcial y reconocer algunas
siluetas textuales.

Nivel Il

Lectura de caracter
inferencial

cada nivel en cada pafs. El ejemplo 4 recoge estas definiciones. Seglin se puede apreciar, los
niveles estan referidos Unicamente al "topico” definido como “comprension lectora” en la
tabla de especificaciones, pero no contemplan el “topico” “practica metalinglistica”.

Notese la diferencia entre el ejemplo 3 vy el ejemplo 4, ambos correspondientes a una
misma evaluacion. Mientras en el primer caso la Unica informacion que se ofrece al lector
sobre lo que fue evaluado es la Tabla de Especificaciones empleada para construir la
prueba —una lista de habilidades— en el segundo caso se le ofrece una explicacion mas
elaborada y global sobre la competencia lectora de los alumnos.

En el ejemplo 5 se muestra un modo algo distinto de evaluar y reportar sobre el Lenguaje
de alumnos de los primeros grados de Primaria. En este caso se trata de una evaluacion
de ninos de preescolar (5 ahos de edad) y |°y 2° grado de primaria, realizada en Uruguay,
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Niveles de desempeho en “construccion de significado en la lectura” — Uruguay

Nivel
l.

Desempenho
Interpreta solamente por la imagen.

El alumno interpreta la idea global o parte del texto solamente a partir de los
elementos iconicos que aparecen en el mismo pero no logra interpretar la parte
verbal.

Interpreta algunas palabras y enunciados.

Puede interpretar algunas palabras y/o enunciados, aunque no pueda fundamentar
su opinion o si lo hace es en forma inadecuada. El nifo no reconoce el tema global
del texto o cuando se le hacen preguntas sobre el mismo no ofrece respuestas
adecuadas.

Interpreta algunos enunciados o parrafos.

Es capaz de interpretar algunos enunciados o parrafos en forma coherente, aunque
aln no logre captar el tema central del texto. A veces reconoce, sehalandola,
alguna informacion explicita que se le solicita puntualmente.

Interpreta en forma global.

Interpreta el texto en forma global a partir de indicios verbales que aparecen en
el mismo. Responde las preguntas que se le hacen acerca de la lectura en forma
coherente. Reconoce la mayorfa de la informacion explicita y/o es capaz de ampliarla
a partir de otros datos que el nifo tiene acerca del texto.

Realiza una buena sintesis del texto.

Realiza una buena sintesis del texto pudiendo relacionar elementos explicitos
que aparecen en distintas partes del mismo. Por otra parte es capaz de vincular
estos datos con informacion que no esta explicitada, infiriéndola a partir de los
datos solicitados o de los conocimientos previos que posee (aunque o haga en
forma parcialmente adecuada).

Fuente: Administracién Nacional de Educacion Piblica/Gerencia de Investigacién y Evaluacién (2002); Los Niveles de
Desempefio al Inicio de la Educaciéon Primaria. Estudio de las competencias lingliisticas y matematicas. Montevideo,

Uruguay.

Ejemplo 5

FICHA
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mediante pruebas individuales aplicadas en el marco de una entrevista con cada niho.
En el area de la Lengua fueron evaluadas cinco grandes competencias:

e Oralidad;

* Oralizacion de la lectura;

* Construccion de significado en la lectura;

* Produccion de textos escritos;

* Reflexiones sobre el lenguaje.

Cada una de estas competencias es luego descrita a través de cinco niveles de desempeho.

En el ejemplo 5 se consigna la descripcion de la competencia “'construccion del significado
en la lectura”. Como se puede observar, en este caso se establece niveles de desempeho
para cada competencia, en lugar de hacerlo para el conjunto de la prueba, lo que permite
una percepcion mas afinada y menos abstracta de las capacidades de los alumnos.

Luego de explicar el significado de cada una de las competencias y de los niveles de
desempeho correspondientes a cada una de ellas, el Informe de esta evaluacion reporta la
proporcion de ninos de cada edad o grado que quedd ubicado en cada nivel de desempeho.

Los ejemplos 6 y 7 son otras dos muestras de enfoques diferentes, uno orientado a la evaluacion
de competencias —Colombia—y otro orientado a la evaluacion de corte curricular ——Ecuador—.

En el caso de Colombia, los niveles estan referidos globalmente al desempeho en Lenguaje,
no estan especificados para competencias especificas. Luego se reporta qué porcentaje
de los alumnos quedd ubicado en cada nivel de desempeno.

En el caso de Ecuador los contenidos curriculares son traducidos a “destrezas especificas”
que dan lugar a los ftemes. Luego se reporta qué proporcion de los alumnos domina cada
“destreza especifica”.

3. Curriculo, contenidos, competencias y evaluacion

De lo presentado hasta el momento en esta Ficha el lector deberfa aprender; en primer
término, a observar en un reporte en qué grado y de qué manera se le informa acerca de
qué se quiso evaluar, antes de aportar datos estadisticos.
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Niveles en Lenguaje - Secretaria de Educacion de Bogota, Colombia

Nivel de
competencia

Desempeho evaluado

Reconocimiento y distincion de codigos

* Reconocer caracteristicas basicas del lenguaje escrito como la
convencionalidad y arbitrariedad de los signos y reglas que conforman el
sistema de escritura

* Reconocer los elementos basicos de una situacion de comunicacion:
quién habla a quién, de qué modo habla, cuales son los roles de los
participantes en una comunicacion

* |dentificar relaciones, semejanzas y diferencias entre el lenguaje de la
imagen Y el lenguaje verbal

* Reconocer los significados de las palabras y frases del lenguaje coloquial
y cotidiano

Uso comprensivo

* Inferir el significado de lo que se dice o escribe en relacién con un tema
o un campo de ideas

* Caracterizar las semejanzas y diferencias en distintos tipos de textos

» Utilizar y analizar categorias del sistema linglistico (conectores,
pronombres, adverbios, signos de puntuacion) para comprender
fendbmenos textuales y de comunicacion

* Analizar las intenciones de quienes participan en la comunicacion y el
papel que juegan en la misma

Explicacion del uso y posicionamiento critico

* Reconstruir los mundos posibles de los textos, sus contextos y épocas
representados en ellos, y sus componentes ideologicos y socioculturales
» Comprender y explicar las intenciones comunicativas de los textos y la
forma como se organiza el contenido de los mismos

* Realizar lecturas en el modo critico en las que el lector fija una posicion
o punto de vista y da cuenta de procesos persuasivos y manipulatorios
* Establecer relaciones entre el contenido de un texto y el de otros
textos, y entre lo que el texto le dice al lector y lo que él ya sabe

FICHA

Ejemplo 6

Fuente: Secretaria de
Educacion de la
Alcaldia Mayor de
Bogota D.C. (2001);
Compendio
Resultados.
Evaluacion de
Competencias
Basicas en Lenguaje,
Matematica y
Ciencias Naturales.
Grados tercero, quinto,
séptimo y noveno.
Bogota, Colombia.
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Algunos reportes le informan con claridad a qué refieren los nimeros que luego encontrara
en el informe, en tanto otros simplemente relatan como fueron elaboradas las pruebas y
remiten al lector a una tabla de especificaciones en un anexo.

En segundo término, el lector deberfa poder distinguir entre una evaluacion orientada a
contenidos u objetivos curriculares y una evaluacion orientada a competencias.

El primer caso admite al menos dos variantes. Puede tratarse de una evaluacion que solo
se proponga evaluar memorizacion de contenidos, hechos y datos, o puede tratarse de
una evaluacion que define destrezas u objetivos especificos que establecen lo que el
alumno deberfa poder "hacer” con los contenidos (esto Gltimo es lo mas comin
actualmente).

Si bien esta segunda variante, la mas comdn, se asemeja a una evaluacion de competencias
en cuanto se propone evaluar lo que los alumnos son capaces de hacer con el conocimiento,
la diferencia radica en que cada destreza u objetivo aparece como un fin en si mismo,
aislado de los demas.

La evaluacion orientada a competencias, en cambio, considera a estas Ultimas como
capacidades complejas que no pueden ser aprehendidas directamente a través de un
item, pero que pueden ser expresadas en su complejidad a través de la descripcion de
niveles de desempeho. Se requiere de una operacion conceptual para construir una vision
acerca de la competencia a partir de los itemes o actividades propuestos en la prueba.

En algunos casos se considera como una sola competencia global a la habilidad en el
lenguaje (como en los ejemplos 4y 6), en tanto que en otros casos se busca una descripcion
de competencias mas especfficas que constituyen la competencia linglistica (como en los
ejemplos 2y 5).

Finalmente, el lector deberfa ser capaz de apreciar si el proposito central de la evaluacion
es conocer si los alumnos dominan el curriculo o si los alumnos son capaces de utilizar lo
que han aprendido en contextos y situaciones propias de la vida real.

En el primer caso, la evaluacion estara mas autocontenida en los Iimites del curriculo y del
tipo de tareas y problemas tipicos del ambito escolar. En el segundo caso, la evaluacion, si
bien tendra en cuenta lo que se ensefa a los alumnos a través del curriculo, estara mas
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Areas
Tematicas

LECTURA

Contenidos

COMPRENSION
LECTORA

I. LITERALIDAD
[.1. Elementos/
detalles/ datos
|.2.Secuencia

2. REORGANIZACION

2.1. Comparacion
2.2. Clasificacion
2.3. Causa-efecto
2.4. Hecho-opinion
2.5. Relaciones
pronominales

3. INFERENCIA

3.1. Del tema o
idea principal

3.2. De ideas o
significados implicitos
3.3. De conclusiones

Lenguaje y Comunicacion — 7° Aho - Matriz de Contenidos y |31/

Destrezas APRENDO, Ecuador

Destrezas
Generales

0l. Reconocer los
contenidos explicitos
del texto.

02. Reconocer la
organizacion del
texto y establecer las
relaciones explicitas
que existen entre sus
elementos.

03. Formular
inferencias
elementales a partir
del texto.

Destrezas Especificas

01.01. Identificar elementos explicitos del
texto: personajes, objetos, caracteristicas,
tiempo, escenarios y datos (informativos,
cientfficos y estadisticos).

01.02. Distinguir las principales acciones o
acontecimientos que arman el texto y el
orden en que ellos suceden.

02.01. Comparar dos elementos de un
texto para identificar una semejanza o una
diferencia.

02.02. Clasificar elementos mediante un
criterio dado en el texto o propuesto por
el evaluador.

02.03. Distinguir causa-efecto.

02.04. Diferenciar los hechos v las
opiniones que contiene el texto.

02.05. Establecer las relaciones
pronominales que contiene el texto.

03.01. Inferir el tema o idea principal que
plantea el texto.

03.02. Inferir el significado de palabras y
oraciones a partir del contexto.

03.03. Derivar conclusiones a partir del
texto.

FICHA

Fuente: Andlisis de las pruebas APRENDO 1996 y de sus Resultados. Lenguaje y Comunicacion. Séptimo Afo de Educacion
Basica. Ministerio de Educacion y Cultura — EB/PRODEC (1998); Quito, Ecuador.
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preocupada de proponer situaciones propias del mundo real en que es necesario hacer

uso de los conocimientos y capacidades aprendidos.

Esto se vera reflejado, por un lado, en el tipo de actividades que se propone a los alumnos
en la prueba y, por otro lado, en un modo de reportar los resultados mas preocupado por

las competencias de los alumnos que por el dominio del curriculo.

Recuadro 2

Curriculo

Es el conjunto de conocimientos, habilidades, valores y experiencias que han sido
seleccionadas para la formacion de los estudiantes en la educacion formal

Curriculo
Intencionado

Es el curriculo que
aparece formalmente
establecido en los
planes y programas
de estudio y en el
que se supone todos
los alumnos tienen
oportunidad de
participar y aprender.

Curriculo
Implementado

Es el curriculo al que
realmente los alumnos estan
expuestos y tienen la
oportunidad de aprender.
Normalmente no coincide
con el anterior, dado que los
profesores y las instituciones
educativas hacen sus propias
selecciones sobre qué
ensehar y qué exigir a los
alumnos.

Curriculo Evaluado

Curriculo Aprendido

Es la parte del curriculo
que los alumnos
efectivamente han logrado
aprender a partir de lo
que se les ha ensehado.
No necesariamente
coincide con el anterior;
debidoa que muchas cosas
“se ensehan’”’, o mas bien
se dictan, pero en realidad
no son comprendidas ni
aprendidas por los
alumnos.

Es la parte del curriculo que forma parte de la evaluacion. Intenta mostrar qué aspectos
del curriculo intencionado se ha convertido en curriculo aprendido por los alumnos.
Sin embargo, debe tenerse siempre presente que ninguna evaluacion puede abarcar
todo el curriculo. Por tanto, hay aprendizajes logrados por los alumnos que no estan

siendo evaluados. Del mismo modo, hay aspectos relevantes del curriculo intencionado y

del curriculo implementado que no estan siendo evaluados.
Por eso debe manejarse siempre con cuidado la equiparacion entre resultados de una
evaluacion y calidad de la educacion. Las evaluaciones estandarizadas solo dan cuenta de
una parte de lo que la educacion se propone lograr.
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Recuadro 3

Contenidos
Son todos aquellos elementos de aprendizaje que forman parte de los programas escolares.
Tradicionalmente el término se referfa a temas o conocimientos, pero luego se amplio la
definicion hacia tres tipos de contenidos.

Conceptuales Procedimentales Actitudinales
Son aquellos Son aquellos contenidos que Son aquellos

contenidos del expresan habilidades, contenidos que
curniculo que expresan procedimientos practicos, expresan las

actitudes, valores y

los conocimientos que algoritmos, destrezas que los ;
creencias que se
los alumnos deben alumnos deben aprender y ser espera qje los
estudiar y comprender capaces de ||eyar a cabo por si alumnos desarrollen
mismos.

en las instituciones
educativas.

A través de esta distincion se busco ampliar el espectro de propositos de la educacion
reflejados en el curriculo, para que éste no se limitara a un listado de temas que los
alumnos debian memorizar.

En este contexto, la relacion entre evaluacion vy curriculo deviene compleja. Por un lado,
resulta obvio que la evaluacion debe estar alineada al curriculo, en la medida en que éste
expresa lo que la sociedad ha definido como deseable para el aprendizaje v la formacion de
los alumnos.

Al mismo tiempo, esto depende de la calidad del curriculo. Muchos curriculos estan formulados
en términos de listados de contenidos; otros lo estan en términos muy generales, que requieren
de la construccion de formulaciones méas especfficas para poder construir instrumentos de
evaluacion. Finalmente, hay casos de paises en que el curriculo es obsoleto, por lo cual la
evaluacion puede ser un instrumento para propiciar el cambio curricular En estos casos, el
alineamiento entre evaluacion y curniculo no es deseable, porque significa reforzar un curriculo
obsoleto (siempre y cuando las pruebas no tengan consecuencias para los alumnos, ya que,
si las tuvieran, no serfa legitimo evaluar a los alumnos sobre cosas que no les han sido
ensehadas).

FICHA
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Recuadro 4

Competencias

“Una competencia es definida como la habilidad para enfrentar en forma satisfactoria
demandas complejas en un contexto particular, mediante la movilizacion de recursos
psicolégicos cognitivos y no cognitivos”.

Esta definicion implica al menos tres énfasis relevantes:

a. Un énfasis central sobre “los resultados que el individuo logra a través de acciones, decisiones

o formas de comportarse, respecto a demandas externas relacionadas con su profesion u
ocupacion, su rol social o su proyecto personal”. Este énfasis pone a las competencias en
relacion a la capacidad del individuo para responder a los desafios complejos que encuentra
en la vida real.

b. Un énfasis en la estructura mental interna del individuo que involucra “conocimientos,

habilidades cognitivas, habilidades practicas, actitudes, emociones, valores y ética, motivacion”.
Este aspecto es central para evitar reducir la competencia meramente a una lista de
‘habilidades para’ hacer ciertas cosas.

c. Un énfasis en la dependencia respecto del contexto, en consonancia con las teorfas del

aprendizaje situado. “Los individuos no actiian en un vacio social. Las acciones siempre
tienen lugar en un ambiente sociocultural, en un contexto estructurado en mdltiples campos
(el politico, el del trabajo, la salud, la familia), cada uno de ellos consistente de un conjunto
estructurado de posiciones sociales organizadas dindmicamente alrededor de un conjunto
dado de intereses y desafios sociales”.

Se asume, ademas, que las competencias se aprenden Y, por tanto, son ensehables. De
este modo, deben ser diferenciadas del sistema de habilidades primarias que son innatas y
no aprendidas.

Las competencias implican un continuo que va de niveles mas bajos a niveles mas altos, de
acuerdo a la dificultad y complejidad de los desafios que el individuo es capaz de asumir y
resolver en forma satisfactoria. Por tanto,"cada vez que se redlizan juicios de valor sobre
competencia (por ejemplo en las evaluaciones), el problema no es saber si un individuo posee o
no posee un competencia particular o un componente, sino mds bien determinar en qué lugar
del continuo de mas bajo a mas alto se ubica el desempefio del individuo”.

Traducido y adaptado de: RYCHEN, D.S. & SALGANIK;, LH. (editoras) (2003); Key competencies for a successful
Life and a Well-Functioning Society (capitulo 2, "A holistic model of competence”). OECD / Hogrefe&Huber.
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Sintesis final

TIMSS vs. PISA

Evaluacion orientada al curriculo vs. evaluacion orientada a competencias

A'lo largo de esta Ficha se centro la atencion en las diferencias entre la evaluacion de contenidos
curriculares y la evaluacion de competencias. Junto con la Ficha 6, se busca alertar al lector acerca de
la importancia de analizar qué esta siendo evaluado antes de ocuparse de los resultados numéricos.

El caso de las evaluaciones internacionales TIMSS y PISA sirve para ilustrar y resumir las diferencias
de enfoque.

En el ano 2004, ambos estudios presentaron resultados de Matemética y Ciencias: en el caso de
PISA para los alumnos de |5 ahos, en el caso de TIMSS para los alumnos de 4°, 8° y 12° grado.

Muchos paises han participado en ambas evaluaciones y es normal que un mismo pais aparezca en
situaciones distintas en una y otra evaluacion. Por ejemplo, en Matematicas de 8° grado, en TIMSS
2003, Nueva Zelanda (494 puntos) aparece con un promedio inferior al de los Estados Unidos (504
puntos), en tanto que en PISA 2003 Nueva Zelanda (523 puntos) queda ubicada muy por encima
de los Estados Unidos (483 puntos).

La razon es bastante simple.

El “referente” de TIMSS esta constituido por los curriculos de los paises participantes. Como base
para la elaboracion de las pruebas se analizaron los curriculos de los paises y se construy® un marco
curricular comdn y la correspondiente tabla de especificaciones. El tipo de actividades de prueba
que propone TIMSS es bastante cercano al tipo de actividades empleadas en la ensehanza y en la
evaluacion al interior del sistema escolar

El*“referente” de PISA esté constituido por una conceptualizacion de los conocimientos y competencias
necesarios para desempenarse en la vida adulta, tal como ya se vio para el caso de la evaluacion de
Lectura, y se hace similarmente para Matemética y Ciencias—. Por tanto, si bien se tiene en cuenta los
curriculos a la hora de seleccionar los contenidos de las pruebas, estas no buscan reflejar los curriculos
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de los pafses participantes. El tipo de actividades de prueba que propone PISA intenta salir del
ambito escolar y proponer a los estudiantes situaciones y contextos propias del mundo real.

Un determinado pais puede tener buenos resultados en TIMSS (si su curriculo esta bastante reflejado
en las pruebas y si es bien ensehado por los profesores) pero tener malos resultados en PISA (si el
curriculo no prepara a los alumnos para el tipo de competencias y situaciones reales que evalla
PISA). Otro pals puede tener buenos resuftados en PISA (si sus alumnos estan bien preparados
para el tipo de competencias y situaciones que PISA evalla) pero tener malos resultados en TIMSS
(si su curriculo nacional no esta suficientemente reflejado en las pruebas TIMSS o si el mismo no es
suficientemente dominado por los alumnos).

Este es un ejemplo de la importancia que tiene para el lector conocer qué esta siendo evaluado
por una prueba, como paso previo para poder interpretar los resultados en forma apropiada.
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QUE SIGNIFICAN LOS NUMEROS DE LAS EVALUACIONES? (I)

Elementos basicos para comprender los datos estadisticos

Las Fichas 8 y 9 tienen como objetivo ayudar al lector a comprender el significado de los
distintos tipos de "“datos numéricos” que se utiliza para reportar los resultados de las
evaluaciones estandarizadas.

Para ello se intentara explicar, de manera accesible, una serie de conceptos imprescindibles
para comprender los datos que se incluyen en los reportes.

En esta Ficha se comienza por una explicacion bésica acerca de los dos grandes modelos
existentes para la construccion de pruebas estandarizadas y el procesamiento de sus
resultados: la Teorfa Clasica de los Tests (TCT) y laTeoria de Respuesta al ftem (TRI). Cada
uno de estos modelos produce "“datos numéricos” que tienen distintos significados y es
imprescindible que el usuario de evaluaciones estandarizadas tenga una informacion basica
al respecto.

En segundo lugar, la Ficha explica la diferencia entre promedios y distribucion de frecuencias,
dado que los resultados de las evaluaciones suelen aparecer bajo una u otra de estas
formas.

En el resto de esta Ficha se muestran y explican ejemplos de reportes de resultados
utilizan promedios producidos tanto a partir de laTCT como a partir de laTRI. En la Ficha
9 se mostraran ejemplos de reporte de resultados que emplean la distribucion de
frecuencias, también con TCT y TRI.

Finalmente, la Ficha explica un concepto estadistico importante, el de “intervalo de confianza”
de las mediciones. Este concepto implica tener en cuenta el margen de error que toda
medicion tiene (recuérdese lo dicho en la Ficha 4 acerca de la confiabilidad) a la hora de
interpretar las diferencias de resultados entre paises, escuelas u otro tipo de entidades.
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I. Los puntajes en la Teoria Clasica de los Tests y en la Teoria
de Respuesta al Item

l.1. Teoria Clasica de los Test (TCT)

Tradicionalmente, las pruebas estandarizadas son elaboradas y calificadas de modo tal que
cada ftem o actividad propuesta a los alumnos vale | punto si la respuesta es correctay O
si es incorrecta.

Por lo tanto, todos los ftemes tienen el mismo valor en los puntajes de los alumnos,
independientemente de su grado de dificultad. Tanto un item facil como un item muy dificil
valen | punto.

En este marco, el puntaje de un alumno es muy facil de calcular y de comprender. Si la
prueba tiene 36 preguntas y un alumno responde correctamente 24, ese sera su puntaje.
La prueba tiene un puntaje miimo (‘0"), en el caso en que el alumno no responda
correctamente ninguna pregunta, y un puntaje maximo, que es igual al total de preguntas
de la prueba (36 en este ejemplo).

Como consecuencia, si un alumno responde correctamente |0 preguntas, entre ellas las
cinco mas complejas, y otro alumno responde correctamente |0 preguntas, pero ninguna
de las cinco mas complejas, ambos obtendran 10 puntos en la prueba, aun cuando uno
haya demostrado capacidad para responder aspectos mas complejos o dificiles.

Este modelo de trabajo se denomina‘Teoria Clésica de los Tests” (TCT) y es la metodologia
mas antigua y mas usada en los paises de la region. Si bien es mas sencilla de comprender,
tiene varias limitaciones. En particular, no permite considerar la dificultad y complejidad de
las tareas a la hora de establecer los puntajes y no permite establecer comparaciones en
el tiempo suficientemente estables y precisas.

1.2. Teoria de Respuesta al item (TRI)

LaTeorfa de Respuesta al ftem (TRI) es un desarrollo matematico més sofisticado para la
generacion de puntajes en pruebas estandarizadas.
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Parte del supuesto de que existe en cada alumno una capacidad relativa a lo que la
prueba eval(a (generalmente llamada "“rasgo latente™), y que dicha capacidad determina la
probabilidad de que el alumno responda correctamente a cada pregunta de la prueba,
seglin la dificultad de las mismas.

Por su complejidad matematica, es bastante dificil explicar y comprender como se calculan
los puntajes, dado que esto se hace utilizando un modelo matemético sofisticado y un
software especffico de procesamiento. Pero lo importante es que el lector comprenda
qué significan y qué no.

Los puntajes de TRI por lo general se expresan en una escala que tiene una media de 500
puntos'. Los valores de la escala pueden variar entre alrededor de 100 y 900 puntos.
Pero la escala TRI no tiene un cero absoluto, como en la TCT, y tampoco un puntaje
maximo (que en laTCT es el total de actividades de la prueba). El minimo y el maximo lo
determina cada aplicacion. Lo que se hace con la TRl es*'centrar’ la escala en el promedio
de habilidad de la poblacion estudiada. Por lo tanto, el punto de referencia de la escala es
la media.

Si-un alumno tiene un puntaje cercano a los 500 puntos, eso significa que su nivel de
capacidad esta en el promedio de la poblacion evaluada. La escala se construye de tal
modo que dos tercios de los alumnos se ubican entre 400 vy 600 puntos. Si un alumno
tiene un puntaje de 650, eso significa que tiene una capacidad muy superior al promedio.
En cambio, un puntaje de 300 puntos significa que estad entre los alumnos de peor
desempeno’.

La escala de puntajes representa dos cosas a la vez la capacidad de los individuos , la
dificuttad de las preguntas de la prueba. Esto significa que una pregunta con un puntaje
asociado de 500 puntos es de dificultad intermedia. Una pregunta que tiene asociado un
puntaje de 700 puntos es dificil —solo la responden los alumnos mas capaces— y una
pregunta con un puntaje asociado de 300 puntos es facil —todos los alumnos, aun los
menos capaces, tienen posibilidades de responderla correctamente®.

Para poder interpretar mejor la escala de puntajes, normalmente se ofrece al lector una
descripcion de lo que son capaces de hacer los alumnos que se ubican en distintos puntos
de la misma (véase la Figura I).

[) Tanto TIMSS como
PISA utilizan 500
puntos como eje de la
escala, pero también
es posible usar 250
puntos (como en el
caso del SIMCE en
Chile y del SAEB en
Brasil) u otros. La
decision de qué cifra
utilizar como media es
arbitraria.

2) Es importante
comprender que 500
puntos no significa 500
respuestas correctas
como en laTCT (esta
interpretacion fue
realizada por algunos
medios de prensa en
México en alglin
momento). Cada
alumno responde entre
30y 50 preguntas y a
partir de sus
respuestas se estima
su puntaje a través del
modelo matematico.
3) Cada pregunta
tiene asociada un
puntaje en funcién de
su dificultad. Este
puntaje corresponde
al nivel de capacidad
de los alumnos que
tienen un 50% de
probabilidad de
responder
correctamente la
pregunta.
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Con la TRI no todas las preguntas tienen el mismo peso. Dos alumnos pueden haber
respondido correctamente la misma cantidad de preguntas, pero el que respondid preguntas
mas complejas obtendra un puntaje mas alto.

Una de las virtudes de la TRI es que permite estimar la capacidad de los alumnos
independientemente de la version o formato de la prueba que se aplico o del grupo que
fue evaluado. Esto significa que no todos los alumnos deben rendir la misma prueba. Basta
con que haya un conjunto de preguntas en com(n para que se pueda estimar el puntaje
de los alumnos en la misma escala.

Lo mismo ocurre con evaluaciones sucesivas en el tiempo. Basta con que dos de estas
tengan un conjunto de ftemes en comin —denominados itemes de anclaje— para poder
estimar los puntajes de los alumnos de la segunda evaluacion en la misma escala que la
primera.

Por ejemplo, 500 puntos fue la media de la OCDE en Lectura en PISA 2000. En 2003 se
usaron parte de los itemes del 2000 que fueron conservados como confidenciales. De
este modo, los puntajes de Lectura de 2003 se expresaron en la escala del 2000. Por lo
tanto, el promedio de 2003 ya no fue 500. Lo hubiese sido si no hubieran cambiado las
competencias de los jovenes. Fue 494, lo que indica que los resultados empeoraron
levemente respecto al afho 2000.

2. Promedios y distribucion de frecuencias

Independientemente del modelo de pruebas con que se trabaje, desde el punto de
vista estadistico existen dos modos principales de presentar los resultados: a través
de promedios o mediante frecuencias relativas.

2.1. Promedios

El promedio o media es uno de las medidas estadisticas mas utilizadas para describir lo
que caracteriza a un determinado grupo. Su célculo es bien sencillo: simplemente se suma
la cantidad de valores y se divide el resultado obtenido entre el nUmero correspondiente
a la cantidad de casos.
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Alumnos

Alumnos de mas alto
desempeho.

Tienen al menos un
50% de probabilidad de
responder
correctamente a las
actividades
correspondientes a su
puntaje.

Tienen una
probabilidad mas alta
de responder a las
preguntas de puntajes
inferiores.

Alumnos de
desempefio en torno al
promedio de la
poblacion.

Tienen al menos un
50% de probabilidad de
responder
correctamente a las
actividades
correspondientes a su
puntaje.

Tienen una
probabilidad menor de
responder a las
preguntas de puntajes
mas altos.

Tienen una
probabilidad mayor de
responder a las
preguntas de puntajes
mas bajos.

Alumnos de peor
desempefio. Solo
pueden responder
preguntas de puntajes
bajos. Casi nula
probabilidad de
responder preguntas
de puntajes
superiores.

Puntaje escala TRI

822

727

705

652

645

631

600

581
567
542

540
537

508
485
480

478

477
473

447

421
405

397
392
367
356

Figura |
Mapa de actividades de Lectura en PISA 2000

Actividades

HIPOTETIZAR sobre un fendmeno inesperado tomando en cuenta conocimiento externo junto
con toda la informacion relevante de una TABLA COMPLEJA, en un tema relativamente poco
familiar:

ANALIZAR varios casos descritos y VINCULARLOS a categorias dadas en un DIAGRAMA DE
ARBOL, en el cual parte de la informacion relevante se encuentra en notas al pie de pagina.
HIPOTETIZAR sobre un fenémeno inesperado tomando en cuenta conocimiento externo junto
con parte de la informacion relevante de una TABLA COMPLEJA, en un tema relativamente poco
familiar

EVALUAR el final de una NARRACION LARGA en relacion con su tema implicito.

RELACIONAR MATICES DEL LENGUAJE en una NARRACION LARGA con el tema principal, en
presencia de ideas contradictorias.

LOCALIZAR informacion en un DIAGRAMA DE ARBOL utilizando informacion de una nota al pie
de pagina.

HIPOTETIZAR acerca de una decision del autor relacionando la evidencia proporcionada en una
grafica con multiples presentaciones, con el tema principal inferido.

COMPARAR Y EVALUAR los estilos de dos CARTAS abiertas.

EVALUAR el final de una NARRACION LARGA en relacion con la trama.

INFERIR UNA RELACION ANALOGICA entre dos fenbmenos discutidos en una CARTA abierta.

IDENTIFICAR la fecha inicial implicita en una GRAFICA.

CONECTAR evidencia de una NARRACION LARGA con conceptos personales, con el fin de
justificar puntos de vista opuestos.

INFERIR LA RELACION entre DOS PRESENTACIONES GRAFICAS con distintas convenciones.
LOCALIZAR informacion numérica en un DIAGRAMA DE ARBOL.

CONECTAR evidencia de una NARRACION LARGA con conceptos personales, con el fin de
justificar un Unico punto de vista.

LOCALIZAR'Y COMBINAR informacion en una GRAFICA DE LINEA y su introduccion, para
identificar un dato faltante.

COMPRENDRER la estructura de un DIAGRAMA DE ARBOL.

RELACIONAR casos concretos con categorias presentadas en un DIAGRAMA DE ARBOL, cuando
parte de la informacion relevante esta en notas al pie de pagina.

INTERPRETAR informacion de un Unico parrafo, para comprender el escenario de una
NARRACION.

IDENTIFICAR el PROPOSITO comin de DOS TEXTOS CORTOS.

LOCALIZAR elementos de informacion explicita en un TEXTO que contiene organizadores fuertes.

INFERIR la IDEA PRINCIPAL de una GRAFICA DE BARRAS simple, a partir de su titulo.
LOCALIZAR un elemento de informacion literal en un TEXTO con una estructura textual clara.
LOCALIZAR informacion explicita en una seccion especificada de una NARRACION corta.
RECONOCER EL TEMA de un articulo con subtitulos claros y considerable redundancia.

Fuente: Elaboracién propia a partir de Reading for Change: Performance and
Engagement across Countries (OECD, 2002b)
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4) Larripa, S, 2003; El
Sistema Nacional de
Evaluacion de la
Calidad Educativa
(SINEQ): acerca de la
comparabilidad de sus
resultados.Argentina,
1995-2000.Tesis de
Maestria, Universidad
de San Andrés, Escuela
de Educacion.

5) En 2003
Matematica fue el foco
principal de PISA, lo que
permitié ampliar el
espectro de contenidos
evaluados.
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Recuadro |

La comparacion de resultados en el tiempo

Una de las informaciones que tanto los tomadores de decisiones como la opinion pUblica demandan
a las evaluaciones estandarizadas es la relativa a como evolucionan los aprendizajes de los estudiantes
alo largo de los ahos. Sin embargo, no todos los sistemas proporcionan esta informacion en forma
apropiada. Lo primero que se debe garantizar es que se evaluaron los mismos contenidos y
competencias. Como resulta obvio, si se modifica aquello que fue evaluado, los resultados pueden
cambiar por ese motivo, no necesariamente porque los alumnos estén aprendiendo mejor lo que
habfa sido evaluado inicialmente. Si se desea medir el cambio, no se debe cambiar el instrumento
de medicion.

Un primer ejemplo de este problema fue constatado en Argentina a través de una investigacion
realizada por Silvina Larripa’. El trabajo muestra que, en Matematica, mientras en 1995 la competencia
mas simple (‘‘Reconocimiento”) tenfa en la prueba un peso del 28% y la competencia mas compleja
(“Resolver problemas”) tenia un peso del 329, en 1998 dichos pesos cambiaron respectivamente
a 45% y 20%. El trabajo muestra también que para evaluar comprension de lectura en 1995 se
utilizd un Unico texto de una extension de 264 palabras, en tanto en 1998 se utilizaron dos textos,
uno de 521 palabras y el otro de 122. Cuando se producen cambios de este tipo en la estructura
de las pruebas es muy dificil que se pueda establecer comparaciones validas.

Un segundo ejemplo es lo ocurrido en PISA en relacion con Matemética. Como en el aho 2000
fueron evaluadas solamente dos subareas de contenidos (“‘Espacio y Forma’y“Cambio y Relaciones”),
alas que en el ano 2003 se agregd otras dos subareas® (“‘Cantidad” y"‘Probabilidad e Incertidumbre”),
no es posible establecer una comparacion global de los resultados en Matemética entre PISA 2000
y PISA 2003. La comparacion fue realizada Gnicamente para las subdreas evaluadas en ambos ciclos.

Trabajando conTCT es posible establecer comparaciones en el tiempo siempre y cuando las pruebas
tengan la misma cantidad de preguntas, evalGen las mismas competencias y contenidos con los
mismos pesos relativos, y el conjunto de actividades de la prueba tenga la misma dificuttad promedio
medida en una generacion independiente de las que estan siendo comparadas. Estas pruebas se
denominan “formas equivalentes” de prueba.

LaTRI ofrece mucho mayor flexibilidad y precision para establecer las comparaciones en el tiempo.
Se pueden utilizar pruebas diferentes, a condicion de que exista un conjunto comin que se mantiene
en secreto (ftemes de anclaje). Esto permite estimar los puntajes y hacerlos comparables. A este
proceso se le denomina técnicamente “equiparacion de puntajes’”.

En cualquier caso, siempre que se establecen comparaciones con resuttados de evaluaciones realizadas
anteriormente, el lector debe buscar en el reporte la informacion relativa a los recaudos técnicos
tomados para garantizar la comparabilidad.
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Por ejemplo, si se desea describir el resultado de una escuela en una prueba estandarizada
a través de la media o promedio de la escuela, se suman los puntajes obtenidos por los
alumnos y se divide el resultado obtenido entre la cantidad de alumnos.

Este promedio de la escuela no debe ser confundido con los promedios individuales que
se utiliza muchas veces para calificar a los alumnos. Estos Gltimos resultan de sumar las
calificaciones o notas que el alumno fue obteniendo a lo largo del aho vy se divide esa
suma entre la cantidad de calificaciones.

El promedio o media tiene la ventaja de que permite una comparacion rapida entre
resultados de diferentes grupos (que pueden corresponder a los alumnos de una escuela,
provincia o pais) y saber cual es mas alto y cual es mas bajo.

Sin embargo, como contrapartida de la sencillez, los promedios tienen la siguiente debilidad
fundamental: pueden ocultar situaciones diferentes dentro de cada grupo.

Veamos qué significa esto con un ejemplo. Los gréficos incluidos en la Figura 2 corresponden
a dos escuelas, A y B, ambas con | 10 estudiantes, que rindieron una misma prueba de
Matematica cuyo puntaje méaximo era 32 puntos.

Ambas escuelas tienen un promedio de 21,35 puntos. No obstante, a pesar de que los
promedios son iguales, la “distribucion” de los puntajes es bien diferente entre una y otra
escuela.

En la escuela A la mayorfa de los alumnos se ubica muy cerca de la media. Esto significa
que los resultados en la escuela son bastante parejos. No hay alumnos con resultados

muy bajos ni muy altos.

En la escuela B, en cambio, los resultados tienen mayor “dispersion”, es decir, hay mas
alumnos en los extremos, con puntajes bajos v altos.

Por lo tanto, a pesar de que ambas escuelas tienen el mismo promedio en Matematica, los
resultados son mas homogéneos en la escuela A y mas desiguales en la escuela B.

Esta diferencia puede tener consecuencias importantes.
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Por ejemplo, si se estableciera que lograr la mitad de los puntos de la prueba (16 puntos)
es un resultado satisfactorio, entonces en la escuela A 99 alumnos (el 90%) habria alcanzado
dicho nivel satisfactorio, mientras que en la escuela B lo habrian logrado 79 alumnos
(71,8%). La escuela A serfa en este sentido “mejor” que la B (usamos deliberadamente las
comillas porque, como se mostrara en la Ficha 10, esta interpretacion es simplista).

a9

Cantidad total
de alumnos en

cada escuela:
110

Promedio de
los puntajes en
cada escuela:
21,35

Escuela A

12

104

Cantidad de alumnos
=2}

0 2 4 6 8 10 12 14 16 18 20 22 24 26 28 30 32
Puntaje en Matematica

Escuela B

Cantidad de alumnos

6 8 10 12 14 16 18 20 22 24 26 28 30 32
Puntaje en Matematica
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En cambio, si se considera que el resultado de un alumno es satisfactorio si res-ponde
correctamente 3/4 partes de la prueba (24 puntos), en la escuela A dicho nivel es alcanzado
por 36 alumnos (32,7%) y en la escuela B por 54 alumnos (49,1%). La escuela B seria
“mejor”’ que la A.

2.2. Distribucion de frecuencias

La “distribucion de frecuencias” es la cantidad de casos que corresponden a cada valor, en
este caso, la cantidad de alumnos que obtuvo cada uno de los puntajes posibles en la
prueba.

Esto Ultimo es lo que muestran las gréficas de la Figura 2. En el eje X se representan los 32
puntos posibles que la prueba admitia, en tanto en el eje Y se representa la cantidad de
alumnos que obtuvo cada puntaje (el total de alumnos en cada escuela es | 10).

Se habla de “frecuencias absolutas” cuando se indica directamente la cantidad de casos —
como en la Figura 2- y de “frecuencias relativas” cuando, en vez de la cantidad de casos, se
indica el porcentaje que estos representan sobre el total,

Como normalmente no tiene mayor sentido reportar los porcentajes de alumnos en cada
uno de los puntajes de la prueba, lo que suele hacerse es establecer “tramos” de puntaje
y reportar el porcentaje de alumnos en cada “tramo”.

Por ejemplo, en la Figura 2 se podrian establecer tres grandes tramos en el puntaje de la
prueba de Matemética: de O a |12 puntos, de 13 a 24 y de 25 a 32.

En el primer tramo, la escuela A tiene 3 alumnos (2,7%), en el segundo tramo tiene 81
alumnos (73,6%) y en el tercero tiene 26 alumnos (23,6%). La escuela B tiene 25 alumnos
en el primer tramo (22,7%), 37 en el segundo (33,6%) vy 48 en el tercero (43,6%).

Hay diferentes modos de establecer y trabajar con estos “tramos” de puntajes, lo que sera
objeto de andlisis en la Ficha 9.

FICHA

137



Para comprender las evaluaciones educativas

FICHA

138

3. El reporte de resultados a través de promedios

El reporte a través de promedios puede realizarse tanto a través de puntajes de la TCT
como de puntajes de TRI.

3.1. Porcentaje promedio de respuestas correctas

En la Figura 3 se presentan los promedios por provincia en la evaluacion nacional realizada
en Argentina en 1996, Rapidamente, uno puede constatar qué provincias tuvieron los
promedios mas altos y cudles los mas bajos.

El porcentaje promedio de respuestas correctas es producido a partir de laTeoria Clasica
y se calcula de la siguiente manera: primero se computa el porcentaje de respuestas
correctas de cada alumno (si una prueba tiene 30 preguntas y un alumno respondio
correctamente 3, el porcentaje de respuestas correctas para ese alumno es 10%) y luego
se calcula el promedio para todos los alumnos.

Este dato es exactamente equivalente al promedio de los puntajes de todos los alumnos.
Para calcular el promedio de los puntajes de los alumnos, es necesario sumar todos los
puntajes individuales y dividirlo entre la cantidad de alumnos.

Si el porcentaje promedio de respuestas correctas (PPRC) fue de 58,19% v la prueba
tenia 30 preguntas, significa que el puntaje promedio de los alumnos fue 58,19% * 30 /
100 = 17,457 puntos. Es decir que el “porcentaje promedio de respuestas correctas” es
igual que el puntaje promedio de los alumnos, calculado como porcentaje del puntaje
total de la prueba.

Estos datos, al igual que los promedios de la TRI, sirven béasicamente para establecer
comparaciones entre entidades. El PPRC podria interpretarse en forma criterial, como
indicador de que los alumnos dominan ‘X’ porcentaje de lo que deberian saber, solo en el
caso en que los ftemes sean una buena muestra de todo lo que los alumnos deberfan
saber. Pero si la prueba fue construida con un enfoque normativo, eliminando los ftemes
muy faciles y muy dfficiles, dicha interpretacion no es valida.
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ARGENTINA Porcentaje promedio de respuestas correctas por provincia Figura 3

-6° Grado

3.2. Promedios en puntajes TRI

Seglin se explicd mas arriba, los puntajes de
TRIno pueden serinterpretados en términos
de cantidad de preguntas respondidas
correctamente, sino de probabilidad de los
alumnos de responder correctamente a
preguntas de distinto grado de dificultad
(Figura | en esta Ficha).

Aligual que en el caso de laTCT, los promedios
de TRI sirven principalmente para establecer
comparaciones entre paises (vease la Figura 2
en la Ficha4).En el caso de laTRI los promedios
no variaran entre 0y 100,como los porcentajes
de respuestas correctas (o entre O y el puntaje
maximo de la prueba), sino que, segln se
explico antes, el punto de referencia serd la
media de la poblacion evaluada, que suele
ubicarse en los 500 puntos por una cuestion
de conveniencia en la comunicacion de los
datos.

La interpretacion del significado de los
puntajes, como se indico, depende de contar
con una ilustracion de la escala en términos
de tareas, como la presentada en la Figura |
en esta Ficha. Este tipo de descripciones suele
acompanarse de ejemplos de itemes
aplicados, del estilo de los incluidos en la Ficha
6 (no se incluyen aqui por razones de
espacio).

Nivel Primari

Lengua

Jurisdiccion !i Eﬂm o0

Muestra

estra 1996

1995 | vs medo

Capital Federal 72.39% 1.24
Mendoza 67.63% 1.16
Rio Negro 66.28% 1.14
Neuquén 65.37% 1.12
La Pampa 60.58% 1.04
Chaco 60.37% 1.04

58.77% 1.01

Buenos Aires

58.69%

57.88%

1.01

0.99

Santa Fe 57.87% 0.99
Entre Rios 57.26% 0.98
Gran Buenos Aires | 56.98% 0.98
Tierra del Fuego 56.87% 0.98
Misiones 55.83% 0.96
Chubut 55.41% 0.95
Salta 54.71% 0.94
Corrientes 54.12% 0.93
San Juan 53.79% 0.92
Jujuy 52.16% 0.90
La Rioja 50.14% 0.86
Tucuman 49.04% 0.84
Formosa 48.894% 0.84
Santiago del Eslero | 47.74% 0.82
Catamarca 46.48% 0.80

Fuente: Direccion
Nacional de
Evaluacién, 1997.
Operativo Nacional de
Evaluacién 1996.
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3.3. Laimportancia de la “dispersion” de los resultados

En el apartado 2 de esta Ficha se mostrd que uno de las debilidades principales que tiene
reportar a través de promedios radica en que los mismos no dan cuenta de la “dispersion”
interna de los resultados.

Por ejemplo, a partir de la tabla incluida en la Figura 3 de esta Ficha, una puede saber que en
Cordoba el porcentaje promedio de respuestas correctas fue 58,77%, pero no puede saber
si la mayoria de los alumnos estuvieron cercanos a ese resultado o si, por el contrario, hay
fuertes disparidades, alumnos que lograron cerca del 100% de respuestas correctas y otros
que apenas lograron un 10%. Lo mismo ocurre con los puntajes de TRI.

En la Figura 2 de la Ficha 4 el lector puede observar que el promedio de Finlandia se ubica
cerca de 550 puntos, pero no puede saber si todos los alumnos estan cerca de dicho puntaje
o si, por el contrario, existen importantes diferencias dentro de ese pars.

Eltema de la“dispersion” interna de los resultados es relevante porque esta vinculado a la
cuestion de la equidad en el acceso a los aprendizajes.

Los reportes de resultados PISA tienen en cuenta la importancia de la informacion relativa
a la "dispersion” que se esconde detras de los promedios a través de un grafico como el
incluido en la Figura 4.

Los resultados de cada pais son representados mediante una barra. Cada barra contiene
varios datos referentes al pais. La linea en el centro representa la media del pais en cuestion.
La"“caja" gris representa el error estandar de medicion del pais (véase el proximo apartado).
Las lineas negras y blancas representan los resultados de nifas y varones respectivamente.
Los extremos de cada barra representan los puntajes a partir de los cuales se ubican el 5%
de los alumnos de mejor (arrriba) v el 5% de los alumnos de peor desempeho (abajo).

De esta manera, el lector puede conocer no solo el promedio del pais sino la dispersion
interna de sus resultados, representada por la longitud de la barra. Una barra de gran
longitud indica una gran distancia entre los mejores vy los peores alumnos. Una barra de
reducida longitud indica que los resultados de los mejores vy los peores alumnos no son
tan diferentes y se acercan bastante al promedio del pars.
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Para comprender mejor esto Ultimo, en la Figura 5 se presenta en forma ampliada dos
casos concretos extraidos de la Figura 4, los de Nueva Zelanda y Corea del Sur, paises que
aparecen juntos en la Figura 4 porque sus promedios son muy parecidos. Nueva Zelanda
tuvo en PISA 2000 un promedio de 529 puntos en Lectura y Corea del Sur un promedio
de 525.

Sin embargo, a pesar de que los promedios son muy proximos, la situacion en ambos
paises es muy distinta.

Puntajes promedio y dispersion en Lectura, PISA 2000 REF{Ie¥]
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Fuente: OECD/UNESCO-UIS, 2003; Literacy Skills for the World of Tomorrow: Further Results from PISA 2000.
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Nueva Zelanda tiene una altisima dispersion interna en sus resultados. Sus mejores alumnos
alcanzan puntajes cercanos a 700 pero, al mismo tiempo, sus peores alumnos estan por
debajo de los 350 puntos. Corea del Sur, en cambio, muestra una situacion interna mucho
mas equitativa: sus mejores alumnos no tienen resultados tan destacados como los mejores
de Nueva Zelanda, pero, al mismo tiempo, logra que sus peores alumnos casi no caigan
por debajo de los 400 puntos.

Se puede observar, ademas, que en ambos paises las nifas tienen mejores resultados en
Lectura que los varones. Pero, nuevamente, las distancias entre ellos son bastante mas
importantes en Nueva Zelanda que en Corea del Sur.

De este modo, PISA reporta, junto con los promedios de los paises, informacion relevante
acerca de la equidad interna de los resultados en cada pais.

4. Error estandar de medicion y significacion estadistica de
las diferencias

Otro elemento central que es necesario tener en cuenta al analizar los resultados de las
evaluaciones es que, seglin fue explicado en la Ficha 4 al estudiar el tema de la confiabilidad,
toda medida esta sujeta a la posibilidad de errores de precision.

Para controlar este problema existen procedimientos estadisticos para calcular el rango
dentro del cual, con una alta probabilidad, puede ubicarse la media.

Por lo tanto, toda medida tiene asociado un determinado “error estandar’. No hay resultados
“exactos”, sino estimaciones de valores que pueden variar dentro de ciertos rangos por
encima y por debajo del valor establecido para la media.

A este rango de variacion se le denomina técnicamente “margen de error” o “intervalo de
confianza”. Esta representado en las Figuras 4 y 5 por las “cajitas” grises que rodean a la
media de cada pais.

;Qué significan estas “cajitas’? Que el promedio de cada pais puede no ser exactamente
su media, sino que puede ser cualquier valor que se ubique dentro de la “cajita” gris. Esto
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se establece "“con un 95% de confianza”, lo cual significa que existe una probabilidad del
95% de que la media del pais sea un valor dentro del “intervalo de confianza”.

;Por qué es esto importante? Porque significa que no se debe ordenar sin mas ni méas a los
paises seglin sus promedios. Deben ser tenidos en cuenta también los “intervalos de
confianza”. Si los mismos se superponen para dos paises, ello significa que, en realidad, los
resultados de dichos paises podrian no ser diferentes. Cualquiera de los dos podria estar

Los 7 “mejores” paises de PISA 2000 en Lectura Figura 5

Puntaje Nueva Corea del
TRI Zelanda Sur
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Figura 6

Los 7 “mejores” paises de PISA 2000 en Lectura
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por encima o por debajo del otro. Para que la diferencia de promedios entre dos paises
sea “significativa” es necesario que los “intervalos de confianza” no tengan puntos de
contacto.

En la Figura 6 se amplifica la zona de la Figura 4 correspondiente a las “cajitas” de los 7
primeros paises en Lectura de PISA 2000. Los nlmeros entre paréntesis son los promedios
de cada pafs.

Segln es posible apreciar, el resultado de Finlandia es superior al del resto. Su “cajita” no
tiene zona de contacto con las demas. Esto quiere decir que la diferencia entre el promedio
de Finlandia y los paises que le siguen es “significativa”. Es decir, aun considerando el
margen de error, es posible afirmar que Finlandia tuvo un resultado superior a los restantes
paises.

Pero luego siguen cuatro paises cuyos intervalos de confianza o margenes de error se
superponen: Canada, Nueva Zelanda, Australia e Irlanda. Si bien sus promedios son
diferentes, en realidad estos cuatro paises no pueden ser ordenados; cualquiera de ellos
podnia ocupar el segundo lugar después de Finlandia.
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La linea roja introducida en la Figura 6 permite apreciar que la diferencia de Canada
respecto a Corea del Sur y Hong Kong si es significativa. Canada obtuvo un resultado
superior a estos dos paises. En cambio, estos dos paises no se diferencian de Nueva
Zelanda, Australia e Irlanda.

El aspecto que acabamos de analizar tiene fuertes implicancias para la construccion de
rankings, segn sera analizado en la Ficha 10.

Al mismo tiempo, pone de manifiesto uno de las problemas técnicos importantes de la
mayoria de los reportes de resultados en América Latina: por lo general no se informa
acerca de los margenes de error.

Ello significa que, en la mayorfa de los casos, no es posible saber si las diferencias reportadas
son significativas. Por ejemplo, en el caso de Argentina, presentado en la Figura 3, no es
posible saber cuando la diferencia entre dos provincias es significativa y cuando no lo es.

Por Ultimo, debe decirse que el hecho de que una diferencia de promedios sea
estadisticamente significativa no quiere decir que sea importante.

Por ejemplo, acabamos de ver que la diferencia entre Canada, por un lado,y Corea del Sur
y Hong Kong, por otro, es estadisticamente significativa. Ello implica que se puede afirmar
que Canada tuvo un mejor resultado. La diferencia de promedios se ubica alrededor de
los 9 puntos (podria ser algo mayor o menor en funcion de los margenes de error).

Una diferencia de 9 puntos, en una escala que tiene una media de 500, es mas bien
modesta y no permite afirmar que la educacion canadiense sea sustantivamente “mejor”
que la de Corea del Sury Hong Kong. Para hacer este tipo de juicios de valor es necesario
recurrir a un conjunto de informaciones mas amplia.

Por tanto, estadisticamente significativo implica que hay diferencias reales, pero no
necesariamente que estas sean sustantivas y relevantes.
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Sintesis final

Esta Ficha, junto con la que sigue, tienen como proposito ayudar al lector a comprender mejor los
datos numéricos que aparecen en los reportes de las evaluaciones estandarizadas.

Una primera distincion importante que el lector debe realizar esta referida al modelo de medicion
desde el cual fueron construidas las pruebas v, por tanto, los resultados. Dos son los modelos que se
emplean: la Teora Clésica de los Tests y la Teoria de Respuesta al ftem.

En la primera, los puntajes se calculan simplemente sumando el total de las respuestas correctas de
cada alumno y la mayoria de los reportes informan acerca del porcentaje promedio de respuestas
correctas dadas por los alumnos.

En la segunda se utiliza una escala que no tiene un “cero absoluto™ ni un puntaje maximo, sino que el eje
de referencia es la media de la poblacion evaluada, que suele establecerse arbitrariamente en 500
puntos o en 250 puntos. El significado de la escala suele ilustrarse indicando qué tipo de actividades son
capaces de resolver los alumnos con diferentes puntajes.

Una segunda distincion importante que el lector debe realizar es entre los promedios v las frecuencias
relativas. En esta Ficha se analizaron ejemplos de reportes que emplean promedios. El principal problema
que el lector debe tener presente cuando se le presentan promedios es que los mismos son una
medida muy resumida que puede esconder situaciones muy distintas en términos de la diferencias
internas en los resultados.

Para ello es importante que los reportes informen no solo acerca de los promedios, sino también
acerca de la “dispersion” de los puntajes, que esta fuertemente relacionada con la equidad o inequidad
en el logro de los aprendizajes evaluados.

La Ficha destaca otros dos aspectos que el lector debe tener en cuenta al analizar resultados de
evaluaciones.

Uno es el relativo a como se garantiza la comparabilidad de los resultados cuando se establece
comparaciones entre mediciones realizadas en distintos momentos del tiempo.

El segundo es el relativo a los margenes de error de las mediciones. Estos son importantes porque
determinan si las diferencias en los resultados entre entidades son o no significativas desde el punto de
vista estadistico. Todo reporte de resultados de evaluaciones estandarizadas deberia incluir informacion
relativa a los margenes de error de los datos que se entrega.
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¢ QUE SIGNIFICAN LOS NUMEROS DE LAS EVALUACIONES? (II)

Elementos basicos para comprender los datos estadisticos

La Ficha 9 es una continuacion de la anterior; en la que se explicaron las caracteristicas
basicas de la Teorfa Clasica de los Tests y la Teoria de Respuesta al ftem, asi como la
diferencia entre el reporte a través de promedios y el reporte a través de distribucion de
frecuencias. Se mostro, asimismo, que los promedios aportan poca informacion respecto
a qué son capaces de hacer los alumnos y que pueden esconder informacion importante
respecto a la dispersion de los resultados.

La Ficha 9 esta focalizada en el reporte a través de la distribucion de los alumnos en
categorfas o niveles de desempeno. El tema central en este caso es qué son esos niveles y
como se construyen.

Para explicar e ilustrar este aspecto se proponen diversos ejemplos tomados de reportes
reales.

El tema de la Ficha hace necesario volver sobre aspectos tratados en Fichas anteriores, en
especial la Ficha 3 relativa a los enfoques normativos v criteriales. En particular; se explica
como es posible —y necesario en las evaluaciones nacionales— establecer un “estandar” o
expectativa respecto a cudl es el nivel de desempeno que se espera que los alumnos
alcancen al finalizar un determinado grado o nivel del sistema educativo.

|. El reporte a través de categorias de desempeio de los alumnos

En el ejemplo de las dos escuelas utilizado en la Figura 2 de la Ficha 8 se explico que, a
pesar de que ambas escuelas tenian el mismo promedio, la interpretacion de sus resultados
podnia ser diferente seglin qué puntaje de la prueba fuese considerado un indicador de
que el alumno habia aprendido satisfactoriamente lo que se esperaba.

También se indicd que los promedios constituyen una abstraccion que no da cuenta de lo
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que los alumnos son capaces de hacer y que puede dar lugar a falsas impresiones en
cuanto a la calidad de la educacion en los paises o provincias, si no se tiene en cuenta el
error estandar de medicion o, aun teniéndolo en cuenta, si se utiliza el promedio como
indicador Unico de calidad.

Un modo distinto de presentar y analizar los resultados —complementario a los promedios
pero imprescindible— consiste en informar como se distribuyen los alumnos en distintas
categorfas o niveles de desempeno.

Esto puede ser realizado de diferentes maneras.

En la Ficha 7 se incluyd una descripcion de niveles de desempeio en una competencia,
“Comprension del significado en la lectura”, en nifos de preescolar, 1°y 2° grado de
Primaria en Uruguay.En la Figura | se reitera la descripcion de dichos niveles, incorporando
ahora la informacion relativa a qué proporcion de los nifos de cada grado quedd ubicado
en cada nivel de desempeho.

Se trata de una distribucion de frecuencias relativas (expresada en porcentajes, no en
cantidades de nifos). Las columnas suman 100 en sentido vertical, es decir, se establece la
distribucion de frecuencias para cada grado (5 ahos, 1°y 2°) por separado.

A partir de los datos se puede constatar que en el nivel |, que corresponde a aquellos
nihos que solo logran una interpretacion del texto a partir de las imagenes, pero no son
capaces de identificar palabras o enunciados, se encuentra el 82% de los nifios de 5 ahos,
el 32% de los nifos de 1" grado vy el 7% de los nifos de 2°. grado. En el otro extremo, en
los niveles 4 v 5, considerados en forma conjunta, se encuentra el 4% de los nifos de 5
anos, el 27% de los de | grado vy el 63% de los de 2°.

Es importante comprender que estos porcentajes se refieren a alumnos y son
completamente diferentes de los porcentajes de respuestas correctas analizados en la
Ficha 8.

En la Ficha 7 también se mostrd como ejemplo los “niveles de desempeno” en Lectura de
los jovenes de |5 ahos definidos en la evaluacion internacional PISA 2000. Estos niveles
constituyen uno de los aportes mas significativos de PISA, porque describen toda la gama
de capacidades de lectura de los jovenes de |5 ahos en unos 40 paises.
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Nivel

Distribucion de los alumnos por niveles de desempeho en ‘“Comprension del

significado en la lectura” al inicio de la escolaridad, segiin grado — Uruguay, 2001

Desempeho

Interpreta solamente por la imagen.

El alumno interpreta la idea global o parte del texto solamente a
partir de los elementos iconicos que aparecen en el mismo, pero
no logra interpretar la parte verbal.

Interpreta algunas palabras y enunciados.

Puede interpretar algunas palabras y/o enunciados, aunque no pueda
fundamentar su opinion o, si lo hace, es en forma inadecuada. El
nifo no reconoce el tema global del texto o, cuando se le hacen
preguntas sobre el mismo, no ofrece respuestas adecuadas.

Interpreta algunos enunciados o parrafos.

Es capaz de interpretar algunos enunciados o parrafos en forma
coherente, aunque aln no logre captar el tema central del texto. A
veces reconoce, sehalandola, alguna informacion explicita que se le
solicita puntualmente.

Interpreta en forma global.

Interpreta el texto en forma global a partir de indicios verbales
que aparecen en el mismo. Responde las preguntas que se le hacen
acerca de la lectura, en forma coherente. Reconoce la mayoria de
la informacion explicita y/o es capaz de ampliarla a partir de otros
datos que tiene acerca del texto.

Realiza una buena sintesis del texto.

Realiza una buena sintesis del texto pudiendo relacionar elementos
explicitos que aparecen en distintas partes del mismo. Por otra
parte es capaz de vincular estos datos con informacion que no
esta explicitada, infiriéndola a partir de los datos solicitados o de
los conocimientos previos que posee (aunque lo haga en forma
parcialmente adecuada).

5 ahos I
82%  32%
10%  14%
5%  27%
4%  26%
0% 1%
100% 100%

20
7%

5%

25%

52%

| 1%

100%

FICHA

Figura |

Fuente: Administracion
Nacional de
Educacion Pablical
Gerencia de
Investigacion y
Evaluacion (2002);
Los Niveles de
Desempefio al Inicio
de la Educacién
Primaria. Estudio de
las competencias
lingliisticas y
matematicas.
Montevideo, Uruguay.
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Los informes de resultados de PISA incluyen, ademas de la informacion sobre promedios
por pais presentada en la Ficha 8, la distribucion de frecuencias de los alumnos de cada
pais entre los distintos niveles de desempeho (véase la Figura 2).

En el Grafico de la Figura 2 es posible apreciar qué porcentaje de alumnos tuvo cada pais
en cada uno de los cinco niveles de desempeho (y por debajo del nivel 1).

Los paises estan ordenados de acuerdo al porcentaje de alumnos que alcanzaron al menos
el nivel 3. Por eso, el grafico esta estructurado en torno al valor O en el eje'y’. Hacia arriba

Figura 2 Porcentajes de alumnos por niveles de desempeno en Lectura, PISA 2000
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Fitente: base de datos del Proyectn PISA de Ia OCDE 2003, Cuadro 2.1a,



Para comprender las evaluaciones educativas

se indican los porcentajes de alumnos en los niveles 3,4 v 5 y hacia abajo los porcentajes
de alumnos en los niveles 2, | y por debajo del I.

Obsérvese que, si bien son resultados de PISA 2000 en Lectura al igual que los presentados
en la Ficha 8, el ordenamiento de paises es diferente al obtenido mediante promedios.
Finlandia sigue en el primer lugar, pero ahora le siguen Corea del Sur'y Hong Kong. Nueva
Zelanda y Australia han quedado algo més rezagados. ;A qué se debe esto?! A que si bien
estos dos Ultimos paises tienen proporciones altas de alumnos con altos niveles de
desempefio en el nivel 5 (19% y 18% respectivamente), también tienen proporciones
importantes de alumnos bajo el nivel 3. Corea del Sur, vy Hong Kong, en cambio, tienen
proporciones muy reducidas de alumnos de bajo desempefo.

Finlandia tiene la situacion ideal y poreso destaca claramente en el primer lugar: porcentajes
importantes de alumnos en los niveles altos y muy pocos alumnos en los niveles bajos. En
el otro extremo del grafico se puede apreciar que Brasil, Ma-cedonia, Albania, Indonesia y
Per( tienen mas del 80% de sus alumnos por debajo del nivel 3.

Los datos de la Figura 2, considerados en conjunto con la descripcion de qué son capaces
de hacer los alumnos en cada nivel, aportan mas informacion que la mera indicacion de
promedios. Mientras que los promedios solo permiten comparar posiciones relativas, la
Figura 2 permite saber qué proporcion de los alumnos de cada palis esta en cada nivel de
desempenio.

Un tercer ejemplo de reporte de resultados a través de distribucion de frecuencias relativas
de los alumnos en niveles de desempefo se consigna en la Figura 3. En este caso, se trata
de un reporte de Argentina del afo 1999, en el que se construyen niveles de desempeno
en una prueba que responde al modelo de laTCT (la de PISA corresponde a laTRI).

Se definen cuatro niveles de desempefo y se describe qué tipo de actividades son capaces
de realizar los alumnos en cada nivel.

A la derecha de la tabla se incluyen dos informaciones relevantes. En primer lugar; se indica
cudl fue el criterio para establecer los niveles. Por ejemplo, el nivel 4 se define como aquel
nivel que caracteriza a los alumnos que respondieron correctamente mas del 80% de las
preguntas de la prueba.
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Figura 3 Niveles de desempeho en Matematica al final de la

Educacion Media - Argentina, 1999

Los alumnos:

@ Pueden resolver problemas mas complejos que impliquen el dnalisis
de la situacién, la busqueda de representacionas adecuadas y de posibles
soluciones que requieran aplicar el conceplo de logaritmo, habllidades
inferanciales con cuantificadores, cdlculo de parimetro y drea de una figura,
identificar nimeros decimalies en la recte, plantaar y rasolvar un sisterna de
ecuaciones ¢ identificar el incremento de una varlable en un grafico
canesiano,

® Aplican conceptos matemdticos algo avanzados: funciones, lecre-
ma de Pilagoras, cdlculo combinatorio y reconocen elementos de figuras
goomélricas bi y tridimensionales tales como prisma y poligono.

® Anglizan grificos estadisticos: circulares, de barras y careslanos.

® Inlerpratan un problema matemdtico, siguen una linea de razonsa-
miento, seleccionan procedimienlios conocldos, eligen los procedimientos
que se deben utilizar y efactuan los slgoritmos qua conducen a la solucion.

@ Ulilizan conceptos matemalicos tales como: probabilidad de un
@vento, miltiplo, posiciones de reclas en el planoy Angulos Interiores de
una figura, mediana de una muestra.

® Resuslven problemas que involucran habilidades inferenciales,

® Formulan en lenguaje algebralco un enunciado verbal.

# Manejan conceptos matematicos elementales y procadimientos qua
gon Inatrumeniales para olras disclplinas ales como: proporcionalidad
directa & inversa y aproximacién de un nimero real por fedondeo.

# Resuelven problemas conocidos y efeciian actividades rutinarias
gamejantes a olras ya realizadas. i

@ Plantean y resuelven una ecuacion sencilla.

@ Resuelven problemas de razonamiente deductivo.

4

Alumnos qus respandan
més del 03% de laprusba

Ne= 87.834

Esta franja de alumnos
corresponde al 33,50%

3

Alumnos &0 den
ontrs ol $0% y dela
prusba

N= 132822

Esta fronja do slumnos
corrsapondd al §1,18%

2

Alumnos que res)

antre el 20% y !m
prusba

N= 38,0660

Eata franja de slumnos
corroaponda al 14,79%

1

Alumnas qua respondan
manos del 20% do Ia prush

N=1.138

Esta a do alumnas
com':;:‘ndo al 043%

Fuente:  Ministerio de Cultura y Educacién de la Nacién, Reptblica Argentina. Direccion Nacional de Evaluacion, 2000. Il

Operativo Nacional de Evaluacién de Finalizacién del Nivel Secundario 1999.
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En segundo lugar, se indica qué porcentaje del total de alumnos quedd ubicado en cada 9
nivel. Por ejemplo, en el nivel 4 quedo ubicado el 33,59% de los alumnos. Se incluye,
ademas, el total en nlmeros absolutos (N).

Recuadro |
{Como se definen los niveles de desempeiio?

La construccion de niveles de desempeno es un modo de hacer mas comprensible y
relevante la informacion aportada por una prueba. Una prueba estandarizada entrega
siempre un puntaje en una escala continua (tanto en TCT como en TRI). Transformar esa
escala continua en tres, cuatro o cinco grandes categonias, que puedan ser descritas en
términos de lo que los alumnos en cada una de ellas son capaces de hacer, permite que
la informacion resultante sea mas significativa y relevante.

La definicion de los niveles es realizada por especialistas y/o docentes (idealmente, por una
combinacion de ambos). Puede ser hecha antes de la aplicacion de la prueba —simplemente
a partir del analisis de lo que implica resolver cada actividad de la prueba— o después de
una aplicacion de la misma, —teniendo en cuenta los datos reales del desempeio de los
alumnos. Normalmente se hace ambas cosas, es decir, se realiza una primera clasificacion
provisoria de los ftemes en niveles a partir del juicio experto de especialistas y/o docentes,
que luego es revisada a partir de los resultados de una aplicacion de la prueba.

Hay dos modos principales de realizar la tarea, uno que prioriza el analisis de los ftemes
y otro que toma como punto de partida la distribucion de los alumnos.

PISA es un ejemplo del primer caso. La definicion de niveles de desempeho en PISA se
realiza a partir de un mapa de ftemes como el presentado en la Figura | de la Ficha 8. Los
especialistas analizan los itemes y buscan en qué puntajes de la escala establecer los
“puntos de corte”, es decin, las fronteras entre un nivel y el siguiente. Esto se efectla de
modo que el conjunto de itemes que quedan al interior de un nivel refleje un tipo de
desempeho que tenga significado conceptual en el dominio evaluado, teniendo en cuenta
las competencias que requiere resolverlos. Al mismo tiempo, se busca que todos los
alumnos que quedan clasificados dentro de un nivel —seglin el puntaje obtenido en la
prueba— tengan al menos 50% de probabilidad de responder correctamente a todos los
itemes que lo conforman. Los alumnos que estan en la frontera superior del nivel tendran
una probabilidad mayor.
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El caso argentino (Figura 3) v el caso del SAEB brasileho —que se presenta un poco mas
adelante en esta Ficha— siguen un procedimiento diferente. Primero se establecen los‘puntos
de corte” a partir de los puntajes de los alumnos en la prueba (por ejemplo, en el caso
argentino, se define el nivel 3 como el correspondiente a alumnos que resolvieron
correctamente entre el 50% vy el 80% de la prueba). Luego se procede a analizar qué
itemes resolvieron correctamente la gran mayorfa de los alumnos dentro de cada nivel.

En cualquiera de las dos aproximaciones el proceso es iterativo, es decir, requiere de varias
revisiones mediante las cuales se busca, por un lado, que los niveles tengan sentido desde el
punto de vista conceptual y, simultaneamente, que los alumnos queden clasificados
adecuadamente.

Los niveles de desempeho siempre son inclusivos. Esto significa que los alumnos de los
niveles superiores pueden responder no solo a las actividades correspondientes a los mismos
sino que, a la vez, tienen mayor probabilidad de responder a las actividades de los niveles
inferiores. En cambio, los alumnos de los niveles inferiores tienen baja probabilidad de
responder correctamente preguntas que corresponden a niveles superiores —aunque ello
puede ocurrir en algunos casos—.

Las fronteras entre niveles definidas por los puntos de corte siempre tienen un cierto
grado de arbitrariedad. Por ejemplo, en el caso argentino seguramente hay menos distancia
en términos de las competencias y conocimientos evaluados entre un alumno con 81% de
respuestas correctas y uno con 79% que entre este Gltimo y un tercero con 52% de
respuestas correctas. Sin embargo, el primero queda clasificado en el Nivel 4 y los otros
dos en el Nivel 3. Lo mismo ocurre en PISA.

Esta es una debilidad inevitable que no es grave cuando las pruebas no tienen consecuencias
para los alumnos. Es el costo de construir una presentacion mas significativa de los datos.
No obstante, puede constituirse en un problema serio cuando las pruebas tienen
consecuencias para los alumnos, es decir; cuando del resultado de la prueba depende, por
ejemplo, que el alumno apruebe o repruebe un curso. En estos casos los cuidados para
establecer los “puntos de corte” son mayores y hay métodos especificos que se presentan
en el recuadro 2.
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2. Incorporando un criterio o expectativa de lo esperable a los
niveles de desempeio

Los ejemplos de niveles de desempeho mostrados en el apartado anterior tienen un
caracter Unicamente descriptivo. No pretenden establecer cual es el nivel al que todos los
alumnos deberian llegar.

Por ejemplo, PISA no propone ninguno de los cinco niveles de Lectura como el nivel
exigible a todos los alumnos. No tendria sentido hacer esto en una evaluacion internacional,
en que participan paises muy diferentes. En todo caso, establecer una meta de ese tipo es
una determinacion que cada pais puede realizar por s mismo, de acuerdo a su realidad.

Obviamente lo deseable es que todos los alumnos alcancen los niveles de desempeho
mas altos y esa meta de largo plazo no debe ser nunca abandonada. Pero como meta
especffica de politica educativa para un plazo determinado, pretender que todos los alumnos
alcancen el nivel 5 no parece razonable.

Los niveles de desempeno al inicio de la escolaridad ilustrados en la Figura | tampoco
establecen cudl deberia ser el nivel al que deberfan llegar los alumnos de cada grado.
Simplemente describen la realidad, pero no establecen una meta ni definen una expectativa
para cada edad. Lo mismo ocurre con la clasificacion de niveles establecida en la Figura 3.

Ahora bien, mientras que en las evaluaciones internacionales carecerfa de sentido establecer

una expectativa acerca del nivel al que todos los estudiantes debieran llegar, ello no es asf

a nivel nacional. Por el contrario, en las evaluaciones nacionales es deseable definir cuales
son los desempenos que deberian lograr todos los alumnos que finalizan un determinado
ciclo educativo (el punto fue discutido en la Ficha 5).

A continuacion se presentan tres ejemplos de como esto ha sido realizado en diferentes
evaluaciones nacionales en la region.

Ecuadory Costa Rica han reportado los porcentajes de alumnos que dominan cada uno
de un conjunto seleccionado de objetivos curriculares —los méas relevantes—. El supuesto
es que todos los alumnos deberian dominar la totalidad de los objetivos curriculares
seleccionados. En este sentido es que hay una meta, estandar o expectativa claramente
definida.
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Figura 4

Porcentajes de alumnos por niveles de logro de las destrezas de Matematica - 3°.

Aprendo 1997 - Ecuador

11 Establecer la relacion de orden entre nimeros. 55,33 21,00 23,67
1.2 Identificer la regla de formacidn de una sucesion. 67,05 16,56 16,39
1.3 Completar una sucesion. 50,90 19,19 29,91
21 :::svr:rlver adiciones y sustracciones  que no requieren la destreza de 45,79 20,60 33,68
2.2 Resolver adiciones y sustracciones que requieren la destreza de lle- 54,34 25,39 20,33
V.
2.3 Hallar la solucién de problemas que requieren una adicion o una sus- 59,96 26,44 21,30
traccion.
24 H_ullnr Ia solucién 'dc problemas que requieren la combinacion de adi- 65,56 04,19 10,24
ciones y sustracciones.
2.5 Estimar el resultado de problemas que requieren sumas y restas, y des-
cubrir una relacién entre nGmeros. 58,97 20,73 20,30
100 —
g B nico & Avence BB pominio
80 |—
£
]
™ 60
Y
O 50
5
240
8 30
&
20
10
0
13 12 13 21 29 2.3 24 25
Destrezas de 3° Matematica

Fuente: Ministerio de Educacién y Cultura, EB/IPRODEC, Ecuador, 1998. Segunda Prueba Nacional "APRENDO 997",
Resultados Nacionales; pag. 27.
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La Figura 4 muestra este modo de reportar para el caso de Ecuador. En este caso se

emplearon cuatro actividades diferentes para cada “destreza’y se establecieron las siguientes

categorfas en relacion a cada una de las destrezas:

a. “dominio”, constituida por los alumnos que respondieron
correctamente al menos 3 de las 4 actividades;

b. “avance”, que corresponde al hecho de responder correctamente 2
de las 4 actividades;

¢ “inicio”, constituida por los alumnos que respondieron correctamente
una o ninguna de las 4 actividades.

Nuevamente, tenemos un caso de reporte mediante distribucion de frecuencias: la
informacion que se presenta es qué porcentaje de los alumnos se ubica en cada una de las
categorfas anteriores en cada destreza evaluada.

Sin embargo, estos paises no definieron una expectativa de desempeno para el conjunto
de la prueba. Reportan distribuciones de frecuencias por separado para cada objetivo
curricular, pero a la hora de dar un resultado global de la prueba recurren al porcentaje
promedio de respuestas correctas, sin establecer un parametro de qué seria un resultado
aceptable en el conjunto de la prueba.

Otra debilidad del enfoque radica en definir como dominio de un objetivo curricular
resolver correctamente 3 preguntas de 4, dado que, como son muy pocos ftemes, el
resultado puede verse afectado por la dificultad de algunos de ellos (ciertos objetivos
pueden aparecer como mas logrados que otros simplemente porque se utilizaron uno o
dos itemes mas faciles).

Ademas, dicha definicion de dominio no aporta informacion alguna sobre qué son capaces
de hacer los alumnos que dominan un objetivo ni qué diferencia a un alumno en estado
de “avance” de los demas (salvo que responde correctamente dos preguntas).

Uruguay constituye un ejemplo diferente, que también se caracteriza por establecer una
expectativa en cuanto al nivel de desempeno esperable para todos los alumnos que

terminan la Educacion Primaria.

Las evaluaciones nacionales se realizan en 6° grado de primaria cada tres anos en Uruguay.
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Figura 5

Fuente: ANEP/Unidad
de Medicién de
Resultados Educativos,
1999; Evaluacién
Nacional de
Aprendizajes en
Lenguaje y
Matemadtica. 6 ano
Educacién Primaria
1999. Primer Informe
de Resultados.

Para cada area evaluada se establecen tres grandes areas de competencias y un conjunto
de contenidos que fueron previamente discutidos y definidos como fundamentales para
egresar del nivel. En el caso de Matemética las tres grandes competencias evaluadas son
“comprension de conceptos”, “aplicacion de algoritmos” y “resolucion de problemas”.
Para el caso de Lenguaje son “comprension de textos argumentativos”,“comprension de
textos narrativos” y “reflexiones sobre el lenguaje”. Competencias y contenidos aparecen

explicitados en un documento marco de la evaluacion.

Las pruebas estan conformadas por 24 preguntas. Con anterioridad a la aplicacion de las
pruebas se establecio cudl serfa el “punto de corte” que definira el desempeho deseable
para todos los alumnos, el cual fue fijado en 14 puntos, que corresponden a los 14 itemes
mas faciles . A este nivel se le denomina “suficiencia” y se considera como “suficientes” —o
con un desempeno satisfactorio— a aquellos alumnos que alcanzan o superan dicho puntaje.

Resultados en Lengua y Matematica (en porcentajes de alumnos suficientes)

Uruguay 1996-1999 ©

LENGUA MATEMATICA

Porcentaje de alumnos suficientes 1996 1999 1996 1999
57,1 61,3 346 40,8

Diferencia de
Resultados entre 1999 y 1996 + 4,2 + 6,2
Margen de error muestral 1999 +/- 3,0 +/- 34
Intervalo de
Confianza de los resultados 1999 583 a 643 374 a 442

) Para establecer las comparaciones entre afios se trabaja con formas equivalentes de prueba, dentro de la TCT, que
tienen la misma extension, la misma estructura de competencias y contenidos, los mismos pesos internos y la misma
dificultad promedio.



Para comprender las evaluaciones educativas

Escala de proficiencia en Matematica - BRASIL/SAEB 1997 Figura 6

Ejemplos de desempeho
* Los alumnos reconocen el valor de billetes y monedas.

* Leen la hora en relojes digitales y analdgicos y saben que

una hora tiene 60 minutos.

* Resuelven problemas sencillos de adicién y sustraccién con

ndmeros naturales.

* Los alumnos reconocen poligonos y cuadrilateros.
* Establecen relaciones entre los valores de cédulas y

monedas y resuelven situaciones al pagar y recibir cambio,

aunque todavia no saben operar con decimales.

* Son capaces de multiplicar y dividir, asi’como identificar
unidades, decenas y centenas.

* Resuelven problemas que envuelven mas de una
operacion.

* Adicionan y substraen fracciones de un mismo
denominador y conocen nimeros naturales en la forma
fraccionaria.

* Interpretan graficos de barras y de sector e identifican el
grafico mas adecuado para representar una determinada

situacion.

* Los alumnos clasifican sélidos geométricos en cuerpos
redondos y poliedros.

* Interpretan resultados de medidas de longitud, masa,
tiempo y capacidad.

* [dentifican, comparan y ordenan niimeros racionales (en las
formas fraccionaria y decimal) asi’como niimeros enteros.

* Interpretan lenguaje algebraico y resuelven ecuaciones y
sistemas de ecuaciones de primer grado.

* Los alumnos resuelven problemas que envuelven punto,
recta, circunferencia y sus relaciones.

* Establecen relaciones y hacen conversiones entre
fracciones ordinarias y ndmeros decimales.

* Resuelven problemas que envuelven ecuaciones e
inecuaciones sencillas de primer y segundo grado y
sistemas de primer grado.

* Conocen los principios basicos de polinomios y efectian
operaciones elementales entre ellos.

* Conocen las propiedades bdsicas de exponentes y
logaritmos.

NIVEL Resultados del SAEB 97

175 En el nivel 175 o arriba de él se
encuentran:
* 56% de los alumnos del 4° grado
de la Ensefianza Fundamental;
* 95% de los alumnos del 8° grado
de la Ensefianza Fundamental;
* [00% de los alumnos del 3% grado
de la Ensefianza Media.

250 En el nivel 250 o arriba de él se
encuentran:
* 19 de los alumnos del 4° grado de
la Ensefianza Fundamental;
* 489% de los alumnos del 8° grado
de la Ensefianza Fundamental;
*87% de los alumnos del 3* grado
de la Ensefianza Media.

325 En el nivel 325 o arriba de &l
se encuentran:
* 8% de los alumnos del 8° grado de
la Ensefianza Fundamental;
* 32% de los alumnos del 3% grado
de la Ensefianza Media.

400 En el nivel 400 o arriba de &l Fuente:  Ministerio
se encuentran:
* 5% de los alumnos del 3er. grado
de la Ensefianza Media.

de Educacion -
Gobierno Federal,
Instituto Nacional de

Estudios e
Observacion: Los niveles 325 y 400 Investigaciones
muestran el dominio de habilidades y Educacionales (INEP),

contenidos mds complejos que no

Brasil, 1998; ,Cémo
corresponden al 4° grado de la Ensefianza

estd la Educacion
Fundamental. Es por ello que no se Bésica en Brasil

presentan resultados para los alumnos de (Traduccién del
este grado. autor).
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Figura 7

Fuente:  Ministerio de
Educacion - Gobierno
Federal. Instituto
Nacional de Estudios e
Investigaciones
Educacionales (INEP).
SAEB 97 - Primeros
Resultados
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La definicion de criterios de logro o estandares para cada ciclo de ensehanza a partir

de los niveles de desempeno — SAEB / Brasil, 1997

Nivel de Matematica Lengua portuguesa Ciencias
proficiencia - (Fisica, Quimica y Biologia)
escala SAEB/97 Ciclo y nivel de ensehanza
No significativo Hacia la mitad del [ Hacia la mitad del |
ciclo de la Ensehanza ciclo de la Ensefanza
Fundamental Fundamental

Hacia la mitad del 1" Hacia la final del |®ciclo  Hacia el final del ler.
ciclo de la EnseNanza  de |a Ensefanza Funda- ciclo de la Ensehanza
Fundamental mental Fundamental

Hacia el final del I*"  Hacia el final del 2° ciclo Hacia la mitad del 2°

ciclo de la EnseNanza  de [a Ensefanza Funda- ciclo de la Ensehanza
Fundamental mental Fundamental
. : o , . : '
Hacia el final del 2 Hacia el final de la Hacia el final del 2° ciclo
ciclo de la Ensefanza Ensehanza Media de la Ensehanza Funda-
Fundamental mental
Hacia el final de la Después del final de la Hacia el final de la
Ensehanza Media Ensehanza Media Ensehanza Media

Para llegar a esta definicion trabajaron docentes y especialistas que analizaron los ftemes
teniendo en mente qué preguntas deberian ser capaces de responder todos los alumnos
al terminar la escuela primaria (véase el recuadro 2). Simultaneamente, se mantuvieron
preguntas mas dificiles, que permitiesen evaluar a los alumnos de mejor desempeno. El
proceso fue iterativo, dado que para que el punto de corte fuese 14 puntos para ambas
disciplinas, a veces fue necesario quitar o incluir determinados ftemes.

El dato principal de los reportes de Uruguay es qué porcentaje de los alumnos logro
alcanzar el nivel de “suficiencia” (véase la Figura 5).
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Lo interesante de este caso es que se pone el énfasis en definir un “punto de corte” que
constituye una referencia acerca de lo que todos los alumnos deberian conocer y ser
capaces de hacer al finalizar la escuela primaria.

Al mismo tiempo, una limitacion de los informes de Uruguay, derivada del trabajo con un
nimero limitado de ftemes, es que no se explicita con suficiente detalle y claridad qué
significado tiene ese “punto de corte”, es decir, qué son capaces de hacer los alumnos que
alcanzan el nivel de suficiencia.

El lector debena apreciar dos diferencias del caso de Uruguay respecto al de Argentina.
En primer lugar; en la elaboracion de las pruebas no se eliminan las actividades muy faciles
o muy dificiles, sino que se busca trabajar con toda la gama de dificultades. En segundo
lugar, notese la diferencia entre reportar porcentaje de alumnos que alcanzan un
determinado puntaje en la prueba (Uruguay) y porcentaje promedio de respuestas correctas
(Argentina) (ver Figura 3).

Los casos de Ecuador y Uruguay constituyen esfuerzos importantes por establecer
expectativas definidas respecto a los aprendizajes de los alumnos. Sin embargo, el SAEB
brasilefo es tal vez uno de los modos de evaluar y reportar mejor logrados en la region,
en la medida que combina el uso de la TRI con la definicion de niveles de desempeho vy
con el establecimiento de “estandares” o expectativas.

Un primer analisis de como Brasil atribuye juicios valorativos a los niveles de desempeio
resultantes de la TRI fue presentado en la Figura 7 de la Ficha 3. Complementariamente,
en la Figura 6 se incluye una descripcion mas amplia de los niveles de desempeho en
Matematica seglin fueron descritos en 1997.

Segln