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1. I N T R o D u e e I o N 

fil· presente trabajo_ denominado "Propuesta M:ltodol6gica para la 

Evaluaci6n del Aprendizaje en el Nivel &rperior", constituye una sínte-­

sis de los conocimientos adquiridos a través de las asesorías pedag6gi-­
cas; cursos y talleres impartidos a docentesy de cxhuastivas revisiones 

de materiales relacionados con el tema de la evaluaci6n del aprendizaje. 

fil objetivo que persigue la propuesta metoclol6gica es ofrecer 

tma guía para la planificaci6n y cond1.Cci6n del proceso de evaluaci6n • -

del aprendizaje en el nivel superior. considerando las características 

que adquiere el proceso de enseñanza-aprendizaje en dicho nivel. 

La tesina consta de cuatro diferentes capítulos los aiales ~ 

tienen: 

CAPITin.O l. Ubicaci6n de la tanática del trabajo. 

CAPinn.o 2. El marco te6rico que dá sustento a la propueSta metodol6gic'a 

y que incluye: 

Los Antecedentes de la Evaluaci6n liducativa en los Estados 

lhlidos y en México; las Diversas Concepciones sobre la eva­
luaci6n; la Conceptualización de la Bvaluaci6n del Aprendí -

iaje; !Os Distintos Tipos de Evaluaci6n del Aprendizaje; los 

Principios de la Evaluaci6n del Aprendizaje y los Prop6sitos 

que persigue la evaluaci6n del é!pTCndizaje. 

CAPiltlLO 3. Conforma la Propuesta Metodol6gica que incluye la Delimita­

ci6n de la Propuesta así cano una Descripci.6n de la forma en 

que se plantea realizar el proceso evaluativo, para planifi-
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car y condu::.ir el proceso se proponen los siguientes. manen­

tos~ 1) Establecer el Proceso de Aprendizaje que será evallJ!!. 

do; 2) Establecer los Prop6sitos para los que se evaluará; 

3) Determinar Cuándo se evaluará; 4) cáno se hará, a través 

de que procedimientos y 5) La Retroalimentaci6n de la info,! 

maci6n resultante para los alUJU'l.os y docente para la tan.a de 

decisiones. 

CAPI11JLO 4. En d6nde se anontan las conclusiones del trabajo que a la vez 

se marca el inicio de trabajos posteriores a realizar en tor­

no al proceso de evaluaci6n del aprendizaje. 

Todas las propuestas pretenden seivir de base para que los do­

centes realicen las modificaciones de ajustes necesarias para cada insti­

ción y a la vez para cada proceso de enseñanza-aprendizaje el cual adqui!:_ 

re características singulares e irrepetibles por lo que r..:; se puede esta­

blecer un modelo único a seguir. 
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2. MARCO TEORICO 

' · Z.1 ANTECEDENTES DE LA EYALUACION EDUCATIVA EN LOS ESTADOS 
UNIDOS Y EN MEXICO. 

A través de los siglos profesores y alumnos han hecho su parte 

en relaci6n con la evaluaci6n. Los profesores han evaluado a los estudian­

tes, sus propios esfuerzos educativos, los libros de texto y su si tuaci6n 

laboral. LÓs escritores dedicados a la cducaci6n han elogiado a la cvalua­

ci6n en el s~n~ido más limitado de hacer que los profesores evalúen sus -. 

esfuerzos de enseñanza. Por décadas, la literatura Educativa se ha visto -

hinundada de CQnscjos que aprecian la importancia que tienen las activicla­

dcs de la evaluaci6n educativa. 

De hecho, los escritores han considerado scri¡¡¡nente la responsa­

bilidad de los docentes al evaluar sus propias actividades, generalmente 
han concluido que la necesidad de evaluar representa lllla responsabilidad 

sí no moral, s! ética para el docente. Pero desafortunadamente no es sino 

hasta las décadas de los sesentas y setentas que cobra auge esta activi- -
dad. Se ha presentado un abundante marco de referencia para la cvalunci6n, 

pero evaluaciones educativas reales por lo menos de una manera sistem.'ít ica 

han sido escasas. 

Respecto a la realizaci6n de actividades m5s formales sobre eva­

luaci6n se tienen evidencias de hace cerca de cuatro mil años. Los oficia­

les Chinos realizaban evaluaciones en relaci6n al servicio civil. Se han -
reunido diversos relatos aceTca de fmnosos profesores de la Grecia Antigua 

y de Rana en donde se empleaban exámenes en el trabajo. En los Estados Un_! 

dos el cr6dito para la primera evaluaci6n educativa formal se le da a - -
Joseph Rice's en el afio de 1897-1898, dedicado a estudiar el avance logra­

do en el deletreo de ~s de tres mil alumnos del sistema escolar metropo-­

litano. 
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Durante las primeras dka.das del siglo XX, la mayor parte de las 

actividades que pueden ser caracterizadas como evaluaci6n educativa for-­

mal, estaban asociadas con la achninistraci6n de diferentes exámenes para 
el nivel primario. Caoo se puede observar aunque tales actividades sq>er­

ficialmente representan a aquellas asociadas con evaluaci6n educativa, ~ 

tán nruy lejos de representar a i.Jna evaluaci6n educativa genuina. 

Los historiadores educativos, quienes han recopilado la frecu«'.!! 

cia con que se han desarrollado evaluaciones edu:~tivas fonnales, espe- -
cialmente de la mitad del siglo veinte en adelante, están dedicados más ~ 
realizar una investigaci6n que a elaborar conclusiones. 

Siempre es difícil diferenciar los factores que conducen cual-­

quier desarrollo social importante y la preocupaci6n respecto a la evall!! 

ci6n educativa no es la .excepción. Nunca antes se había caijugado una can­

tidad tal de condiciones que tan definitivamente contribuyeran al énfasis 

que recibi6 la cvaluaci6n educativa. 

En los Estados Unidos se revis6 el currículun por prilllera vez -

después de la Segunda Guerra Mtmdial, debido a la situaci6n política y ~ 

cial por la que se atravesaba. 

La evaluaci6n del currículum estaba detenninada por los autores 

de los libros de texto quienes eran los en:argados de dictar el contenido 

a impartir y por los administradores de la edu:aci6n de tal lllJdo que las -­

fuentes del currírulum eran el libro de texto y el maestro. 

La revisi6n del currículun represent6 tma rcvoluci6n en la pnif. 

tica educativa y coincidi6 con algunos cant>ios sociales que tuvieron ef~ 

to a finales de la tercera d6:ada del siglo XX. "Los primeros conceptos -

del desarrollo curricular tales como la constn.r::ci6n del currículun, re­

visi6n y rcorganizaci6n, habían danostrado la necesidad de revisar el co_!! 

junto canpleto de actividades, de experimentaci6n en clase, trabajos y -­

aplicaci6n de la investigaci6n, conduo:i6n aclninistrativa y mejoramiento 
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docente; ampli~dose de esta forma la visi6n que se tenía sin limitarlo a 
la· relaci6n alunmo- libro de texto-maestro" (1) • 

"En 1950 la Universidad de Chicago publica una monografía en -
donde se propone que se identifiquen los resultados o puntos críticos del 
desarrollo curricular y se sugiera y pronostiquen los resultados o puntos 
críticos del desarrollo curricular y se sugiera y pronostique el futuro -
de los trabajos realizados para resolver estos resultados críticos" (2). 

Es en este mismo año cuando Ralph Tylor publica su libro ''Prin-: 

cipios Básicos del Currículo" en donde el alllllJlO, la sociedad y la cultu­

ra son las fuentes principales que influyen en el proceso de construcci6n 
curricular. Las ideas plasmadas en su libro y posterionnente en el escri­
to por Hilda Taba "Elaboraci6n del Currírulo", constituyen los pilares· -
tanto para la construcci6n de una teoría curricular caoo para marcar el -
camino a seguir en cuanto a los aspectos técnicos que se relacionan con -
el desarrollo curricular. 

En 1957 tiene lugar un acontecimiento a nivel mundial cuando la 
Uni6n Soviética pone en 6rbita el Sputnik, este hecho hace que especial-­
mente el pueblo norteamericano realice fuertes agresiones en contl'3. del -
sistt'llla escolar pÚblico que hasta antes recibía todo el crédito respecto 
al éxito de la naci6n y que ahora recibía todas las acusaciones. 

Producto de estas acusaciones y en respuesta, el sistema esco-­
lar recibe una nueva orientaci6n, se ponen en práctica vigorosos progra­
mas, se realizan importantes progresos en el diseño de materiales educa­
tivos y se reorganiza y actualiza el contenido y los métodos de enseñan­
za e investigaci6n. SJrgcn un gran nÚmero de conités y asociaciones las -
cuales tienen a su cargo estos proyectos así como la organizaci6n de reu­
niones para dar a conocer los avances logrados y el impacto produ::ido por 
sus proyectos, 

(1) SILVIA E. PEREYIU\. Un enfoque para la evaluaci6n de los planes de es­
tudio. p. U. 

(2) CEORCE BEUCHAMP. Curriculum Theory. p. 2 mimeo tr. Ma. Isabel Sánchez 
Valadez. 
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En el reporte de la conferencia realizada en i>cttilre de 1963 en 
tomo al contenido curricular se menciona que el proyecto ''Canit6 para el 

Estu:lio de la Cieocia Física a cargo del Instituto Tecnol6gico de Massa-­

clrusetts" está afectando la naturalez.a de la física de la escuela secunda 

ria a todo lo ancho del l!lll1do y que el libro está impreso en 12 idiomas -
con lo cual el proceso de transnacionalizaci6n que el movimiento de refo! 

ma auricular tlNo hacia los países dependientes o aliados de los f5tados 

Unidos así como el impulso que cobra el enfoque tecnocrático de la edu::<'.­

ci6n son algo que puede ser apreciado en la informaci6n aquí mencionada. 

En México este movimiento de refonna curria.ilar se ve reflejado 

años más tarde durante el gobierno de Díaz Ordaz en d6nde se configura la 

crisis de la edu::aci6n debido a una multiplicidad de factores, entre los 

que destacan las demandas de una reforma universitaria, y en general me-­

joras educativas. Se int.enta resolver esta crisis mediante la represi6n a 

la vez que buscando dar una so!uci6n burocrática a un problema político. 

Se crea una comisión para la planeaci6n de la educación por parte de la -

Secretaría de Educación PÚblica. La ccmisi6n expide el Plan Nacional Int! 

gral a finales de 1968, el cuál a pesar de las acciones enprendidas no -

pudo llevarse a cabo. 

Existe aquí W\ antecedente que es importante resaltar " ••• en­

tre 1940 y 1970 la investigaci6n educativa no existi6 y 6sta se redujo a 

algunos esfuerzos aislados". (1). Mientras que el tÚnero de alunnos crece 

de dos a diez millones el profesorado aunent6 de cuarenta y cuatro a ci~ 

to noventa y cuatro mil. 

"Luis Echevería entra al gobierno de la República anprendiendo 

acciones en torno a la Refonna Educativa, a partir de 1973 se inicia una 

Reforma Educativa Integral y se formula la Ley Federal de Fdlcaci6n. Se -

crean el Colegio de Bachilleres, los Colegios de Ciencias y Hunanidades, 

la Universidad Aut6noma Metropolitana y las Escuelas Nacionales de Estu·· 

dios Profesionales para satisfacer la demanda de la Escuela Nacional Pre-

(1) GILBERTO GUEVARA N. Iotroducc16n o la Teoría de la F.ducaci6n. p. 9. 
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paratoria debida al efecto aOl!lUllativo de cada uno de los niveles educati 

vos anteriores a ella, ya que al ampliarse la educaci6n primaria, se gen~ 

ran presiones hacia el ciclo medio y al ampliars~ éste, se prcsion6 a su 

vez a ampliar el ingreso a la preparatoria y a su vez a la Universidad" -

(1). 

"La actualizaci6n de métodos de enseñanza, la cxtensi6n de los 

servicios educativos a la poblaci6n marginada y una flexibilidad del sis­

tema e'..b.:ativo eran lo que pretendía la Rcfonna Etlucat.iv;i, Esta modcmiza 

ci6n provoca .efectos en la educación'' (2). 

- C1·Lis de la cátedra cano sistena de cnseñ<mza. 

·· '·" profcsionalizaci6n del magisterio. 

La desagregaci6n espacial de la Universidad. 

El aislamiento royor entre la enseñanza y la producción. 

- La obsolcncia de los curricula i.:niversitarios y la exigencia de mayor -

versatilidad y flexibilidad curricular. 

Ante los !UlCVOS problemils se crea una subsecretaría de la Pla-­

neación de la SEP para atender la planeaci6n escolar utilizando medios -

asépticos dejando de lado la política y recurriendo principalmente a los 

avances logrados en este plano principalmente en los Estados Unidos tr~ 

ladando sin ninguna modificaci6n lo que a ellos había dado buen resulta­

do. 

"Con L6pez Portillo lo más .i.mpon:ante es la plan.ificari6n y su 

gobierno se hace responsable del diseiío ,· ~ los planes sectoriales y glob~ 

les. En 1977 se da a conocer el Plan r .cional de Educaci6n y en lo que -

respecta a la educaci6n superior, la ANUIFS es inv-í tnda a dar a conocer -

sus consideraciones y a través de una comisión SEP:ANUIFS se empieza a d~ 
linear el Sistema Nacional de Planeaci6n Pennanente de la F.ducaci6n Supe­

rior' (3). 

(1). JAVIER MENDOZA ROJAS. El proyecto ideol6gico modernizador, p. 6 
(2) GILBERTO GUEVARA N. Op. cit. pp. 12-13. 
(3) Ponencia Noviembre 1978. ''La planeaci6n de la lllucaci6n superior un 

México". p. 6. 
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"En esta perspectiva, la planeaci6n de este nivel cdu:ativo se­
rá un conjunto de procesos coordinados, sistanáticos y generalizados para 

la detenninaci6n de acciones tendientes al desarrollo equilibrado y cohe­

rente de la educ.aci6n superior" (1). 

Toda esta reforma educativa trae consigo la necesidad de reali­

zar constantes evaluaciones e<lucativ;;i_<; en ias di fo rentes instituciones de 

educaci6n, dentro de esta evalu;1cLén es necesaria la utilizaci6n de la ~ 

fcnnaci6n que nos brinda la evaluadCn del aprcndi--'~ al igual que c~.ro 

tipo de evaluaciones conn las de los planes y prog.J.J.as de estu~io, la -· 

evaluaci6n de la docencia, el seguimiento de egresados y otros tipos de -

evaluaciones que ccrnplctan la recolección de infonnaci6n para poder temar 

decisiones respecto al fonórnmo educativo. 

En el presente trabajo la ateru:í6n se dirige hacia la evalm-­

ci6n del aprendizaje y a c6mo pl;mear y conducir un proceso de este tipo 

así cerno a la forma de utilizar la información que nos proporciona en un 

intento por mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje especialmente en 

el nivel superior. 

(1) lbidem. p. 7. 
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2. 2 DIVER.5AS Ol'ICEPCIONES SOBRE LA EVAWACIOO 

La Evaluación F.ducativa aparece cano un cuerpo de conocimien-­

tos sistemáticos y coherentes.Sin embargo, ofrece a quienes profl.Dldizan 

en el estudio de ésta disciplina, lU1 panorama complejo, dado que persis­

ten - aparentemente integradas y lUlificadas- concepciones teóricas muy -

diferentes. (1) 

~~t6ricamente las concepciones y diferentes enfoques que a -­
contilluaci6n se presentan aparecen sucesivamente¡ en la práctica siguen 

vigentes en forma indiscriminada. Esto significa que una nueva formula-­

dón te6rica y/o un nuevo enfoque no ha anulado o refutado la anterior, 

sino que en. ~a tarea docente cotidiana, se han aCl.Dll.llado sin llegarse a 
percibir radicales diferencias que existen en una y otra concepción. 

A través de la revisión de estas diferentes concepciones y en­

foques se ~eden identificar cuáles han sido los más representativos· al 

definir la evaluaci6n del aprendizaje. 

Asimismo,·se puede afinnar que dentro de la actual panor5mica 

que presenta la evaluación del aprendizaje en la evaluación educativa, -
se siguen utilizando las diferentes concepciones y enfoques integrados -

· de tal fonna que aún se sigue reatrriendo a la emisión de juicios de ex­

perto, a ia medición, a la comprobaci6n de obj~tivos y al enfoque sisté­
mico en evaluaci6n. No dejando de lado a ninguna de ellas sino subsumié~ 
dolas, 

2,2, 1 La Evaluación Considerada cano Juicio de Experto. 

Las primeras concepciones casi siempre inestructuradas se re-­

fieren a la evaluación cano un juicio de l.Dl experto que "sabe" sobre - -

(.1) AMANDA GALLI P. Evaluación Educacional: Panorama Actual p. 18 
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otro que se evalúa que ''no sabe'! 

La práctica evaluativa derivada de ésta concepción ha sido la 

más extendida ya que no se requiere saber de evaluación, sino basta con 

tener conocimiento del objeto a evaluar a.sí cano experiencia. 

La característica principal de esta concepci6n se encuentra -­

constituida por dos elementos. El primero es la expresión "juicio". por 

medio de la cual se hace constar que el evaluar es sinónimo de emitir -­

juicios de valor y por tanto se le iguala a una operación eminentemente 

subjetiva. 

El segundo de estos elementos es el "experto", al cuál se le -

confiere el derecho y deber de emitir juicios de valor en relación a UR 

objeto de su profesión. Este derecho implica la verticalidad que elimina 

el diálogo. 

Ejemplos de este tipo de evaluaciones se pueden encontrar de • 

manera cotidi<111a en las prácticas que se realizan en todo tipo de insti· 
tuc:iones educativas desde hace siglos. 

Sin embargo no se puede decir que ésta concepción no tenga ~ 

gún mérito, ya que es muy fácil de llevar a cabo por estar i.ru:orporada -

de manera sistemática a los procedimientos administrativos establecidos 

en la mayoría de las instituciones. 

Aunque los criterios que se recaniendan no sean otra cosa sino 

la representación de las aspiraciones ideales, ya que no están fundmnen­

tados en investigaciones ni se encuentra demostrada la ventaja que pueda 

poseer W1 criterio sobre otro. 

Se le considera como u,na. evaluación sin l:ímites en relación -­

a las variables que se desee considerar. El único requisito es utilizar 
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lD1 argunento canvincetlte para elegir Wla variable y no otra, En lo refe­

. rente al tiempo tiene una gran ventaja debido a. que ni se requiere no <:! 
llfica.r, ni analizar la informaci6n obtenida. 

Esta evaluaci6n de pauta a considerar en el mismo momento de -

la evaluaci6n, la experiencia que posee el evaluador, su capacidad de -­

observacilln y el conocimiento teórico y práctico sobre un determinado -­
contenido, 

. 1!-. posibilidad de captar toda la caiq>lej idad de tm hecho o fe­

náneno stllo .puede ser lograda por el juicio subjetivo de un experto en -
la materia. 

z.z.z. J.a Evaluaci6n considerada caoo Medici6n, 

A partil' de 1900, la Psicologta Experimental logr8 en el área 

de' los instrunentos y llMitodos de medición, un gran avance, El área edu<:! 
tiva. buscando dar soluci6n a la problemática de la falta de confiabili-­

dad r subjetividad de las calificaciones, adopt6 éstos hallazgos; trat3!!, 

do de encontrar t.ma manera mii.s objetiva de apreciar el aprendizaje de -­

los alumnos. 

Bajo este enfoque la evalilaci6n utiliza tanto las bases concC2 

.. tuales caoo los instrumentos desarrollados por la Psico!ogía y por expe!. 
·tos· en medici&; adquiriendo características "'1Y singülares al traslada!. 

los a la educaci6n. 

Evaluar se limita aqui'. a la tlknica de elaborar instrumentos e 
interpretar sus resultados util ;_zando tratamiento estadi'.stico y tan s6lo 
midiendo aquellas variables para las que existen"instrumentos, ignorando 

los procesQS de apTendizaje pa:ra los que no se cuenta con instrumentos y ··. . 
considerando.cano natural el no medirlos. 
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Los lñnites son considerados naturales al no existir inst~ 

tos a la vez que los resultados obtenidos por W1a medición no tallan en -

cuenta el contexto ni las condiciones singulares en que se desarrolla «=!!. 
da proceso de ensefianza-aprendizaje, todo lo a.&ál. le imprime caracterís­

ticas nuy singulares al proceso.de aprendizaje de cada alllllilO. 

Se considera que la aplicaci6n de instnnentos y su posterior 

análisis cano un hecho libre de juicios de valor, científico, cultural 

y soci. lIOOnte aceptable. 

Este tipo de fallas no son mencionadas en los textos sobre ~ 

luación, sino que la atención es puesta en la importancia de realiz.ar el 

tratamiento estadístico el cual se ha sofisticado en los aspectos rela-­

cionados con los criterios de validez y confiabilidad. Persistiendo por 

otra parte la fonna de diseñar y aplicar dichos instrunentos, existiendo 

cambios.de forma pero no de fondo. 

r.rdir es detenninar la .magnitud o extensión de wia cosa, usan­

do para ello instltlllentos adecuados. (1) Esta concepci6n intenta obtener 

una representaci6n cuantificada del grado en que un all.lllDO posee un de-­

terminado rasgo o conocimiento. 

La evaluaci6n debe limitarse a: 

al La elaboraci6n de los instlUllelltos para la medición del aprendiz.aje -

escolar. 

b} Al análisis de los resultados y a la conversión de I'-Ultajes en calif_! 

caciones. 

Los insttumentos de medici6n proporcionan puntajes suscepti- -

bles de ser tratados estadísticamente: se canparan los resultados obten!, 

dos y se establecen nonnas, el puntaje de un alumno adquiere significado 

en relaci6n con el de sus canpañeros. Su aprendizaje es valorado en fun-

(1) JOSE A. SERRANO C. Sobre la Evaluaci6n p.4 1984, 
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ción de criterios reiátivos, es decir, en canparaci6n con el aprendizaje 

del ~· 

Los efectos que ha ocasionado el limitar el proceso de evalua­
ción del aprendizaje a una medición a trav~s de la aplicación de instru­

mentos y su posterior análisis ha resultado poco motivante • 

. ~orla estructura administrativa quienes tienen a sU cargo el 
diseño y análisis de los instrumentos, son personal ajeno al proceso de 

ense!im1za-apr;endizaje; quedando fuera los docentes que deberían partici­

par ")r ser e11os quienes tienen a su cargo el proceso de enseñanza. 

El.trabajo se l:im.i.ta a la redacción de reactivos y a su poste­

rior análisis. estadístico perdiendose así toda la retroalimentación que 

podría obtenerse para los alumnos y docentes. 

La medici6n auxilia a la evaluación al proporcionarle infonna­

ci6n, pero no debe considerársele sustituta de la misma, ya que la eva-­
luaci6n implica un proceso analítico-sin~tico más amplio de los resul-­
tados obtenidos a lo largo del proceso de enseñanza-aprendizaje, en el -

que se emite llll juicio con base en determinados criterios. 

La elaboracilln de instrumentos y a la interpretaci6n de los -­
resUltados. Frecuentemente se ha dicho que en toda activ.idad lunana in-­

r 
teiviene la subjetividad, en este caso los pt.mtos de vista del evaluador 

influyen en 1a elaboración de los instnmentos. 

Otro aspecto es que los instnmentos no pueden ser elaborados 
para aplicarse de manera universal sin tanar en aienta el contexto de la 
poblaci6n estudiantil en cuesti6n, asi cano el aspecto a medir. 

Si se procura evitar errores t&nicos y de contenido en su el!, 
boraci6n, los instrumentos ¡u:!den considerarse caoo una herramienta t1til 
que:apoye al proceso de evaluacilln del aprendizaje. 

1) 



A esta fonna de concebir a la evaluación del aprendizaje co- -

rrespande una tendencia a interpretar sus resultados, ésta es la evalua.­

ci6n por normas. 

La caracteristica esencial de ésta clase de evaluacim es que 

los resultados se interpretan cauparando el rendimiento de cada ah.mno 

con el de los demás miembros del grupo. 

Los resultados de la evaluación por nmmas no siempre se exp~ 

sa en términos ordinales. Esta es la forma más sencilla de hacerlo; pero 

también es posible canparar la ejecuci6n de lDl estudiante particular no 

precisamente con cada uno de sus canpa:ñeros, sino con la ejecuc.ioo pr~ 

dio o nonnal de los mismos. 

Fn su foma O!Ígiml estos procedimientos se desarrollaron -­

dentro del campo psicanétrico para abordar problemas de aptitud m.1s que 

de logro. El prop6sito que se perseguía era el de seleccionar personal -

basándose en el principio de diferencias y capacidades individuales. 

Los resultados de la evaluaci6n por normas ya sea que se ex- -

presen en t&minos ordi.na.les o lllllléricos, pTOpOTCianan muy poca infonna-. 

ción acerca del grado en que el estudiante posee la habilidad o conocí-­

miento que se está evaluando. 

La evaluaci6n por nomas es una foma de interpretacién de -­

los resultados que no dice lo que el estudiante puede hacer; sino sola-­

mente si puede hacer 1lllls o menos que los deids. 

La facilidad de descripci6n y el manejo estadisti:co es lo que 

le han dado las bases conceptuales para el desarrollo de ésta concepción 

de evaluación. 

Los TeSUltados de los instn.mentos de medicidn son considera-
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do5 cano productos nonnales del proceso enseñanza-aprenlizaje.El peligro 

está en considerar la distribuci6n cano ''natural". 

En el aula es impuesto este criterio cuando se establece que -

el rendimiento debe ser el propuesto por la curva nonnal. Al recurrir a 

este tipo de evaluación no es posible detectar fallas en el proceso de -

enseñanza-aprendizaje. 

Otra deficiencia es que está basada en el rendimiento global -

de un grupo. Esto quiere decir que un alumno obtendrá un rendimiento di­

ferente dependiendo del grupo en que se encuentre. 

Este orden natural apoya la consideración de que hay all.lllllos -

buenos, malos y regulares. Los malos altnnnos lo son por su propia culpa. 

No estudian, no se esfuerzan, no trabajan; posiblemente no tienen aptit!!_ 

des o les falta interés 'o simplemente no les gust.? estudi~r, podrían me­

jorar si realizaran un esfuerzo (1). 

Resulta difícil aceptar que este etiquetamiento pueda resultar 

beneficioso para el desarrollo educativo del estudiante; más bien resul­

ta lógico pensar que se tengan consecuencias desfavorables en la autoes­

timación de JlUJChos estudiantes. 

Z.Z,3 La Evaluaci6n cano Canprobaci6n de la Congruencia entre Re-­

sultados y Cbjetivos. 

Esta es la concepción e•1aluativa que puede ser considerada co­
mo la más utilizada. Aquí la evaluación es la detenninaci6n del grado -­

en el cual la meta de un programa fué lograda. 

El papel del evaluador es el de manejar metodología de medi-­

ci6n relativa a lo que será evaluado, analizar los datos sobre la ejecu-

(1) SERGIO NILO, Temas de Evaluación. p. 12 



ción y formular reportes significativos y descriptivos, 

Ralph Tyler es el representante principal de este enfoque en -

d6rule los conocimientos y destrezas de los alumnos se juzgan en función 

de t.m criterio externo: objetivos educativos previamente establecidos. -

Definiendo a los objetivos cano "tenninales", la evaluación es una etapa 

final, cuando el producto está terminado. 

Debido a los problemas que se derivan de la ubicación de la -­

evaluación. e.ano una actividad al ténnino del proceso, se ha buscado ad~ 

tar las concepciones de Scriven a la evaluación del aula distinguiendo -

:los tipos dé:evaluacion: Evaluación FOI1113tiva y Evaluación Sumaria. 

La evaluación fonnativa busca, básicamente identificar debili­

dades de aprendizaje antes de la canpleme.,taci6n de la instrucción en -­

detenninados manentos los cuales pueden ser al final de una unidad, t.m -

téma, etc. Su prop8sito es alcanzar el dominio del aprendizaje prop<>r· -

cionando infonnación que retroalimente a los al1.D1U10s respecto a dino ha 

sido su aprendizaje. Para que la evaluación fonnativa proporcione infor­

mación relevante y especifica los procedimientos deberán estar derivados 

de las actividades de enseñanza que preceden a la evaluación, 

La evaluación sumativa es aquella que se realiza al ténnino de 

un curso, semestre o trabajo atUJal. Los instrumentos utilizados para re!!_ 

lizar la evaluación sumativa cubren \U1a cantidad relativamente grande de 

material de enseñanza y ocurren espaciadamente. 

En una evaluación sumativa si dos altmmos responden correctame!!_ 

te a un mismo número de reactivos, obtendrán usualmente el mismo resulta­

do, sin importar que uno de ellos lrubiera respondido reactivos que reque­

rian de maaot'izar y el otro reactivos de naturaleza más canpleja. 

Estas aplicaciones tan significativas de los dos diferentes ti­
pOS de evalua.Ción responden a las deficiencias del enfoque tyleriano lo -
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cual no era la intención de Scriven. Ya que t?ste pretendi6 hacer aportes 

<ti.lmificativos a los problemas de la evaluación curricular. 

La pl'_incipal desventaja de ~sta. concepci6n del fenáneno evalua­
tivo reside en el énfasis enla conducta del a.lunmo cano criterio íini.co, lo 

cual lleva a la evaluación a convertirse en una técnica tenninal. Así a 

pesar de que la concepción apunta tan claramente a los pTocesos, la pue§_ 

ta en práctica se limita a la canprobaci6n de pToductos. 

A esta cancepci6n de evaluación del aprendizaje corresponde~ 

bif!n una tendencia a interpTetar sus resulta.dos ésta es la evaluaci6n -­

por criterios. 

~ ~sta clase de evaluación, los resultados se canparan con \Ul 

criterio absóluto, constituido por lo qie debe saber hacer 1.Dl estudian-­

te. A este "saber hacer" se le .conoce cano daninio que implica tanto la 

cl11Se de tarea .que ha de ejecutarse, cano el contenido implicado en la -

· ejecución. Resolver una ecuación de segundo grado, usar los pronorrbres y 

ejecuta!' lDl aria de 6peTa, son ejemplos de danini.os, pues todos implican 

conductas y 4reas de contenido o infomaci60. 

Al hacer una evaluaci&l del aprendizaje, los resultados se can­
paran cae el daainio correspcndiente, a fin de determinar ql.16 es lo que 

pul;lde hacer el estudiante y si su ejecuc.i.6n es superior. o inferior al ~ 

minio, iDdependientemente de (pe sea superior. o inf~or a la de sus COfil 
pafietOS. 

La evaluaci6n por criterios permite caaprobar si se posee o no 

las habilidades y destrezas que debe poseer \Dl a.1':181'10· No s6lo dice ~ 
es lo que se examina sino tambi~n ~ poniendo el &fa.sis en la p~ 

ci6n del material necesario (instrumentos) a través del cual se obten-­
dd. la informaci6n para tanar decisiones que retroalimenten no s6lo al 
'Jl'OCeSO enseftanza-aprendizaje, sino tambi&l para valorar en el proceso 
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los objetivos que se hubieren plantea.do. Este proceso de retroalimenta-­

ci6n pennite establecer un contacto más directo entre lo planeado y la -

realidad del proceso enseñanza-aprendizaje (1). 

La concepci6n de eva.luaci6n por criterio siempre supone un con­

cepto de educaci6n diametralmente opuesto al de la evaluaci6n por nor· • 

mas. De acuerdo con ésta cancepci6n, la educaci6n que se imparte d:ntro 

de la esruela no tiene i.ma funci6n selectiva, sino fonnativa. La obliga­

ción del docente no consiste en identificar a los mejores alumnos y a -­

los peores, sino en hacer que llllOS y otros logren objetivos y los dani-­

nios que estos implican. No es cierto que halla all.Dllilos que pueden apfe!!. 

der JWCho y otros que puedan aprender poco, sino que todos pueden apren­

derlo todo. S61o es cuesti6n de que se les proporcionen las experiencias 

y el tiempo necesarios para lograrlo. 

Se puede afinnar que la evaluaci6n con referencia a una nonna y 

la evaluación con referencia a un daninio o criterio constituyen en rea· 

lidad únicamente fonnas diferentes para otorgar la acreditaci6n y para -

asignar calificaciones, ya que en vez de analizar el objeto de la evalll!. 

ci6n, que seria indagaci6n de los factores que afectaron el proceso de • 

aprendizaje y las características de éste, discuten la manera de calüi·,' 

car, buscando la posici6n del all.lllllO con respecto a los demás integran-· 

tes del grupo, cano una nonna, o bien planteando el logro o no logro de 

los objetivos de un curso. 

2.2.4 La Evaluación basada en .Aproximaci6n. por Sistemas. 

El fundamento de f!sta concepción es la definición de evalua· • 

ción que para Stufflebeam es el proceso de delinear, obtener y proveer • 

informaci6n útil para juzgar decisiones alternativas. Esta definición -­

contiene tres aspectos importantes 1) La evaluación es un proceso conti· 

nuo y sistemático; Z) el proceso incluye tres pasos básicos: delinear --

(1) JOSB A. SEBJIANO C. Op. Cit. P• 17 
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preguntas las cuales· ser!i.n respondidas, obtener infonnaci6n relevante a 

las respuestas y proveer información a los <lccisores y 3) La evaluación 
sirve a los decisores. 

El tocldelo CIPP distingue cuatro tipos de evaluación: evalua- -

ción de contexto;de insumo; de procesos y de productos; que corresponden 
a cuatro tipos de categorías de decisiones de planeación para d~tenninar 
las metas; decisiones de estructuración para diseñar procedimientos; de­
cisiones dé implementación para promover la utilización, mejoramiento y 

control de ~~s productos y las decisiones recicladas que responden a los 
alcances y progresos del prograTIU realimentando los procesos anteriores. 

La evaluación de contexto proporciona la lógica para la deter­
,nünación de_ las metas y objetivos educativos mediante la definici6n del 

entorno relevante, la descripción de las condiciones actuales y desea- -
das, la identificación de necesidades no satisfechas diagnosticando pro­
blemas que impiden la satisfacción de los necesidades. Li evaltL1ción de 
insumos valora la capacidad de las entidades responsables del progrmna, ' 
identifica estrategias para el logro de los objetivos detenninados a tr!!_ 
vSs de la evaluación del contexto y sugiere diseños para la implementa-­
cidn de las estrategias seleccionadas. 

Una vez que la estrategia ha sido seleccionada, la evaluación 
del proceso proporciona retroalimentación pcriodica para ayudar a prede­
cir o detectar fallas en el diseño de procedimie!1tos O· en la implantación, 
de manera que las correcciones y los ajustes sean introducidos en el pr~ 
ceso, Finalmente la evaluación del producto proporciona una valoración -
final de la estrategia seleccionada. 

Stufflebeam ha intentado relacionar el modelo CIPP con la eva­
luaci6n formativa y sumaria de Scriven. En la canbinación, Stufflebeam -
distingue entre la evaluación para la tema de decisiones y la evaluación 
retrospectiva con funciones contables. Stufflebeam plantea que cuando la 
evaluación sirve en un papel formativo es proactiva y se orienta a pro--
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porcianar infonnad6n a los decisores. OJando la evaluaci6n es usada en 

su papel SUDario es retractiva en naturaleza y se enfoca a servir cano -

una base para la contabilidad. 

Este enfoque presenta varias ventajas cuando es usado en el 

can.texto de la evaluaci6n de programas: 1) es notorio que el modelo CIPP 

es dclico, en OJanto a que proporciona al decisor realimentación conti­

nua. y esta nueva infonnaci6n puede conducir a la revisión de decisiones 

previas;·~} el modelo CIPP hace conciente a los evaluadores de la varie· 

dad y rang? .de infonnaci6n evaluativa que ºes necesariamente parte de los 

diferentes tipos de decisiones que seriln tanadas en el desarrollo del -­

programa y 3)· como Stufflebeam lo ha puntualizado, los estudios evaluat.!, 

vos estfui estÍ'echamente relacionados a los procedimi.entos organizaciona­

les r a la.~ de decisiones y la naturaleza de la evaluaci6n es tal -­
que @sta no caen en el vacio, iMs bien, es influencia enormemente por 

nu¡ diversos factores de contexto. 
,. 

A contimlaci6n se presenta tm. cuadro canparativo de los dife­

rentes modelos de evaluaci6n el cual ha sido tanado de Worthen y Sanders 

(197~) , realizándosele ~ adaptaci6n al original.. 



COMPARACION DE CUATRO ll!Ft:HENTl'S 11nnt:LOS DIJ 
EVALUACION• 

--
OOFINICI~ llJ SCRIVEN STAKE l'HuV1JS SI1Jrfl..ElllWl 

EVALUACI~ 
Registro y canparaci6n de 1Jescripcl6n y valora-- Canparuci6n dc l:i eje- 1Alf!nid6n, obten 

los datos de la ejecución ci6n de w1 progrruna -- cuci6n con los es t1Íncl!!_ d6n y uso do la-

con una escala ponderada educativo. res. i11fonmci6n pura 

de las metas. 
la tana de deci - -
siones. 

PROPOSITO Establecer y justificar - Describir y juzgar pro Detenninar el mejora-- Proporcionar in--

el mlirito o el valor. La gramas educativos basa miento, continuación o formacl6n relevan 

evaluación tiene Jlllchos dos en un proceso for7 tennlnaci6n de un pro- te a los declso-:" 

roles. mal de indugaci6n. gruma. res. 

ENFASIS Comparación de la ejecu-- Recolecci6n de infonnu Idontificaci6n de las l'roducci6n de re-

ci6n o producto con estii!:! ción descriptiva do va discrepancias entre -- portes evaluati--

dares, metas u objetivos, rins audiencias. - estándares y ejecución vos usados para -

previwnonte establecidos. us!Uldo un enfoque gru· la toma de decl--
pul. siones. 

TIPOS DE Fonnativa Fonnal e Infonual Diseno Contexto 

EVAUJACl\11 Stml.'.lria lnstalaci611 Insumo 

C.omparativu Proceso Proceso 
Producto Producto 
Costo 

PAPEL DEI. Rcsrinsable de juzgar el - llspccialista interesa- Mi<.•mbro de w1 equipo - Especial is tu que 

EVAUIAIXJR mér to de UM prfic t icu cdu do en la recolccc i6n - que partkipa en el me proporciona infor 
ca ti va. - procesamiento e intcr- jor:unicnto y ndminis--=- m.1ció11 cvaluativii 

pretnci6n de lnfo1111a-- t raci 611 de 1 programa • 11 los dl,n5s dcci-
ción descriptiv:1. sures. 

CRITERIQ5 PARA 1) Debe estar basada en -· 1) Dcbe ser panor:Unica 1) Involu(nunicnto del l) Validez in ter-

JU:GAH I.A EVA· las metas. 110 micro~c6pica. <.'quipo. na. 

ll.IACIOO. 2) !Jebe indicar valor 2) Ilcbc incluir lnfor- 2) 1\s1011ir corresponden 2) Validez ex ter-
3) llcbc tener un enfoque - m:ii:i6n dcscripti va cia de uno :i uno eñ na. 

hollsta. , )' valor:itlva. trt• el dis<.i\o y la- 3) Confiubl 1 idnd 
solución. 4) Cbjetividad 



3) 1.Jebe proporcionar •• 
respuestas para la • 
tana de· decilio11es, 

4) Debe ser fonnal (pb· 
jetiva1 cient!fica, 
confiatile). ' 

• TOlll&dO .d•I lx•luac&dn de Pro&Efl!•· PP• 22-23 CEUTBS-UNA)t 1983, 

3) Cotnparar la ejecu· 
si6ñ contra los •,! 
t4ndar11 cQ'l\O un • 
instrumento para • 
el mejOTamiento. 

4) Ratroalimentaci& . 
pedodlca • 

· S) .Relevancia 
6} Importancia 
7) Alcance' 
8) Credibilidad 
g) Bficienda 



A través ai: la revisiéin de las diferentes concepciones y enfo­
ques sobre evaluación pueden ubicarse cuáles han sido las diferentes po~ 
turas teóricas bajo los cuales se ha considerado y definido a la evalua­
ción. 

Asimismo, se puede afinnar que dentro de la actual panorámica 
que presenta la evaluación educativa, se siguen utilizando las diferen-­
tes concepciones y enfoques integrados de tal forma que aún se sigue re­
curriendb a la emisión de juicios de experto, a la medición con sus res­
pectiv% instrunentos, a la canprobación de los objetivos planeados y se 
le et:¡ttipar~·con un sistema recurriendo a la evaluación diagnóstica, for­
ma·:iva y suinaria. Por lo tanto no se ha dejado de lado a ninguna de -
enas sino c¡Ue se les ha integrado. 

i.o que también puede hacerse evidente es que algunos evaluado­
res educativos han logrado adelantar en el análisis flexible de los te-­
mq.s centrales de la evaluación, pero por otra parte muchos practicantes 
de la evaluación han insistido en el uso de conceptos y enfoques estre-­
chos, sin una ezjJosición razonada que sustente lo que realizan en la - -
práctica. Se debe tener claro que de acuerdo con el enfoque elegido se -
deber5n establecer tanto criterios cano lineamientos a seguir para real_!. 
zar la evaluación educativa. 

·z,z.s. Confusión de Tenninos. 

Para cualquier 1U1eva especialización en dónde no ha habido el 
suficiente tiempo para que la gente se acostumbre a utilizar los ténni-­
nos peculiares de esa especialidad, se debe esperar cierta confusión en 
la tenninologfa. l-tlchos docentes emplean ténninos relacionados con la -­
evaluación con una gran impresición. Debido a que no hay una única y me­
jor defición para muchos de estos ténninos, hasta que el campo de la ev!!_ 
luacien se establezca de una manera definítiva, sería pn.idente que antes 
de iniciar cualquier disertaci6n se realizara W1 intercambio de lo que -
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se entiende por la tenninología a utilizar. 

Por este motivo se revisarán a continuaci8n algunas de los - ·· 
términos que la gente utiliza cano si.n6nimo de evaluación. 

MEDICICN 

Algunos docentes equivocadamente equiparan a la medici5n con -

la evaluaci6n. Por llUlchos años, particulannente en las primeras décadas 

del siglo, los educadores utilizaron una gran cantidad de energía para -. 

medir la habilidad huma.na; mucha gente contínua pensando en ésta opera-­

ción cuantitativa como si fuera evaluaci6n. Pero en educaci6n la medi- -

ción es meramente el acto de detenninar el grado en que una persona po-­

see un cierto atributo. Pcrr lo general, se trata de asignar algún tipd -

de indice numérico al d~sempeño de lo que se ha medido en la persona pa­

ra pode! representar el lugar individual respecto al atributo que previ~ 

mente interesa. 

Aunque los evaluadores frecuentemente se enfrentan a realizar 
mediciones ésta y la evaluaci6n no son equivalentes. La medici6n es prl!!. 
cipalmente la determinaci6n de lugar. La evaluación es la detenninación • 

del mt!rito. 

Medir en educaci6n es describir cuantitativamente un producto 

o rendimiento. Cardrunel (.11 divide la medición en : 

- Absoluta 

- Relativa < - Colectiva 
- Individual 

Medición Absoluta: se expresa el grado en que la calidad o re-­

sultado del trabajo se aproxima a la meta ideal tonada cano fudice. 

(1) CAllllOUNEL. Medida y Evaluaci6o del Trabojo Escol.lr P• 73 



f.blición Relativa Colectiva: se valora o califica el rendimie!!_ 

to obtenido en canparación conelreSultado del trabajo de todo el gru-­

po. Las demás puntuaciones están en funci6n de la primera. 

Medición Relativa Individual. La valoraci6n del resultado oh-­

tenido con el aprendizaje, se hace comparando el adelanto realizado por 

un all.IDIIO, con otra etapa anterior de realización del mismo alumno, en -

un determinado aspecto con lo cual se detennina el progreso individual -

realizado én ese periodo de tiempo. 

Existen diferentes tipos de medición. 

~1J Medición Ulantitativa. En ella se emplean una escala m.unérica 

b) Medici&i. o Valoraci6n Cualitativa. ~nos rigida, más subjetiva y que 

puede adoptar diversas fonnas que en esencia son idénticas. 

La medida no es suficiente para la evaluación del aprendizaje. 

Sus resultados ·no dicen todo lo que se necesita saber de cada alumno. ·­

Ha.y otros muchos factores que han de tenerse en cuenta además de la cal!, 
ficaci6n obtenida en la medida de un trabajo, ejercicio o examen. 

La evaluación concepto nucho más rico en contenido y amplitud 

que la med:ki6n tiene en cuenta estos resultados obtenidos por medio de. 

la medición. La medición estil contenida en la evaluación. Es uno de los 

factores de que se CCl!lpOne la evaluación. 

La medici6n es "1m procedimiento que se limita a la obtención 

de ciertos datos que proporcionan informaci6n sobre el daninio cuantita­

tivo de un determinado conocim.iento, una habilidad, destreza o bien so-­

bre algunas actitudes e intereses (1). 

· '(1) FRRNANDO CARRERO. Enfoques y Principios teóricos de la Evaluaci6n. 
P• 28. 



CALIFICACION 

''Es lamentable que en la sociedad occidental. orientada hacia 

el rendimiento cano criterio primordial del valor de una persona, se ha­

lla dado a las calificaciones escolares una :i.mportincia desmesurada en -

relación con la verdadera dimeruiión que poseen" (1). 

Pretendiendo alcanzar una precisión que nunca podrá lograrse, 

los educadores han condenado a muchos estudiantes a verse cano fracasa-­

dos debido a c~fras arbitrariamente calculadas y asentadas en una tarje- . 

ta. La altísima proporción de deserción estudiantil se debe, en gran P3!:, 

te. a la frustaci6n que sienten los alumnos al ser calificados con notas 

desaprobatorias. 

Además de la problenática anterior, por generaciones los prof~ 

sores se han referido al acto de calificar a sus alumnos cano si reali~ 

ran evaluación. Aunque no hay duda en que para asignar una calificación 

el profesor tiene que basarse en una valoración de méritos y teniendo la 

esperanza en que lo hará de una manera formal, la calificación no es el 

equivalente a la evaluación del aprendizaje. 

La razón es que el centro de atención para la evaluación del ,.. 

mérito está puesto no en un fenáneno educativo sino en el estuiiante. ~ 

ta ~ considerarse una distinción bastante trivial pero realmente no 

lo es, La única ocasión en que los evaluadores centran su atención en el 

estudiante es cuando los mismos estudiantes sirven cano fenáneno educat!_ 

vo. 

En vista de que los evaluadores utilizar&-:. los datos de los -­

alUllllos; dicha infonnaci6n no debe utilizarse para juzgar a un estudian­

te en lo individual. En lugar de ello y debido a que la detenninaci6n de 

Ol LUIS LEMUS, Manual de Mediciones y Evalu.aci6n del rendimiento P• 70 



.m6:rítos debe dirigirse hacia los fenómenos educativos, la eva.luaci6n pue­

de ser utilizada para: 1) remediar si se están obteniendo resultados ne­

gativos 6 Z) para emularse si se obtienen resultados pe. :ivos. 

En el presente. trabajo se entiende por calificación cano " ••• 

la representaci6n por medio de simbolos, letras o adjetivos, del apren-­

dizaje logra.do por los altllllllOs" (1) • 

··Este procedimiento ha recibido severas críticas pero su prácti 

ca está estrechamente relacionada con instancias administrativas. 

:U>".ctue si debe quedar claro es la marcada diferencia entre ca· 

1 ificaci&i y eva1uaci6n para no ~ir en errores. 

El examen puede ser conceptualizado cano; prueba que se hace • 

.. de la suficiencia de \In allll!IlO para demostrar el aprovechamiento en cual 

· .~et' tipo de enseftanza o tambi~ el examen es un requisito oficial, pa· 
ra consta~ conocimientos a lo largo del periodo escolar (2) • 

Una de las funciones ~s del examen, es la clasifica- • 
ci6n de los alumnos, la selecci6n de aa.terdo con el alcance cualit;ativo 
de su rendimiento • 

. El principal error de los examenes, est! en olvidar que la ed!!. 
caci.6n y la formaci6n de la personalidad del al\.111no es lo fundamental, ~ 

sustituyemo aquellos por la simple adquisici&l de datos, conocimientos 

mem:n'lsticos contenidos en los programas escolares. 

Esto no significa que se critique a los exámenes en si. No~ 

·.-.:: .. tü:i.~B '~ro s~ e~· :~bre la ~aluaciSn. p. 9 

. '(lj···~· ~i?d et,' at: lv81.ü.B'C:i6u.APiicada a la Enseñanza p. 17 



te duda en que hay que medir de alguna fonna los resultados del trabajo 

escolar. Y en este sentido la evaluación se servirá de los exámenes • 

. Lo criticable es la fonna de realizarlos al reducir el proceso 

de evaluación a la realizaci6n de exámenes y el convertir al examen en -

el falso objetivo de la enseñanza y de la formación. 

Los principales defect:os que se encuentran en el examen °tradi -

ciooal en cuanto a cano se utiliza son: 

1) <l>liga a seguir deteminados programas al pie de la letra puesto que 

nos lo preguntarán en los exámenes. 

Z) Mide a todos los altlllllOS por igual, sin tener en cuenta sus diferen-­

cias individuales. Lo único que importa es la pm.tuación que cada : -

all.lnno saca en lll1 examen; a través de ellas se califica, clasifica y 

pranociona. , 

3) La iabor del curso se orienta hacia Wl solo objetivo; aprobar el exa­

men de fin de cursos. <l>jetivo que cuando es linico, perjudica la la-­

bor educativa. 

4) lllicamentc se preocupan de controlar la parte instructiva en perjui-­

cio del aspecto formativo. 

5) No tienen en cuenta lo que el almno pJede hacer. de acuerdo con sus 

posibilidades, sino lo que debe hacer para el examen de acuenlo ccn 

el cootenido incluido en los prograaas. 

Debido a que dentro del desarrollo del trabajo se utilizarán -

düerentes términos se ha juzgado pertinente establecer lo que se enti~ 

de por cada uno de ellos. 

FINES, Ce.JETIVOS Y PRIPOOI'IUi. 

El fin es una meta abst:ract:i, lejana, mediata, te6rica o ideal; 

en cambio el objetivo es cercano, concreto, i.nnediato, práctico y real. · 

27 



El fin pertenece al ámbito de los valores y el objetivo al de los bie- -

nes. 

Los prop6sitos son subjetivos y están iru::_orporados íntimamente 

a la persona, constituyen una actitud mental, tm deseo, Wl interés in- -

trínsico más que una meta extriñseca. Estos tres términos se encuentran 

estrechamente relacionados y se canplementan imos con otros; el fil\. es -

tm ideal que se pretende realizar por medio de una serie de objetivos, 

todo ello co~rtido en propósito o deseo del individuo. 

CXNI'ENIOO Ell.ICATIVO 

Poi: ccntenido educativo se entiende la herencia atltural y so- • 

cial, as! cano los instrumentos Msicos que se consideran de iq>ortan- • -

cia para ser transmitidos. Son los conocimientos, ideas, destrezas y va-

lores que se transmiten por medio del hecho educativo. El cmtenido edu-

cativo no es tD1 fin en sí mismo, sino un medio para lograr las aspira- -
ciones del hanbre. El contenido educativo es el material académico, ci~ 

Ufico y social que se organiza con prop6sitos de enseñanza. 

APRENDIZAJE 

El aprendizaje no es s6lo el resultado de t.ma transm.isilln ·del · 

contenido prograidtico sino é bien la c.anseall!ncia de a~ooes efectll!! 

das por el docente y por los allllDlOS sobre todo con prop6sitos de cono-­

cimiento. 

De aaierdo con Lafourcade se entenderi por aprendizaje a un -­
''proceso" dininico de interaccilin entre el sujeto y algtln referente, y -

cuyo "producto" representar{ un nuevo repertorio de reSJU)stas o estra~ 

gias de acci6n, o de ambas a la vez, que le penni.tirán al primero de los 

t6nninos, canprender y resolver eficazmente situaciones futuras que se -

relacimen de alg(m modo cm las que produjeron dicho repertorio (1). 

(1) WOURCADE. Plane.tmiento, Conducción y EvaluaciSn n la Enaeñanu Su 
perior. pp 67-68. 
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2.3 ~CEPIUALIZACIG'l IE lA EVAUJACI~ DEL APRENDIZAJE. 

La evaluación del aprendizaje es un proceso que está irunerso -

en el proceso de enseñanza-aprendizaje •.. 

La constante evaluación de todos los aspectos del proceso irá 

diciendo hasta qué punto se logra lo que se tenía planeado, cuáles son -

las causas· que entorpecen el aprendizaje esperado y la mejor manera de -

superar los obstáculos. Teniendo siempre en cuenta las posibilidades in­

dividuales, los medios con que se cuenta, los métodos que se emplean. 

En el sistema tradicional vigente en el cual se aplican exáme­

nes trirestrales o de fin de curso, lo único que importa es averiguar si 

se alcanzaron o no una serie de conocimientos programados a lo largo de 

un wrso. Exáloones, generalmente me[ll)rísticos, competitivos y que abusan 

de -la incertidunbre de los alumnos, en especial en la educación media y 

superior. 

De esta manera no se consideran las características personales 

del alumno, su medio ambiente, su situación familiar, todo lo que en una 

· detenninada situación pueden alterar los. resultados de las pruebas. Lo -

finico que importa es que se adquieran llllChos a:mocimientos, abusando dél 

· conocimiento memorístico y haci~dolos repetir a.irsos si. fracasan en los 

exáaeoes. 

Con este tipo de ''mediciones", el curso no es más que la preP!_ 

raci6n para ese día en el que a lo largo de una, dos o más horas, se eX!_ 

mina sobre todo lo contenido en el programa de la asignatura. 

. Cabe aquí preguntarse hasta qué punto se obtiene asr informa--. ,. . 
.ci6n Tewectc> a los medios con los que ha trabajado el alUllllO, los méto-
dos empleados,. las posibilidades de la escuela. No se indaga así la caP!_ 

cidad •. el. talento, el desarrollo de las aptitudes de cada alumno. 



El profesor explica con el método que mejor le parece, o con el 

único que conoce, exige el contenido del programa por igual a todos los -

alumnos. El examen se convierte entonces en l.Dl nétodo de selección sin t!:_ 

ner en cuenta otros factores importantes para el rendimiento y funnaci6n 

de los altm1110s sobre todo, sin diagnosticar las posibles causas del rend!_ 

miento insuficiente. 

El concepto de evaluación intenta superar el sistema tradicio-­

nal, conceptualizánoose cano proceso siste:nático y contínuo integrado al - -

proceso de enseñanza-aprendizaje, o.iya finalidad es valorar el aprendiz.a.: 

je alcanzado. En educación se encuentran una gran cantidad de evaluacio-­

nes infonnales. Pero el tipo de evaluación educativa a la que aquí se ha­

rá referencia es una evaluación ech.lcativa formal y sistemática. 

La evaluación incluye el conocimiento y l!!ejcr:?llliento del proce­

so ech.laitivo en lo referente a docentes, instituciones y Jlétodos. También 

ellos deben ser evaluados, ya que en no pocos casos serán la causa de re­

sultados de aprendizaje no congruentes coo lo que se tenía planeado. · 

D? esta forma la evaluaci6n cootribuim a un continoo mejora··: 

miento de la tarea educativa. Informando- respecto a las fallas de los do­

centes y de los all.llllos, se prodrán mejorar o cani>iar los DIStodos y real!. 
sos utilizados, la secuenciaci6n de contenidos y aún los objetivos pro-- '· 

puestos. Implicando esto la volLUltad de docentes y alumos por realizar -

cada vez mejor su tarea. 

Existe una diversidad de escuelas de pensaaiento que centran su 

atención en cáJo definir a la evaluación wan<b ésta se aplica a la ecU:!, 
ci6n pero para el prop6sito del trabajo la siguiente definicidn puede se!. 
vir: 

La evaluación echJcativa sisteantica ainsiste en lWl valoraci6n 

fonual del Jlérito que posean los fen6menos educativos (1). 

(1) 'Poplwm, J. Educational Evaluatio11 111 Per.pectiw, p. l. 



Conceptualizando al término mérito coim lo que da valor a una 

cosa. 

Los fenómenos educativos que han de ser evaluados pueden in­

cluir llLldta.s cosas tales COl1l> los resultados del proceso ensefiaDza-apre!!_ 

dizaje, los programas edll:ativos que propician dicho proceso, los recur­

sos didácticos utilizados en el proceso y las metas que se busca alean-. . 
zar a trav'é!; ·de los esfuerzos educativos, o el impacto de los programas 

de evaluaci6n del aprendizaje. 

AhOra queda claro que toda vez (\\Je se haga Teferencia al térm! 
no evaluación.educativa éste se referirá a la .evaluaci6n educativa sist~ 

miltica. 

l2 acuerdo con Serrano., (1) se llamará evaluaci6n del aprendize_ 

je .a un proceso .integral, sistemático, dinámico, de diagnóstico, acumule_ 
tivo y continw que valora el grado en que los recursos, aétodos, témi­
caS, programas y planes de estudio, facilitan el proceso de enseñanza--­

aprendizaje. 

La evaluación es un pro.ceso sistemático debido a que se encue!!_ 
tra presente en todos los 100II1entos del proceso enseftanza-aprendizaje, -­

. desde la planeaci6n previendo procedimientos y téaiicas necesarias para 
·. yalónr lo planeado hasta la conclusi6n del proc.es0 pa.ra. juig¡u" ~ re- ... 
:::~tack>S obtenidos y proveer info:nnacwn que retroali.nenta a lbcentes y 

· all.llDOS, y a los diferentes aimponentes del programa de estudios, permi­
tiendo~· decisiones futuras de reciclaje. 

l!.s aamulativa ya que reune la infonnación que resulta de la -
aplicaci6n de las diferentes técnicas e instrumentos, destacando las di­

/; ficUitaaes y problemas que puedan. existir para faciliUr la ackpisici6n • 

. . 
· :' (~>, .ro.a Antonio SerrllllO. Op. "Cit. pp. 6-7. ,., 



de conocimientos. A la vez que para identificar el progreso alcanzado -­

por los ill.U11110s, brindándoles garanda de un aprendizaje efectivo. 

Desde ésta perspectiva la evaluadcSn no s6lo se refiere al 

aprendizaje del allllllo •. sino q1.11e a la vez procura valorar el desempefto 

del docente que tiene a su cargo al proceso de ensedanZa·aprendizaje. 

Es dinámica debido a que al ser entendida COllJ) un proceso, es­

tá constantemente relacionado contenidos, tipos de aprendizaje, estrat!!_ 

gias pedag6gicas y se toma en Clienta en cada IOOIDento del proceso ense ... - · 

fianza-aprendizaje~ 

Al ·recurrir a la evaluación se p.ieden detectar fallas, plane¡11' 

y reorientar los problemas detectados en el ejercicio de la docencia. 

La evaluaci6n puede ser considerada COIOO diagn6stica ya que ~ 
cluye detenninaciones no solo cuantitativas (medici6rj) sino tambilin cual!. 
tativas. (juicios de valor). 

La evaluaci6n del aprendizaje como parte de la evaluacic5n edu­

cativa nos dirá hasta que plDlto se esti cumpliendo con los fines de la -
enseñanza. Esto significa ponderar (colectiva e individualmente, total o 

parcialmente) los resultados obtenidos de la actividad que conjunta a ·­

profesores y all.llllOs en a.ianto al logro de lo que se establece en el P12. 

grama de estudios. 

OJllll puede observarse, la evaluaci6n juega un papel primordial 

en el proceso de ensellanza-aprendizaje; ya que la eficiencia de este P12. 

ceso depende en gran medida de las decisiones que se tomen con base en -

la infonnaci6n obtenida por medio de la evaluaci6n. 

La evaluaci6n del aprendizaje debe formar parte de cada unidad 

de aprendizaje. de cada actividad escolar. 
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2.4 DISTINTOS TIPOS DE EVALUACION. 

El proceso de evaluaci6n del aprendizaje al ser \.Ul proceso sis­

temático, planeado y enfocado a cunplir diversas funciones derivadas de. -

los pro granas escolares, requiere de diferentes tipos de evaluaci6n que 

cubran al proceso de enseñanza-aprendizaje en su totalidad. 

A Michael Scriven se debe dar el cr&iito de establecer la dife­

rencia de ~r lo menos dos de los diferentes tipos de evaluaci6n, en su 

clásico ~a~ de 1967 distingue el papel que desanpeñan· la evaluaci6n -­
fonnativa y s~aria dentro de la evaluaci6n educativa. Tal distinci6n fué 

rápidamente adoptada por los encargados de realizar estudios evaluativos 

en las instituciones de educaci6n debido principalmente a lo nuevo del 

campo de estudio.y a la claridad de la distil'lci6n. 

Bloan, Hastings y Madaus retcman los criterios de Scriven para 

la evaluaci.6n de un programa curricular y los aplican a la evaluaci6n del 
aprendizaje. Aquí se agrega la distinci6n de evaluaci6n diagn6stica cano 

\Dl ten:.er tipo el cual resulta necesario para el cumplimiento de otras -
ñn:iones que la evaluaci6n del aprendizaje ha de cunplir dentro del pro· 
ceso de ensef!anZa-aprendizaje. 

La evaluaci6n diagn6stica es la que s~ realiza antes de iniciar 

el proceso de enseftanza·apnrulizaje para verificar el nivel de prepara--­
ci6n que los alUllDOs tienen para poder iniciar un deteminado programa de 
estuli.os. A tTilVés de ella se pueden valorar habilidades, destrezas y ca­

pacidades con las que los alUIIIlOs cuentan y los cuales son considerados -
caoo requisito para iniciar el curso. 

El.. prop6sito básico es el· obtener infonnad.6n acerca del estado 
real del alUDllO para poder desarrollar posibilidades que ayudarán a mejo­

rar el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
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11Esta ~ permitirá saber cuáles objetivos del progra­

ma tienen w probabilidades de cunplirse, qué contenido debe ser revi5! 
do a trav~ de actividades nmediales por cada alunno y los ajustes necs 

satios que deben nalizarse al programa de estudios, sin incurrir en re­

peticiones fastidiosas'' (1) • 

Dltre las funciones de la evaluaci6n diagn6stica se ellCUell" -

tran: (Z~: 

- Esta.bl~ el nivel real de un a1unno o de un grqx> antes de iniciar -

l.!BL\ etapa_ del proceso ense!lanza-aprenlizaje i.ndependient«mente de los 

grados e~lares que ha cursado, de las calificaciones que ha obteni-­

do, etc •.. 
- Detectar .c~rencias o JUltos confusos que hay que solu:ionar antes de -

dar inicio ·a lo que se pretende enseftar en el curso. El. tionpo reque-­

rido ~.efectuar este tipo·de evaluación y para realizar los repasos 
'ilecesarios ne es tm tiempo perdidoj. en canbio si lo puede ser el que -

se dedique a tratar de que los alUIDIOs cauprendan algo Sobre bases aJ!! 
fusas o insuficientes. 

- Identificar aquellos contenidos que ya son dominados por los alunnós -: . 

en estapas anteriores de su formaci6n para evitar repeticiones y en -
vez de ellos plantear contenidos que pennitan profuxlizar o ir más 

· all' de lo que el curso planteaba en un principio; 

- Proporciona elementos para plantear ajustes o toodificaciones al progr!, . 

ma de estulios. Esto se refiere a la posibilidad de modificar la orif?!! 
taci6n def curso, el plan de trabajo del profesor o tambiél el hecho -
de agregar cierto ccntenido~que canplemente al programa planeado. 

- Penó.te diseftar actiridades remedtaJ.es que el gnp>_ o alglllOs de los -
alum>s necesiten antes de inciar propiamente el trabajo del C11TSO o -

de la unidad. 

(1) JOSE ANTONIO SERRANO. Op. cit. P• 18. 

(2) CEUJ:IS. Tallar de evaluaci6n del a¡irendllaje. pp. 23-24. 



Los requisitos que deberán cunplir los instnnnentos para lle­

var a cabo la evaluaci6n diagn6stica son los siguientes: 

l. ~sarrollarse en funci6n de los prerrequisitos que se derivan de t.m 

programa de estudios. La evaluaci6n diagn6stica no pretende evaluar 

todo aquello que es interesante o importante dentro de una determin! 

da disciplina, sino exclusivamente aquello que es necesario. 

2. Puesto que únicamente se trata de conocer el nivel de preparaci6n de 
los alunnos, no tiene ningún sentido hacer juicios en este momento -

sobre la calidad del proceso de enseñanza-aprendizaje de cursos ant_«i; 

rieres. En ningún caso los resultados de la evaluaci6n diagn6stica -

deben recibir una ca.lificaci6n, ni deben tanarse en cuenta para emi­

tir la calificaci6n final de un curso. 

3. Se recaniema realizar una evaluaci6n diagn6stica al inicio de cadaº 

unidad o de la realizaci6n de una detenitinada actividad que Sl.lp01lga 

destrezas, hábitos o conocimientos ya adquiridos en vez de abarcar -

todo en una sola cvaluaci6n diagn6stica al inicio del curso. 

Se entiende por evaluaci6n formativa aquella que se realiza -

durante el desarrollo del proceso enseñanza-aprendizaje para localizar 

las deficiencias cuando aún se está en posibilidad de remediarlas. 

Es importante tener un flujo de informaci6n durante el proce­

so de manera que pueda disponerse del ticq>e; materiales o ejercicios -

adicionales cuando sean necesarios o cualquier otro cambio requerido en 

el programa de estu:iios para asegurar que el alunno posea las mejores -

posibilidades de éxito. 

El prop6sito es fonnar al al\JllJIO, revisar el proceso, los ma­
teriales o los progranas de manera que los lleve a un buen funcionami~ 

to y a alcam.ar de fonna exitosa lo planeado modificando y mejorando en 

el mnento adecuado.· 



El objetivo de la evaluaci6n fonnativa no es probar sino mejo 
rar el proceso. La informaci6n pennite ajustes de manera contínua para 

poder llegar a la fonna 6ptima de avance del proceso enseñanza-aprendi­

zaje. 

La evaluaci6n fonnativa cumple con las siguientes fuñciones: 

(1). 

- Retroalimentar al alumno y al docente respecto al désarrollo del pro­

ceso ens~a-aprendizaje, poniendo de manifiesto lo que cada l.010 de­

be hacer para mejorarlo. 

- Mostrar al" .docente cual es la situaci6n del grupo en general y de cada 

alUllilO en particular. 

- Distinguir. lo que el alunno o el grupo ha dcminado del contenido pro­

puesto .y localizar en d6nde existen confusiones, errores o lagunas. 

- Detectar el grado de avance logrado en relaci6n a lo planificado para 

él curso. 

Para llevar a cabo la evaluaci6n fotmativa pueden utilizarse 

los diferentes instrunentos que resulten apropiados para el proceso de 
aprendizaje y contenido que se pretende evaluar y para las característi· 

cas del grupo, de tal fonna que se puedan extraer resultados que retro­

alimenten al proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Entre los requisitos que .deberán abrir los instrunentos y 

· la programad.6n de las actividades de evaluaci6n formativa se encuen- -

tran: (2). 

1. Abarcar un período de tiempo breve y un contenido igualmente breve. 

el cual puede estar ~onstituido por UUl unidad o capítulo del progra­

ma de estudios o por una habilidad o destreza específicas. 

(1) CEIJTES. Op. cit. p. 21 • 

. (2) CEUTES, Op. cit. P• 23. 



Z. Deberán incluirse cada lD10 de los conceptos o datos que por primera 

vez se presentan al al\JllilO, cada uno de los elementos o pasos de un 

proceso o método que se esté aprendiendo a utilizar. 

3. Una funci6n pri.llklrdial de la evaluaci6n foI1Mtiva es el señalar al 

alunno la fonna de corregir sus errores y si fuera preciso proporcio­

narle los medios para hacerlo. 

4. Para este tipo de evaluaci6n puede recurrirse a la auto-evaluac~6n. 

ya que por un lado no requiere de tiempo para corregirlo y eliminar 

el carácter amenazante y represivo de aquello que escapa al control 

y a la canprensi6n del alumno. 

S. La evaluaci6n fonnativa no se expresa en ténninos de "calificaci6n" 

ni se promedia con otras evaluaciones y para poder ctmlplir su funci6n 

retroalimentadora ni siquiera es necesario que el docente le dé tma 

ponderaci6n al alumno, sino que tan s61o se puede limitar a observa-­

cienes verbales sobr~ lo que hay que mejorar. 

La evaluaci6n fonnativa puede ser tan frecuente cano se quiera. 

De hecho debería ser el tipo de evaluaci6n más utilizado en la ensefianza. 

Corresponde al docente el localizar en su programa los nx:mentos clave en 

que deberá aplicarla. 

B'ALU4CION Sl.MATIVA 

La evaluaci6n sunativa es la que se realiza al témino de tma 

etapa del proceso de ensefianza-aprendizaje para verificar sus resulta-·­

dos, es decir, para determinar si se logr6 lo que se tenía planificado y 

en qué medida por cada uno de los alUllnOs. 

El prop6sito de un tercer tipo de evaluaci6n es el tanar una 

importante decisi6n y es el más conocido en las insti 1llciones edu:::ati • • 
vas. Busca dar respuesta a preguntas tales cano: 

El desempeño de este alUl'OlO l.Es suficiente cano para que sea pranovido7 

¿Es este programa de una calidad suficiente? 

3? 



Al final de este período de desarrollo y realizac:i6n ¿Alcanzó el progra­

ma lo que se tenía establecido?. 

La principal diferencia con la evaluaci6n formativa es que la 

sumativa se ocupa de resultados y no de encontrar fallas ni de su raz6n 

de ser. 

.E?tre las funciones que cunple este tipo de evalU3Ci&i se en­

cuentran: (1) • 

- Realizar un juicio de valor sobre los resultados de un curso, ui pro­

grama de estudios O de una unidad mayor de los JDiSlllOS. 

- Verificar ~ un alUll!IO danina una habilidad o conccÍllliento, si es ca­

paz de realizar una funci6n o una actividad, si está capacitado para 

seguir con sus estudios o enfrentarse a determinada responsabilidad o 

e.mpleo. etc. Es decir que la ·waluaci6n sunativa se utiliza para COO! 
Últar qué del contenido incluido en un CU1"SO es lo cp.ie él maneja. 

- . Proporciona las bases objetivas para tanar ma decisi6n en lo <pe res­
pecta a la acreditaci6n de m CUTso. 

- Indica las pautas a seguir para investigar acerca de lo reown!able -

de una detenninada metodología o de un autiliar didáctico, de las pos! 
bles causas de deficiencia en un programa, etc. 

- lnfotma a los docentes de cursos posteriores cuál es el nivel:-real en 

que se encuentran los alunnos que recibirán en sus aulas. 

Para que la evaluaci6n sunativa c:mpla con las fmcimes ante­

. rioxmente citadas debetá cunplir los siguientes requisitos: 
1·:·.-. ·. •' 

l. Abarcar el apréildizaje de un cuerpo de conociaientos abordados en 1»­

do él contenido rwisado en un curso, t.ma destreza, un lñbitu, que -­

tenga s~tido en si miSDK> y que posea ciena autoo:aía denno del -
caq>o de \lila disciplina. 

<Úcmns. IbÍdem. p· 2.'i 
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2. La evaluaci6n surnativa deberá preferentemente enfocarse a aquellos ~ 
jetivos y contenidos que posean características de síntesis o de in­
tegraci6n y que por lo tanto impliquen el dominio de otros más Parci!!_ 
les o concretos. 

3. La evaluaci6n sunativa debe ser individual, dehido a que el aprendi­
zaje es personal. 

4. Por lo común al final de llll curso o programa se realizará Wla evalua­
ci6n sumativa, pero también podrán aplicarse otras también sunativas 
dur;mte el desarrollo del programa, atmqUe generalmente con llll inter­
valo más ·o menos largo entre una y otra. 

A continuaci6n se presenta un cuadro a manera de síntesis de 
los diferentes tipos de evaluaci6n con sus respectivas funciones y tien­
po en que se realizan. 

Estos diferentes tipos de evaluaci6n serán.retomados dentro de 
la metodología propuesta en el trabajo. 
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Sl!MllJANZAS Y DIFI:ll!iNCJAS HNTRH LOS ll!Fl:RllNTES TIPOS 

llE l:VALUAC 1 ON' 

lll A1;Nosr 1 CA 

UUIC1\CION 

llctc1111inur la prcscncln o uu· 
scnciu de hubil !Jades rcquo· 
ri<las. 

llctc1111lnar el nivel previo 
de hubi li<lmlcs del estudian· 
te. 

- Clasific;ar u los cstuJilmtcs 
de ucundo con las diversas 
caroctcr!stlcus conocidas o 
~e se t·clncionan con modos 
altc111utivos de cnsel\anza. 

lll!fl:llloU Ni\C! ON llE IAS CAUSAS SUll­
YACllfl'I;.~ llE IAS lll l'ICUl.TAllllS IN 
El. Al'REN!ll ZA.JE 

l'ORMA'f!VA 

llETROAt.IMDNTAC 1 ON 

Al estudiante y ni profesor, 
sobre el progreso de aquel en 
un tt'lllu o unidad, 

LOCAL!ZAC:ION llf: EIUIOIU:S. 

En t61minos d¡1 In estructura 
de una unidad, Je tul mnneru 
<¡uc s~ puedan prrscr lh 1 r 1 as 
tt\cnicus al tcrnat lvas de m­
seflunzu. 

SUMARIA 

CERT!FICACION 

llo los estudiantes al finnl de 
la unidad, semestre o curso. 

~---------·-·---'-·---·--·-·------ -·------·---·-------~ 
Al. l'lllNCI 1'10 dt• lUIU unidud, sc­
mc'lro o t rnbujo •uurnl pum ubl 
c.1.:16n, 

lll.llWll'H l u cnscflnnzu Al. HNAI. de la unidutl, ~crncRtro 
o trahnjo anua l. 

I' l lllHM'l'l! lu cnscftw12u cuando los 
o cstu.lluntcs evidencian lncupacl 

1li1d para uprcn..tcr -

'-------·-------·--''----------------'---------------·----



Z.S. PRINCIPIOS 00 LA EVAWACIU'l DEL APRENDIZAJE. 

La evaluaci6n no es tan sólo una colecci6n de téolicas. La eva­

luaci6n es un proceso. Es un proceso coroo el proceso de enseñanza, el de 

la orientación o el de la administración, y es tanto más efectivo cuanto 

más se sustente sobre sanos principios de operación. Dichos principios o 

ideas ~ía, suministran la dirección al proceso y sirven com criterios 

para valorár la efectividad de los procedimientos y prácticas espccífi-­

cas. Los siguientes principios dan un cuadro _general dentro de cuyos lí­

mites puede mirarse el ininterrumpido proceso de la evaluación. 

1 . retenninar y aclarar qué es lo que ha de evaluarse tiene siempre pro· 

viedad e~ ·el proceso de la evaluación. No debe seleccionarse ni el~ 
rarse disÍ>ositivo alguno de evaluaci6n hasta que no se hayan defini· 

do los prop6sitos de la evaluación. La efectividad del proceso de ev!!_ 
;luaci6n depende de una cuidadosa descripción de qué evaluar, así C0100 

de las cualidades técnicas de los instnmmtos de evaluación utiliza­

dos. 
Frecuentemente se han elaborado y utilizado pl\ICbas y otros instrune.!!_ 

tos de evaluación sin que se teaga una idea clan de ~- car.Kterist_!. 
cas que se miden o evalGan. Los futuros adelantos de la medición edu­
cacional dependen de la capacidad para definir en términos claros y -

precisos aquellos aspectos del c:oqx>rtiuniento quese ~nsideran sign!, 

ficatiws para el proceso ~tiw.. .. : 
, 2.: Lu t6aüc:as de eVal.uaci.&\ de~ setecé:iona~ en t&minos de los PI'!?. 

p6sitos que han de currplirse. Con excesiva frecuencia se escogen téc­
"nicas de e\raluaci6n tomando COllD base la precisidn con que lliden el -
grado de objetividad de los resultados o lo conveniente que resultan. 
Bl _principal criterio deberla de ser el que la técnica seleccionada -
sea la más adecuada para detenri.nar lo cpe deseanos saber sobre el --· 
allllD>. Cada t!Scnica es apropiada para algmos prop6sitos e inapropi!_ 

. ~ para ottos. El grado de propiEda.d de la técnica para el proceso -­
<lúe· se persigue debe ser la· consideraci6n que antec.eda a las demis --



con respecto a su selecci6n. La preg¡.mta que deberá fonnularse es ¿En 

qué ocasión debe recurrirse a esta técnica?. 

3. La evaluación totalmente inclusive requiere una amplia gama de téotl­

cas de evaluación. No hay técnica de evaluación que sola sea adecuada 

para valorar el adelanto de un alumno. De hecho la mayoría de las té~ 

nicas de evaluación son bastante restringidas en -:uanto a su alcance. 

Una prueba objetiva sobre el conocimiento de los hechos suninistra ~ 
tos importantes en relación con el aprovechamiento del alunno, pero -

esos mismos resultados poco o nada dicen sobre que tan bien canprende 

el material; hasta que pllllto cambian sus actitudes, cómo actuaría en 

una situación real que requiera la aplicación de los conocimientos o 

qué influencia podría.11 tener esos conocimientos sobre el ajuste pel'S2. 
nal. Resultados así requieren evidencia que va más allá de lo que ~ 

de obtenerse por medio de una prueba objetiva. Para evaluar un orden 

tan diverso de resultádos de la enseñanza necesitará todo un conjunto 

de pruebas, por ensayo, técnicas de autoinfoI111e y varios métodos de -

observación. 

Una de las razones por las cuales se tienen tanto tipos diferentes de 

procedimientos de evaluación es que cada UllO de ellos suministra evi­

dencia (mica pero restringida sobre algún aspecto a evaluar en elallJI.!!.. 

nado. Para lograr un cuadro más completo del aprendizaje del al1.111no, 

preciso es que se combinen los resultados ele una amplia variedad de -

técnicas. Si las té01icas se escogen en términos de los prop6sitos e! 

· pee íficos a los cuales pueden servir mejor, el oosaico del all.lllllO se­

rá tan adecuado COllM) sea posible obtenerlo con los instnJDelltos de -­
evaluaci6n existentes. 

4. La utilización adecuada de las técnicas de evaluación requieren clara 

conciencia ele sus limitaciones y puntos fuertes. Las técnicas de eva­

luación varian desde instrumentos de ~dición razonablemente bien re­

comendados, hasta métodos de observación absurdos, awu¡ue todos están 

expuestos a uno o más tipos de error. 

Primero, existe el error de 111Jestreo puesto que solamente se pueden • 

medir una pequena 111.Jestra del comportamiento del alUlll'IO en un mcmento 



dado, existe siempre la duda de la adecuaci6n de la muestra. 

Una segunda fuente de error reside en el propio inst:runento de evallJ!!. 

ción debido a que no existen instnmmtos perfectos e insustituibles. 

S. Las actividades de evaluación deben ser consideradas CODD parte inte­

grante del proceso didáctico. No pueden considerarse en ningún 1D01ren­

to COIOO metas en sí mismas. 

6. Las actividades de evaluación son fündamentalmente un proceso de 3PI!.. 

ciaci6t1'contínua que debe acompañar siempre a cualquier tipo de act:i­

vid.'ld didáct:ica y que incluye, a la vez, todos los aspectos del desa­

rro no dé 'la personalidad del alllllllO. 

7. No se deben establecer normas fijas y rígidas para elegir w sistema 

d;) evaluaci6n en cada instituci6n ya que el contexto es diferente en 

~ grupo y para cada asignatura. 

8. Siempre qoo sea posible se deberá atender a los dos campos o sistemas 

de medición en los que se basa la evaluación. 

r-Descriptivo. o cualitativo y 

-cuantitativo. 

9. Lo que importa en esencia es determinar,: poner en evidencia el pro~ 

so que el altmlllO haEC en relación con sus aptitudes, intereses y pro­

p6sitos; sin que la preorupación sea el comparar sus aptitudes con -­

las de otro all.mlllo. 

10. Debe reflejar las posibles deficiencias del proceso y orientar sus ~ 

· · dificaciones. 

11~ Debe integrarse en la planificaci.6n del trabajo esmiar a corto y ue-

. diano plazo. 

Los anteriores son los principios que deben regir a la evaluación del 

aprCndizaje para que ésta pueda ser considera.da evaluación y rebase -

lcis límites de una simple medici6n o de la asignación de una califi~ 

ci.6n. 
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Z.6 PROPOOITOS DE LA. JNALUACION DEL APRENDIZAJE· 

El uso que ha de darse a la infomaci6n que se obtiene a tra­

vtSs de la evaluaci6n del aprendizaje, varía de acuerdo a diversas cir- -

amstancias. En una situaci6n se puede usar la infonnaci6n para mejorar 

tm progrruna de estudios, en otra para seleccionar y cla""ificar a los a­

lunnos o bien, para diagnosticar los antecedentes acadánicos de los. al~ 

nos. Estas son algunas de las posibilidades. A continuaci6n se anotan a.! 
gunos ,·e los prop6sitos de la evaluaci6n; los cuales se relacionan estr~ 

cliamente con las distintas fases del proceso enseñanza-aprendizaje. 

Es así que gracias a la cvaluaci6n es posible: 

A) Conocer los resultados de la metodología empleada en la enseñanza y, 

en su caso hacer las correcciones de procedimfontos pertinentes. 

B) Retroalimentar el mecanismo de aprendizaje, ofreciendo al alunno Ull3 

fuente extra de infonnaci6n en la que se reafinnen los aciertos y co­

rrijan los errores. 

C) Dirigir la atenci6n del allllllllO. hacia los aspectos de mayor importan­

cia, conclusivos o centrales en el material de estudio (dando por he­

cho que en los inst1'.mell.tos de evaluaci6n se hace referencia a las -
cuestiones más valiosas y se elude a las accesorias) • 

D) Orientar al alunno en cuanto al tipo de respuesta o formas de redac-­

ci6n que de él se esperan que de paso implica orientaciones en las -
fomas preferidas de tratamiento y estudio, materiales o ejecuci6n de 

las prácticas correspondientes. 

E) Mantener consciente al alUIUlo de su grado de avance o nivel en el a­

prendizaje, evit1indose la inmediata reincidencia en los errores y su 
encaden.amiento. Por otra parte, en lo que toca a aciertos y logros, 

su constante canprobaci6n hace las veces de gratificaci6n estimulado-
ra. 

F) Reforzar oportunamente las áreas de estudio en que el apren:lfaaje ha­

ya sido insuficiente (detectable con relativa facilidad grupal frente 

a los instr\Jllentos de evaluaci6n. 



G) Asignar calificaciones justas y representativas del aprendizaje ocu- · 

rrido (tales calificaciones mantendrán tm alto grado de objetividad 

y consistencia), ya que constituirán la traducci6n de todo el proce­

so evaluativo en ténninos Il1.Dlléricos por cuestiones administrativas. 

pero reflejarán más fielmente ~o que ha ocurrido durante todo el p~ 
ceso de enseñanza-aprendizaje. 

H) Juzgar la viabilidad de los programas de estudio a la luz de las. ci_! 

cunstancias y condiciones de operaci6n (posibilitándose las modific! 

ciones y ajustes a partir de tma evidencia de su necesidad). 

I) Planificar las subsiguientes experiencias de aprendizaje atendiendo 

tanto a la secuencia de los temas , cano a la coherencia estru::tural 
del proceso (manejando y adecuando el orden temático y el ritioo de -
la ensefianza en cada manento confonne al resultado del memento ante­

rior). 

Mediante la evaluaci6n del aprendizaje se conseguirá identifi . -
car. las características de cada allJllIIO. No solo se evalúanla cantidad y 

calidad de los conocimientos adquiridos , sino las características físi -
cas, psicol6gicas y sociales que rcxlean a cada alunno. De este mOdo se 

hace posible la orientaci6n y asistencia que lleva implÍcito todo sist.!:_ 

ma educativo. 

Esta identificaci6n personal pennitiri conocer tanto los int_! 

reses y aptitudes, Ct1110 las incapacidades y liaitaciones que pueden en­
toipecer y condicionar la tarea educativa. La clara detenninaci6n de - -
los límites es necesaria para buscar sol11::iones más adecuadas y la ela­

boraci6n de planes de recuperaci6n, cuando fueran necesarios. 

La evaluaci6n del aprendizaje no se refiere únicamente al re­

sultado final de un proceso sino tllllbién a todos y cada uno de los ele­
mentos de dicho proceso. 

En síntesis, la evaluaci6n del apreridizaje se presenta cano -
una constante en el proceso educativo que afecta a todos y cada 1.l10 de 
los elsnentos participantes. 



Con el listado anterior no se agota lr• r"kc:i6n dt: finalidades 

ry11e la evalu:ici6n puede cunplir en las aulas. Si se tuviera que buscar -

un denanin::." .r común éste sería el de incrementar la calidad y el rendi­

mi~to del procc:.o enseñanza-aprendizaje, sanetj émlolo en todas sus fa-­

se·s y momentos a una constante revisi6n de resultados los cuales aporten 

indicadores y regulen las transformaciones en dicho incremento de la ca­

lidad. f.6lci a través de \.D1a evaluación sistemáticamente realizada y re-­

troal:llt1e11tada es posible adquirir cierta seguridad en el transitar del -

quehacer pectag6gico y en la realizaci6n de las tareas que ello implica -

(1). 

• ,J.' 
~·-: . 

.. ' ~' . ' 

(l) COJU!lo~ '· Op. cit. p • . 



3. PROPUESTA METODOLOGICA PARA LA EVALUACION DEL APRENDIZA­
JE EN EL NIVEL SUPERIOR. 

Prodtx:to de los JOOVimientos de reforma curricular realizados 

desde la clocada anterior en las diferentes institu:iones de cducaci6n 
superior en Mfucic.o, se observa que' uno de los aspectos más cuestionados 

es la fonna en que se realiza la evaluaci6n del aprendizaje. 

Las críticas van desde quienes sostienen que es necesaria la 

total elim~i6n de las evaluaciones hasta quienes aceptan que, con l.! 

geras modific'aciones, se podría mejorar lo que se realiza. 

IJn·hecho es la gran discrepancia que existe entre el conteni­

do que se pretende evaluar y la fonna en que se ''mide'' ese aprendizaje. 

~ de que la infomiaci6n resultante de esas "evaluaciones" no es u­
tiiúadti ·y ilnalizada con ~ intenci6n de mejo..¡r el proceso de mscñan­

za-aprendi.zaje. 

La presente propuesta ha sido dísela.da para apoyar a los do-­

centes del nivel superior en la planeaci6n y conducci6n del proceso de 

evaluaci6n del aprendizaje en sus respectivos cursos. El trabajo es Pl",2 

dueto de la pr&:tica pedag6gic.a llevada a cabo en el Departamento de ~ 
· · sarrollo Curricular de ~ lhidad de Evaluaci6n y Desarrollo CUrricular 

·de la Esa•ela Nacional de Estuiios Profesionales .Zaragoza. 

A trav6s de los cursos, talleres y asesorías impartidas a do­

centes de esa instituci6n ha surgido la inquietud de proponer una meto­
dología a seguir la cuál ¡:ueda guiar tanto la pl¡mificaci6n como la CC>,!! 

ducci6n del proceso de evaluaci6n dol aprendizaje al mismo tiea¡io que -
toda la ido11111Ci6n resultante puede ser utilizada para apoyar la toma 

_ ._de. dec:i.Sioneii en la planeaci~, e.st:nx;tui'aci6n o el reciclaje del proc!: ...... t_·.,.,_..... . . 
fq. de enseflanza-aprendizaje, dependiendo del manento del proceso de que 
.O'trate. ·. . ' 
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3.1 DELIMIT.ACietms DE LA PROPUESTA METOOOLOGICA 

La evaluaci6n del aprendizaje tál cano se realiza en la mayo-­

ría de las·instituciones de educaci6n superior en el país, se limita a -

la aplicaci6n al final del proceso de enseñanza-aprendizaje de· una limi­

tada cantidad de pruebas de respuesta estructurada las cuales tan s6lo -

miden lo que los alunnos han logrado memorizar en relaci6n a detel'T'!inado 

contenido. 

Intentando que la infonnaci6n que se obtenga sea producto de - . 

un proceso de evaluaci6n del aprendizaje que realmente retroalimente al 

proceso de ensefianza-aprendizaje se retoman en el trabajo los elementos 

teóricos que propone el enfoque sistánico en la educaci6n (1) y la es- -

tru:tura didáctica (2) de los cuales a continuaci6n se explicita lo que 

ser& retooiado. 

Recordando que .•• "un sistema es la canbinaci6n de partes que, 

aunque trabajen de manera independiente se interrelacionan e interactúan 

y por medio del esfuerzo colectivo y dirigido constituyen un todo racio­

nal, funcional y organizado que actúa con el fin de alcanzar metas de d! 

sanpeño previamente definidas" (3) • 

Y considerando que el enfoque sistémico en educaci6n es el CO.!! 

junto de procedimientos que se pueden utilizar para analizar y diagnost! 

car la naturaleza de un sistBna y especialmente para proveer ma cont!-­

nua autocorrecci6n del funcionamiento del mismo con el prop6sito de al-­

canzar lo que se tenía planeado para un determinado curso. En la propu<?_! 

ta se equipará al proceso de enseñanza-aprendizaje con un sistema, el -

cuál estará constituído por tres diferentes subsistanas cuyos canponen-­

tes son los que constituyen la estructura didáctica propuesta por Miguel 

Angel Campos. 

(1) CLIFION CllADWICJt. Tecnología educacional para el docente. pp. 22-140. 

(2) MIGUEL AMGEL CAMPOS B •. Eatructura did&ctica. pp. 18-34. 

(3) CLinoH CBADWICK. Op. cit. pp. 21-22 



A ~timsac.i.6n se enaientra una gráfica que ilustra la forma 

Prt que estará constituido el sistema proceso de crtsefumza-aprendizaje 

Los stbsistenas estarán conformados de la siguiente manera: El 

subsistema l involu:ra al alunno-contenido-objetivo. El subsistena 2 al 

. docente-contenido-estrategias. Y el subsistema 3 por all..lllilO-contenido­

docente. 

La infonmci.6n obtenida a través del proceso de evaluaci6n del 

aprendiZaje retroalimentará a los tres diferentes subsistemas de la si-­
. guicnte · {oma: 

Al sUbsistema 1 alllllIIO-c:xmtenido-objetivo la infonnaci6n obte­

~da especialmente de la evaluaci6n diagn6stica le permitirá al docente 

idmtificar " •• , la informaci6n que el alunno posee y las fonnas de ope­

rar con ella a la vez que las habilidades específicas que habrá desarro-

. riado hasta antes de iniciar el curso en cuesti6n•• (1) • 

(l) lltaU!L ANGEL CAMPOS H, Ibídem p. 21. 
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Al altm1J10 le peniútirá. identificar cuál es el contenido que nece-­

sita revisar o aprender para contar con los prerrequisitos del curso. 

En relaci6n a los objetivos el establecimiento de los mismos 

no será tratado aquí, s6lamente se aclara que se trata de lo que se qui~ 

re hacer aprehender, lo que se desea formar en los alt.mlllOs como resulta­

do del programa de estudios. 

El contenido incluirá la infonnaci6n y las fonnas de operar -

cognoscitiv;:m¡ente con 6sta, cano las habilidades derivadas de los perfi-­

les profesionales ya establecidos en los respectivos planes de estudio. 

El trabajo dicMctico consistirá en proveer la estructura con-­

ceptual del contenido de referencia para el logro de los objetives plan­

teados para el curso. Y ~a infonnaci6n pertinente para rea.liza:r t:::;te tJ! 
bajo didáctico se encuentra por medio de la evaluaci6n del aprendizaje -

que para el caso de este subsistema retroalirnentará a la planificaci6n -

realizada por el docente. 

Este es el primer subsistaiia de relaciones en el sistana proc_!: 

so de ensenanza-aprendizaje: ••• "el eje que se encuentra constituido por. 

el alUIUlO, los objetivos que tienen que ser cubiertos por aquél y los -­
contenidos que constituyen la materia prima. Sin alt.Dllilos no hay estruct_!! 

ra didáctica; sin contenidos es imposible establecer objetivos; sin obj.!!, 

tivos es imposible precisar el nivel de comple)idad del contenido" Ü). 

A través de la infonnaci6n obtenida en la evaluaci6n diagn6st! 

ca se revisará la congruencia existente entre lo que los alumnos poseen 

como prerrcquisitos para el a.irse y lo que se tenía planeado cano conte­

nido inicial, no para que se ioodifiquen tanto los objetivos cano los co!! 

tenidos a revisar sino para que se puedan implementar medidas ranediales 

para que los alllllilOs subsanen en lo posible las deficiencias que presen­

tan. Dichas medidas dependerán del tiempo disponible y del contenido en 

cuesti6n. 

(1) MIGUEL ANGEL CAMPOS. Ibidem P• 23. 



Al subsistema 2 docente-contenido-estrategias, especialmente 

la infonnaci6n recabada a través de la evaluaci6n fonnativa le penniti­

rá al docente revisar si las estrategias* que ha seleccionado han res~ 

truio a<lecuadas. 

El proceso de planificaci6n didáctica requiere criterios obj!: 

tivos y claros y constituye la puesta en marcha de una estrategia de -

trabajo docente. Pero lo importante es su puesta en marcha. Las estrat~ 

gias dv-;m1tes se apoyarán en la estructura conceptual de la disciplina 

o del cont;e:Udo particular y en los objetivos los cuales a la vez están 

constuídos . en el plano de las líneas curriculares. Es por ello que ha- -

t: r01 Je existir coherCJX:ia entre los objetivos curriculares, los conten.!. 

.:c.3 y la metodologÍa docente. La infonnaci6n respecto a lo adecuado de 

cada una ~.las estrategias utilizadas y a la vez que de la metodología 

ekgida por el docente podrá obtenerse a través de la evaluaci6n del -

aprendizaje y e;,l'ecialmente por medio de la evaluaci6n fonnativa. 

La planíficaci6n didáctica se toma significativa y operat ·va 

cuando se conoce al alumno, es en este momento cuando las ircdificacio-­

nes pertinentes que se docidan contarán con las condiciones pedag6gicas 

que faciliten la activaci6n y agilizaci6n del proceso de aprendizaje. 

La estrategia docente traduce la 16gica del contenido a cond! 

clones operativas en el mnbito escolar •. 

Para el subsisteiia 3 alUllD'lO-contenido-docente, tanto la eva-­

J.Uáci.6n . fonnativa cano la sunativa le proporcionarán infonnaci6n si se 
~·éOÜSid~~ lo siguiente: 

- 1U pai:>el que juega el docente en relación con"''· •• la adquisición sis­

tesnáti~, orientada y secuenciada de contenido, apoyando e impulsarido 
el apr~zaje del alU11110 en fonna directa y explícita" (1). Dicho -

.--.Eaa:ategias " ••• son las acc;i.ones que el docente planifica para facili­
tar· el aprendizaje del alumno estableciendo con especificidad el nivel 

. da complejidad y el tipo de comportamiento que el estudiante tiene que 
cubrir"~ MIGUEL ANGEL CAMPOS. Ibidein. p. 24. 

·.··.·,. 

(1) MIGUEL ANGI!.L CAMPOS B. Ibideni P• 26. 
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apoyo resultará más efectivo si cuenta con la suficiente info:rmaci6n 

respecto a los resultados alcanzados por los allJJDlOS durante y al fi -

nal del proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Ya que el docente no puede ofrecetlo todo debido a la gran cantl, 

dad de conocimiento relacionado· con la disciplina y también pOTque el -

ah.onno que es quien se está formando cuenta con las estructuras 16i:icas 

y conocimientos y experiencias mínimas para operar nuevos conocimientos 

apoyado sistemáticamente por el docente así cano por las condiciones 11!!!. 

bientales que limitan las posibilidades de abarcar gTalldes porciones de 

esa cantidad de conocimientos. El docente deberá llevar a cabo una se-­
lecci6n del contenido que cubrirá en su programa teniendo CClllO marco de 

referencia al plan de estudios así cerno las condiciones psicol6gicas de 

sus alU!UlOs dándole una estructura 16gica al contenido a revisar y ba-­

sándose en la correspondiente estructura rnetodo16gica. 

En la relaci6n docente-alunno e.xisten dos dimensiones articu­

ladas y CCIDplej as que se presentan en conexi6n a un determinado canten,! 

do: la comunicación y la interacci6n social. 

Para constatar en lo que respecta a la cam.m.icación, si el -

proceso de enseñanza-aprendizaje resulta significativo; es decir si ti~ 

ne referencia concreta a la realidad y a la disciplina de estudio, la -

evaluación del aprendizaje tanbién puede ayudar al respecto. 

En relaci6n a la interacci6n social se sabe que una detennin! 

da situaci6n educativa ofrece representatividad de clase o estrato so-­

cial y tanto esta interacción cano la comunicaci6n cunplen una función 

específica en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Esto significa que -

la extracción y movilidad social, la postura ideológico-política y la -

estructura que se presenta en un determinado grupo son detenninantes ya 

que expresan los modelos profesionales y culturales que interioriza el 

estudiante y se los apropia en fonna de actituies. La infoil!IBCiÓn para 

conocer el contexto en que se operará la proporciona la ewluaci6n diag 
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16stica, para conocér' la estructura del gt'\lpO ayudará la evaluación fo! 
mativa y para poder tomar una decisi6n' al final de todo el proceso la -

c:uál. involucre aspectos tanto cualitativos como cuantitativos en rela-­

ci6n al aprendizaje de los alunnos, la evaluación sunativa apoyará tal 

decisi6n. 

Este es el tercer subsistema de relaciones en el sistema de -

ensefíanz~·.:iprendizaje, condicionado por el sistema social que envuelve 
a todo el proceso. 

Esta estructura es un sistana aut6nano con su propia lógica -

interna pero· .telacionada con el contexto de cada lDlO de sus constituyC_!! 

t~s como ~ el suyo propio: la situación pedagógica. Esta situaci6n e.! 

tá envuelta en un proceso diacr6nico (*) y de planificación y evalua- -

ción para ccnocer los logros alcanzados por los alunnos, retroalimcntar 

a cada \DlD de los subsistemas que componen al sistena proceso de ense-­

ñanza-aprendizaj e en el tiempo y para los prop6sitos que se hubieran e_! 

tablecido para .que todo ello .se determinen las condiciones con­

cretas "1 que se desarrolla el proceso, estableciéndose también su valj_ 
dez, 

Lilllitaclones de la Propuesta Metodológica 

. La propuesta metodol6gica que a continuación se presentará no 
..::_'intenta lwier un análisis de todos los aspectos que confonnan el proce­

so de enseftailza-aprendizaje ya que ello requeriría un trabajo de inves­

tigacl6n pedagógica mucho más amplio el cual escapa al objetivo del p~ 

smte tTabajo. 

Para la propuesta se consideran los siguientes aspectos: res­

pecto al alunno la forma en que desde él punto de vista cognoscitivo é,,! 
te se apropia de un detenninado contenido aprendiéndolo y demostrando d.! 
cho aprendizaje a través de la eva1uaci6n. iil contenido a la vez ha si-

•d1acr6nico o sucesivo, 
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do planificado y enseñado por el docente y son precisamente esas dos ac­

tividades -planificaci6n y enseñanza- hacia donde se dirige la atenci6n 

de la propuesta. La fonna en que se retroalimentarán esos tres aspectos 

a través del proceso de evaluaci6n del aprendizaje constituyen el punto 

focal del trabajo. 

J.a informaci6n que se obtenga podrá a la vez servir para la -

evaluaci6n del programa de estulios pero la fonna en que se deberá uti -

lizar esta informaci6n así como la metodología de trabajo a seguir no -

son inclUÍdas en la presente propuesta. Este puede s:r ~-·trabajo post!:_ 

rior que podrá ser desarrollado por. los do(1elltes interesados en evaluar 

la congruencia que presentan sus respeetivos programas de estudio. 



3.Z DESCRIOCION DE LA PROPUFS!'A MIITOLOGICA. 

A continuaci6n se presenta la descripci6n de cada una de las 

etapas y subetapas de que está canpuesta la propuesta metodol6gica la 

cuál irá guiando tanto la planeaci6n cano la conducci6n del proceso de 

evaluaci6n del aprendizaje. (Ver figura No. 1). 

ErAPA 1. Establecimiento de lo que se evaluará 

Lo que se debe establecer inicialmente es lo que se evaluará, 

es decir, el proceso de aprendizaje al que se dará importancia relati-­

va. Se dice •.. "importancia relativa" porque a tm nivel no puede can-­

préndersele separado de otros a los que pennanece íntimamente vincula­

do. (1). 

. Qué evaluar será el planteamiento del·c::ual partir y el punto -

más significativo del proceso de evaluaci6n del aprendizaje. 

(1) JOSE ANTONIO SERRANO C. Op. Cit. p. 39, 
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3.3 ESTABLF.CIMIEN'ro DEL PROCESO DE APRENDIZAJE QUE SERA EVALUAOO 

Para poder reunir la infonnaci6n pertinente la cual ayu:le a la 

talla de decisiones para la evaluaci6n del aprendizaje, es necesario de-­

terminar lo que se deberá evaluar. Ya que la educaci6n es un proceso e~ 

plejo que incluye selecci6n de ideas, conceptos, valores y habilidades -

que se consideran necesarios para operar cambios deseables en el a1Ulll1o 

Y, en la sociedad. Ese aprendizaje será lo que se evaluará y su fonnaci6n 

será la é.ñalidad de la actividad educativa. 

Para que esta actividad sea eficiente y tenga la dirección de­

se3!.ia y adectlilda, es necesario detallar con precisi6n qué es lo que se 

(,'Ji.ure hacer aprehender. Esto puede traducirse en el establecimiento de 

los objetivos educativos. Esto no quiere decir el redactar objetivos en 

ténninos conductuales, utilizando el verbo adecuado a una conducta obser 

vable y medible. Quiere decir que es necesario dete1nú.nar a grandes ras­
gos lo que se desea fonnar en los alunnos como resultado del programa de 

estudios. ¿Qué será capaz de hacer el estudiante que a.irsa detenninada -

asignatura? ¿Qué aptitudes, actitudes y habilidades debe adoptar? ¿Qué -

destrezas adquirirá?, 

Antes de iniciar el sanestre, año escolar o el programa de es­
tUlios, cada docente debe tener claridad en los objetivos de su activi-­

dad y a 13. vez.constatar que concuerden con los objetivos terminales esta­

blecidos en el Plan de Estudios correspondient~ • 

. Se detallará a la vez lo que se busca lograr en cada unidad o 

tena durante el curso, para así establecer qué es lo que se ha de eva- -

luar, con el fin de contribuir a lograr la validez. que deben poseer las 
mediciones que apoyan a la evaluaci6n del aprendúaje. Cuando no se con­

sideran los,. objetivos a lograr• se tienden a cargar los instnmientos con 
un co:nieni&:),fuera de pro¡x>rci6n en relaci6n a lo que se enseña. 



Por lo tanto es necesario elaborar y considerar los objetivo! 

cuando se planea el programa evaluativo. 

La siguiente categorizaci6n de diferentes procesos de apren:li­

zaj e en el nivel superior se propone para que el docente identifique - -

cuál o cuáles procesos de aprendizaje será los que le corresponde eva- -

luar. Tanado de LAFOURCADE, Pedro (1). 

Tan.to p!r.Oce.&o como p'Wducto 4e. encuen.tlt.an col!d.i.clotw.do4 poJt 

Wl4 6eJÚe. de. 6ac.to.l!.el. loó cuate.& le. .únpWne.n CJVUJ.~-­

Ca.6 a. ca.da. componen.ú.. 

En 1te.lac.<.dn a.l u.tud.Ut.rt.te. ac.túan: 6U c.a.paci.dad i..rrhl.ec.t:JJ.d, 

i.04 p!WVr.et¡uWlio6 múUnio6 q la.& mo.Uvaci.onu upe.cC6f.ca.li • 

httri..a. de..tellm{-nado ca1t.tciúdo, 6u uti.i.o peJL.So11a.l de. pe;tcé.b.iJt 

y utlw.c.tuJtalt .fJI. .i.n6o·tMci.dn, 6U6 ILÜJn0.6 de. avance, 61l4 ac­
.Uv.f.cúuiu, e1tee.nc..f.aA y 1w11mM de. acci.ifn. 

Lo4 1te6e.1tCJtteA de ta .<.11.teiureci.ón podlufu uta.lt con6.tU.uúfo4 

po1t: doce.n.te.6, ta 11.eati.da.d y 6U6 61.1h.tltuto6. 

La 6011ma en que. tan.to alumno6 como 1te6eJten.U4 .f..n.te/Ulc.tú'.an -

6e e.ncul!JWut c.on.di.cionada. poJt c.wz.lqu.i.eJUI. de lo4 do6 c.ompo-­

ne.n.tu dando como 1t<!.4ultado ya. .sea. ta. dom.i.na.ci.ifn o la Ublte. 

gutWn. 

El ptoduc.to de ta. .i.n.tvc.acci.ón conduce. a. cuuilona.1t ¿Qul u 

to que 4e Upe.Ita. que. Wt utLuüan.te apiten&. en et n.f.vet 6u­

peJLiolt'I 

La 1tupu.u.ta. 4e. podlú.a. encon.tltalt en lo que a. con.tútua.ci.ón 

6 e. an.o.ta.: 

(1) LAFOURC.ADE, PEDRO. Planeación, Conducción y Evaluación en la Ense­
ñanza Superior. PP• 67-98. 
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- Una. ~ c.an.üdad de. .i.n6oJUnaúdn .loblr.e. da.tot. y he.c.ho1> 

upec.C6-lcot. que le. t.e!t41t atUu dwr.an.te. algún .ti.empo y 
que debeJr.4 1.Jr. ~novtll1do en e.l ejvr.ci.uo de. .1u CJWr.~. 

- Un buen núineJto de. co ncep.tot. , p!Llttc<'.p.i.o.I , g eneM.li..zaciE_ 
nu y te.olLí.t:U. que le 6ac..lUttuuín la com ptt.e.nt..i.611 de. da.­

to/> y cuya peJu11ctne.nc.ú:t en e.l .ti.empo t.eJtá mctyoJr. q~ la. -

de.ta. categoltÚl a.n.te/ÚOJr.. 
- Una /Je.tú.e de. hctb.LU.dadu congnot.cW.va.1 que le. pl/JUrl.lti.­

lt4n e6ec.tuM. un UliO .ln.te..Ugen.te. y adecuado de. l!t.h mú.-­

mct/J cada. vez que deba u.ttuctuJuVt unct u.t'utUgia e..1pe.­
c,Lai, 

. -. Una c.lvr..ta ha.bil..ldad paJr.a. Oll.gatú.zaJr. u.tluttegi.u que le 

poub.i.llte.n abo!UÍM. y Jr.Uolvvr. con W.-to la mciyo11. p<VLte 

de lo¡, pl!Oblema.6 upec.C6{.c.ot. de. t.u upecialidad • 

.. Un c.onjWtto de .t~ 1J modot. de. ap.U.cac16n que. le ltE: 

bUUan paJr.a. e.l duempe.ñ.o de. lct.I tJIJi.etu. upec.l6.ica.6 de 
t.u campo. 

- Una /Je/Ú.e. de. actU.udu y .tendencia.1 de. IU!Wn que. le. g~ 

11.antic.en un c.ontút.uo pe1t6e.ccionamiento, un empleo ate.o 
de. .lu c.onocón.i.en.tc, un c.omp!Wmúio .1oc..i.a.l que le .únpu.llie 

a.t me.jo~ humano y una v.i.Ufin .itr.te.gJt.adcJr.a de. 1.u -

quehctce11. en 11.~n al ilr.abajo con lol> demt!t.. 

Ca.da. ww de. uto1> plWCÚJdO/J movil.lza una amplia vaJLi.e.dad 
· · de c.omhUux.c.lone.6 en.t.lte. lo¡, e.ampo nen.te..1 que anteJLÚJ!lmen.t:e. 

-~e. menclontVWn y ta. c.once.pc..i.6n que. po1.e.a el .luje.to de. .hJ 

que. . C.0114.ti.;tuye. l>IL IWl.U..dctd .intli.v.i.duai.. 1J gJW.pal lo cual -

p!Wpoll.Ci.ona/14 t..lgn.i.6-lcctdo.1 Jt.e.alu y p110pl.o1> a tal.u pir.o­

dudo6. 

·A con.túlwtc..ldn .4e. l?.l'!Cu.e.n:Ouut lo4 modo1> de. ctdqu.iA.lddn de. 

lo/J cLWtútta1> p!Wdudo/J cltado1>. Son pla.nte.ami.e.ntot. que 
pueden /JeJLvilt e.amo pW1to de. pa!t:ti.da paJr.a pla.neaJr. e.l p!W-. 

iJ'LCX111ª de. e.valuac).611 del. ap1te.ndi.za je. 



3. 3.1 A'PRENVIZAJE VE VATOS, Ap11.C!JULíza.je. de. .teJUnúto.iog.la. y he.c.1104 

u.pe.c.l&ú.o.6 .• 

,,--

E.6-te. túvel. 11.e.p11.ue.n.ta. u 11.e.c.ueJtdo de. 6ttagme.n.to.a de. .útóoll.­

ma.cldn, 6a.ctlb.tu de. a.ú..l.alt.4e., o la. ducJÚ..pchfo de .i.de.M 

e.x.i.4.te.n.tu en el. 1114.& ba.jo rúvel. de ab.a.t.M.c.c<.611. Como he.­
c.ho.6 upe.cL6úDJ pue.de.n c.la6.l~e. Upo& de. .út601tmaci.dn. 

~u a: duC/!.l.p<úán d<?. .tej.é.do4, d'11.9a.no& o a.pa.Jt.a..to& -
del. cueJLpo huma.ne; .lt.<!RA.ci.6n di?. a.con.te.Wn.i.e.n.to& lú..l.:MIW:.o.!i, 

nom!vr.u de. .f.uga11.u., pe.Jt..601UIJ; de.Clt.ipc<.611 di?. ptwp.i.eiia.deti -

q~ de .fe.& c.u.el!.po.6 h.únp.f.u o c.ompu.u.to.a; 11.eg.i.h.tlt.o de. 

·6~u.l'.a..6 L>e.ncUl.a.6, ptwc.uo& A.únplu de. cálc.ui.D, 1tec.uvuío 
de. . 6 e.e.ha.A, e.te.. 

Cotl.6.tltuye.n e.n óoJuna. ge.neJLai. ta. ma.te/Úa p!t..úno. de. plt.l11c.i­

p.io4 y gene/C.tl.Uza.c..lo nu q u.e pueden. & e.11. eiabo/ta.do& a. paJJ..- -

t.ur.. de eil..ot. • 

Tan.to .útvutlga.do1tu como la. mi..lima. e.xpvúe.nc.io. ho.n &e.iia.e~ 

do un.a .aeM.e. de. pti.n.c.i.p.i.o& 11.ec.ome.ndo.btu paJta. la. a.dqu.U.i­

cifin de eA.te. tipo de. mo..te/Li.al. En.tri.e. e..i.ta.6 Jte.c.ome.nda.ci.o-­

ne.& -6e enc.uentum U& &.lgu.ie.n.tei.: 

Al Si la. .inóoJUna.cilfn ac.e.Jt.c.a de. .fe¡, he.c.ho1. &e. 011.ga.n.iza. de. 
ac.uvulo con alguna pau.t.a. da.da, ~e. apir.e11delt4 ódc.Umen­

.te IJ .6 e. 1te.Wu:llt.4 pOJr. má.6 .tle.mpo. 

BI U ducuW.mi.e.n.to o c.Jt.eo.c.i6n de. wt matt.c.o de JteóeJten- -
c.ú1 CDn.tJúbu.<Jtd « me. j oJtM. la. c.omp1t.e.iu..i.6 n de. to que. 4 e. 

. u.twUA. 

C) La. pll.lfc,ti.c.a. a.umen.talu1. la. _u,.t«b.i..Uda.d y c.toJU.da.d de .fa .i.!; 
óoJtma.c.<.ón t1p1t.end.é,da .in.i.c...i..aime.n.te. 
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3,3,2 APRENVZZAJE VE CONCEPTOS, PRINCIPIOS Y GENERALIZACIONES. 

Alguna.& exp!tu.i.onu c.omo "Todo¡, lo1i &e/le6 v.ivoli 1t.upo11den 

a. .f.o¡, u:Umu.lo¡, del. med.i.o"; "E.e p1to.top,i'a.¡,ma. u la ba;,e 6~ 

¡,,ica de .todo lie.lt. v-<.vo"; "La.¡, /f.Oc.a.¿, pueden pleg~e a 601t.­

ma.1t. mon.taiiali"; "Loli c.ue-'tpo¡, &u6h:.i.vLtemen.te c.a.Uente.J ~ 

.ten ei.ec..t'tonu", c.0M.t.ltw1en la 1i.úitu,{.¡, de. ob¡, ('}tva.c.,{.onu 

emp.l!úc.a.¡, &oblr.e el. c.ompolt..tamlen.to de la ma..te.!Ua 01t.gán,iC.a 

o .i1101t.gán-<.c.a, o 1t.ep1tue1Ltru1 e.e. 1r.uuf..tado de .invu.t.i.ga.úo­

nu que 1ie han e.nc.Mga.do de ve!r.-<.6.ic.a1t. fa¡, 1t.eia.cionM que 

-<.mpUc..ltamen.te exp1r..e1ian l~ genCJta.lü.aúonu ¡¡,{_¡,!ad~. 

Eli.te tipo de ww1Uado.1 pelt.te.nenc.e.n a w1 "egundo tti.v el de 

complej.ldad. Su comp1r.enAi611 1r.e.p1r.uvita. el. 6unúona.m-<.en.to . 

de. mec.rut<Amoli de. ap.'te.nd.i.zaje. máli campee.jo¡, que. lo¡, que Je. 

nec.u-<..tan piÍ!ta a.1i.<.m.U.':,t da.to.1. Conoclc.ndo el ,u.canee de. -

un p'Llnúp,{_o o de wta. ge.ne.1t.a.üzaú611, .1e pueden domúta.Jr. -

mucho¡, hec.ho¡, y expllc.M una. g/f.a.n va.!r.ledad de. 6 enóme.110.1, 

Ú/f.c.wt1i.ta.nc.,{.a.¡, .toda..1 que lo¡, .to1r.na.n má.6 ú.Wu, dU!ta.dCIUM 

y .t'utn.li 6eir..iblu, ya que 1ie pueden apUc.M. a. c.onoc.lmlvt.tM 

no ap1t.encli.do1; de. 60/f.ma dJ.Jr.ec.:t.a.. 

T a.n.to .f.o¡, e.o nc.eptoli c.omo la¡, g wVtali.z a.don u pue.d en .1 eJt 

ap1tencli.do1i como R.ot. he.c.hot. upec.l6,ic.ot.: le.yendo y c.a.p.ta.n­

do t.u a.lc.a.nce., d,i¡,cu.t.i.vtdo y uc.uc.lumdo lali expllc.a.c..ionu 

que 6oJtmula e.e. p!tO 6 u O/f. • 

.\UJtque a.lgwt01; de u.toó ap!tew:li.za.j u de.ba.n log!t.M.lie. de. -

o.tM modo ya. que la. 1i-<.mp.ee. lec..tulta o <tLUli.c..i.6n no gM.a.n.t.i.­
za.n una c.omp1t.e.nú611 cabal. 

La 1.ec.ue11úct de loó p1r.oc.uo1i de a.p!tend.i.za.je. que. .út.te1tvú.-

11en e;1 la a.dqu,i¡,.(.cidn de c.onc.eptot. o p!r.,{.nú,U:.o¡, pMe.c.e a.­

dec.iuvr...s e de wut maneJta gene/Ull. a c..i.WOó mode.Lo.& bci.l.lco&. 
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En algUiWt. ·c.a.604 a :tlulv€J. de la .úÚlu.cdtfn y otJr.o¿ po!t. me.: 

dio de la deduc.ci.611. VepenrUendo de..i en6oque e.teg.(.do, ya 

t.ca po!t. ducubWn.le.nto; a tJr.a.vú de .la .bu.br.uc.ci.én plt.oglt~ 

rna.da. o un .teJt.c.elt. en6oqtU?. que olt.i.enta ta. a.tenúdn <l duc.u­

Ó't.(.,'I. el po!t. qu~ de la Jt.ehlc..í.611 que IJ<l 4 e e.o no e.e. 

·A 1 P Jt.Omo v eJL .la .t.ec.twr.a. y rUó c.uúón del ma.tvi..i.a.C.. 

6) Znvu.tigaJt. lo¿ eo110Wn<.en.to1. p11.ev.i.06 del ah.unno. 

C) O.'l.gan.i.zaJt. uquema.6 c.onc.ep.tua.tu depeiuli.endo de loó ob­

je.ti.va¿ del c.wu.o. 

En la OJt.gan.i.zacitfn del uquem<l co11c.eptua.f. de WUl wúdad 

t.e. adveJú:..iJuí. que de.tvun.i.nadot. componen.tu 11ec.u-Um1 ~e/t 

11/}WtcUdot. me.cU.an.te la 1t.ecepc..i.d11 o .f.o¿ ducub/t.i.m.i.eJLt06 -

gu.¿ado¿ y o.tlwó a bulvú de. wut .to.tal u.tltuc..tUJta.c.i.611 de.(. 

..út.te'l.e.t.<ldo. Todo de.pende de un aniflú,.i..I p.'tev.i.o que t.e. e--

6ectire 1.ob.ir.e wui. d.i..ve...w.i.d<ld de 6a.ct01r.u e.orno &011 .f.o¿ obj!_ 

Uvo1i del c.wu.o, Ca.& ha.b.i.U.d<ldu !t.ea..l'.e.ó de .e.01i a.twnno1i, -

el .t.i.empo cUli pon.i.ble, la .út 6Jt.o.uttwc.tuJLa. y la ne.ce.úd<ld 

6wtdada de. que. lle 1t.e.c.uM11 a ta.e. o c.ll<l.f. et..tlta.teg.út de e.Jlll!_ 

ñanza. 

3.3.3 APREMJrzm VE HABILWAIJES y TWJICAS PARA PROCESAR INFOR­

MACIOM. 51. el u.:ttull<.ut.te. debe 1tealizM una. mu.ttipu.ci.d<ld 

de opell.acionu menta.e.u J'(l/t(t en.tendeJL 4.i.gn.i.6.i.c.adot., 1tUo! 
ve,>t u.tua.c...i.onu c.JLlti.c.a¿, p!t.Oducilt nuevo¿ oltdenam.i.entoll o 

pllCCWU211. apllJt.'tu/UZA olt.i.9.útale.s, paJt.e.ce Jta.zonable .bu..tluWr.­

.t.o en et ap1tendlzaje. de. cada una de .lM ope.Jtacionu que -

¿_ue..Cen .út.te.1r.ve.n.i.lt. en la elabo/f..GJ!.lfin de 6Ut. p1t.Oc.edúnlen.to1. 

é.ogno1ic.U.lvo¿. 
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C!Ullqu.le/La. que 6etL el &tea., 6l e.f. p1t0póü..to e.& ducu.blti!L · 

algún .tipo de Jt.ela.cilfn e.nttr.e a.i.guno6 hechoti, de.beJtá apJt.~ 

de1t a cü ó e.Jt.eit ci.M. eYt.ÓI. e .to peJl..t.i.n ente. IJ lo a e.cu o!Úo , fu 

apaJten.te y to .iM.e6tLtabte. Cuando ¿e. .t'u.Ltc de exp1tua1t ~ 

6eJt.cttC<'.<u., tamb.U:n ho.b/tá. ap1t.encüdo a VCJÚ6.i.calt .ea tiu6.{.- -

c.ú.ncia. 1J ILe.pJt.e;.e.n.ta.t.i.vida.d de Í.06 ct140<1; a .iden.t.i.6-(.c.LlJI. -

c.on p!Le.cL\.<.ón .ta .f.nc.i.dviw de cada. va.UA.ble, a. j uz.gM. ú. 

hU6 c.011c.í.Lu..io1te6 .se deduc.Clt nec.ualt.útmen.te; a. a.dve!LtiJt ¡,J. • 

lcu. Jte./'.acloHM que p.11.e.te;tde v..tableceA ¡,on c0Melacio1ta.-­

.i.u, e,tc.. PMa. oJtganüaJt ti .i1160Jt.rna.C<'.ó11 c.011 ai.gún P·\Opó6:f 

.to eA necuM-<'.o ei.a.bo/¡.(l,\ d.W.t.i.n.ta.;, 6oltmí!.4 de e.nte.ndett lo. 

activ.idad: .ta.b.tcu., g.Jtá.6.lc.a..1, ma.tlt.icu, modei.o6, pMadi.g-­

ma.6, pf.an.o¿, e.te.., a.¿,.(. como lo.6 noJtma.s que. ltegu.ten ¿u e~ 

ue.nCJ.a IJ va.üde.z • 

fo eti.t06 .t<.poii de c.on.:te.;ildo.!. cua.dént{~ll,S i >l~l:·' /Jm~•'.t;!'. ei!.!: .\e 

tog11..a.n adcc.uadoii a.p1t.CJ1d.irnjie.j c.Ullltdo u a..1eguJuI iiu c.o1t.U -

nu1dad 1J 1t.e6ue1Uo de u.na manuw. pvuncuientc. a .tit.a.vú de. a-­

püc.a.Uo11u pll.ácti.c.~ c.011¿.LlntM. A u.to Ir.a.bluf que ag1t.ega..11. 

una. .óeleec.iótt con mu..clw ctJ..te!Úo de ac.ti..vi.áa.du de a.p1t.e.;1d..i. 
.. -

za.je oJt..<.e.nta.dcu. a a.d..i.e.o.tJuvt a..i. alumno en u iwo de heNta.--
m.i.e.n.ta.6 bi.te!ec..tualu. ya. wada.b. Si.. el eit6oque con que 6e 

.tlla.ba.ja.tt c.<1.to<1 con.te.n.lcioii u p1tedomúumte.me.nte i.Jtóol!ma.ti.-­

vo, 46.taml?Jtte :te.6Júc.o o con eje.Jnploh ajeno¿ a u.taii ne.e~ 
dadu del Jtu.to de. lM cl.hig11a.twuu, la -i.rtc1.u.J.J..ón de u.te. -
tipo de. coii.teni.áo.s .iM:t1111nH!.1ita.iu en wt p.la;¡ de. utwii..m, -

ca/Le.ce/U! de ¡,J.gn.<.6..lc.a.do. 

3.3 • ./ APRENVIZAJE OE RESOLLJCION VE PROBLEMAS. 

Adqu.Ut.iA. UY1a .te.11.denCJ.a a. de..icu!Ytilt la e.x.i.6tenda. de p1t0ble.­

ma1i e.n el dmb.UO de .su en.tolt.lto 60c..ia.l o na..twutl IJ fupon& 

de wut .i..done.idad pa.lta. pMporte.Jt. bOlu..c.ionu con.stltwje un o~ 

j e.Uvo que. e.x.i.ge. a.teil.ci4n en tcdo nivel de eJ\b eñanza. 
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Ca.pacitM. '4l. ahunno pall4 que. a4uma ta. 1r.Upon1.ahil.i.dad de 

.se.11. p1r.Omo.to11. de c.ambiot. y tltan.&6oJtmCICionu a tJw.vú. de un 

contlnu.o u 6u.e11.Zo de Jt.e.c.on.sbr.u.c.dón c.i.enU6l.c.o-c.u.ltuttal -
que. eme11.ja de ta. pll.Opi.a. JteaUda.d, JtepJtuen.át un c.omp1t0m.l-

40 palla. l.JJJ. wµ,tucJ.onu de educacJdn, f.D cua.l ~ un 11.e.­
l:IJ pa114 no ot.oJtgiVLle dema.6.útdo puo a c.o~ti.e.6 ~ 

d(m.i..c:a}. y podeJr. -lde.n.ti.fµ.a/L 4-i. ex.iJi.te o no alguna d.i6e11.~ 

e.la en l.o4 p.'lOC.U04 c.ogno6dti.vot. de ·c.ue..s.tionu Udlfi.c.46 

o plt4c.ti.c.a4 • 

A u.te 11.Upe&:o t.e. p¡w;len ano.tall. a.lgWIOt. 46pec.to6 a c.ollb.i­
~ pa11.4 u.te tipo de ap11.e.n.cLí.zaj e.: · 

Al El c.on6Uc.t.o c.once.p:tual. y .ta. IU1tultale.za de. ta. 6U:u.a -­

cú6n. Según Belt.Une ( 7) de. a.c.u.wJ.o c.on 6U .tvrm.úwlog.(.a, 

u.U c.on.U:.ituge. e.t. p.'Úmell. pa60 del. Jl'l.OC.UO. A med.i.da. -

que. un alumno )Yl.Oc.Wta ewr.iquec.e11. 6u capacidad de ~ 

ddn y br.an6601tma.cWn de. .su e.ntoJtnO, aumen.talt4n. iPJ, d:f 
t.o~ entlLe .ta. 11.U.puu..ta que. ya c.onoc.e y e.l modo -

en que. ci.vr:to6 hec.hot. 1J 6e.n6'me.not. t.e. dan. Apa11.ec.elld ~ 

tone.u et c.on6Uef,o c.onc.e.ptu.at. SU6 .út:te.Jvwgan.tu ya -

no t.e podll.!n 11.Uolve11. c.on .ta. .in6oJtmaeldn que.U po4e.e. IJ 
podlr.4. duencade.nall.6e. lo que. Be/!Une. lt.aJNI. ta. "c.wr..(.ou­
dad epú.t(zn.iea." O 6ue..ua que. .imput.\4/uf ~ acei.ofU!.6 rfl!. 
.\Uotu.cid'n. 
Pt.Wlen .ide.n.ti~e. ci.W.01; .ti.pot. de. c.on6Uetot. que. -
COlllO 60lll cúuút, peJtpe.j.id.ad, c.o~n, .úu!ong.wtn­

c.la c.Oncept.1.1at, c.on6u6.i.dn. 
· · BJ cond.i.c.ú:Jne.6 que. poub.iLí...tan la lte.6otuc.i.d1t de p.t.obll!llll4. 

(1) BE:R!.mE, DANIEL. Structure and Direction in Thinlting. 
. C411~ 9. 
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El €.xi.to qu a.c.Dmpaiie a quien p!!.e..tende ltU.olveJL wi pll.0-

blema depende de. una 1iivúe de. 6acto1tu en.be.e loti que 1ie. 

pueden e.nc.on.tJr.a/f.: 

- La. .út{¡o//JllaJÚ6n ad.qu)Júda.. 

- La.ti 1u!.gW de. .út6e.1r.enc..út que domi.nen y la müima. httb.i.-

Udad he.t.l/Ú6V..C.a palr.ll. pode/f. u.tJi.uc.twuvr. .toda una Vfl--­
IÚ..edad. de. ubutte.g.<M poliib.W.. 

C) Ela.bolr.llCi.Dn de E.6.tlt.a.te.g.(M. La btú,queda de. Wt 1tuulta-­

diJ geneJta una gltan vcvr-i.eda.d de. ~6 e.n.t.l!.e. loJ plW­

c.uo.ti y lJJ.6 u.tlr.a.teg.i.ati que 1ie. lu 1iubolldúten, 1.UJ -te.e~ 

MÚÍ.oli 11.e.g-tua!Ufn md.s de una. vez a puntal. -i.n.i.ciJLt.u o -

ya bitent:ad.01. a. 6.bt de o!Úen.ta.!L alguna pauta que 1tegu.l.e • 

e.l pltO g)[.~ o de .bt 6 eJi.e.nc.ia. La eva.lu.a.ción e.o lth.tltu.i.Ju! -

wut ad,i..v,(JJad p1tuente en cada pa.60. 

En la. e.la.bolt.IU!.i.6n de pltDgli.ama.6 que conduzcan a. 1ia.Uda.6 ex.i.. 

.to4a.6 e.x.i..6.túr.án di.6 e.-te.nc.i.a.6 en.tJi.e. un u.tudi.an..te. con e.xpe--
Jt.iend44 y otll.O que. 1ie. .bt.i..ci.e en lo4 p!LOCU0.4 de 11.uolu.- -

clón. PaJuz. u.te. ú.Ubno c.a.60 4e p!tOpone 1.ea.n p11.0po1tc..i.ona.cúx.4 

ei.eJLta.4 cla.vu lJJ.6 c.ua.lu adúan como gu.la. de..t p1Wcuo m~ 
.tal en juego. 

3.3.S APRENOZZAJE VE HABZLIVAVES V VESTREZAS PROFESIONALES. 

Cada. p1uJ6e,1i.l6n JtequieM. de la. 11.e.ati.1.a.c.l6n de. wt conjWt.to -

de. .tt1h.e.a.6 y a.eti.v.i.da.du u pec.l 6f.ca.ti Que en e.l e.j eJr.C.ÁJ!iO de. 

la. l'tUpe.etiva habili.ta.cJdn de.bvr4n 4eJI. cumpU.da.4 1t menudo. 

La.4 habWdadu y de.6.t.li.e..zM p1W6uicna.lu pu.e.den conti.U..t.Ut 
en: 

A) Cump.W¡. c.on e.~ 1iu pape.t e.n ™ 1iw1acldn u~ 
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B I Ue.vtJJr. a. CAbo ci.eJLto :tipo de. opeJf.JU!.ionu • 
r. J E.t.aboJr.aJr. wt deteJUrt..i.Mdo pltOducto. 

(.:;da. uno dr: ut.o.1i rnodo6 de OpVtall. in.te.gJUI. una. uaJLÍ..e.dad 

di>. c.c,rnpoJLt.am.i.ento.6 poJr.c.eden.U..6 de múUi.plu p!WC.e.606 d~ 

a.p11.e.ndizaje. El a.n4.U6.ú. de. lo.6 c.omponett.tu que. c.altaC.t.! 
!Llza.n t.tu. :talt.e.iu. pltO 6u.iona.l.e6 6a.c.i.1.i..t.cv la. detvuriin.a.­
ci.6n de lo.6 p!LOC.U06 de. aptr.end.i..zaje que. mejolt .6e. adapte. 

a lo6 mi.4mo6 • 

ZC6mo 6e puede adquiJWr. el dorn.úii.D de. wui actúl.idad pJr.O­

~u.iona.t.1 Al a.nalizevr. el p.'l.Obleina. .1ie puede. adveJl;túr. la. -

·e.xi.6.tencia. de .tltu momen.to.s btf6.i.c.o.s: 11.e.c.epc.i.Jfn del mode­

lo, p1!4c.t.i.c.tl IJ c.on6o.u..dD.ci.ón del dom.iftio adqu.Vr..úlo. 

Al Re.c.epc,Wn del Modelo. Lo cual 6uele. Ue.va.Jt6e. a e.abo 

a. .tJutv é6 de la. .út 6oJunac.1.4n o 6Jr.e.ci..d.4 polt duCJLi.pci..onu 

ueAbalu, uc.Jti.ta6, demo6.tJr..a.ci.Dnu, ~OJtu., etc... 

Et modelo que. .6 e. p!LU en.te. de.beJuf pltOc.WUVt mo6t'.ltalt lo4 

pa.t>'Lonu de c.onduc.ta. que debelr.4n a4.imWvr. lo6 .úr.Wt.e.­

.sa.do.s. 

BJ Pll4eti.c.a.. Et duempeilo ba.jo eWtt.46 c.ondú:.ionu 1J la.6 

ve.e.u que. 4e.a. ne.c.ulVÚO ~ la.6 a.c.eionu que~ 
.teg.'Ullt la.6 :talt.'l.46 pJto 6u.iona.tu, debvi4n gu.all.lÚVr. ci~ 

.t44 c.ondú:.ionu. En plL¿me11. lugevr. W!.i.diJi. .t..i ltU. eje11.­

c.ltaelonu .útvoiucllan a l.P. h.ahiU.dad. global o .i.11.ic..ia.! 
mente a. la.6 habiUdadu .1iubo.Jtdi.n.ada4 que. .út.te.gJttUt la. 

c.ondu.c.t.a. molalt que. ~ en· un 6egundo momento. 
En .segundo luga11. pl!.OC.Ull.alt una muu.tlta. Cltltic.a que e.u~ 

.te la.6 1tupue.6.t44 me.c4ni.c.J.z6 y e.n .te/u!eJt lugevr. et llÚIJ!! 
Jto de. 4e¿.i.o1tu 1t~ll/Ú.a.6 de. a.e.u.vi.do c.on la.6 caJ'l.a&.e­

w:tic.a.6 y ll4tWLaleza de lo que. ¿e. va.ya. a p<r:ac..t..ic.a 
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C) CatLóali.da.c.i.6n de.t dom.i1W; adqu.iJLi.da. E!..to 11.e.p1te..wi.ta 

el peltl.ado dUJt.an:te. el c.ual. e.e. a.lwnna alcanza .f.o. m~ 

ma e.ó.i.c,i.encia. paubte. de. logJ!.a, dentJw de. tal> Umi-­

.tu de li.empa y apalt.twt.i.da.d. LM ha.bili.da.du y du-­

br.e.z ct.1 pito ó eA.i.o Mi.u ap11.e.niü.dtu. a álLeeelufn e.e. múWno 

11.i.ve.t de c.aUdad e.xJ.gida e.n la. e.j ec.ución habltwtf.. 

s.<. han 4.úf.o eje1t.cU:.M.a4 en f.o¡, pla.na1> de 1r.upan.6ab.i-. 

Udad que. con md.ó pJt.ababUi.Jlad e.nálLen.tMá el u.tu" -
cli.an.te. e.amo p11.06u.ianl&.ta, el poi..tP.Jti.DJt dei.e.mpe.iío 1ie. 
velt.d af,ee.tado polt la. .útci.dencia. de. componen.tu úgn;f 

fµa,Uvo4 ~ p1te.v.ú..to4 en l1u, peltladct. de. ap11.e.ndlza­

je.. 

3. 3. 6 APRENDIZAJE VE ACTITUVES V MOVOS VE ACC10N CONGRUENTES 

CON LAS EXIGENCIAS Y VALORES VE LA ESPECIALIVAV ELEGIVA. 

Al .igual que. 4 e. pltOC. lVUl una "e.te.c.c.hfn y A ~uencia de. .,,­

c.o n.:te.11.i.da c.ogna6c.Ui..va, 6 e debe de..te!UnUtaJc. wt p1ta¡ytama 
de. ac.c..i.1511 et c.ual. óaci.Ute. la. i.n.tWUll.i..za.c.lón de. c.ondLJE; 

l:D.6 p1te.dam.i.nantemen.te .tóec.tlvcu., i.IUi cuai.e.6 de.6(.ne.n iol> 

.i.de.a.tu de. la. 6aJunac.i.ón wt.iv~a. 

La pa¡,.i..bil,úJ.ad de. pJtomaveJL c.ambio6 de. acti..tudu en lo4 

aiumno6 o de. c.1r.ea11. nue.vcu. cUA po4.ic.i.o nu pa11.e.c.e. di.6-(eit, 

.a.in e.mba1tgo .invu.tigacÁ.onu 1r.e.o..UzadDA al 11.upe.c..to con-

6-úunan que. la. mayoJr.(a de. !06 aiumno6 matii.6.leA.ta C4JlllJ.lcu, 

de ~u 11.ea.!u e.amo 11.uultado de. la. .iilólu.enc.i.a ~ 
vwila/t.la. 

Algwto6 pJtútcip.lo6 que. de.bvúan tcma/t.d e. e.n c.uen:ta a.l -

11.e.ClUZM la p!togll.llmacú5n de. ru:.c.ianu que. .IC dW..jan a.1. 

tagJt.C de. abje..tlvo6 c.uyo6 c.on.te.n.úiol> po6ean maJteado6 CD,!!! 

pane.n.:tu aó ecüvo6 .1.on tal> 6.i.gu.lmtu 1 
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1) s.l 4e. '.lde.nti.~ con c..lWP. plte..e.Ui.ón f.D¿ objetivo./i 

11.e..6eJW!.tU 1J .ta6 d.i.6po6.i.cionu que. ./ie. c.onl...i.deJr.en m4.6 

due..abte11 de. l.D1. utudian.tu, 1.e 6a.c.llU:aJt.4. ta. 1.el~ 
ci.5n. de. .tJU u.t'LaUg.ia.& que /. e adec.uén mej 011. a. .to¡, -

Jr.UpeetWo4 p!t.Oce.1>011 de ap1r..endlzaje. 

E6.t4 d,úc/Ú1rl.Úl.4C.i4n o!Li.w.talr..4 11.upec.to a..t gll.ado de -

.únpol!.t.and4 del p!l.Oduc.to due.ado, l>ei.'ll!.c:.Un de l.D.6 -

me.di.o¿ de l.DgJW 1J p11.0!W4ti.U1 de. ú.iM rupeJrA.do. 

21 Et con.oc.imiento de cJ.eJtto¡, IUZ/,go.6 de la. peJL4onaUdad 

.de. la4 a.fumno¡, y la.6 ac.tltudu y U6.t~ de. vala11.u 

que. po4Wl al .i.nte.gJUVt e..n .ta inli~n, Jtepl'l.Uenta 

la. baae. de 1.w..tentaWn de. cual.qu.ieJL ac.ei..dn docente. 
uUe!tlo!t que tienda a 60Jttal.ec.e11., 11.e.c.tifj..c.aJs. o .in.t~ 

.talt "" camb.lD. 

Una. adecuada .in6olUlllJl!.i4n ac.eJtC.a. de. la4 val.D.11.U, acf± 
.tudu !/ lta4go6 de. la. pell.6onalidad de. lat. alLcmno¡,, -

pwaltiJr.4. di6e.tWIC.i.alt de moda n!d6 plteci4o w utM­
.tegi.a4 4 .6egu.iJI. paltlt lag.Wt tJJ¡, · objeti.1104 de. ti.po a-

6e.etivo. 

3) Todo u6ue.uo te..ndlente a /JJ. ~11 de aqu! 

U.Ot. va.ta.tu, aetltude.t. o .últeh.~~ que ptOlll!Wle .ltt 

~n e.duc.ati.va en. ~n. de..bell4 4eJr. 4-i..Ul.­
m4t.lc.o y abaJtc4.'1. /JJ. dt.ituu!.Wn :to.tal. de /JJ. CJWLe/IA. 6 e.­
gtút· ·n.lvdu de c.omp.te..j..i.dad. IJ exigenela. cada. vez mayE_ 

.tu. 

ft anll.i.6.i6 de. .f.o¡, p!t.Oglte.404, de..twc..i.onU. O .te..tMC!'· 

· 4 º" que "e wldenc..i.tn a t1taJJ l4 de. /JJ. me;todo.f.o g(,a. de. 
e.v~n que. l.e. u.tah.te.zCA en de,twni.na.do¡, peJl.lo­

do1. de .ltt caM.eM, o!Li.e.ntalt.4 pa1<4 :t.Dma11. la.6 d.ul./i~ 
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n.u peJLti.nentu_. Utut de. u.t.aJ de.ciA,Wnu pod!r.d .&elt 

qW?. 11 meá1..da. que. l.D4 a.i.uml104 11v11nc.en e.n l.Dt. 1.emu­

.tMA, t.e. lu en6Jwt.te. c.on una. v<Illi..eda.d. de.~ 

nu -te.a.lu en donde. de. a1.gún modo deban pone/!. e.n -
en e.vi.denc.i.4 palr.te. del 11.e.peJIJ:Dw de. a.dilu.du 1J ;;; 

modo t. de. a.c.c.ú1 n. · 

4) La. .iJt6.ti.tud..dn de.beJuf de. l!IMte.neJL un cliJnl1 e.j emp~ 

Jr.i.:r.ad.o11. 1J t,acilJt11do11. de. l.D que .lnten,t:a óMmalt en 

l.o4 alumno.t.. 

S) L11 011.gan.i.za.c.ión de. 6U.i.onu de. pe.qu.eiio4 !J'UlP06 1J • 

. el empüo de. ~ adec.LltllÍali p~e. c.ondue.Ut· 11 -

1.1n me.jo11. uc.livi.~ de. l.Dt. mo.tLvo6 que. óunda.­
mentan la.t. act.i..twf.u de. l.Di. alumno4 y a u.túnul.aJr. 

wut de.~n y adhe.614n 11 lo que el. gll.UpO a.c.ueJl.­

de como lo me.j ""-· 

6) En la medúla en que. el a.l.Lunlto aumente. 6U6 c.ont.ac.-­

to11 1J opeM. jwr.tJJ c.on 1.D11 alwM.o4 o gl!.Up04 1te.óe1t~ 

tt4 de. la ~' tuuJM. mtUJOh. opo4twti.dad de. C1llE; 

Uz.a.t 41L 11.e.peJLtolLi.o de Jt~ne.A 1J e.ncau.satr. md6 -

de..cidi.danie.nte. 4"4 dú.po4-Ú!.Í.01tl!A 116ect.i.va4 en la ~ 
/W!l:.i4n. que 6eñale.n. lo6 obje;tlvo.t. qu.e. apoyt:t lJL .iJ1! 
.tituci.4n • 

uu ~ d.i.M.eta.4 v.iv.i.da.4 poli. l.D6 u.tudlan.tu 
&JtUtte. 11 útuacionu en l.DJ. c.ua.tu deban Jte.e.t.Vu.ietu-­
lla.IL 4"4 Jte.peJri1JIÚIJ6 de 4i.gni.6-icAdD6, dú.a.t.vvi. 6U4 u- · 

teJU.oti.po6 y 1te.v.úa11. c.on1.c..ie.nte. o .útc.on4c..ie.nteme.nte. -

l.o6 mo.tivo4 q rre le.6 co ndu.c.en a la ac.e.pt.ac.i.6n o al .iu­

c.hazo de. algt!n. objeto ~6Mente. e.t.pe.c.lµc.o, c.omt.i.t:u;f 
.l14n c.ompone.ntu obli.9ado11 de. .todo pl!Ogltam4 Wtem4.U­
co de. D./!C..Úfn q~ .tLenda al tog.iw ck. obj e.ti.vo11 del U­

po qut. 4 e. ha vvWJD 6eifa..laltdo. 
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Una vez identificado el proceso de aprendizaje que se desea 

,~valuar, se puede pasar al establecwento de los prop6sitos para los 

que se evaluará el aprendizaje, los cuales conforman la siguiente eta­
pa de la propuesta metodo16gica. 
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~.4 ESI'ABLB::IMIFNI'O DE LOS PROPOSITOO PARA LOS QUE SE INALU\RA EL A· 

PRFNDIZAJE DE LOS .ALl.MlOS. 

La evaluaci6n del aprendizaje proporciona infonnación para ªP.2 
yar la toma de decisiones las cuales contribuyan a mejorar el proceso de 

ensefianZa-aprendizaje. Es por ello que es necesario especificar los pro· 

p6sitos que se persiguen con la evaluación del aprendizaje antes de ini· 

ciar el proceso evaluativo. 

Existen dos aspectos que deberán considerarse al establecer -· 

los prop6sitos y ellos se refieren a: "¿Cuáles serán las decisiones que 

se twiarán Como producto de la infonnación recabada por la evaluación • 
del aprendizcije para plantear la posibilidad de solución de lD1 problema?, 

¿Qué nuev-os aspectos del problema se encontrarán, al realizar el proceso 

Je evaluaci6n del aprendizaje?
11

(1). 

Urta vez que se ha dado respuesta a estas interrogates se podrá 

continuar con las siguientes consideraciones. 

La evaluaci6n del aprendiz aj e es un proceso sistemático medill_!! 

te el cual se recoge infonnaci6n acerca del aprendizaje a la vez que en 

un segundo ténnino proporciona al docente los elB11entos que le permiten 

identificar el nivel o calidad del aprendizaje alcanzado y para conocer . 

lo que el alU!DlO es capaz de hacer con ese aprendizaje. 

Se dice que es sistemático debido a que la evaluaci6n del a· • 

prendizaje no es un ·hecho aislado sino una actividad planeada con sufi·· 

ciente anticipaci6n, la cuál responda a intenciones claras y explÍcitas 
y que guarden una estrecha relaci6n con los contenidos del programa de 

estudios, con las actividades de enseñanza y con las circunstancias en 

que se dan esas actividades. 

(l).JOSE ANTONIO SERRANO C. Op. cit. p. 38 



.La recol~ci6r. tle 1Júvi.1uocí6n e!> lUi elemento esencial de la e­

valuaci6n del aprendizaje. El proceso de aprendizaje que se evaluará, · 

las posibilidades del docente y las circunstancias en que ha de desarro· 

llarse la evaluación del aprendizaje detenninan cuál es la estrategia -

más adecuada o simplenente posible. 

Es pertinente seftalar que al establecerse los prop6sitos tam-­

bi&i. deberán consideruse los diferentes tipos de evaluaci6n que se uti­

lizarán dúiante el proceso; si el tiempo más adecuado es al inicio, du·· 

rante o al final del proceso de enseñanza-aprendizaje; en lo referente a 

este aspecto ºse ircluye dentro de la propuesta metodol6gica la etapa de 

determinaci6Íl :de cuándo será evaluado el aprendizaje. 

A·~ntinua.ci6n se encuentran algunos de los principales p:rop6-

sitos que pueden establecerse para la evaluación del aprendizaje. Si - • 

bien esta lista no es exhaustiva. ya que pueden no encontrarse incluídos 

en .ella algunos más que el docente desee establecer, sí marcan una pauta 

respecto a la amplia gama de propósitos existentes. 

~.4.1 Valorar la organización y selección del contenido presenta­

do en el curso (1). 

Esta valoración es una de las principales tareas que realiza • 

el_ docente y resulta conveniente que él tenga la infol1113CiÓn necesaria -

reSpec:to a la organización que efectu6 de los ~ontenidos de su discipli­

na y de las relaciones entre ellos. Al mismo tienpo resulta necesario -­
que el docente valore¿ la importancia de la secuenciación y profundidad -

que le ha dado a los ~emas. con el fin de establecer relaci6n entre la 

organización lógica de los contenidos y el nivel cognoscitivo de los a-­

hlml.os. 

Si el docente establece esta valoración como propósito, conta­
r& con infonnación acercit de aquellos elementos que han coadyuvado a la 
constnx:ci.~ del conoc:imiento en los alunnos, así cano para poder valo--

*roaaado de: JOSE ANTONIO SERRANO CASTA.REDA. Ibídem. PP• 37-38, 



rar el carácter potencialmente significativo que tiene el material pre­

sentado en el curso, vislunbrando las posibilidades de transferencia ha­

cia otros cursos. 

De esta forna se proporcionaría infonnaci6n relativa a la co~ 

tnx:ci6n 16gica de la informaci6n y la aprehensi6n de él, sino también -

la posibilidad de replantear el grado de apropiaci6n y actualizaci6!1 que 

posee el docente de su propio campo. 

Este prop6sito tendría que plantearse necesariamente desde el 

inicio de la planeaci6n y programaci6n de los cursos. y continuar con el 

desarrollo de los mismos, debido a que la selecci6n del. contenido se -­

plantea des<K: estas etapas. 

3.4.2 Apoyar el !!Prendizaje. 

La retroalimentaci6n de un proceso de evaluaci6n pennite al a­

lumno corregir, aclarar confusiones, retanar J1.Dltos no canpreOOidos, de­

sarrollar actividades canplementarias o de afirmaci6n. 

Al docente le suninistran la retroalimentaci6n esencial acerca. 

de su labor educativa. Le indican la efectividad con que presenta y ºti! 
niza el contenido del curso, lo claramente que explica las ideas. lo - -

bien que se canunica y la eficacia de sus técnicas o materiales de ense­

ñanza. 

La retroalimentaci6n procedente de la evaluaci6n identifica -

las áreas que requieren más explicaciones y revisiones y resulta invalll,! 

ble para diagnosticar las dificultades del aprenlizaje. 

El hecho de pennitir tanto a docentes cano a los alunnos cono­

cer como está ~se el aprendizaje, les permite ser conscientes del -­
mismo y aslllli.r la responsabilidad que les correspaule. 
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''" 
~- 4.~ La eva.luaci6n es tn medio para hacer un diagn6stico. 

Para que el aprendizaje resulte efectivo el alunno debe supo-­
nerlo potencialmente capaz de satisfacer sus nocesidades y sus intereses, 

los cuales le van a servil' de 100tivaci6n para el aprendizaje, la cvalua­

ci6n diagn6stica es el medio capaz de ayudar a determinarlos con clari-­

dad para elaborar sobre ellos una programaci6n exitosa. 

3.~.4 Ayuda a detenninar cuáles objetivos se cunplienJll. 

Para saber si en verdad se cumplieron los objetivos planteados 

y en qu6 medida, si total o parcialmente, es preciso realizar una eval~ 

ci~n del aprendi:z;aje. Es la úüca forma posible para que alllllnDs y doc~ 

tes puedan.contar can esta infol1113Ci6n. 

Se trata de que tanto docentes caan alumnos analicen qué tan 

cerca se lleg6 a lo que se tenía propuesto y por qué se llegó hasta - -

allí; conocer las causas para que todo haya sucedido de esa amera espe­

c~fica. 

En el caso de que los objetivos propuestos no se hayan cunpli­

do será necesario también evaluar todo el proceso para tratar de expli-­

car las causas de las deficiencias. Analizando tanto docentes cmo a1U111-

nos con verdadero sentido crítico su propia participaci6n en el trabajo. 

3.4.S Contribuye a establecer las~ de las deficiencias. 

La evaluaci6n no debe emplearse con el fin exclusivo de asig­

nar una nota nunérica sino con un fin en sí misma y C()lll) un medio para 

est:iJmllar el desarrollo del alunno. 

Una cvaluaci6n del aprendizaje que se preocupe ante todo de 

favorecerlo, dejar~ por fuerza de ser un proceso confuso, ~ante o 

~incul.ido del trabajo cotidiano del docente y del alumno. 



~.4.6 Aprender de la experiencia pal'll no incurrir en los mismos 

errores en el futuro. 

Si se ha descubierto que los métodos adoptados no han favorec.! 

do al aprendizaje, sería muy poco inteligente el persistir en el u.so de 

los misloos. 

La comprobaci6n de los resultados del aprendizaje lleva implí­

cita una evaluaci6n de todos los factores que contribuyen a su realiza­

ci6n. Desde este punto de vista la evaluaci6n contribuye a la constante 

reelaboraci6n de la estrategia docente. 

3.4. 7 Proporcionar infonnaci6n para la planeaci6n. 

Esta infonnaci6n va desde lo específico del aula, hasta las d! 

cisiones de carácter general a nivel institucional y que tienen que ver 

con ajustes o modificaciones en planes de estudio y programas, las est~ 

tegias de enseñanza-aprendizaje, los apoyos di~ticos y los mismos pro­

cedimientos e instIUmentos de evaluaci6n, a partir de la informaci6n r~ 

nida respecto al iIVance y a los resultados que se están obteniendo debe­

rán tomarse decisiones que retroalimenten a la planeaci6n. 

Es importante evaluar los resultados de aprendizaje en rela- -

ci6n a lo planeado, tanto desde el punto de vista de aprovechamiento del 

alumo, cOlll> desde el punto de vista de los métodos y medios de enseñan-

za. 

Con este tipo de infonnaci6n se estará en posición de conti--­

nuar con la labor educativa; estudiar la fonna de corregir las fallas y 

de apoyarse en los éxitos ya sea para plantear nuevos objetivos y IUJevas 

estrategias, para hacer reajustes; dar nuevos caoces a la educación, o -

para orientar de una fonna diferente al alumno. 



s610 as{ er proceso de enseñanza-aprendizaje tendrá elastici­

dad, daTá cabida a una reelaboraci6n y a tma creatividad cont!nuas y se 

evitar& caer en la rutina. 

El progreso del Plan de Estudios necesita de la evaluaci6n del 

aprendizaje ya que su diseño lleva siempre involucradas intenciones, ha­

bilidades y peculiaridades de sus diseñadores, la evaluaci6n permite el 

reajuste ~e. dicho modelo curricular, ella es la que establece su adecua­

ci6n con lo real. 

A ~ravés de las subetapas anteriores de la presente etapa, se 

puede estableeer que la evaluaci6n del aprendizaje no es un hecho aisla­

do, s~ que es un proceso implícito y latente en todo J00111Cnto desde la 

planeaci6n ha~ta la culminaci6n del proceso enseñanza-aprendizaje. Por -

lo tanto no puede ser una actividad que se realice al final de un deter­

minado período académico a través de una medici6n de conocimientos memo­
riz'ados. 

Lo importante de la tarea evaluativa es que debe tratar de a­

cercarse tanto COOIC> sea posible a la realidad, evaluando aptituics, ha· 
bili.dades, actitudes, la estructura cognoscitiva, madurez, distintos as­

pectos de la personalidad, sin olvidar que todo proceso de evaluaci6n -

del apl't2ldizaje es apenas una aproximaci6n a la realidad y que nadie pu~ 

de asegurar qué eval6a con exactitud, mucho menos cuando. se trata de as­

pectos tan canplejos cauo el desarrollo psicol6gico del alllllllO. 



3. S DEI'ERMINACICN DE CUANOO SE INALUARA 

La te:n:era etapa está dirigida a detenninar el tipo de evalua­

ci6n que será necesario utilizar dependiendo del nx:nnento del proceso. 

Una nueva .concepci6n de la Evaluaci6n del Aprendizaje que bus­

que un efectivo mejoramiento del proceso enseñanza-aprendizaje, ll~a a 

considerarla cano: 

- Un método para adquirir y procurarse los indicativos necesarios para -. 

el mejoramiento de la enseñanza y el aprendizaje. 

- Una acci6n que tiene en cuenta muchos otros indicativos distintos a -

los pocos proporcionan las tradicionales pruebas de lápiz y papel. 

• Una ayuda para clarificar las metas y los objetivos de la educaci6n.' 

- Un sistema de control .de calidad que determine en cada paso del proce­

so de enseñanza-aprendizaje si ha sido efectivo e indica los C3?llbios -

que hay que hacer para asegurar su eficacia antes de que sea denasiado 

tarde. 

- Una herramienta en la selecci6n de alternativas que ~edan conducir al 

logro de objetivos. 

La F.du:aci6n como un proceso destinado a cambiar a quien aprE!_!! 

de implica que cada curso. programa o unidad ha de producir cambios sig­

nificativos en el estudiante. La evaluaci6n del aprendizaje intenta des­

cribir, apreciar y en cierto m:>do influir sobre los cambios que se han -

de esperar. 

La evaluaci6n viene a ser el acopio sistemático de indicativos 

que permitan determinar si de hechl ciertos cambios se dan y en qu.S gra­

do se han producido dichos cambios en cada estuliante. 

La evaluaci6n guarda una estrecha relaci6n con la detennina-­

ci6n de los objetivos. Una vez hecha la determinaci6n de los objetivos 

se podrá hacer una selecci6n consistente de los métodos, materiales, ~ 
', 
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trategias y t~cas' de evaluaci6n del aprendizaje y se podrá buscar el 

trabajo individual o de grupo en orden del logro de los objetivos. 

Si la enseñanza ha de ser un ciclo que se repite con distintos 

grupos, la evaluaci6n del aprendizaje proporcionará la adecuada infonna­

ci6n para la realimentaci6n del proceso y la detenninaci6n de su mejora­

miento si fuere necesario o la infonnaci6n que pernúta buscar las corr~ 

ciones al tener las variaciones debidas a las diferencias individuales, 

J.:a. Evaluaci6n del Aprendizaje es toda una tarea contÍIUJa, for­

ma parte integrante del proceso educativo, jt.mto con la plancaci6n y el 

diseño de est.rategias de aprendizaje. Es necesario que la clase, el cur· 

so, la esa.iela, la instítuci6n, todo el sistema educativo desarrollen • 

sus propios. :;istemas evaluativos. 

La evaluaci6n del aprendizaje es importante al principio, du-­

rante y al concluir el proceso de enseñanza-aprendizaje y deberán consi­

derarse en primer ténnino los resultados de aprendizaje deseados para i!! 
ducir y estn.icturar todo el proceso de enseñanza. 

A cont:inUaci6n se describen las características y los IOOIT!entos 

en que se propone sean utilizados los diferentes tipos de evaluación del 

aprendizaje. Como resultado de su aplicaci6n podrá obtenerse la informa­

ción pertinente y el ioomento necesario respecto a todo el proceso de en­
señanza-aprendizaje. 

3.5.1 EV'ALUACION DIAOOSrICA 

La evaluación diagnós•ica es la que se realiza al iniciar el 

proceso de enseñanza para verificar el nivel de preparaci6n de los alt.rn· 

nos para lograr lo que se tiene planeado en el programa de estudios. 

En ocasiones puede suponerse que los alumnos• o algunos de 

ellos, han logrado con anterioridad dominar uno o varios de los objeti-
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vos propuestos para la asignatura. El carácter cíclico de algunos pro- -

gramas escolares hace que muchos temas se traten en diversos grados y hi­

veles, aunque con mayor profundidad o complejidad. Una evaluaci6n diag-­

n6stica le permite al docente reconocer exactamente cuáles son las acti­

vidades de repaso que cada altnU10 necesita sin tener que repetir detenn_! 

nados contenidos a todo el grup6. 

A través de la evaluación diagn6stica se puede; 

- Establecer el nivel real de cada altmmo antes de iniciar una etapa del . 

. proceso independientemente de su historial académico, es decir, los - -

grados o niveles escolares que ha cursado, las calificaciones que ha -

obtenido, etc. 

- Detectar carencias o puntos confusos que habrá que solucionar antes de 

iniciar el programa de! curso. El tiempo utilizado para realizar la - - · 

evaluaci6n diagn6stica no puede considerarse como perdido, en ca:nbio -

sí lo será el que se dedique a tratar que los allDllllos comprendan algo 

sobre bases confusas o insuficientes. 

- Detcx:tar aquellos contenidos que hayan··sido dominados por los alUIJU'los 

en etapas anteriores de su formación para evitar caer en repeticiones 
y en pérdida de tiempo y, en vez. de ellos plantear contenidos académi­

cos que permitan profundizar o ir más allá de lo que el programa de e!! 

tudios planteaba. 

- Dar elementos para realizar de una manera objetiva los ajustes o modi­

ficaciones al programa. Estos ajustes no deberán ser en el sentido de 

anpobrecer o suprimir contenidos del curso, sino modificar la orienta­
ci6n de algún contenido, agregar lo necesario para el logro de lo pla­

neado o introducir irodifícaciones al plan de trabajo docente. 

- Diseñar actividades remediales que el grupo o algunos de los alumnos -

necesitan antes de emprender dircx:tamente el trabajo establecido para 
el programa. 

Para este memento es recomendable utilizar. instrumentos de CV,! 

luaci6n que cuoplan con los siguientes requisitos: 
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• Desarrollarse en"lünci6n de los prerrequisitos que se desprenden del 

programa de estudios. 

. . 
La evaluaci6n diagn6stica No prP.t"n'lf' cv;:~ ... ,1 llic.iu ;,q11c:íJ1, <:ur 

i;ea im:eresante o importante dentro de una disciplina, sino exclusiva··· 

mente aquello que, es necesario para el inicio de un programa detcrmiJ1a-

do. 

- Ya que Ú)J.camente se trata de conocer el nivel de preparaci6n de los • 

a'.wunos, no tiene sentido hacer juicios sobre la calidad del proceso C_!! 

scti.anza-aprendizaje de cursos anteriores y en ningún caso los resulta· 

dos de la evaluaci6n diagn6stica se deberán tomar en cuenta para la •• 

asignaci6n.de calificaciones del curso. 

- En muchas ocasiones, lo más recomendable es realizar una cvalWÚ::i6n • • 

diagn6stica antes de cada unidad o de la realizaci6n de una actividad 

~que suponga destrezas, hábitos o conocimientos ya adquiridos en vez de 

abarcar todo en una sola evaluaci6n diagn6stica al principio del curso. 

3.5.2 EVALUPCION Rlm\TIVA 

La evaluaci6n fonnativa es la que se realiza durante el desa-­

rrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje para localizar las deficien· 

cias cuando aún se está en posibilidades de rf!llediarlas. 

ta evaluaci6n fonnativa pretende poner de manifiesto los ptD1·­
tos débiles, errores y deficiencias para que sean corregidos y para mos­

trar al docente cuil es la situaci6n del grupo y de cada tmo de los ali.!!!!. 

oos teniendo así. la infonnaci6n qce le permita decidir sobre la necesi-­
dad de dar \lll repaso, volver sobre wia enseñanza anterior o seguir ade·­
lante. 
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Cano resultado de la evaluaci6n formativa se obt:eruinÍ: 

A) Retl'Oalimentaci6n para 3.lunnos y docentes respecto al desarrollo del 

proceso enseñanza-aprendizaje, haciendo resaltar lo que cada uno debe 

hacer para mejorarlo. 

B) Una panorámica. de la sit:uaci6n del grupo en general o de cada alta!IIIO 

en particular para. tomar la decisi6n de si es necesaria la utiliza- • 

ci6n de repasos o si es conveniente seguir adelante. 

C) Una distinci6n entre lo que el altmlllo o el grupo ha dominado del con­

tenido académico que presenta confusiones, errores o lagunas. 

D) Una det:ecci6n del grado de avance hacia el logro de lo planeado en el 

programa de estudios. 

Para realizar la evaluaci6n formativa se debe recurrir a las -

técnicas e insttU11entos.ade:ua.dos al proceso de aprendizaje que se pre-­

tende evaluar. Para poder extraer de sus resultados la infonnad6n que -

retroalimmte al proceso de enscñaru.a~aprendizaje. 

Se recomienda que la progrnmaci6n de la evalU3Ci6n formativa -

observe los siguientes requisitos: 

1) Abarcar un período breve de tiempo y un contenido específico igualme~ 

te breve, el cuál puede estar constituido por una unidad o capítulo -

del programa de estudios o por una habilidad específica. 

II) Debido a que se busca distinguir lo que ya se ha dominado de lo que -

aún no, deberán incluirse en la evaluaci6n formativa todos los aspee· 
tos nuevos relevantes de la etapa del aprendizaje, es decir: cada uno 

de los conceptos o datos que por primera vez se presentan a los alt.an· 

nos, cada mo de los elementos o pasos de un proceso o método que se 
esd aprendiendo a utilizar. 
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lll) Parte integrante ae la evaluación formativa es el señalar al alumno 

la fonna de corTegir sus errores y, si es necesario, proporcionarle 

los medios para hacerlo. 

IV) Los rcsultÍldos de la evaluaci6n fonnativa no se expresan en ténni­

nos de calificaciones, no se promedia con otras evaluaciones. Para 

cumplir con su funci6n de retroalimentación para el alumno ni si- -

quiera es necesario que el docente le dé una ponderaci6n sino que -

puL'Cle limitarse a observaciones verbales o por escrito sobre lo que 

hay que ~~jorar. El manejo de un puntaje tiene utilidad exclusiva-­

mente des.de el punto de vista estadístico, para dar al docente una 

visi6n global del grupo. 

La evaluaci6n fonnativa puede ser tan frecuente como se quie­

ra. De hecho debería de ser el tipo de eval11aci6n del aprendizaje más u­

tilizado en la enseñanza. Cada docente localizará en su programa los mo­

mentós clave en que una nueva habilidad o un nuevo concepto deben ser e- . 

valuados, para constatar si se ha dominado o~· 

3.5.3 INALUACION 51.M\TIVA 

La evaluaci6n sumativa es la que se realiza al ténnino del p~ 

ceso de enseñanza-aprendizaje para verificar sus resultados, es decir, -

para poder detenninar si se alcanzaron los objetivos que se tenían plan­

teados para el curso y en qué medida fueron alcanzados por cada uno de -

los alunnos. 

De la evaluaci6n 51.Dllativa se puede obtener: 

A) Un juicio de valor sobre los resultados de un cÚrso, programa o ciclo 
escolar. 

B) La verificaci6n respecto a sí un alunno domina una habilidad o un co-
" · ruximiento, sí es capaz de realizar una ñmci6n o una actividad, si 
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está capacitado para seguir con sus estudios o enfrentarse a detenni· 

nada responsabilidad o empleo, etc. Es decir, la evaluaci6n sunativa 

se utiliza para constatar hasta qué punto cada alumno ha. logrado al-· 

canzar los objetivos que se le presentaron cano necesarios y cómo en 
ocasiones los rebas6. 

C) La info~ci6n necesaria para tomar una decisi6n objetiva al tradu-­
cir los resultados de la evaluaci6n sl.llliltiva en calificaciones ias -

cuales por motivos administrativos tienen que ser entregadas para · -

certificar el aprendizaje logrado. 

D) Las pautas para investigar acerca de la eficiencia de una metodología 

o de un auxiliar didáctico, de las posibles causas de las deficien--­

cias de un programa, etc. 

E) Infonnaci6n para los docentes de los siguientes niveles respecto a la 

situaci6n real en que se encuentran los alumnos que recibirán. 

Para que de la evaluaci6n Slll1ativa se pueda obtener lo ante- -

rior se recanienda: 

I) Abarcar un curso, tema o habilidad completos, es decir, el aprendiza­

je de un cuerpo de conocimientos, tma destreza, un hábito, que tenga 

sentido en sí miSIOO y que posea cierta autonomía dentro del campo de • 

Wl3 disciplina. Generalmente implicarán no s6lo el dominio de varias 

partes, sino su integración en un todo significativo. 

II) La cvaluaci6n sunativa debe enfocarse hacia aquellos contenidos que 

tienen características de síntesis o de integración y que por lo tan­

to implican el dominio de otros contenidos más parciales o más concr;, 

tos. 

Ill)Pucde haber contenidos que sean muy amplios o numerosos que no sea ~ 

sible cubrirlos totalmente al evaluar. En este caso la evaluaci6n su­

mativa deberá evaluar una porción representativa de los mismos. 
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IV) La evaluaci6n sunativa debe ser indivichtal ya que el aprendizaje es 

personal. 

V) Por lo conmi, al final de un curso o programa se realizará una eva­

luaci6n smiativa, pero también podrán apilarse otras, tamb_i~n ~ 

tivas durante el desarrollo del mismo, aunque generalmente con l..Ql -

intervalo más o menos largo entre una y otra. 
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3.6 Determinaci6n de cáno será evaluado el aprendizaje. 

La cuarta etapa de la propuesta es la determi.naci6n de cátl<> -­

se evaluará el aprendizaje. 

La importancia de la infonnaci6n respecto al desempeño del es­

tudiante en la evaluaci6n de W1 curso, programa o plan de estudios no -­

puede ni debe ser subestimada. Propiamente reunida, analizada e interpr~ 

tada pennitirá al educador detenninar el grado en que la tarea ha tenido 

éxito al realizar lo que se tenia planeado. Esto involucra cambios en -- · 

las pautas de conducta de los alUIUlOs can el runbo que el docente consi­

dera deseable: un incremento de conocimientos, destrezas y la habilidad 

para la soluciéln de problemas; wi cambio de actitudes; o algunas otras 

ejecuciones mfu; canplejas. 

· La recolecci6n de la infonnaci6n cano no puede hacerse notar -

con demasiada frecuencia, se refiere no sólo a los exámenes convenciona­

les sino también a tm amplio rango de procedimientos que se encuentran -

disponibles para acl.lllUlar informaci6n importante respecto a cáno se can­

porta el alunno en relaci6n a lo que se establece en los objetivos educ!, 
tivos. 

Para seleccionar procedimientos de evaluaciéln existen tres - -

principios generales. Primero, W1 procedimiento de evaluaciéln debe ser -

apropiado, esto significa que ese procedimiento de evaluación selecciOJ1! 

do debe producir la infonnaciéln requerida acerca de la pauta de conducta 

evaltiada en el alumno. Segundo, de los diferentes procedimientos de eva­

luación que son posibles de utilizarse, deberá seleccionarse el más efi­

ciente y práctico. Esto es para asegurar que la tarea evaluativa sea re!_ 

lista y realizable. Tercero, siempre que sea posible pero especialmente 

con objetivos que presentan Wl contenido crítico deberá utilizarse una -

multiplicidad de instrunentos. El propósito de ésta práctica es el fO?'t! 

lecer la validez de los resultados de la evaluaci6n obteniéndose 1) da--
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tos importantes, 2) de diferentes maneras 3) en varias ocasiones. 

El empleo de más de un procedimiento de evaluación para reunir 
infonnación debe aportar una variedad de infonnación sobre el mismo con­
tenido a evaluar, 

De los tres principios el relacionado con la propiedad es crí­
tico, propiedad significa que el procedimiento de evaluación requi~re -­
que el alumno realice lo que se solicita en el objetivo-destreza, habili 
dad, conocimiento, específicamente, Si un procedimiento de evaluación no 
es el apropiado para un contenido en particular, la información resulUI!!. 
te es en el mejor de los casos irrelevante y propicia el caos en el -
peor. Por ejemplo si se requiere que el alumno produzca un plan para pr2_ 
bar una hipótesis en cierta área del conocimiento. entonces el procedi-­

micnto de evaluaci6n de~erá constatar el oue el alumno produzca tal plan. 
Nada más y nada menos hará. Las preguntas que interrogan a los estudiantes 
sobre cuál <le los diferentes planes será el mfu; ade01ado para probar tma -

hip6tcsis no son válidos: el objetivo requiere que los estudiantes elabo -
ren un plan no que seleccionen uno de un determinado re.lmero de alterna.ti -
vas. 

Claramente, la habilidad para seleccionar correctamente un plan 
no es una garantía de que el estudiante sea capaz de construir uno. 

Frecuentemente sucede que procedimientos de evaluaci6n inapropia_ 
dos para reunir evidencia. El empleo de exámenes objetivos escritos por --­
ejemplo descansa en el sobrepeso que se le dá a las actividades evaluativas 
en educaci6n. Tales exámenes incluyen un número diferente de tipos de reac­
tivos entre los cuales están los de falso-verdadero y opci6n rriÍltiple, -·­
reactivos de completamiento y correlaci6n. Este tipo de instnunentos son -

generalmente útiles para verificar un proceso de aprendizaje simple. Tam· -

bífo pueden utilizarse para cx;uninar una gran variedad de objetivos. Se ·­

convierten en limitados o in.1propíadns cuando el objetivo del programa. es­
pecifica que el estudiante identifique, seleccione, reconozca una respuesta 
correcta o cuando se requiere que el estudiante mencione una parte de la · 
infomaci6n o desarrolle su propia respuesta. 
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Es claramente la responsabilidad del evaluador el asegurar que 
cada procedimiento de evaluaci6n utilizado sea apropiado al proceso de 
aprendizaje en cada caso. 

El principio de seleccionar el procedimiento de evaluaci6n más 
apropiado es importante por razones prácticas, ya que una tarea de evalu!! 
ción debe ser tan práctica y econ6mica como sea posible. Para a1can:ar 
esta meta se deben emplear los procedimientos que sean: 1) no costosos; 

2) que requieran una mínima cantidad de tiempo (tanto de profesores como 
de alumnos) para obtener la información necesaria, y 3) que reúr4'!Il las es­

timaciones necesarias respecto al contenido que se evalúa; y 4) que reunan 

la mayor cantidad de estimaciones posibles de la pauta de conducta del 
al \.lllUU, • 

Ocasionalmen.te, tienen que hacen;i::- c0nci::-sfoni::-s por ra:o1:es prt~ 

ticas -tales como limitaciones de tiempo, falta experiencia con una técn2: 
ca en particular o por dificultades de apliación en una situación real. 
Por ejemplo, un determinado objetivo debería, idealmente, requerir el em­
pleo de una larga observación del desempeño del estudiante, por razones 
prácticas se tendrá que recurrir a seleccionar un instrumento de .'.Illto-re .-
porte. Por supuesto que, una vez que uno decide el empleo de un medio más 
o menos directo para reunir infonnación en lugar de otro más directo, se 
deberá realizar alguna fonna de chequeo extra para segurar que los dos prE_ 
cedimientos alcanzan resultados escencialmente similares. 

El desarrollo actual de los instI11111Cntos de evaluación es con 
frecuencia emprendido tanto por quienes tienen a su cargo la evaluación 
de cursos c<lucativos, programas y planes de estudio como por aquellos en­
cargados de desarrollar y conducir los cursos. 

Los evaluadores deberán aportar su expercncia profesional y téc 
nica en el desarrollo de instnunentos de cvaluaci6n; los encargados de d.!:_ 
sarrollar o conducir los programas debcdn apoyar con un cuerpo sustanti­
vo de conocimientos acerca del material que enseñarán y las caracterís-
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ticas de los allUlll'los a los que enseñadn. La uni6n de sus esfuerzos 

producirá una gama de instrumentos de c\'aluaci6n los cuales sean ~ortan­

tes para el programa }' ra:onables para el estudiant,;. 

Las ideas para realizar ejercicios de evaluaci6n put'dcn provenir 

del programa, ser personales o de especialist::i.s en evalu:ici6n del aprendi­

zaje; cualquiera que sea la fuente, deberán ser revi~;:;dos por todos aqi;&-, 

llos que se encuentren relacionados con la evaluaci6n. Tal revisión deci­

dirá: 

- S~ el ejercicio o onstrumcnto de evaluaci6n del aprendi:aje es 

fiel al '.)roceso de aprendizaje que se pretende evaluar. 

- Si es ade01ado para el nivel acadér:iico de los alumnos a los que 

va r: ~gido. 

Estas son consideraciones de suma Uiportancia. Si la seguridad 

es el problema, los evaluadores y el personal encargado del programa pue­

·.?n desarrollar ejercicios que sinran cooio prototipo y procedimientos que 

sirvan como modelo para desarrollar material paralelo a cargo de especiali~ 

tas en evaluaci6n del aprendizaje. Aunque no es lo ideal, tales arreglos -

son a veces necesarios. De esta manera se protegerán a los profesionales -

que se encuentran más estrechamente relacionados con la enseñan:a del pro-­

grama_ Asegurando que cualquiera que sea el beneficio obtenido de los efec­

tos del programa,éste no se debe a que ellos se encuentran demasiado fami· 

liarizados con los reactivos utilizados en los int~ntos de evaluaci6n. 

Una vez desarrollado el material de evaluación, debe agruparse 

en la simimitud de la técnica utilizada y no por los objetivos que se eva­

luarán. De esta forma las preguntas objetivas escritas serfui agrupadas sin 

importar el objetivo que evalúan, pregtmtas de ensayo en otro grupo_y,_así. 
Para realizar esto se deberá estar seguro de que los objetivos evaluaaós 

no se han omitido y en tma fecha posterior si todos los reactivos elabora­

.dos apoyan a wi s6lo objetivo lo rua1 tendría que ser modificado. 

Dependiendo del contenido académico de los instnunentos que se 
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ela~ x~.s.ultará el aprendi::aje que el estudiante realice. Si los ins· 
tn.unentos se recargan de preguntas que miden datos escuetos o conocimien· 
tos simples, los estudiantes tenderán a participar pasivmnente en ei pro· 
ceso de aprendizaje, hasta pocos días u horas antes de presentarse a una 
evaluación; entonces se ocupará de la memorizaci6n de datos que e:;pera po· 
ser repetir sobre la hoja de un ex311len. En cambio aquellos conceptos que 
el estudiante capte en su esencia, de tal manera que sepa aplicarlos a si· 

tuaciones concretas, ana.li:arlos, identificar sus componentes, sintetizar· 
los, resumirlos, hacer inferencias válidas a partir de ellos, no son olvi· 
dados fácilmente. 

De esta manera si las t6cnicas de cvaluaci6n con sus res?cctivos 
instl\.llllCntos se orientan hacia ese punto, basados en el manejo de conceptos 
comprendidos y no en datos menori:ados se estará motivando al estudiante a 
aprender :iquéllo que pennanccerá en su repertc:-io .:!e dc:;tre::c.s ;.· habiliJa· 
des a largo pla:o. 

3.6.1 TE~IC..\S E INSTRl.JMENl'OS PARA LA EVALUACION DEL APR.e.llii:AJE 

EN EL ~HVEL SUPERIOR. 

La evaluaci6n del aprendizaje en el nivel superior incluye la 
apreciaci6n respecto a una idea, a una experiencia, o un proceso. La eva­
luaci6n tiene que correpondcr a la enseñanza y la enseñanza a la planifi · 
caci6n de la misma. 

E\•all.l.'.lr el aprendizaje de los alumnos requiere infonnaci6n lo 
más apegada que sea posible a la realidad del aprendi:ajc ocurrido, Je lo 
contrario los juicios acerca del desempeño del alumno pueden ser totalmen­
te inadecuados. 

Cuando se requiere medir y evalu:ir algo se deberá considerar qué 
es lo que se pretende evaluar, para qué utlli:aremos los resultados y ~ 
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do se realizará la evalu'.aci6n, para poder decidir c6mo. Esto significa que 

tendremos la información suficiente para decidir dentro de una gama de téc­

nicas e ins trunentos cuál o et1<1.les de ellos se adecú.1n m.1s a cada si tua­

ci6n. 

Es pertinente aquí hacer la diferencia entre lo que es ui1a TEC­
NICA y lo que es Wl INsrRLMEITTO de evaluación. 

La 'J'EOUCA es el procedimiento que se utiliza para llevar a cabo 

la evaluaci6n del aprendizaje, mientra que el INSTRLNENTO es el medio a 

través del cual se vale el profesor para realizar dicho procedinúcnto. 

Las TECNICAS pueden ser clasificadas en cuatro grandes catego­

rías las cuales son: Técnica de Interrogatorio, Técnica de Resoluci6n de 

Problemas, Técnica de Solicitud de Prcxluctos o Conductas Específicas y T~ 

n.i.ca de Observación. 

r. Técnica de Interrogatorio. Este tipo de técnica consiste en 

el planteamiento de preguntas éon el fin de dirigir la actividad reflexi­

va de los altmmos. Generalmente se utiliza para obten:': datos de opinión, 

actitudes y repertorio afectivo. 

Algunos de los instl'1.Dllentos utilizados para esta técnica son: 

- Cuestionarios. 

• Escalas de Actitud. 

• Entrevistas. 

• Autoevaluaci6n. 

En forma amplia se recanienda: 

a) Ntmca redactar más de una pl'egunta por oraci6n. 

b) Graduar las preguntas en orden de dificultad. 
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II Té01ica de Resoluci6n de Problemas. Consiste en plantear una 

serie de preguntas que deben ser resueltas por los alumnos a partir de co­
nocimiento ptoporcionado por el profesor. Se utiliza para evaluar básica­
mente, el repertorio cognoscitivo de los alumnos. 

,Ugunos de los instI1J1llentos utilizados para esta técnica son: 

- Pruebas objetivas. 
- Pruebas de ensayo por temas. 
- Pruebas estandarizadas. 
- Sinulaciores escritos. 

En fonna general se recomienda lo siguiente: 

a) Que de aa.ierdo con el contenido o área a evaluar se detenninen 
los distintos tipos de reactivos. 

b) Ordenar las preguntas de un mismo tipo. 
c) Elaborar la clave del instrumento señalando la~respuestas co­

rrectas. 

III Técnica de Solicitud de Productos o de Conductas Específi0!5. 
Esta té01ica consiste en solicitar al alumno productos de trabajo que refl!:, 

jen de manera evidente la capacidad que se está enseñando. Un aspecto im­

portante de ésta técnica es el definir los rasgos específicos que se evallJ! 
rán del producto o conducta específica. Esta técnic:i se puede utilizar pa­
ra evaluar los cambios producidos en el campo cognoscitivo, pero se reco­
mienda más aún en el. campo de lo que puede hacer Wl alumno una vez que ha­

ya adquirido habilidades e integrado informaci6n. 

Los productos que pueden ser solicitados son tm1)' variados, aquí 
s6lo se incluyen algunos de ellos tales COIOC): 

- Proyectos 
- ""1lografías 
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- Ensayos 

- Reportes 

- Participaci6n 

- Infonnes orales 

- Demostraciones 

En fonna amplia se recomienda lo siguiente: 

a) üetenninar y conunicar los criterios de exactitud o las cuali­

dades del producto o conducta solicitada. 

b) En. algimas ocasiones es pertinente combin.'lr esta técnica con 

la 'de observaci6n para obtener una visi6n más ~ompleta del 

procedimiento y el producto. 

IV Técnica de Observaci6n. Es la técnica que permite evaluar la 

ejrcu~i6n de llll alumno en situaciones naturales o siJiuladas. Intenta detc! 

Hr .. nar lo que lllla persona puede hacer (habilidades) en funci6n de las tareas 

desempeñadas al generar wi producto. Es decir, interesa evaluar el PROCED.! 

MIENIO, lo rual se refiere a los pasos que se siguen en la ejecuci6n de al -

guna tarea y el PRODUCTO designa el resultado final. Esta técnica, puede 

utilizarse para evaluar repertorio del campo afectivo o repertorio personal 

social. 

Los instr..noontos utilizados para esta técnica son entre otros los 

siguientes: 

- Listas de verificaci6n. 

- Registros anecd6ticos. 

- Escalas de evaluaci6n. 

En fonna general se recanienda los siguiente: 

a) Determinar con exactitud lo que se va a evaluar. 

b) Describir hechos representativos de la conducta. 

c) Registrar los incidentes tan pronto caoc> sea posible. 
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d) Reunir varios infonnes para corroborarlos con otTas técnicas 
utilizadas y así realizar un juicio acertado del rendimiento 
del alumno. 

e) Disponer de categorías o sistemas de codificaci6n los cuales· 
sean fáciles de utilizar. 

A continuaci6n se describen en detalle cada uno de los illst111-
mcntos de las cuatro técnicas mencicnadas, asi mismo, debido al uso tan 
extendido de las pI1.1cbas objetivas, se encontrará una descripci6n mis de­
tallada de éstas y de los diferentes tipos de reactivos que pueden ser in­

cluídos en su diseño. 

Las técnicas e instrumentos son los siguientes: 

TEOlICA DE TNTERRüGA'l'OIUO 

INsrRlNENTOS 

1. Cuestionario. 
2. Escala de Actitud. 
3. Entrevista. 
4. Auto-evaluaci6n. 

TEOUCA DE RES:lWCION DE 

PROBLEMAS 

INSTRl.MENl'OS 

S. Pruebas Objetivas. 
S.l Respuesta Corta o de Completamiento. 
s. 2 Opci6n Mil.tiple. 
S.3 Falso-Verdadero. 
S.4 Conespondencia. 
S.S Jerarquizaci6n. 
). 6 Procedimiento de Calificaci6n 

de Pruebas Objetivas. 
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6. Pruebas de Ensayo 
7. Pruebas Estandariz~Jas. 
8. Sumuladores Escritos. 

TEOHCA DE SOLICITUD DE PRODOCTOS 

O DE aJNDllCfAS ESPECIFICAS. 

INSrRlNENTOS 

9. Proyecto. 
10. J\bnograffo. 

· 11. Ensayo. 

12. Reporte. 
13. Cuadro de Participaci6n. 
14. Exposici6n Oral. 
lS. Demostraci6n. 

TECNICA DE OBSERVACION. 

INSl'Rl.MENIDS 

16. Listas de Verificaci6n. 
17. }legistros Anecd6ticos. 
18. Escalas de Evaluaci6n. 

Con el Objeto de facilitar la consulta de los diferentes ins­

ttumentos, se mantiene el mismo fonnato para todos, el cual contiene: 

l. Nombre de la Técnica. 
z. Nombre del Instrumento. 
3. Definici6n. 

4. Tipos en los casos en que existan. 
s. Aplicabilidad. 

93 



A continuaci6n se encuentra 1ma recopilaci6n de las diferentes 

Técnicas e Instn.anentos que pueden ser utilizados para decidir cáno evaluar 

el aprendizaje dependiendo del proceso de aprendizaje de que se trate. La 

recopilaci6n fonna parte del Manual de Evaluaci6n del 1\prendizaje elabora­

do por miembros del Departamento de Desarrollo CurriUllar de la Unidad de 

Evaluación y Desarrollo Curricular de la ENEP Zaragoza, y en cuya elabor.!!_ 

ci6n participé. La decisión de anexarlo a la presente etapa se debi6 a 

que dicho ~L:mual es un producto de trnbajo que en lo referente al anexo de 

Té01icas e Instrumentos puede considerarse bastante completo ya que requi­

rió una e.xhaustiva revisión y búsqueda bibliográfica. 
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'1ECNICA: INTERROGATORIO 

1. INSTRUMENTO: CUESTIONARIO* 

DEFINICICN 

El cuestionario es 1.Dl instrunento para obtener infonnación de 

manera cl~a y precisa, donde existe un formato estandarizado de pregun­

tas y donó~ e 1 infonnante reporta sus respuestas. 

Los cwstionarios se pueden aplicar personalmente o por correo, 

a tll'.;' o vari.is personas y pueden utilizarse para evaluar repertorios de -

t:J.p ,¡fectivo, como actitudes, opiniones, etc. 

1.Hff 

Cuestionarios Abiertos 

Definición. Los cuestionarios abiertos son aquellos en los que 

se pregunta al sujeto algo y se le deja en libertad para que responda co­

mo quiera. En cuestionarios escritos se deja espacio libre. 

Este tipo de cuestionarios es muy Útil y proporciona nDJcha in­

fonnaci6n, puesto que se brinda al sujeto plena libertad para responder 

cuanto y como quiera, Si.n embargo, también requiere de más tiempo por Pª.! 
te del infamante, además de que es más difícil de analizar y odi ficar. 

Ejemplos de preguntas abiertas: 

- ¿Qué opina de la aplicaci6n del enfoque sistémico a la computaci6n? 

- ¿De acuerdo con su experiencia cuáles han sido las aportaciones de la -

crmputaci6n a la medici6n? 

"'Tomado de: PICK, S. y LOPFZ, A. L. Como im•estigar en Ciencias Sociales 
México: Ed. Trillas, 1983. 
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cuestionarios Cerrados 

Definición. Los cuestionarios cerrados son aquellos que están -
estructurados de tal manera que al infonnante se le ofrecen s6lo detenn~ 
das alternativas de respuesta. Este tipo de cuestioanrio es más fácil de -

contestar y codificar, aunque algunas ve<::es es demasiado rígido y el suje­
to no puede tener la libertad para explicar. 

Af'LI CABI LI DAD 

Ventajas: 
- Facilidad para su aplicaci6n 
- Facilidad para contestarlo 
- Facilidad para ccdi ficar lo 

Desventajas: 
- Las categorías que se ofrecen pueden No ser las más adecuadas. 
- En algunas ocasiones las mismas categorías sugieren las res--

puestas. 

Los cuestionarios cerrados se pueden elaborar con diferentes .t.! 

pos de preguntas tales corro: opci6n múltiple, falso-verdadero, correlaci6n, 
jerarquizaci6n. (Ver apartado 5 correspondiente a este tipo de reactivos). 

Recomendaclones: 

l. Identificar el nivel educacional de la poblaci6n para saber que clase -
de vocabulario se usará en la redacción de las preguntas. 

z. Los cuestionarios deben contener instrucciones claras para su contesta­
ción y manejo, 

3. Al infonnante se le deben explicar los objetivos del cuestionario. 

4. Ordenar la prcscntaci6n de las preguntas de las más fáciles a las más 
difíciles. 

S. No se deben presentar preguntas dobles o que requieran dos respuestas a 
la vez, por ejemplo si se pregunta: l!tNiste problemas con la presenta-
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tacifi1, ck1 tem;i y con el contenido del misc:·:i? En caso de que la respue.:!_ 

ca fi.wra afir!J\ativa, no se si1br~· en que tuvo problemas el infonnante. 

(J. La5 preguntas 1\\) deben redactarse <le lll:ll1.Cra que ":ds ta una doble ncga- -

ción. 

7. Cuando se pregunte sobre rodos de comportar.iiento, hab í lidadcs, se dl.!be 

especificar. el período al cual se está haciendo referencia. Por ejem- -

plo: i.l)unmte el pasado año escolar c6mo acostumbrabas estudiar tus mate 

:r:iales? 

8. Las prc:gi.in «is deben redactarse de ninncra n~utra de tal fornu1 que NO se 

sugi.er<J 1.a respuesta. Por ejemplo: ¿Qué opina acerca del método de ins-­

t:rucci.''., e~ las sesiones de seminario de cu.1rto semestre?; en lugar de: 

Segíin ~;;! dice el método de instn.icción en las sesiones de seminario de 

o· !to semestre es pésimo. Wsted que opina?, 

9. Si ;.il¡r,unus de las pregi.mtas tienen una connot<lciÓn social, entonces la 

nnnir:ía de la gente tenderá a contestarlas ele manera socialmente acept~ 

b i .: . Por ej ewplo: Probablemente los a ltonnos dir6n que cstu<li<lll más ele -

.lO.·CiUe realmente lo hacen, etc. Este problema se puede solucionar agre­

•:•mdo pregtmta.s que permitan detectar mentiras: Un ejemplo consistiría 

en hacerlo con dos preguntas similares y separarlas lo más posible den­

tro del cuestionario. 
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TECNICA: r :·rrERROGA TORI o 

2. INSTRUMENTO: ESCALAS DE ACTITUD* 

DEFINICIOO: 

Una escala es un instnnaento que pennite la asignación d~ siro 

bolos o números a propiedades de los il1dividuos. Tal asignación indica 

la posesión individual de una cantilfaJ correspondiente de lo que la es­

cala mide. Generalmente, las escalas de .:ictitud se usan para evaluar r~ 

pcrtorio de tipo afectivo. 

Las esc.:ilas de actitudes se cl:lsifican de acuerdo con su méto 

do de elaboración. En cualquier caso se redactan or:iciones que se corn~­

binan para fozmar una e;;cal::i y el sujeto responde (ya sea positiva o ~ 

gativamente) a cada oración. Bas;índose en las respuestas del su_ieto se 

obtiene una inferencia acerca Je l.:is actitudes del respondiente hacia -

algún objeto. 

TIPOS 

I, Escalas Sunadas de Evaluaciéln Tipo Likert 

En este tipo de escala el constructor reune o redacta un gran 

número de oraciones (que indican en gr~dos variables; sentimientos posi 

tivos o negativos) acerca de algún objeto, clase de individuos, de L'15-
tituciones, etc. Estas oraciones se consideran aproximadamente iguales 

en actitud o valor. El sujeto responde con diferentes grades de intensi 

dad sobre la escala, la cual presenta dos extremos, tales cano acuerdo 

o desacuerdo, aceptación-rechazo, etc, Los resultados de las posiciones 

de cada respuesta se promedian para obtener un registro individual de • 

actitud. 

*Tomado de: KERLINGER, F. Investigación del Comportamiento, México, Ed, 
Interamericana, 1975. 
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Ejemplo: 
1. La enseñanza modular es un sistema altamente participativo 

Completamente 
de acuerdo 

De acuerdo En desacuerdo Completamente en 
desacuerdo 

2. Los ex:imenes propician la integraci6n de conoclinientos. 

Completamente 
de acuerdo 

De acuerdo En desacuerdo Completamente en 
desacuerdo 

,.f!: gusta ___ _ _____ me disgusta 

II; Escalas Tipo 11rurstone o de Intervalos Constantes, 

Este tipo de escala da dúnensi6n a cada oración o reactivo 
propuesto, Esto es, a cada reactivo se le adscribe tm valor escalar y e~ 

te indica la fuerza de una actitud en una contestación de acuerdo, Di- -
chos valores se describen por medio del procedúniento de la valoración -
escalar, Además los reactivos de la escala que se usará se escogen de ~ 
nera que los intervalos sean iguales, El valor escalar asignado a cada -

una de las opciones lo determina el diseñador de la escala, 

Ejemplo: 

Actitud ante el servicio en una clínica: 

(, Pienso que el servicio de lar clinicas se da efectivamente, (Valor e~ 
calar Z}, 

Z, Creo que·oodria mejorarse. (Valor escalar 5,4), 
3, Pienso que los alumnos s6lo se dedican a experimentar, (Valor escalar 

6,8}, 
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Según esta escala, cuanto menor sea el valor escalar mi1s pos.!_ 
tiva será la actitud. Nota: El valor escalar asignado no debe ser conoc.!_ 
do por quién conteste, 

III, Escala Acumulativa o Tipo G.lttman. 

Esta consiste en un conjunto relativamente pequeño de r~ctj­

vos homogt!neos que son unidimensionales, es decir miden uno y sólo un •• 
atribt•to, Los reactivos pueden ser ordena.dos por su dificultad, ccmplej_i_ 
dad o valor y así contestar aprobatoriamente el dltimo implica aproba- -
ci6n a todos los reactivos anteriores, 

Ejemplo: 

Preguntar sob_re la introducción de actividades reme<liales en 
el irea de matemáticas. 

1, ¿Objetaría que tales actividades se den en un semestre y sólo una vez 

en una carrera? 
2, ¿Objetaría que tales actividades se introdujeran en una can-era? 
3. ¿Objetaría que tales actividades se introdujeran en toda la escuela? 

Contestar "si" a la última oraciéln, predice "si" a las ante--
riores, 

APLICABILIDAD: 

Ventajas: 

1, Las escalas de actitud son de gran utilidad para evaluar -
cierto tipo de repertorio, afectivo de los alumnos, en relaci6n a su ob­
jeto, situación o suceso. 
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2. Las escalas de actitud penniten obtener infonnaci6n del 

grado de disposición de los alumnos. 

3. La informaci6n resultante de la aplicación de las escalas 

de actitud puede servir para retroalimentar a los alumnos. 

Desventajas: 

1. La elaboración de las escalas de actitud requiere de tiem­

po, preparaci6n y cuidado. 

2. El diseño de una escala de actitud se hace dificil si no -

se cuenta con expertos. 

3. l..as escala;; de actitud generalmente, no se han usado caoo 

parte ~ las evaluaciones de los alumnos. 

Recanendaciones: 

1. Utilizar oraciones que se refieran al presente y no al pasado. 

2. Redactar oraciones directas en \.Ul lenguaje preciso y sencillo. 
3. Evitar el uso de palabras "universales" cano: siempre, ro.mea, todos. 

ninguno. 

4. Restringir lo m5s posible el uso de palabras como: solamente, tan s6-

lo, meramente, etc. 
S. Procurar que ca.da oración sea breve, preferiblemente de menos de vei;!!, 

te palabras. 
ó. Cada oración debe ser 1.U1idimensional, no debe referirse más que .a, un 

sólo concepto. Evi¡:ar el uso de oraciones con doble implicación; por 

ejemplo, "No me agradan las actividades de seminario porque me ponen 
tenso". Si el sujeto responde afirmativa o negativamente, no hay~ 
ra de saber si le desagradan los seminarios, si tiene problemas de -· 
conducta social o ambas. 
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7. Distribuir al azar las oraciones sobre la escala de actitudes, cercio 

rándose de no tener más de cuatro o cinco reactivos positivos o nega­

tivos en secuencia. 

8. No limitarse a un contÍIU.lo de tres puntos, ni exceder un máximo de 

siete. 

9. Tanar las medidas necesarias para garantizar el anonimato. 
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TECNICA: INTERROGATORIO 

3. INSTRUMENTO: ENTREVISTA* 

DEFINICION: 

La entrevista es una relaci6n personal entre WlO o más sujetos, 

tu lo cual uno de ellos el entrevistado, posee determinada infonnaci6n 

que proporci'.mará a otro sujeto el entrevistador. 

Existe una diferencia fundamental entre la aplicaci6n de una en 

trevi~·ta y la de tm cuestionario: cuando se aplica tm cuestionario se cu'!! 

ta co1 un grupo estandarizado de estímulos o de preguntas, lo cual penni­

tc ·~1~ la persona que lo aplica bajo ninguna circunstancia deberá cambiar 

el fonnato de las preguntas. En la entrevista, en cambio hay más flcxibi­

E :ad, y el entrevistador puede hacer modificaciones en el formato de las 

¡;rt·Jgiintas sin cambiar el sentido de las mismas. 

TIPOS: 

I. P.ntrevista Estructurada o Estandarizada 

P.n este tipo, el entrevistador tiene poca libertad para fonnu­

lar preguntas; su libertad queda especificada de antemano, las entrevis­

tas estandarizadas recurren a programas que se preparan cuidadosamente p~ 

ra obtener infonnaci6n relacionada con el aspecto de evaluaci6n. 

Este tipo de entrevista puede incluir tres tipos de reactivos: 

de falso-verdadero, de respuesta breve y de escalas. 

Los-reactivos de falso-verdadero o de alternativa fija, ofrecen 

al respondiente la elecci6n entre dos o más alternativas. El más frecuente 
es el dicotómico: en el que se debe responder SI-NO, .ACUEROO-DF90JERDO. 

*Tomado de: Kerlinger, F. Investigaci6n del comportamiento. México, Ed. 
Interamaricana, 1975. 
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Los reactivos de finalidad abierta proporcionan un marco de re­

ferencia a las respuestas de los sujetos pero con una restricci6n nunéri­

ca en las contestaciones y en su expresión. 

La escala comprende un conjunto de reactivos verbales a los que 

responde un individuo expresando grados de asentimiento o discrepancia. 

(Yer Escalas de Actitud). 

II. Entrevista No Est11.1Cturada o No Estandarizada. 

Este tipo de entrevista es m.1s fleXible y abierta. El contenido, 

orden o fornrulaci6n de las preguntas se encuentran :;or entero en manos -

del entrevistador. Esta entrevista es una situación abierta, lo cual no -

significa que sea una situación casual, pues ha de planearse con el mismo 
cuidado que la en trcvis ta es tandarizaJa. 

APLICABILIDAD: 

Ventajas: 

l. Una entrevista es el mejor instrunento para sondear la con­

ducta, las ::ictitudes y las causas del comportamiento. 

2. Penni te obtener más información • 

Desventajas: 

l. Requiere de más tiempo, energía, dinero y alto grado de perJ. 

cia en su claboraci6n. 

Recomendaciones: 

1. Debe quedar claro el objetivo de la entrevista para que así se sepa 

qué preguntar y qu6 tipo de pregunta utilizar. 
Z. Las preguntas deben plantearse de manera clara para que sean entendi-­

das. 
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3. Las preguntas deben centrarse en temas específicos. 

4. Es necesario tomar en cuenta la longitud de la entrevista. 
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,TECNICA: INTERROGATORIO 

4. INSTRUMENTO: AUTOEVALUACION* 

DEFINICIC?1: 

La autoevaluaci6n consiste en \ID reporte verbal o escrito del -

propio al~ acerca de su rendinüento. No s6lo incluye la descripci6n de 

su rendimiento, siro taJtlbién un juicio acerca de él miszoo. 

ActlJ?-lmente, sobre este tipo de evaluaci6n se ha insistido, y es 

útil si el alullino se compronete con su aprendizaje. 

Desafortunadamente no se trata de un instnmento que cuente con 

reglas específicas y mucho menos se cuenta con fonnas para c::ontribu:iT en -

1.1 capacidad de autoevaluaci6n de · los alU11110s. 

APLICABILIDAD: 

Ventajas: 

l. Propicia en el alllllIIO la capacidad de auto-obsetvac::i6n y de 

análisis al saber q_ue tiene que autoevalua.rse. 

2. Bs fácil de aplicar. 

Desventajas: 

1. Se presta a la subjetividad 

2. Puede ser un instrumento poco confiable y poco válido. 

*Tomado da: ME!mENS, W. A.. y LEHMAN, F, J, (1982) Hedici6n y lllraluaci6n 
eo:,la'.Uucac16n y an la Paicolog!i. México: Ed. CECSA. 

106 



Hccomendaciones: 

Sawin (1969) hizo las siguientes sugerencias para propiciar l.Ula 

más adecuada autoevaluaci6n. 

l. Ilustrar la práctica de autoevaluaci6n. 

2. Mantener una atm6sfera de grupo que estimule la autoevalu.aci6n. 

3. Realizar con los estudiantes una labor conjunta de autoev·aluaci6n. 

4. Hacer que los alunnos mantengan registros escritos de ciertas metas y 

de sus progresos hacia las mismas. 

S. Promover debates de gn¡po destinados a esclarecer importantes metas y 

crit..orios de autoevaluaci6n. 

6. Ne d<:!be recurrirse a la autoevaluaci6n como sustituto de las califica· 

::iones. 

107 



S. TECNICA: RESOLUCION DE PROBLEMAS 

INTROIU:CICl'-1 

Cabe mencionar que dentro de esta técnica se encuentran 1.os ~ 

trumentos que se usan con mayor frecuencia y que se denominan pruebas. 

La? pruebas que gozan de mayor preferencia se clasifican en: 

a) PIUebas Objetivas. 

b) PIUebas de Ensayo. 

Las Pruebas Objetivas. Se subdividen en dos tipos: de produ:· -

ci6n y de selecci6n. Las. de producci6n están constituidas por reactivos -

de respuesta corta o complementaci6n y las de selecci6n están integradas 

por reactivos de opci6n múltiple, de falso-verdadero, jcrarquización y C!!. 
rrespondencia. Las pruebas objetivas son eficaces para medir el conocí- -

miento de hechos. Algunos tipos pueden medir productos ccmplejos de aprC!_! 

dizaje. 

Su calificaci6n es rápida, fácil y consistente. 

Usualmente las pruebas objetivas ayudan a los alunnos a lograr 

un conocimiento eficaz de hechos concretos y a percatarse de diferencias 
sútiles. · 

Por su fonna este instrunento no es apropiado para mtldir habill, 

dades de organi.zaci6n e integraci6n de ideas. Su preparaci6n es difícil y 

requiere de un mayor tiempo en comparaci6n con las de ensayo. 

Las Pruebas de Ensayo. Se subdividen en dos categorías: las de 

respuesta extensiva y las de respuesta restringida. Esta clasificación d! 

pende del grado de libertad qt..;:' se da al estudiante para expresar y orga­

nizar sus respuestas. 
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TECNICA· 

5. 1 • INSTRUMENTO: 
~· 

RESOLUCION DE PROBLEMAS 

PRUEBAS OBJETIVAS 

TIPO DE REACTIVO: RESPUESTA CORTA O DE COMPLETA\fIENTO 

DEFINICIOO: 

L.~ respuesta corta o de completamiento se refiere a tma pregunta 

o a una afi r:·:1d6n con espacios en blan:o donde cuda Lmo de estos deberá • 

ser llenad·:: con una palabra o una frase. 

EjemPlo: 

RESPUESTA CORTA 
¿C6i.J se llama el inventor del barco de vapor? 

W!PLff A.'11 ENfO 
El barco de vapor fue inventado por ______ _ 

/.l'l...ICABILIDAD: 

Ventajas: 

Este reactivo es de los más fáciles de construir, debido a que 

mide resultados de aprendizaje muy sencillos. 

Otra ventaja más estriba en que el estudiante proporciona la re~ 

puesta y así reduce la posibilidad de la adivinaci6n. Por otro lr :lo su ad· 

m:i.nistraci6n es fácil y se requiere poco tiempo para realizarla, hasta • · 

cierto punto, elimina la posibilidad de copiar y por Último proporciona • 

una mayor infonnaci6n para prop6sitos de diagnóstic~ . 

. Desventajas: 

Este rc:ictivo es totalmente inadecuado para medir resultados de 

aprendizaje complejos y su calificación es difícil; debido a que una pre-
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gunta puede ser respondida, en algunos casos, por diversas palabras y ro 

exactamente las que esperaba un profesor. Incluso, en muchos casos la 

ortografía afecta la calificaci6n. 

Reglas de Elaboraci6n: 

l. Fonnule el reactivo de manera que la respuesta requerida sea breve y 

definida. La respuesta puede ser una palabra, un núnero .o un símbolo. 

Ejemplo: 

Deficiente 

Un animal que come la carne de otros animales es 

Mejor 
Un animal que come carne de otros animales se clasifica cano 

2. No se tomen aseveraciones directamente de los libros de texto. Cuando 

se les toman textuales suelen ser excesivamente generales y ambiguos 

ya que se encuentran fuera de un contexto. 

Ejanplo: 

Deficiente 

El cloro es un 
~----------~--

Mejor 

El cloro perte~ea un grupo de elementos qoo se combinan con 

los metales para fonnar sales. A este gTUpO se le conoce con el 

nooibre de ---------------

3. Una pregunta directa es general.mente más conveniente que una asevera· 

ci6n incooipleta. Se prefiere la pregunta directa porque a) es más fá­
cil redactarla y b) resulta m..:s familiar al alumno, acostllllbrado a • 

contestar preguntas en clase. 
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Ejemplo: 

Deficiente 

John Glenn hizo su primer vuelo orbital en torno a la tierra en 

Mejor 

¿En qué año hizo John Glenn su primer vuelo orbital en tomo a 
la tierra? ____________ _ 

4. Cuando la respuesta se ha de expresar en unidades nunéricas, se debe 

indicar el· tipo de contestaci6n que se desea especificando las unida­

des. 

EjEinplo: 

Deficiente 

Si cada naranja pesa 16Q grs. ¿Cuánto pesará una docena? 

Mejor 

Si cada naranja pesa 160 grs. ¿Cuánto pesará una docena? 

----------------------------s. 
S. Los espacios para las respuestas deben ser iguales en longitud y agru­

parse en un.a colU!lM a la derecha de las columas. De e~ta fonna el e.! 

pacio DO da indicios para la respuesta. 

Ejemplo: 

Deficiente 

¿Cuál es el nanbre de la parte del discurso que liga palabras, 
cl&usulas y oraciones? 

~----------~---

Mejor 
¿Cuál es el nombre de la parte del discurso que declara, afinna 

o predlce- algo? 
-------------------~ 
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6. No ponga demasiados espacios en blanco en \ID s6lo enunciado. 

Ejenplo: 

Deficiente 
Los animales de ____ que nacen ____ y ____ a sus 

crías se llaman 
----------~ 

Mejor 

Los animales de sangre caliente que nacen vivos y 111\llllantan a 

sus crías se llaman 
-------------~ 
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TECNICA: 

5.2. INSTRUMENTO: 

RESOLUCION DE PROBLEMAS 

PRUEBAS OBJETIVAS 

TIPO DE REACTIVO: OPCION MULTIPLE 

DEFINICICN: 

El reactivo de opción múltiple consta de dos partes. Una llama 
da base o pie, en la cual se expresa la situación problema en fonna de -
oración incompleta o pregunta.,Y la otra parte consiste en una serie de 
opciones que contienen la respuesta correcta. Cada reactivo esta formado 
por cuatro o cinco opciones. 

TIPOS: 

I. Alternativa Diferenciada. El reactivo contiene en sus opci.2_ 
nes distractores. Es decir existen.alternativas que son claramente fal-­
sas. 

II. Respuesta Optima. En este reactivo todas las opciones son 
parcialmente correctas, pero una es la mejor. Este reactivo se utiliza· 
cuando se evalúa un aprovechamiento más canplejo. 

APLICABILIDAD: 

Ventajas: 

Este tipo de reactivos es fitil para evaluar un gran número de 
conocimientos (tenninologra, hechos especrficos, principios, métodos, -­
procedimientos, etc.} y habilidades (para aplicar hechos y principios, -
para interpretar relaciones causa-efecto, justificar métodos y procedi-­
micntos), 
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La ambiguedad y la vaguedad se elimina de este reactivo ya que 

las alte1Tlativas proporcionan Wla mayor estructuración de la situación. 

Además puede llegar a tener una elevada calidad al revisarse constante-­

mente. 

Otra ventaja de este reactivo es que a.tando está bien constaj 

do carece de indicios de la respuesta correcta y el número de alternati­

vas plausibles hacen que los resultados sirvan de diagnóstico. 

Desventajas: 

Las desventajas de este tipo de reactivos son: Se limita a pr!:?. 

duetos de aprendiz.aje a nivel verbal, no se evalúa de que manera actuará 

el indh iduo ante una situación real; No es apropiado para evaluar la C! 
pacidad para integrar ideas y la más grave es la dificultad para encan-­

trar alternativas plausibles. 

Reglas de Elaboración: 

1. La base debe plantear claramente llll problema o una pregunta. 

Ejemplo: 

Deficiente 

Sudamérica: 

A) Es tma tierra árida y plana 

B) Ill!pOl"ta café de EUA 

C) iiene más habitantes que El.JA 
D) Fué colonizada por españoles 
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A la mayor parte de.Sudamérica la colonizaron individuos que -

provenían de: 
A) Inglaterra 
B) Francia 
C) Holanda 
D) España 

2. Evitar aña?ir infonnación inútil en la base. Muchos profesores creen 
que explicaciones elaboradas hacen más claro el reactivo, cuando en 
n':Ll:..dad se. vuelve más difícil porque puede resultar ser ambiguo. 

Ejemplo: 

Deficiente 

A la mayor parte de Sudamérica la colonizaron individuos que 
vinieron de España. ¿Cómo se explica el gran número de españo­
les que fueron a colonizar esas tierras? 
A) Les gustaban las aventuras 
B) Buscaban riquezas 
C) Querían menos impuestos 
D) Iban en busca de libertad religiosa 

Los españoles colonizaron la mayor parte de Sudamérica porque: 

A) Q.lstaban de las aventuras 
B) Buscaban riquezas 
C) Querían menos impuestos 
D) Iban en busca de libertad religiosa 
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3. Todas las opciones deben rel.'.lcionarsc gramaticalmente con la base. Es 

decir, ad1;.'Jl1ás de trat:ir temas homogéneos, las opciones deben guardar 

congruencia gramatical con la base. 

Ejemplo: 

Deficiente 

Un transfonnador eléctrico puede usarse: 

A) Para guardar electricidad 

B) Para incrementar el voltaje de la corriente al terna 

C) Convierte la energía eléctrica en energía mecánica 

D) La corriente alterna se transfonna 

Un transfonnador eléctrico puede usarse para: 

A) Almacenar electricidad. 

B) Incrementar el voltaje de la corriente alterna. 

C) Convertir la energía eléctrica en energía mecánica 
D) Transfonnar la corriente alterna en corriente directa 

4. Asegurese que la respuesta sea la correcta o claramente la mejor. 

Ejemplo: 

Deficiente 

El estado de Michigan tiene sus Unrl.tes con: 

A) El lago Hur6n 

Bl Lago Ontario 

C) Indiana 

D) Illinois 
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El estado de Michigan limita al norte con: 
.A) Lago Hur6n 
B) Lago Ontario 
C) Indiana 
D) Illinois 

S. Utilice lenguaje claro y sencillo. 

6. Todos los distractores deben ser plausibles y ser tan atrayentes CClllO 

h respuesta correcta. 

Ej_emplo: 

Deficiente 

¿Q.rién descubrió el Polo Norte? 
A) Cristobal Colón 
B) Fernando de Magallanes 
C) Roberto Peary 
D) ~hrcó Polo 

¿Quién descubri6 el Polo Norte? 
Al Roald Amudsen 
B) Roberto Peary 
Cl Richard Byrd 
D} Robert Scott 

7. La opción correcta debe ser colocada al azar. 
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8. Deben evitarse las asociaciones verbales entre la base y la respuesta 
correcta. 

Ejemplo: 

Deficiente 

¿CUál de l.1s siguientes enfermedades es causada por vinis? 
A) Los cálculos biliares 
B) La. fiebre escarlatL'1a 
C) La fiebre tifoidea 
D) El tifo 

E) La pulmonía viral 

¿Cu.11 de las siguientes enfermedades es causada por virus? 
Al Los cálculos biliares 
B) la fiebre escarlatina 
C) la fiebre tifoidea 
D} El tifo 

E) El sarampión 

9, La longitud relativa de las opciones debe ser apróximadamente la mis­
ma para no dar indicios. 

Ejemplo: 

Deficiente 

¿CUál es la finalidad principal de las Naciones Unidas? 
A) Mantener la paz entre los pueblos del mundo 
B) Establecer la ley internacional 
C) Slmlinistrar control militar 
D) Formar mievos gobiernos 
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¿Cuál es la finalidad principal de las Naciones Unidas? 
A) ~bntener la paz entre los pueblos del mundo 
B) Elaborar un nuevo sistema de leyes internacionales 
C) Suministrar control militar a las naciones que se indepen­

dizaron recientemente. 
D) Establecer formas democráticas de gobierno en las Naciones 

10. Las opcibnes "ninguna de las anteriores", ''Todas las anteriores", "A 

y C", etc., deberán evitarse. Este tipo de opciones hacen que se res-· 
panda en base a una información parcial • 

11. Hay que accntu:ir los aspectos positivos y evitar destacar los nega~i­

vos. Esto se hace con el propósito de que al alumno se le evalúen co­
nocimientos correctos y no confundirlo con planteamientos equivocad~. 

Ejemplo: 

Deficiente 

¿Cuál de los siguientes estados no esta al norte de la línea 
Mason-Dixon? 
A) M'.line 
B) N.leva York 
C) Pcns ilvania 

O) Virginia 

¿Cllál de los siguientes estados está al sur de la linea Masan 
Dixon? 
A) ~bine 

B) Nueva lork 
C) Persilvania 
D) Virginia 
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'Z. Haga hincapié en 1a construcción negativa siempre que la utilice en 

la base de un reactivo. Subraye la negación y use mayúsculas. Cluln­

do se utilice la palabra EXCEPTO deberá colocarse al final del eru.ig 
ciado, escrita con mayúsculas y subrayada. 

Ejemplo: 

Los siguientes procedimientos son seguros para conducir veh.f 
<:ulos EXCEPTO: 
~ Acelerar lentamente 
B) Frenar violentamente 
C) .Sostener con f inneza el volante 
D) Aminorar gradualmente la marcha 

13. Cada reactivo debe medir un resultado importante del aprendizaje. Ca 

da uno de los reactivos debe estar relaciona.do con los objetivos del 
··curso. 

14. Controle la dificultad del reactivo. Se debe ir de lo simple a lo -­
complejo. 

15. Asegurese de C¡ue cada reactivo sea independiente de los demás. 

16, Use un fonnato eficaz para este tipo de reactivos. Las opciones de-­
ben presentarse en fotma de lista en rengl~es diferentes una abajo 
de otra, anteponiéndoles una letra mayúscula seguida de un cierre de 
paréntesis. Si la base se presenta en fonna de pregunta, cada opción 
caneru.ará con mayúscula; si el enunciado se presenta en fonna incan­
pleta las opciones aparecerán con minúsculas. El número de opciones 
se debe mantener constante a lo largo de todo el examen. 
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Ejemplo: 

Base o Pie: 
A) 
B) ____ _ 

e) ____ _ 

D) ____ _ 

17. La base· debe estar precedida por un paréntesis en el que se colocará 

la letra de la opción elegida y por un número que identifica al reaE_ 

tivo. 

Ejen¡plo: 

1. ( ) Base o Pie: 
A) ____ _ 

B) ____ _ 

C) 
D) _____ _ 

18, CUando las opciones estén constituidas en base a datos Ill.D1léricos, 

estos deben colocarse en orden creciente o decreciente. 

Ejemplo; 

El número e } dientes que tiene lUl niñ~ a la edad de seis .lñ.os 

es de: 
A) 20 

B) 22 

C) 24 

Dl 26 

, .,, 



19. Las instrucciones deberán escribirse con mayúsculas. La palabra L'lS­

mUCCIQ\IES deberá ir subrayada; estas indicarán el lugar en donde se 

colocará la respuesta y que s6lo hay una opci6n correcta para cada -
enunciado. 

Ejemplo: 

INSTRUCCICMS: ELIJA l.<\ OPCIOO CORRECTA Y ANOTE EN EL P:.\IIDITE­

SIS IA LETRA CORRESPONDIENTE, SOLO l.NA OPCIOO ES LA CORRECTA. 
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TECNICA: • • 

5.3. INSTRU~IBNTO: 

.RESOLUCION DE PROBLEMAS 

PRUEBAS OBJETIVAS 

TIPO DE REACTIVO: FALSO-VERDADERO O DE RESPUESTA 
ALTERNA. 

DEFINICIO.N,: 

Este tipo de reactivo consiste en una aseveraci6n o declara- -
-ci6n \:'.Ue el .alumno marca cano verdadera o falsa, correcta o incorrecta, 
si u no, acuá:rdo o desacuerdo. 

TIPOS: 

I. Reactivos en los qi.le se subraya o resalta una palabra o - -
clausula del enunciado. Este tipo de reactivo reduce la ambigucdad al -­
concentrar la atención del examinado en la parte importante del enuncia­
do. 

Ejemplo~ 

1, ( l La malaria es transmitida por el mosquito ANOFELES 
2. ( ) Si se congelan los alimentos M'JRIRAN las bacterias no­

civas que hay en ellos. 

II. Reactivos en los que se les pide a los alumnos que corri-­
jan los enunciados fa~sos tachando la parte incorrecta (puede ser una P! 
labra o frase) sustituyéndola por una palabra o frase correcta. En esta 
variante del reactivo falso-verdadero se elimina el factor adivinación, 
ya que el alumno no sólo marca, sino corrige. 
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Ejemplo: 

( ) La raiz cuadrada de 64 . es 9. 

Se subraya la oraci6n, frase o número que se desea que se corrija. El -­
alumno deberá modificarlo. 

III. Reactivos en los que el ahumo debe fundamentar su res- -

puesta en base a un material que se le proporcione. 

IV. Reactivos que se agrupan c0010 falsos o verdaderos bajo una 

pregunta o enllllciado conún. 

Ejemplo: 

INSTRUCCICNES:. ANOTE EN EL PARE.\JTESIS LA LETRA ''V'' SI ro.JSIDE· 

AA QUE EL ENUNCIAOO ES VERDADERO Y LA LETRA "F" SI crnSIDERA 

QUE ES FALSO. 

1, ¿Clláles de las siguientes enfennedades son causadas por vi-

rus? 
A. (_ ) varicela 
B, e ) Difteria 

c. ( ) Influenza 

D. ( ) Malaria 

E. ( } Sarampión 

F. ( } Paperas 

G. ( } Tuberculosis 
11. ( } Fiebre Tifoidea 

APLICABILIDAD 

Ventajas: 

Las ventajas que se han atribuido a este tipo de reactivos no • 
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!im1 'í~.iy válidas. Generalmente se dice que es muy fácil su elaboración y 

esto es l1ll.IY OJ.estionable. Pe1inite obtener un amplio muestreo del rnate-­

rial del curso. Pero hay que aclarar que no todos los contenidos se pu!:_ 

den evaluar con este tipo de reactivo, debido a que los enunciados deben 

ser categ6ricamente ciertos o falsos. Su calificación se obtiene de ma­
nera fácil y rápida. 

Desventajas: 

Es llllY difícil la construcción de reactivos falso-verdadero -

que carezcah de ambiguedad y que además midan resultados de aprendizaje 

1111.1y c::mplejo!?. El factor adivinación es inherente a este tipo de erum-­

cia<los, ya que el alumno contestará al azar y tendrá el 50'1. de probabi­

lidades de salir exitoso. Las limitaciones de este reactivo son tan se­

rias que se· recanienda usarlo sólo en los casos en que no se adapte 

otro tipo de reactivo. 

Reglas de Elaboración. 

1. Incluya en cada enunciado sólo una idea central. 

Ejemplo: 

Deficiente 

e } Un gusano no puede ver porque tiene ojos simples. 

~jor 

(. } Los gusanos tienen ojos simples 

~. lledacte el emmciado de tal manera que inequivocamente pueda consi~ 
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rarse cano verdadero o falso. 

Ejemplo: 

Deficiente 

( ) Las ballenas son mamíferos y, exceptuando a los ser~s hu­

manos, son los mamíferos más inteligentes. 

Mejor 

( ) Las ballenas son los mamíferos m!is inteligentes. 

3. Evite afinnaciones triviales. Cada reactivo debe evaluar conocimien~­
tos importantes del área de contenido que se esta evaluando, nunca -­

aspectos oscuros o triviales. 

Ejemplo: 

Deficiente 

( ) A pesar de las dificultades te6ricas y experimentales para 
detenninar el valor exacto del PH de una soluci6n, es po­

sible detenninar si una soluci6n es ácida por el color ~ 
jo que se fonna en el papel tornasol cuando se le mete a 
la soluci6n. 

Mejor 

( ) El papel tornasol se pone rojo en una soluci6n ácida. 

5. Evite el uso de enunciados negativos, y en especial de dobles negaciQ 
ncs. 
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Ejemplo: 

Deficiente 

( ) Ninguno de los pasos en el experimento fue innecesario. 

Mejor 

{ ) La totalidad de los pasos del experimento fueron necesa­
rios. 

6. Evite gen~ralizaciones tan amplias que sugieran la respuesta. 

7. Evite claves ajenas a la respuesta como la extensión de los enuncia-­
dos, modificadores específicos (siempre, nunca, todo, ninguno, a ve-­
ces, etc.) 

8, Los enunciados ciertos o falsos deben ser iguales en longitud. Hay -­
gran inclinación e insistencia en que los enunciados verdaderos sean 
mas extensos que los falsos; lo cuál proporciona pistas para elegir -
la respuesta correcta. 

9, El Ql"den en que se presenten los reactivos debe ser en tal fonna que 
cada enunciado sea independiente de los demlis para no dar indicios. 

10, El orden de los enunciados debe ser al azar'. 

11, El minero de emmciados verdaderos debe ser aproximadamente el mismo 
que el de los falsos • 

_12rSi se usarlin opiniones, atribuyánse a la fuente respectiva, a menos -
que se este evaluando la capacidad de identific..ar las fuentes. 

127 



Ejemplo: 

Defii;iente 

( ) El cuidado médico adecuado puede suministrarse mejor ~ 
· cias a la medicina socializada. 

~jor 

( ) El IMSS reconoce la medicina socializada cano el primer 
medio para suministrar cuidados médicos adecuados. 

13. La palabra INSTRUCCICN debe ir con mayúsculas y subrayada seguida -
de dos puntos. Las instrucciones estarán escritas con mayúsculas -~ 

aclarando que letras se utilizarán para contestar y dónde se colCJC!!. 
ra la respuesta elegida, 

14, El enunciado debe estar precedido por el número que lo identifica y 

un paréntesis en dónde se colocará la respuesta elegida. 

Ejemplo: 

l. (_ ) 
z, (_ ) ____ _ 
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TECNij:/\.: 

5.4 INSTRUMENTO: 

RESOI.UC ION DE PROBLEMAS 

PRUEBAS OBJETIVAS 

TIPO DE REACTIVO: CORRESPONDENCIA 

DEFINICIOO: 

.~ reactivo de correspondencia consiste en dos colunn.as parale­

las estructuradas de tal fonna que cada palabra, ramero o símbolo de l.Dla 

ellas (respuestas) corresponda a una palabra, oraci6n o frase de la otra 

colunna (eIIUlJCiados). La base para la correspondencia deberá estar indi­

cada en las :fustrucciones. 

APLICABILIDAD: 

Ventajas: 

La mayorventaja'deestereaGtivo es que por su forma permite 

evaluar un gran número de conocimientos en poco tienpo. 

Otra ventaja es la facilidad para su construcci6n. Sin embargo, 

debe aclararse que la elaboraci6n de un buen reactivo de correspondel1Cia 

requiere tieJT?). 

Desventajas: 

Se limita a la infonnaci6n de. hechos mediante la memorizaci6n. 

Es muy difícil encontrar material horoog~neo que sea significativo para P! 

Ta evaluar los productos de apre.idizaje • 

. Ot'ra limitaci6n se encuentra en el núnero de pranisas y re~ 
tas que debe contener este reactivo. Usualmente se utiliza el mismo rúne­
ro para ambas listas o bien se incluye un número excesivo de las miSlllB.S. 

; 

129 



Reglas de Elaboración: 

l. Incluya sólo material homogéneo en el reactivo. Por ejemplo, deben ev! 
luarse solamente descubrimientos y descubridores, inventos e invento­
res, etc. Las coli.mmas se deben agrupar bajo subtítulos. 

Ejemplo: 

l. ( ) 
2. ( ) 
3.( ) 

4. ( ) 

ENUNCIAOOS 

Invent6 el teléfono A) 
Descubrió América B) 
Primer Astronauta de los C) 
EUA que realizó un vuelo D) 
alrededor de la órbita E) 
de la tierra. F) 
Presidente ilustre de México 

OPCIONES 

Alejandro Grahrun Bell 
Cristobal Col6n 
John Gleen 
Abraham Lincoln 
Fernando de Magallanes 
Benito Juárez 

En el ejemplo anterior los contenidos presentados no son homo­
géneos, por lo tanto no se pueden agrupar bajo un subtítulo. 

2. Utilice un número desigual de opciones y pranisas e indique al alunno 
la base de cot"Tespondencia. Los distractores deben incluirse siempre 
en las opciones. 

3. Procure que el número de premisas sea breve y col6quelas a la izquie! 
da y las opciones al lado derecho. 

Ejemplo: 

EMN:IAOOS: PAISES 

1. ( ) Francia 
2. ( ) España 
3. ( ) Suecia 
.J.( ) Rusia 
S.() Argentina 
6. ( ) Italia 

OPCIONES: CAPITALES 

A) Estocoltro 
B) Roma 
C) Paris 
D) Madrid 
E) Moscú 
F) Buenos Aires 
G) Belgrado 
H) ilmstcrdam 
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4. Especifique en las instrucciones la base de la correspondencia e indi­

que que cada respuesta u opci6n puede usarse una , varias o ninguna vez. 

Ejemplo: 

INSTROCCIONES: el EL PARENI'ESIS DE CADA ENUNCIAOO COLCQUE LA UITRA DE 
LA 01".:Ictl ~ ELIJA. CADA OPCIOO PUEDE USAASE UNA O VA­
RIA.5 VOCffi. 

INSTRUCCIONES: co~ EN EL PARF.NTFSIS lA LETRA. DE LA OPCION CORRES­
PONDIFNI"E. LAS OPCIONES PUEDF.N UTILIZARSE UNA SOlA VEZ. 

S. D'!<lc que la ·q:rrrespondencia entre enunciados y opciones puede variar. 
C.;.:l;, reactivo de correlaci6n deberá estar precedido por sus instruc­

ciones. 

6. Presente las opciones en un orden 16gico, si es posible cronol6gica 

o ,alfaMticamente, o cualquier fonnato que ayude al estudiante a ente_!! 

der más fácilmente el reactivo. 

Ejemplo: 

l.( ) Batalla de Hastings 
2. ( ) Guerra de Crimea 
3. ( ) Llanos de Abraham 
4. ( ) Campafia de Sara toga 
S.{ ) Waterloo 

A) 1066 
B) 1759 
C) 1777 
D) 1812 
E) 1815 
F) 1861 
G) 1904 
H) 1914 

7, Use para cada colunna un encabezado que describa adecuadamente el con­

:. tenido. 
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Ejanplo: 

ENUNCIADOO: DESCUBRlMIENI'OS OPCIONES: DFSCTJBRIDORES 

ENUNCIAOOS: FUK:IONES OPCICNFS: ORGAOO> 

8. El reactivo estará precedido por sus instrucciones. La palabra.¡~ 

CIONES ileberá ir con mayúsculas y subrayada. Las instruc.ciones especif_! 

can en donde se contestará, la base de la correspondencia y el valor -

del reativo. 

9. Los enunciados deben estar precedidos por un paréntesis. 

Ej61lplo: 

l. ( ) Nombre 

2. C ) Título, etc. 

10. Las opciones deben estar precedidas por una letra mayúscula y un cie­
rre de paréntesis. 

Ejemplo: 

A) ••••••••••• , •••• • 

B) ............. , etc. 

11. Se deben evitar claves irrelevantes. 

lZ. El reactivo debe presentarse completo en una. sola página. 

Ejemplo: 

INSTRUCCICMS: co~ EN EL PARENI'ESIS LA LETRA ELEGIM. LAS OPCIO­

NF.S PUEDEN CORRESPONDER A UNO, VARIOS O NINCllN ~~ 

OO. Valor del Reactivo: Z Puntos. 
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ENUOCIAOOS: AIJl'ORES 

1. ( ) Arthur Hailey 
Z. ( ) Eric Segal 
3. ( ) Irving Wallace 
4. ( ) Joseph Wambangh 
S. ( ) Hernan Wouk 
6. ( ) Leon Uris 

OPCIONES: OORAS 

A) Sobre Ruedas 
B) La Calle Principal 
C) Vientos de Guerra 
D) Historia de A~or 
E) Los Siete Minutos 
F) QB VII 
G) La Escalera de Coral 
H) Los Nuevos Centuriones 
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TECNICA: 

5. S INSTRUMENTO: 

RESOLUCION DE PROBLEMAS 

PRUEBAS OBJETIVAS 

TIPO DE REACTIVO: JERARQUIZACION U ORDENACION 

DEFINICICN: 

El reactivo de jerarquización u ordenaci6n consiste en una co­

li.mma de proposiciones que se deben ordenar crono16gica o 16gicamente. 

APLICABILIDAD: 

Ventajas: 

Este reactivo permite apreciar la capacidad de observación, de 

reflexi6n y de as:i.milaci6n de conocimientos. Es muy objetivo, de rápida 
ejecuci6n y 1111)' recomendable para asignaturas en donde prevalezcan las -

características descriptivas. Dependiendo de su estruc1:Uración puede~ 

luar objetivos de análisis y discriminación de áreas. 

Desventajas: 

!.a l.imitaci6n ro.is importante de este reactivo se encuentra en 

su construcción, debido a que se requiere de rrn.rlio tiempo para su elabo­

raci6n y una gran capacidad de síntesis. Una última limitaci6n es lo di­
fícil de su calificación. Dado que es un proceso ccmpleto la respuesta -
del alUlUlO, es difícil asignar calificaci6n. 

Reglas de Elaboraci6n: 

l. Los enunciados deben describir los elementos que fonnan un procedimie_!! 

to, una estructura o un proceso; entre los cuales debe existir un or­
den secuencial, universalmente aceptado. 
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2. El enunciado debe redactarse en fonna afirmativa, expresando una. idea 

completa. 

3. Cada enunciado debe presentar uno o más posos. 

4. Los enunciados deben presentarse en forma aleatoria. 

S .. El e~iado no debe proporcionar pistas para encontrar la respuesta 

con·ecta. 

6. Precedien4o a todos los enunciados, deberá estar el título que indi­

que el proéeso, estructura, etc. que se est6 planteando. 

7. El título.deberá estar precedido por el nÚmcro que lo identifica. 

8. A cada enunciado se le debe anteponer un paréntesis en donde se colo­

éará el nf.mero o letra que corresponda. 

Bje.11\)lo: 

l. Hechos Hist6ricos: 

( ) Revoluci6n Francesa. 
( ) Revoluci6n Rusa. 
( ) Descubrimiento de América • 
(. ) Guerra Civil Española. 

9. No debe haber más de diez emmciados y menos. de cinco. 

Ejemplo: 

l. Fase del desarrollo: 

( ) Pubertad. 
(.) Niflez. 
( ) Senilidad. 
( ) Adolescencia. 
()Madurez. 

135 



10. Las instrucciones deben ser claras. La palabra INSI'RLO:IOOFS deberá 

. ir con mayÚscula y subrayada. Indicando si el ordenamiento es nuné­

co o alfabético, c6mo se iniciará y en d6nde se colocará la respue~ 

ta. Es muy importante sefialar el valor del reactivo. 

Ejemplo: 

INSI'ROCCIONFS: ORDENE EN FO~IA SECUEOCIAL LOS SIGUIENl'ES ~IAOOS. 

CO~UE EL NlMOO ELEGIOO EN EL PARENTISIS. EL NlME­

ro 1 LO LLéVARA EL PRIMER CCMPONFNrE Y ASI SOCESIVA­

MENTE. 
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La clave pr±ru:ipal para que estos insttlJllentos evalúen realme,!! 

te el aprendizaje logrado, está precisamente en seleccionar adecuadamen­

te los reactivos para la prueba. Es decir, aunque ccm6nmente se utilicen 

los reactivos en fonna indiscriminada para evaluar diferentes procesos -

de aprendizaje, es necesario hacer un análisis de las ventajas y desven­

tajas de cada lDlo de estos reactivos y el proceso de aprendizaje que p~ 

den evaluar. 

A 'continuaci6n se hará una revisi6n de cada lD10 de los tipos -

de reactivos utilizados en ambos tipos de pruebas incluyendo: su defini­

ción,. sus tiPos, su aplicabilidad y las reglas para su elaboraci6n . 

• --: 1· -. 

· .. 
··!"···· -·· 
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S.6 CALIFICACION DE REACTIVOS OBJETIVOS 

La elección de un reactivo objetivo que pennita medir un pro-­
dueto de aprendizaje o un objetivo especifico, depende de tres factores: 

- FoTilla de presentar la pregunta 

- Fonna de pedir la respuesta 
- Fonna de calificar la respuesta 

La acertada combinación de los tres factores pe:rmitirá que el 
evento de medición corresponda e11 mayor o menor grado, con el contenido 
especifico.de la tabla de validez que atienda un conjunto de reactivos, 
Los dos primeros factores están ligados con reglas de redacción de los -­
reactivos objetivos y con las recomendaciones de ¡;rcsentaci6n en un ins­

trunento de evaluación. El último elemento, la fonna de calificar, es o!?_ 
jeto de este fascículo. En todos los casos se tana como base de calific~ 
ci6n el 100, para una resJX.lesta correcta y O para la incorrecta. Se pre­
sentan los modelos de calificación de cada tipo de reactivo y al final -

se incluyen tres ejemplos de calificación de reactivos para aclarar la -
influencia que ejerce cada criterio de calificación en la nota que puede 
asignarse a una misma respuesta del alllllilO. 

1. Calificación de reactivos de opción múltiple. 

Un reactivo de opción múltiple tiene la forma: 

BASE O ENUNCIAOO 

OPCICM:S 
RESPUE.STA 

Tomado de: TRISTAN, AGUSTIN. Calificación de Reactivo& Objetivos. Milneo. 

1986. 
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Generalmente la respuesta corresponde a una letra o número que 
identifica la opción correcta, elegida entre un conjunto de opciones 
igualmente plausibles. 

La fonna de calificación es dicotérnica y se expresa: 

100 si la respuesta es correcta 
CALIFICA.CION = 

O si la resp.iesta es incorrecta 

En la mayada de las veces los reactivos de opción, c0010 )'3. se 
dijo. utilizan una sola letra o níinero; pero debe observarse que: 

T~OO REACTIVO CUYA CALIFIO\CION ES DICOT(l.IICA, INOC~ 
DIENTEMENfE DEL TA\~~ O CAMPO DE RESPUF.STA, ES ~ -

F-ORM~ PARI'ICULAR DE REACTIVO DE OPCION ~ULTIPLE. 

Este tipo de reactivo es el que tiene la calificación más ri~ 
rosa y puede u5arse, en el caso del Programa de Calificación, en un crun­
po de hasta doce caractéres y una sola respuesta correcta. 

2. Calificación de los reactivos de apareamiento o relación de columnas. 

Estos reactivos tiene.la fonna: 

OPCIOOES DE 

RESPUESTA 

La lista de erumciados es de diferente ta.mano que la lista de 
opciones, Se califica como porcentaje de respuestas correctas, superior 
a un nivel de satisfacción mínimo, elegido de antemano en ñmción de las 
características de la materia,. de la población o de las condiciones y -~ 
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usos del instnnnento de evaluación: 

CAL! FI CACION 

Con X = 

X, si x N 

O, si x N 

opciones correctas x 100 (\) 

Total de opciones 

N =nivel mínimo de satisfacción (p.ej.60\., 
7oi, etc.) 

Se observa que la calificación no es d.icotánica y, en el caso 
en que N = 60~, las notas asignadas estarán en los valot'l!s: O, (60, - · -
100)\ lease: cero intervalo de 60 a 100~. 

Este tipo de reactivo tiene menos problemas que el de opción -
múltiple, ya que acepta un cierto porcentaje de errores en las respues-­
tas. El nivel mínimo de satis facción para la Facultad de Ingeniería por 
ejemplo, fue inicialmente del 70i, en 1978 se bajo al 60 ,% y actwlmente 
es del SO\, debido a una reducci6n en la calidad del estudiantado y a--. 
una mayor benevolencia de las autoridades para asignar calificaciones -­
por reactivos. El total de caractéres de respuesta en el Programa Calif.!. 
aidor es de 12 como máximo. 

3. Calificación de los reactivos de respuesta altenla o falso-verdadero. 

La fonna general de estos reactivos es: 

BASE 

[ E~CIAim 1 1 RESPUF.STAS 1 
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Donde las respuestas califican de falso o verdadero al enunci!!_ 

do. 

Se acostunbra el criterio de calificar como porcentaje de -
aciertos menos errores, siempre que ésta diferencia sea mayor que un ni­
··el de satisfacci6n mínimo, elegido según se vió en el apartado (Z). 

X, si X >/ N 

CALIFICACIOO 

O, si X < N 

aciertos-errores 
Con X .. ________ X 100 (\l 

Total de respuestas 

N =nivel mínimo de satisfacci5n (p.ej. 60'!. 70'1., etc.) 

Las notas estarán dentro de los valores: O, (N,100)\ 

Siendo más riguroso que el reactivo de apareamiento al reducir 
las respuestas incorrectas de los aciertos. Es común usar N =SO\ para -­
canpensar el rigor de la calificaci5n de este tipo de reactivos, como se 
hace en el Programa de Calificací6n, con un máximo de 12 ~ract~res. 

4. Calificación de los reactivos de canpletamiento. 

En este caso se tiene el esquema: 

1 RASE O ·ENUNCIADO 1 

\ ZOOA DE ~PUFSTA 1 
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La diferencia de este reactivo con el de opci6n múltiple es -

que la respuesta debe asentarse en una zona de tamano mayor al de la - -

propia respuesta (en cuanto al número de caractéres). La calificaci6n -

debe por lo tanto, ignorar los espacios blancos y, para evitar proble-­

mas de codificaci6n e interpretaci6n de la escritura, aceptar posibles 

divergencias con un nivel mínimo de satisfacci6n fijado de antemano. 

X, si X >/ N 

CALIFICACION "' 

O, si X < N 

respuestas correctas 
Con X ,. ----------X 100 (\) 

Zona de respuesta-espacios blancos 

N =nivel míni.Íno de satisfacci6n (p.ej. 60~ 70t., etc.) 

Las calificaciones est.'.in en los valores: (N, l 00) \ 

En el Programa de Calificación el nGmero máximo de caractéres 
t 

es de 12 y se uso N = 60\. 

s. Calificación de los reactivos de jerarquizaci6n. 

La fonna básica de este tipo de reactivos es: 

BASE 

1 ENUNCIAOO> 1 1 RESPUESTAS l 

Las respuestas en este tipo de reactivos corresponden a un CCJ!! 
junto de n<imeros o letras que indican el orden en que deben tanarse los 
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enunciados. Para su.~alificaci.6n pueden seguirse dos criterios principa­
les: 

Criterio 1 

XI 

calificaci6n • 

Con Xi .. 

o 

100 si respuesta = patr6n 1 

90 si respuesta = patr6n 2 

80 si respuesta = patr6n 3 M PATRONE.S 
DISTINTOO 

N si respuesta " patr6n M 

N" nivel mínimo de s~tisfacci6n (p.ej.60\,70'1..,etc.) 

En este primer criterio se define de antemano un cierto número 
de :Patrones o mOdelos de respuesta, siendo el primero la respuesta rigu­
rosamente verdadera y las siguientes contemplan las fallas admisibles en 
el orden de respuestas¡ varios patrones puecfon tener Wl mismo valor si -
se acepta que tienen el mismo grado de correcci6n. Debe observarse que -
si s6lo se acepta Wl modelo patr6n, el reactivo es del tipo opci6n múlt!. 
ple, seg!in se marc6 en el apartado l. 

Criterio 2 

X, si X </ N 
calificacion .. 

O, si X > N 

Con X. Pernutaciones ( correctas·.iru;orrectas ) x lOO\ 

nr.nero de casos 

N"' nivel mínimo de satisfacci6n (p.ej.60\,70\, etc.) 

NC1mero de casos • , 
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El cálculo se puede h.:icer en forma simplificada si se consid! 
ra que las penuutacioncs correctas corresponden a la respuesta esperada 
en el lugar u orden prescrito equivalente al número de casos y las per­
nrutaciones incorrectas se calculan con el siguiente algoritmo. 

1 2 3 4 

Sea C = 
a b e d 

el conjunto de respuestas correctas a,b,c,d, en el orden jer!rquico l, 
2,3, etc. y 

u u u u 
1 2 3 4 

Sea A = 
a b c d 

el conjunto de respuestas a,b,c,d, ••. del alumno en el orden jer.1rquico 
v v u , etc, 
1 2 3 

Determinese el conjunto de valores: 

Si 

Si 

Xi = Ui + 1 - Ui 
Xi >/ O,X = Xi · 1 

Xi < O,Xi = : Xi: (valor absoluto de Xi) 

y bagase la suma : m·l 
Xi, mª n!imero de opciones a jerarquizar. 

Esta suma tómese como número de permutaciones incorrectas. 
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La fónnula de calificaci5n queda: 

m m - 1 

i - Xi 

i = i = 
X= _____________ x. 100 (\) 

m 

i 

i " 

Este tipo de reactivos es poco usado y, en la gran mayoría de 
ocasiones, se emplea muy mal. Particulannente la calificación ccmpleta -
con cualquiera de los dos criterios descritos se trata de evitar, dando 
lugar a falsos criterios y graves errores de construcción en el reacti- -
vo. 

El Programa de Calificación usa hasta 12 caractéres y además -
limita el número admisible de inversiones a tres como máximo, con ~=SOt. 

Ejemplos de aplicacion de los diferentes esquemas de califica-
ción. 

Considérese el reactivo de form.~to tipo canpletar, cuya res- -
puesta correcta esta dada en crunpo de 8 caractéres, como sigue: 

ART 123 

Supóngase que va a calificarse la re~esta del alumno X: 

ART 1 23 

y la del alumno Y: 
ART 231 
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Las formas de califiqir se presentan en fonna tabular para facilitar su 

cooiprensi6n: 

TIPO DE CALIFICACION (\) COSERVACialiES 
CALIFICACI~ AUM'iO X ALlM-10 Y Aill·NO X ALl.ll.r-IO y 

Opción Míltiple o o Respuesta La respues 
en posi-- ta no tie:-
ci6n inco ne los mis 
rrecta. mos nCnne--= 

ros. 
-·~---

Au;;::.:.:amiento o 62.5 Ningún 5 caracté-
acierto - res corree 

1 

en posi-- tos de 8 :-
ci6n. posibles. 

1 
1 Respuesta o o Ningún 5 caracté-
Alterna acierto res corree 

, en posi-- tos y 3 tj! 
ci6n. correctos 

8 posibles 

Cooipletar 100 o Respuesta 3 caracté-
correcta res corree 
sin con-- tos en 6 :-
tar blan- espacios. 
cos. 

Jerarquiza 63,8 86 Respuesta Respuesta 
ci6n. - en el or- en el or--

·den den 
81237456 12356478 

En el último caso (rea,.tivo de jerarquización) se tienen 13 -­

casos incorrectos para el alumno X y 5 incorrectós para el all.IMlO Y, de 

un total de 36 casos. Se sugiere al lector la verificaci5n de todas las 

cantidades obtenidas en la tabla con los criterios expuestos. 
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Considerese él' reactivo de foimato tipo jerarquizaci6n, cuya -
respuesta correcta es: ~ 

admitiéndose los modelos: 60\ para 
SO\ para 
y 

Sup6ngase l~. respuestas del alumno X: 
y la del alumno Y: 

..--.--
TU\J DE •CALIFICACIOO (\) 
U •. l FICACION AllMlO X ALLM'-JO Y 

Opción múl ti - o o 
ple. 

,. 
. Apareamiento o o 

Respuesta o o 
Alterna 

canpletar o o 

Jerarquiza-
ción. 

60 o 
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2 4 3 
3 4 z 
4 2 3 

2 4 3 

4 3 2 

OBSERVACIONES 
AllM'iO X ALU'«> y 

Respuestas incorrectas por 
lo menos en un núnero. 

Ningún 1 solo 
acierto acierto 

3 posibles 

Ningún 1 acierto 
acierto y 2 erro--

res en 3 
posibilid!, 
des. 

Respuestas incorrectas en --
dos números y no hay blancos 

ltxlelo 60\ Ningún mOd~ 
lo. 



Por último, considérese el reactivo de fonnato tipo opción mú1 
tiple a.iya respuesta correcta es: 1 2 3 

y supóngase la respuesta del alUIJUlo X: 

y la del alumno Y: 

TIPO DE CALIFICACION (\) 
CALIFICACION ALl.lM'ID X ALlMIO Y 

Opción ~filtiple 100 o 

Apareamiento 100 67 

Respuesta 
Alterna 100 o 

. Canpletar 100 67 

Jerarquiza-
ci6n. 

100 83 

canentarios finales. 

1 2 3 

1 z 4 

. 
OBSERVACI<lffiS 

AUMlO X AUM.r:l X 

Todos acie! 1 error 
tos. 

Todos acie! 2 corree--
tos. tos 3 posi 

bilidades :-

Todos acier 2 corree--
tos •. tos 

1 CITO?' en 
3 opciones 

Todos acier. 1 error en 
tos. 3 opciones • 

Todos acie!. 1 pernuta-
tos. ción inca-

rrecta en 
6 casos P2 
sibles. -

En los ejemplos mostrados, cada reactivo de formato espedfi-­
co, fue calificado con criterios distmtos y, como puede verse, cada ti· 
po de reactivo conduce a distmtos esquemas de calificación, ajustruidose 
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en mayor o menar medida a las necesidades del evaluador. 

vo que: 
Por lo anterior debe tenerse en cuenta el construir tul reacti-

SEGUN LA.5 NECES!DADFS DE LA EVAUJACION, TOOO REACTIVO 

DE FORMA A PUEDE CALIFICAR.SE SEGUN UN ESQUEMA DE RF.Af. 
TIVO B, DEPENDIENOO DE: 

* EL Rfü)R RF.QUERIOO EN LA ASIGNACIOO DE NOf.AS 

* EL TIPO DE RESPUESTA E.5PERADA 

* LA.5 CARACTER.ISTICAS DE LA POBLACI~ 

* LOS PROPOSITo.5 DE LA EVAUJACI<ll 
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T~CNICA: RESOLUCION DE PROBLEMAS 

6. INSTRUMENTO: PRUEBAS DE ENSAYO 

DEFINICION: 

Las pruebas de ensayo se caracterizan por plantear solamente 

pregwitas y el examinado escribe la respuesta con sus propias palabras. 

TIP0.5: 

L Respuesta Extensiva. No se impone ningtma limitaci6n al -

examinado en cuanto al punto de vista que expondrá, ni tampoco en cuan­
to a la organizaci6n. 

II. Respuesta Restringida. El estudiante se ve limitado en la 

.fonna y en la proyecci6n de la respuesta, ya que se le dan indicaciones 

precisas para tratar y organizar su punto de vista. 

APLICABILIDAD: 

Ventajas: 

Es relativamente más fácil preparar una prueba de ensayo que 

una de tipo objetivo. Es un buen medio para evaluar la capacidad del -. 

alurmo para expresar en fo~ escrita sus ideas. También es útil esta 

prueba para evaluar la capacidad del alUllllO para dar su propia infonna­

ci6n, organizarla e integrarla. 

Desventajas: 

Una de las principales deficiencias de esta prueba es el mue_! 

tree tan limitado que proporcionan del aprovechamiento. Esto se debe a 

_que se incluye 1.m núnero muy limitado de pregwitas y por lo tanto s61o 

se evalúan ciertas áreas de conocimiento. 
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Otra dcsvent'aja está relacionada con la respuesta, debido a que 

el estu:l.iante expresa con sus propias palabras la respuesta, ~sta puede -

ser deficiente debido a la falta de habilidad para expresarse en fonna e.:?_ 

crita. A su vez la calificaci6n se puede ver afectada por la subjetividad 

del que califica. 

Otra limi taci6n es la dificultad que, en algunas ocasiones, ti~ 

ne el cstuc!fante para c001prender la pregunta, ya que puede no quedar cla­

ro lo que debe contestar. 

Regla~ de Ela1Joraci6n: 

l. Invertir el tiempo y la teflexi6n suficiente en la preparaci6n de las 

preguntas de esta prueba. Tomando en cuenta que el número de preguntas es 

mínimo, su mala redacci6n afectada al examinado, pues si s6lo son dos 

preguntas y laS dos son ambiguas, el estu:l.iante obtendrá una califica­

éi6n reprobatoria. 

2. Utilice preguntas de ensaY,O s6lo para evaluar resultados c:anplejos de 

aprendizaje, com por ejemplo expresar razones, relaciones, conclusio­

nes, etc. 

3. Las preguntas deben medir el aprovechamiento especificado c:laranente 

en las metas u objetivos instruccionales. 

4. Exprese la5 preguntas en forma precisa y c:onvinc:ente,de tal manera que 

sean comprensibles al allml110. 

EjE111plO: 

Deficiente 

canpárense los partidos políticos Dem6crata y Republicano. 
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Mejor 

Compárense las actuales políticas de los partidos Dem6crata y Republi­

cano en relaci6n con el papel que desempeña el gobie1110 en los nego- -

cios de la iniciativa privada. Cada vez que sea posible refuerce sus -

afitmaciones con ejemplos concretos. La respuesta debe conformar dos 

cuartillas. Se evaluará en tétminos de los datos y ejanplos presenta­

dos así como la habilidad con que esté organizado. 

S. Canience sus preguntas de ensayo con palabras cano: contraste, ccmpare.. 
presente un ejenq>lo, diga las razones, critique, ejanplifique, etc. El 

empleo de este tipo de palabras o frases, obliga al esttrliante a sel~ 

cionar, organizar y a emplear mejor sus conocimientos. 

6. Nunca escriba pregimtas de ensayo con las frases: "¿qué piensa ustad? 

"en su opini6n", "es~riba todo lo que sabe". 

7. Defina y precise el campo de conocimientos de las preguntas, proporci.2 

nando aspectos específicos de lo que está analizando o explicando. 

8. NO permita que el estudiante elija la pregunta, a menos que lo exija 

el resultado de aprendizaje. 

9. No haga preguntas que s6lo puedan ser contestadas por un mínoo de la 

poblaci6n. 

10. eonora suficiente tiempo para contestar la prueba. Se evalúan conoci­

mientos NO rapidez. 

A continuaci6n se presentan algtmas ejemplos de reactivos que 

se pueden usar en las pruebas de ensayo: 

l. Haga una exposici6n sobre la Confedera.ci6n canadiense bajo los siguien­

tes rubros: 

A) Las razones importantes de la creaci6n de una uni6n. 

B) La conferencia de la C.onfederaci6n. 

C) Las razones para la elecci6n de una uni6n federal. 
D) Los ténninos importantes del acta B.N. 
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Z. Compare la medición basada en nonnas con la medición basada en crite­

rios. 

3. De tres hip6tesis específicas que pudieron explicar por qUé los pája­

ros emigran durante el otoño. 

Calificaci6n: 

Cuando se plantea una prueba fonnada por reactivos abiertos. 

la interpretación y correcci6n de las respuestas que dan los altlllllOs. e~ 

tán afectadas por la subjetividad del evaluador. Es conocido el hecho de 

que, en la generalidad de las cosas• pueden haber diferencias entre dos 

profesores. al calificar un mismo examen. o bien una misma persona puede 

asignar una nota en una ocasi6n y notas diferentes en correcciones post~ 

riores que realice. 
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TECNICA: RESOLUCION DE PROBLc"L\S 

7. INSTRUMENTO: PRUEBAS ESTANDARIZADAS 

DEFINICION: 

Las pruebas estandarizadas constituyen un instrunento científi­
co que está sujeto a rigurosos controles e..xperimentales. Sus rasgos prin­
cipales son la unifonnidad de aplicaci6n y de calificaci6n. Consta de pr!'. 

guntas cuya respuesta está acordada de antemano. Cada prueba está sujeta 
a una cuidadosa investigación mediante una aplicaci6n preliminar que sir­
ve para detectar cualquier falla en la estructura, en el contenido y en -
la aplicación. 

Este tipo de prueba puede administrarse a un grupo o a un indi­
viduo, pero siempre en las mismas condiciones. El tien~c ~i~~do para la 
resoluci6n es el mismo y se califica de la misma manera. 

El principal valor de las pruebas estandarizadas es el de pro-­
porcionar un instrunento objetivo para medir habilidades o logros sin - -
error subjetivo. 

TIPOS: 

Las pruebas estandarizadas pueden clasificarse de acuerdo a los 

procedimientos para su aplicaci6n, o en base a sus instrucciones. Sin ein­

bargo hay otra clasificaci6n que se hace tomando en cuenta lo que mide y 
es la que se revisará a continuaci6n. 

I. Pruebas de Actitl.Xi. (Generales, múltiples y especiales). 
Il. Pruebas de Ren<limi.ento. (Diagnósticas, de materias aisladas y bate­

rías de evaluaci6n generales) . 
III. Inventarios de Intereses, Personalidad y Actitudes. 
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Las funciones y usos de las pruebas estandarizadas son !11'.Ílti­
ples y variadas. A continuaci6n se revisarán algunas de éstas. 

A) Agrupamiento. La infonnaci6n captada mediante estas pl1lebas permite a­
gnipar a los alumnos dentro de una clase, una escuela, etc. 

B) Estuiio Especial y Enseñanza Correctiva. A través de la aplicaci6n de 
estas pruebas se pueden detectar deficiencias de alumnos en al~ -­
área detenninada y canalizarlos oportunamente." 

C) Evaluaci6n de la Capacidad y Cunplimiento. Permiten detectar el rendi­
miento debido a problemas en otras áreas. 

D) Evaluación del Desarrollo Educacional de los Alunnos. Las pruebas es­
tandarizadas penniten medir el progreso de los allJIUlos a lo largo de 
períodos prolongados es decir, éstas pueden aplicarse por ejemplo, pa­
ra evaluar el adelanto de los alunnos a mitad del curso y al final tlel 
mismo. 

E) Elección de Metas Educacionales y Vocacionales. La aplicación de estas 
I 

pruebas en muchos casos contribuye a tomar decisiones respecto· a qué -
plan de estudios seguir, qué, cursos específicos tomar, qué ocupaciones 
considerar; ya que proporcionan infonnación acerca de aptitudes, habi­
lidades, etc. 

F) Descubrimiento de Niños Mal Adaptados Educacional y Socialmente. Exis~ 
ten pruebas estandarizadas específicas para problemas de mala adapta­
ci6n, mediante las cuales se pueden detectar los casos que requieren 
de una atenci6n especial. 

G) Usos en la Investigación. Dentro de esta área se utilizan frecuentemE:,!! 
te, ya que en nruchos casos se teman caoo punto de partida y en otros -
CQllO punto de comparación. 

APLICABILIDAD: 

Ventajas: 

l. Penniten la comparación entre individuos o entre gnipos (en relaci6n 
a las destrezas, áreas de estudio, métodos de enseñanza). 
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2, Penni ten hacer canparacioncs sobre un gnm número de personas. 

3. Su validez es alta. 

4. Su confiabilidad es alta (85%). 
S. Su administraci6n es unifonne y la calificaci6n tiene claves y reglas 

definidas. 

Desventajas: 

l. Su elabo~aci6n es difícil, sobre todo en aquellas cosas poco unifor­

mes. 

2. El tienpo .para su elaboraci6n es muy prolongado ya que requieren lll 

conjunto de pasos muy rigurosos. 

3. Su costo es llllJY elevado, por ser necesario personal calificado para -

su elabor.aci6n. 

4. Estas pruebas son muy inflexibles. 

Las pruebas estandarizadas desempeñan un papel muy importante 

en el área én que se apliquen. De tal manera que la selecci6n de éstas 

. debe ser muy cuidadosa; de no ser así, proporcionan infonnaci6n ~ 

da para la tana de decisiones. Para que ésto m ocurra, a continuaci6n -

se enlistan los pasos a seguir para la selecci6n de la prueba apropiada. 

A) Definici6n de Necesidades. Antes de que se seleccione una prueba es-­

tandarizada, es necesario definir específicamente el tipo de informa­

ci6n que a través de la prueba se busca. Pai:a seleccionar la más ade­

cuada primero se 'deben identificar los objetivos y los productos ~ 

dficos del aprendizaje que se quieren evaluar. 

B) Estrec:hani.ento de los límites de selecci6n en base a los objetivos -

perseguidos. El procedimiento usual es formular una lista canprensiva 
de objetivos para un progr!lllla de evaluaci6n total y luego precisar a 

que objetivos y prop6sitos específicos puede ser más Gtil para una -

prueba estandarizada. 
C) Localizaci6n de las pruebas adecuad.as. Es necesario rmtltirse a las -

~licaciones de pruebas para que en base a la informaci6n que propo_!: 
clonen se puedan adecuar los objetivos. Asimismo, delimitar sus VC!lt! 
jas y desventajas. 
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D) Obtenci6n de jueg0s de nuestra para evaluarlos. En este paso se obti~ 

nen ya los ejemplares de las pruebas que se han seleccionado con el ,. 

objeto de evaluar cuidadosamente los manuales de la prueba y los ele­

mentos de la misma. 

E) Revisi6n de los materiales de prueba. En este paso se hace wia revi-­

si6n más mirn.w:iosa de las cualidades técnicas de la prueba éusos, re­

quisitos para su administraci6n, validez, confiabilidad, instruccio- -

nes, ll?rmas adecuadas y descripci6n para su obtenci6n) . 

F) Selecci6n final. Para llegar a la elecci6n final se requiere hacer -

una valoraci6n cuidadosa de los puntos fuertes y débiles de cada p~ 

ha a la luz de los usos que se pretende dar a los resultados • 

G) Evaluaci6n· de la prueba mediante un machote. Se hace con el prop6sito 

de tener un método adecuado para registrar datos, de aunentar la pos J. 
bilidad de que no se pase infonnaci6n por alto y de comparar las ven­

tajas y limitaciones de la prueba. 

Por otra parte, si se desea diseflar t.Dla prueba estandarizada -

se recomienda seguir las siguientes reglas: 

Reglas de Elaboraci6n: 

l. Detenninar las especificaciones de la prueba: 

A) Definir sus prop6sitos 

B) Delimitar los aspectos específicos y la :importancia de cada una de 

. . sus partes. . 
C) Seleccionar 'ei tipo .de reactivo apropiado. 

D) Determinar el total de reactivos. 

E) Determinar la distribuci6n de los reactivos en cuanto a su dificul­

tad. 

Z. ~ión de los reactivos: 
A) A partir de los datos de planeaci6n. 

B) A partir de la poblaci6n 
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3 •. Analizar los reactivos. 

A) Crítica. 

B) Aplicaci6n a una nruestra. 

4. Estructuraci6n de la fonna final de la prueba. 

S. Pilote<> de la prueba considerada: 

A) Nivel de dificultad de cada reactivo. 

B) Poder de discriminaci6n. 

C) Eficacia de las alternativas de los reactivos de opci6n múltiple.· 

D) Asignaci6n de peso a los reactivos. 

E) Asignación de tiempo para responder. 

6. Estructuraci6n de la fonna final de la prueba. 

7. Administraci6n de la fonna final para la estandarización. Este paso es 

muy largo y requiere de mucha atención. 

8. Obtención de la validez y de la confiabilidad. 

9. Cbtenci6n de nonnas. 

10. Preparación del material de la prueba y materiales c~lementarios. 

11. l111>resión y publicación. 

En resunen las características de una prueba estaridarizada cui­

dadosamente construida incluye lo siguiente: 

- Los elementos son de gran calidad técnica. 

- Las instrucciones son claras tanto para su acbninistración cano para su 
calif icaci6n. 

- Las nonnas basadas en ~s representativos. 

- Un manual de la prueba y otros materiales accesorios. 
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TECNICA: RESOLUCION DE PROBLEMAS 

8. INSTRUMENTO: SIMULADORES ESCRITOS 

DEFINICION: 

Los simuladores escritos constituyen un método didáctico y de 

evaluación que pennite .situar al individuo en un escenario lo más realis­

ta posibh·, donde se le enfrenta a un problema que requiere de decisiones 

y acc.imes pa:ra resolverlo.' Cada tma de estas actividades produce un efe.E 

to de rctroalilllentaci6n que puede modificar la situaci6n y por consiguie,!! 

te la toma de decisiones ulteriores. (HERRERO, 1975). 

En la enseñanza los simuladores escritos permiten generar expe­

riencias en los estudiantes; y en la evaluación penniten de manera obje­

tiva y sistemática, detenninar el tipo de habilidades que el estu:liante 

ha adquirido para la' resoluci6n de problemas (ISLAS, 1977) . 

APLICABILIDAD: 

Ventajas: 

Este tipo de instnunento pennite evaluar si la secuencia de de­

cisiones es adecuada para resolver un pri>blema. La infonnaci6n que se re­

visa en el simulador escrito, es de gran varieda~, esto posibilita su in­

tegración por parte del alunno. Además de evaluar la capacidad del estu­

diante para integrar la infonnaci6n, pennite evaluar la capacidad de so­
luciOJlal' problemas. 

El simulador escrito pemite al alUIUlO manejar sus habilidades 

en una situación no real, y verificar si el procedimiento es el apropia· 

do, o no, Asintistro, posibilita procticas que ayudan al estudiante a enri • 
quecer el proceso ensefianza-aprendizaje, .<lebido a quo en muchos casos re· 

sulta.~sible llevar a cabo dlchas ·prácticas de manera real, dadas las 
limitaciones de los recursos. 
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Desventajas: 

La elaboraci6n de este instrunento es muy costoso, idebido a que 

se requiere para ello personal llUlY especializado y de diferentes discipl! 

nas para trabajar conjuntamente. 

En algunos casos el material para su elaboraci6n también es de 

un costo muy elevado y el tiempo que se requiere para su elaboraci6n es _-_ 

muy largo. 

Otra desventaja más y quizá la más importante, es la falta de -

parámetros establecidos para evaluar el procedimiento escogido. Es decir, . -
el simulador escrito está diseñado de tal fonna, que el alunno puede lle-

gar a la resoluci6n del ~roblema por diferentes caminos. Aquí es donde no 

se ha establecido cual es el valor que se le debe dar al alunno que salta 

pasos, que rodea demasiado o al que va directo a la soluci6n. Por conse­

cuencia, este instn.111ento se ha usado con mucha más frecuencia caoo méto­

do de enseñanza y práctica y no como método de evaluaci6n. 

Elementos de un Simulador Escrito: 

El simulador deberá contener una introducci6n (ESCINA INICIAL), 

un problema con variadas categorías de actividades (SF:íl:IONES) , y en cada 

una de éstas un.a colecci6n de actividades relevantes específicas (~IO­

NES) , Relacionada a cada actividad específica hay un bloque de informa- -

ci6n oculta, impresa en imagen latente invisible o cubierta por una pelí­

cula de un.material opaco (RFSPUESI'A). Cuando se elige una opci6n especí­

fica, se descubre la respuesta oculta de la opci6n. 

Esta acci6n proporciona la infonnaci6n requerida o presenta las 

secuencias de la acci6n tomada en esa opci6n (DATOS) y/o dirige al resol_!! 

tora la siguiente sccci6n del problema que corresponda (ENLJCE). El res~ 

lutor procede de seccí6n en secci6n de acuerdo con las decisiones que to-
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me, eligiendo las opd.imes que considere apropiadas, hasta llegar a 1ma 

soluci6n satisfactoria o insatisfactoria del problema. 

Etapas de Construcci6n de Simuladores Escritos: 

l. LOGICA DEL SIMULAOOR. Cuatro componentes integran el fundamento 16gico 

de lDl s:imulador escrito. Si bien los cuatro deben ser especificados <!;!! 

tes de .anpezar a escribir el problema, no es necesario que se desarro­

llen en el orden que se presenta. 

a) Jso y ~oblaci6n Objeto, El uso particular de un simulador y la po­

blaci6n· a la que se destina, influyen en las secciones y en las op­

ciones de que se dispondrán en las respuestas y en la puntuaci6n -

que recibirá él problema. 

b) campo o Area de Contenido. Este componente identifica los aspectos 

de contenido a ser tratados en el problema. 

f:) Competencias o ~ilidades Condur::tuales. Este componente identifica 

las conductas particulares que habilitan a 1.U1a persona a resolver -

el problema de nianera exitosa dentro del área de contenido del s~ 

lador. 

d) Problema a ser Simulado. Este canponente identifica una situaci6n -

específica que demanda de una persona demostrar competencia conduc­

tual en el área de contenido que interese. 

··· 2. FLUJO DE LA SIMULACION. En este paso el autor del simulador hace e:xpll, 

cita la secuencia de eventos principales que encontrarán los examinados. 

Esta narraci6n da las bases para ampliar el problema a series de sec­

ciones conectadas entre sí que pe111li tan seguir cualquier curso de ac­

ciones individuales desde la escena inicial hasta la soluci6n final. 

~· ESCENA INICIAL. La escena inicial. introduce al individuo en el proble­

.... ·. ma que va a resolver. Especifica el papel del individuo dentro de la 

·· situaci6n, la tarea(~problemaqwva a dirigir, la situaci6n en que tEl,!! 
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drán lugar los eventos, los recursos con los que cuenta y las limita­
ciones que lo restringen. 

4. S'OCCIONE.5. En este paso se identifican las categorías de actividad 
(secciones) de que se dispondrá en el simulador y las relaciones entre 
las mismas. 

S. OPCIONES ESPECIFICAS EN LAS SECCIQ'ffiS. Las opciones deberán ser espec.i 
ficw, razonables que sean acordes con la secci6n correspondiente. Las 
opciones pueden ser de tres tipos: 

a) Opciones que ayudan. Estas opciones están relacionadas ccmpletamen­
te con el problema a resolver. 

b) Opciones que perjudican. Estas opciones representan interpretaciones 
inadecuadas para la resoluci6n del problema. 

c) Opciones que no contribuyen. Estas opciones son irrelevantes para 
la resoluci6n del problema, pero no afectan la respuesta. 

6. RESPUF.STA.5. Todas las respuestas deben ser apropiadas y realistas de 

tal f onna que se aproximen a la fonna en que se obtendrían esos datos 
en la vida real. 

7. ENLACES. Los enlaces tienen la funci6n de unir las secciones. Hay cua­
tro tipos de enlace: 

a) Enlace lineal. En este tipo de enlace todos los examinados son ene~ 
minados a proc~'tler en la misma secuencia, independientemente de las 
opciones que hayan elegido. 

b) Enlaces libres. Con este tipo de enlaces el examinado tiene la li­
bertad de elegir las actividades que considere más apropiadas. 

c) Enlaces forzados. Este tipo de enlace dirige al· examinado a opcio­
nes específicas. 
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d) Enlaces libres m0dificados. Estós enlaces pcnnitcn al exaninado clE_ 

gir librancntc entre ma serie de opciones, sin embargo el autor -

dél simulador lo diseña de tal fol'ma que el examinado no caiga en -

alguna clase de actividad particular. 

8. RINISICN Y PROOOCCIOO DEL SIMULAOOR. La revisi6n del simulador se debe 

enfocar a la dctecci6n de errores de contenido o técnicos, de estruct!;! 

ra, de ~.is iones importantes, alternativas irreales, enlaces, fonnato, 

estilo y tipográficos. 

~iones: 

Para el disefto de sinuladores escritos se recomienda lo siguie,!! 

te: 

l. El sinulador debe ser presentado de manera realista. Debe relatarse en 

· tá. misma forma cano se presenta en la realidad. 

Z. El ejercicio oeberá requerir de una serie de decisiones que representen 

la definiti6n, el análisis y la resoluc:i6n del problema. 

~· El estudiante o examinado deberá recibir informaci6n para poder tanar 

decisiones. 

4. Una vez que el examinado tana t.ma decisi6n, <lebe ser inq>osible que se 

retracte :de.cella~ 

S. El problema tendrá diferentes soluciones y cada tma de ellas deberá -

proporcionar retroali.mentaci6n 8:1 examinado de foma innediata o tar- -

d!a pn- cada decisi6n que el talle. 
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TECNICA: SOLICITUD DE PRODUCTOS O DE CONDUCTAS ESPECI­
FICAS 

9. INSTRUMENTO: PROYECTO* 

DEFINICION: 

Un proyecto se concibe como i.m docunento que integra una 1>ro- -

puesta de investigaci6n, danostraci6n, intexvenci6n, evaluaci6n, etc. o 

de cualquier otro tipo. El prop6sito de un proyecto es dar solu::i6n a un 

problema; asimismo puede ser tltil cQl\O un plan de acci6n para llevar a C! 
bo las actividades propuestas. 

TIPOS: 

Aunque los tipos de proyectos son variados dependiendo de los 
objetivos que se persigan, en este docunento s6lo se tratarán tres tipos: 
proyectos de investigación, de desarrollo y de evaluaci6n. 

I. PROYECTOS DE INVESTIGACION. Este tipo de proyectos se presentan por 
una necesidad de conocer. Proponen la generación de nuevo conocimie_!! 
to, 

II. PROYECTUS DE DESARROLLO. Estos proyectos surgen como una necesidad 
de estructurar, de llevar a cabo una tarea o para crear algo novedo­
so. Cualquiera que sea la actividad de desarrollo, ésta debe benefi­
ciar a un grupo social. 

III. PROYECI'O DE EVALUACION. Estos proyectos se presentan en función de 
una necesidad de seleccionar una dccisi6n dentro deun conjunto de P2 
sibilidades. 

*Tomado de: JORDAN, T. Proposal 
Writing, USA: Phi Delta Kapa 1s 
Center, 1976. 

164 



Ventajas: 

Cuando a un alunno se le solicita l.ID proyecto, es posible eva­
luar hasta cierto grado la habilidad de preveer situaciones, integrar in­
fonnaci6n y de crear ideas novedosas. Asimismo responsabilizar al alunno 
del cunplimiento del proyecto en términos de resultados concretos, lo - -
cual propicia la capacidad de soluci6n de problemas. 

Desventajas: 

Una de sus principales desventajas se relaciona con la confia­
bilidad y validez, ya que al no establecer de antanano los criterios de 
evaluación, el profesor puede ser muy subjetivo al emitir 1.lll juicio de V_! 

lor al respecto de la calidad del proyecto. 

Por otro lado si el alurmo no cuenta con las conductas precu- -
rrentes necesarias para la elaboración de un prcyecto, puede tener seve-­
ras restricciones para su elaboraci6n. 

Recanendaciones: 

l. Deben establecerse los criterios de evaluaci6n de la calidad del pro­
yecto. 

Z. Asegurarse de que los criterios de evaluación estén relacionados con 
los objetivos de enseñanza. 

3. Asignar pesos relativos a los canponentes del proyecto. 

A continuaci6n se presentan los componentes más representativos 
de un proyecto, de acuerdo con Jordan (1976) op. cit. 

l. ~tablecímiento del problana. 
2. Establecimiento del contexto. 
3. Objetivos del proyecto. 
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4. Plan pra resolver él problema. 

S. Recursos hunanos, físicos y financieros para llevar a cabo el proyec­
to. 

6. Cronograma de actividades. 
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TECNICA: SOLICITUD DE PRODUCTOS O DE CONDUCTAS ESPE­
CIFICAS. 

10. INSTRUMENTO: MONOGRAFIA 

DEFINICIOO: 

La monografía es un documento que integra una apreciaci6n defi­

nitiva sobre un tena, a partir de la presentación de la información rela­

cionada con el mismo. 

APLICABI LIIl.\D: 

Ventajas: 

El solicitar una monografía pennite al est:udi ante enfrentarse a 

la investigación doctnnental, a la n<.-ces idad de analizar e int1..o.grar infor­

mación y sobre todo a presentar juicios valorativos en relación al terna -
seleccionado; con base a criterios internos o externos. 

Es importante señalar que la solicitud de prqductos debe hacer· 
se una vez que se hayan dc:minado las habilidades fundamentales, y en al@ 

nas ocasiones se recomienda no solo evaluar el producto final, sino tam-­

bién el procedimiento, es decir, los pasos que se siguen para producir a.! 
go. 

Desventajas: 

Las dos principales desventajas se relacionan con la confiabili 
dad y validet. Para poder hacer una evaluación válida, el profesor necesi 
ta saber específicamente cuales son las cualidades de producto e infonnar 
acerca de éstas, ya que este tipo de productos se presta a evaluar toman-

Tomado de: HOCl!MAN, E. y MONTERO, H. (1980) Tlcnicaa de Ioveatigaci6n 
Documental. México; Ed. Trillas. 
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Jo en cuenta impresiones gencrules. Un.1 manera para superar este proble­

ma consiste en elaborar una lista de todas las cu.1lidades significutivas 

del proe1:.cto antes de evalmrlo y apegarse fielmente a dicha lü;ta. 

Reglas de Elaboraci6n: 

1. Se deben especificar los criterios de calidad de la monogTafía. 
2. Con los criterios establecidos se elaboran una lista de verificaci6n 

o esca.1.1 de evaluaci6n para usarla en la cvaluaci6n de la monografía. 

3. Los •:dt~rios de evaluaci6n deben estar relacionados con los objeti-­

v.'·; .:ie enseñanza. 

4. ~~l profesor puede ponderar los criterios, es decir, decidir el peso 

n· lativo que asignará a cada criterio. 

A continuad6n se presenta un formato de monografía que inclu· 

)'(' les principales elementos que deben contener, de acuerdo con Hochman 

,: !-lontero (1980) • 

l. Encabezado, título, autor, etc., en la primera página. 

Z. Indice de trabajo. 

3. Introducci6n. 

4. Cuerpo del texto, dividido en capítulos o partes, y estos con sus su,2 

divisiones. 

S. Conclusiones. 
6. Apéndices (sí hay lugar a ellos). 

7. Bibliografía. 
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TECNICA: $0LICITUD DE PRODUCTOS O DE CONDUCTAS ESPE­
CIFICAS. 

ll. INSTRUMENTO: ENSAYO::. 

DEFINICICT-i: 

El ensayo es un escrito que se reduce a una serie de divagaci_2 

n·es, la mayoría de las veces de aspecto crítico, en las cuales el autor 

expresa :,',;•; reflexiones acerca de un tena detenninado. 

~;1 ensayo se caracteriza por ser breve, trata tm s6lo tema, 

por . :mlÍn desde un punto de vista personal. 

AE1C..A'llLITh\D: 

Ventajas: 

Al solicitarle a un allUllilo un ensayo le da la oportunidad de 
expresar sus ideas e integrarlas; además de hacer una búsqueda de infor­

maci6n relevante. Asimismo le pennite analizar, evaluar y emitir un jui­

cio sobre aquello que está - tratando por lo que se sugiere solicitar 

ensayos en los niveles superiores o cuando el altmlilo tenga las conductas 

requisiúJ. necesario: para elaborar un trabajo corno éste. 

Desventajas: 

Para evaluar objetivamente un ensayo se necesitan establecer -

claramente criterios internos y externos; ya que de lo contrario se co­

rrerá el riesgo de emitir juicios no acertados sob:e la creatividad del 

alwmo expresados al elaborar Wl ensayo. Por lo tanto el profesor debe 

establecer, sin ambigÍ!Cdades, lo que entiende por ensayo y presentar un 

fonnato del mismo; para que silva de guía al alunno. 

*TOlllB.do de: SOUTO, A. (1973). El Ensayo. México. ANUIES, 
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Recomendaciones: 

A manera de sugerencia se presentan las siguientes condiciones 
que debe satisfacer el ensayo: 

l. El ensayo debe analizar una ·afinnación o una serie de argumentos. El 
ensayo se opone por definición a toda acti ttrl dogmática. 

Z. El ensayo no debe aspirar a definir verdades definitivas. No se mueve 

en el ámbito de los hechos establecidos, sino en el de las sugeren­
cias. 

3. Debe ser original. Suele apoyarse 011 el conocimiento proftmdo del te­

ma que trate, pero su punto de vista Jebe ser diferente al anpleado -
antes. 

4. El ensayo no debe incluir sol31llente exposición de datos. No es tant:o 

infonnaci6n ccmo formación, encau:amiento de criterios; de sr.í. que el 

alunno requiera saber bien el tema. 
S. El ensayo no pretende expresar h€X:hos evidentes para todos mediante 

un lenguaje convencional. Por lo contrario, el ensayo es y debe ser 
personal, subjetivo. Es una versión particular del autor, un ángulo 
específico desde el cual enfoca un probleina. 
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TECNICA: SOLICITUD DE PRODUCTOS DE CONDUCTAS ESPECI­
FICAS. 

12. INSTRUMENTO: REPORTE. 

IEFINICION: 

El reporte es la representaci6n por escrito de los resultados 

de una act_ividad o proceso, ya sea W1a investigaci6n, una práctica de -

campo, una práctica de laboratorio, etc. No solamente incluye los resul­

tados sino l.a descripción de lo que ocurrió; así com:i las conclusiones a 

las que degó 

Al elaborar llll reporte es necesario considerar el objetivo del 

mi.:mlO y la audiencia a quien se dirigirá. 

!'POS: 

Los reportes pueden clasificarse de varias formas, aquí se pr~ 
sentará la adaptada por Lyuns y Taylor (1981) que p.iede ser la más gene­

ralizable. 

'"-"~· Reportes Surnativos. Su objetivo es infonnar con detalle sobre el pro 

ceso total de un proyecto o de fases detenninadas del mismo. Se ca­

racteriza por ser un reporte formal y porque su presentaci6n no es -

tan peri6dica como el reporte de avance o progreso. 

II. Reportes Fonnativos. SU objetivo es afectar las decisiones de plane!!_ 

ci6n y aplicación de las actividades o procesos; así cooo el ronito­

reo de los miSDX>s. SU presentación ocurre con mayor frecuencia que • 

las Slllllativas y pueden ser infonnales. A su vez los reportes fonnat!_ 

Tomado de: LYONS, L. y TAYLOR, C. (1981). How to present an Evaluation 
lleport. California: Sage Publicationes. 
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/ 

vos se clasifican en reportes de avance o progreso y té01icas. 

A) Reportes de Avance o Progreso. Tienen por objetivo informar sobre 

las actividades realizadas en función de los objetivos planteados, 

las fechas en que se realizaron las actividades, los resultados o 

productos, las limitaciones para efectuar lo planeado y alternati­

v-as de solución; esto últim:i con el fin de llevar la continuidad -

de lo planeado. Su presentación es periódic.:i y puede dar respuesta 

a las siguientes preguntas; ¿Qué ha ocurrido desde el últiloo repor­

te? ¿Corresponde a lo planeado? ¿Q..¡é acciones se recomiendan?. 

B) Reportes Té01icos. Su objetivo es infonnar sobre las ventajas de -

lUla técnica, procedimiento o material; en comparación con otro, a 

fin de justificar su uso. 

APLICABILIDAD: 

Ventajas: 

La solicitud de reportes al igual que otros productos, propi-­

cia en el alLm110 la capacidad de organizaci6n de las ideas; la· de selec-­

cionar hechos o ideas importantes y la integración de las mismas. Además, 

pennite la presentación periódica de infonnación para obsetvar continua-­

mente el proceso por evaluar. 

~sventajas: 

Las desventajas de solicitar un producto COl\'O éste son simila­

res a las presentadas en el caso de la 11Dnografía. 

Reglas de Elaboración: 

1. Se deben especificar los criterios de calidad del reporte. 

Z. Con los criterios establecidos se elaborará una lista de verificaci6n 

172 



o escala de evaluación para usarla en la evaluación del reporte. 
3. Los criterios de evaluación deben estar relacionados con los objcti·· 

vos de enseñanza. 
4. El profesor puede ponderar los criterios, es decir el peso relativo -

que asignará a cada criterio. 

A continuación se presentan los fonnatos de cada tipo de repo!_ 
te que pueden ser usados. 

Fonilato de Reporte Sumativo. 

1. Carátula. 
-Institución. 
·Título. 
·Autor. 
·Núnero de Reporte. 
-Indice. 
·Fecha. 

II. ReSUIOOn. 
III. Introducción. 
IV. Antecedentes. 
v; Marco Teórico. 

VI. Justificación. 
VII. Propósitos. 

VIII. Método. 
IX. Resultados. 

X. Análisis de Resultados. 
XI. Discusión. 

XII. Bibliografía. 

Foniiato de Reporte Técnico. 

Para 1:ste tipo de repo:te se sugiere usar el misrro fonnato de 
reporte sumativo, pero haciendo énfasis en los siguientes aspectos. 
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1. Debe corresponder a un estudio donde se hayan encontrado resultados a 
favor de la técnica, material o procedimiento, o por lo menos descri­
bir aquellos estudios que lo avalen. 

2. Se deben explicitar las ventajas, la fonna de aplicación, su alcance, 
objetivo, población blanco, condiciones de aplicación, beneficios y -

eficacia de la tecnica, material o procedimiento. 

Formato de Reporte de Avance. 

I. Carátula. 
-Institución. 
-Título. 
-Período. 
-Indice. 
-Fecha. 

II. CX!scripción ele Actividades. 
-Objetivos.· 
-Instrumentos Aplicados. 
-Productos: documentos producidos,,, resultados. 

III. Problemas y Limitaciones. 
IV. Alternativas de Solución. 
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TECNfCA: SOLICITUD DE PRODUCTOS O DE CONDUCTAS ESPE­
CIFICAS 

13. INSTRUMENTO: CUADRO DE PARTICIPACIQN• 

DEFINICIOO: 

Un cuadro de participaci6n integra la frecuencia con la que el 

alul'llo hace aportaciones verbales en una situaci6n instnx:cional y espe­

cifica el tipo de participaci6n que el al\JlUlO hace. Con la ayuda de un 
cuadro de- participaci6n, el profesor puede gratificar el avance logrado 

por el alunno y emitir tm juicio evaluativo acerca de su rendimiento. 

APi iCABILIDAD: 

Ventajas: 

El evaluar el tipo de participaci6n que tiene un alunno duran­

te una actividad instruccional pennite inferir que tan bien integra, ex­
plica y analiza la infonnaci6n. 

Desventajas: 

Puede resultar difícil registrar la participaci6n de los ali.DI!· 

nos, y sobre todo distinguir las categorías de participaci6n. Puede. re­

sultar un inst.rumento poco válido y confiable: á.sí cano prestarse a sub­
jetividad del profesor. 

En si el cuadro no indica por qué algunos alunnos participan y 
· otros no lo hacen en las actividades del grupo y/o por qu6 participan en 

cierto tipo de actividades, y no en otras. Absorbe mucho tiempo para ob­
servar y registrar, 

*Tomado de: MEHRENS, W.A. y Lm!AN, F,J. Medici6n y Evaluación en la F.du­
caci6n y en la Psicología. Mixico: F.d. CECSA. 1982, 
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Recomendaciones: 

l. Debe tratarse de evaluar la participaci6n en giupos pequeños y no en 
grandes debates de clase, ya que es difícil concentrarse cuando parti 
cipan muchos alumnos, 

2. El profesor debe concentrarse en obseivar, sin tomar parte del debate. 
El anotar y registrar la conducta de los participantes es una labor 

de tiempo completo. Si inteiviene en el debate el profesor puede olv.! 
dar detalles significativos. 

3. La conch.!cta observada debe registrarse imnediatamente después de ha- · 
ber ocurrido. Demorar su registro hasta el final de la actividad pro­
picia una pen:epci6n falseada y selectiva por parte del obseivador. 

ci6n: 
A continuaci6n se presenta 1m ejemplo de ruadro de participa~ 

Objetivo: Discusión sobre la importancia de la planea­
ci6n familiar en el desarrollo de la· saltxl 
de México 

Categoría de 
participaci6n 

Significativa 

Secundaria 

Dudosa 

Irrelevante 

. 

Mianbros del Grupo 

Cristina David Juana 

11 I 111 

111 11 I 

/ 

/ 11 

Significativa: Presenta nuevas ideas; 

Guadalupe 

111 

I 

/ 

I 

Secundaria: Presenta ideas similares a las tratadas. 
Dudosa: Presenta datos insuficientes. 
Irrelevante: Presenta infonnaci6n apartada del debate. 
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TECNICA: SOLICITUD DE PRODUCTOS O DE CONDUCTAS ESPE­
C!FICAS. 

14. INSTRUMENTO: EXPOSICION ORAL* 

DEFINICION: 

Un informe oral es la representaci6n verbal de tm tema determi­
nado dirigido a una cierta poblaci6n, con el fin de explicar lo más sobr! 

saliente o ;: epresentativo. 

APLICABILIDAD: 

Ventajas: 

Una de las ventajas ~ i.lnportantf'-; de solicitar a W1 alunno 

1ma presentaci6n oral es darle la oportunidad de deoostrar las habilida­

dr.s tie preparar, ordenar, analizar y sintetizar infonnaci6n. Habilidades 

que son imprescindibles y necesarias en la formaci6n de cualquier indivj, 

duo. 

Desventajas: 

La principal desventaja se encuentn en la evaluaci6n objetiva 

de una exposici6n. Se deben establecer criterios claros Y .. estables para 
poder evaluar justamente a un alunno. 

Recomendaciones: · 

El profesor que quiera temar en cuenta la exposici6n de temas, 
cano una foma de waluaci6n del aprendizaje debe cÓnsiderar los siguie.!! 
tes puntos: 

*t01l&do de: ALEGRIA, M. y RODR!GUEZ, T. (1977). Elqlosi.c.i6n de Temas, Mé-
xico: .ANUIES. . 
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l. El prop6sito, naturaleza y límites de la exposici6n. 

z. La tesis o idea central que sirve cano punto de referencia. 

~· La cantidad y calidad de las ideas principales; así cano la relaci6n 
que guardan entre sí. 

4. El manejo de fuentes de infonnaci6n. 

s. La organizaci6n de la exposici6n. 

6. El uso del lenguaje. 
7. El uso de ejemplos, analogías o extrapolaciones. 

8. El t•so de apoyos para la optimizaci6n de la canprensi6n del tema. 
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TECNJCA: SOLICITUD DE PRODUCTOS O DE CONDUCTAS ESPE-
CIFICAS. . 

15. INSTillIMENTO: DEMOSTRACIONES"' 

DEFINICION: 

Una demostraci6n consiste en solicitarle al alUllllD que muestre 

prácticamente el manejo de un instrunento, la elaboraci6n de un trazo, 

la realización de un experimento. 

APLICABILIDAD:.:. 

Ventajas: 

Es útil usar la danostraci6n cuaru!a se requiere apreciar "en 
cámara lenta'' la secuencia de llll proceso, manipulaci6n de lDl aparato, 
.;te., así como en aquellas ocasiones en las que por primera vez se va a 

manejar un instrunento, hacer un trazo, resolver un problema, etc. 

Desventajas: 

Puede ser inútil usar las demostraciones si las explicaciones 

dadas no son claras o cuando el demostrador no tiene el dominio de los 

procesos. 

R.ecanendaciones: 

1. Presentar una explicaci~ general de la actividad a realizar. 
z. Realizaci6n de la actividad al ri~ normal. 

3. Repetición de la actividad explicando paso por paso, aclarando las du . -
das que SUTjan. 

4. Repetici6n de la actividad a. rinno normal, para lograr una visión in­

tegratill'Jl. 

*Tomado.a.: 'xctimE• L., ARlUl)ONDO G. Y PEREZ, R. Manual de Didáctica G_!. 
.nar•L>-Wrteo • .Alml:ES, 1984. 
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5. Realizaci6n de la actividad por los alU1111os que recibieron la demos­

traci6n, en el caso que así se requiera. 
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TECNICA: OBSERVACION 

16. INSTRUMENTO: LISTAS DE VERIFICACION* 

DEFINICirn': 

Las listas de verificaci6n consisten en listas de palabras, fra 

ses y oraciQlles que expresan conductas, scoiem:ias de acciones de un al~ 
no, eti::., ante las cuales el examinador tildará su ausencia o presencia -

como ;esultado. de su atenta obsetvaci6n. Se emplea con más frecuencia en 

3411ellas tareas o procesos que puedan reducirse a acciones muy especific_!! 

dus o para evaliiar productos donde se deberán apreciar cuales caracterís­

ticas deseables están presentes o no. Igualmente, pueden ser aplicadas p~ 

ra evaluar un proceso, cano manejar un microscopio, aplicar una inye<:ci6n, 

etc. 

Se debe subrayar el hecho de que una lista de vcrificaci6n solo 

petuúte al observador anotar si el rasgo o característica está presente, 

no le pennite evaluar la calidad, el grado o la frecuencia de una conducta 

dada. 

Ejenplo: 

Si una de las tareas de un curso ~era hacer que los alUllilOs 

deloostraran su competencia en la elaboraci6n de ·una prueba, el instructor 

podría utilizar la siguiente lista para verificar si ~ alUlllilos siguie-

ron.º no un proceilimiento establecido. -

___ l. Especificar los objetivos conductuales que se pretenden medir. 

___ z. Elaborar la tabla de especificaciones. 

___ 3. Detetminar el fonnato de reactivos que se vayan a utilizar. 
___ 4. Decidir la longitud de la pnieba. 

"'famado de: LAFOURCADE, l'. Evaluación de loa Aprendizajes. Madrid: Ed. 
Cineel, 1985, 
MEHRENS, W. A. y LEHMAN, F. J, Medición y Evaluactlin en la Educación 
Y en la Psicolog!a. ~xico, Ed. CECSA, 1982. 
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_____ S. Decidir el grado de dificultad de los reactivos. 

6. Redactar los reactivos. ----
___ ;. Inprimir los reactivos. 

___ s. Conseguir una revisi6n i.ru:lependiente de los reactivos. 

___ 9. Preparar un.a clave de calificaci6n. 

APLIC .. AlHLIIlAD: 

1) Son -. .. ::¡.¡tables a la mayoría de las materias. 

Z) Su ;· .. yor uti.lidad está en la evaluaci6n de procesos subdivisibles en 

1~•;a serie de acciones precisas, 1..istintas y separadas. 

Desventajas: 

No penni ten evaluar la calidad de un producto o proceso. 

Recomendaciones: 

l. Utili%ar listas de verificaci6n s61amente cuando se desee averiguar la 

presencia o ausencia de un detenninado rasgo o característica. 

2. Especificar claramente las características que se habrán de observar. 

3. Observar a los alunnos de uno en uno y limitar las observaciones a los 

puntos especificados en la lista. 
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TECNICA: OBSERVACIONES 

17. INSTRUMENTO: REGISTRO ANECDOTICO* 

DEFINICICN: 

Los registros anecd6ticos son descripciones de los hechos rel.!!; 
tivos a incidentes y acontecimientos llenos de significado que el maes-­
tro ha 1bservado en la vida de sus almnos. Cada incidente se describe -
brevemente tal como sucede, separando al incidente de la interpretaci6n 
<lel significado <lel conportmnicnto. Se recomienda anotar los datos rela­
tivos al grupo, alunno, lugar, fecha }'nombre del obsexvador. Los regis­
tros pueden proporcionar al pr:«fesor una perspectiva longitudinal de los 

cambios que ocurren en el alwro. 

APLICABILIDAD: 

Ventajas: 

1. La posibilidad de reunir evidencias concretas acerca del cunplimiento 
real ~e ciertos objetivos. 

2. No dej;ir a la memoria del docente hechos significativos de la vida de 
los alunnos. 

3. Pueden utilizarse corno canpl611ento de datos cuantjtativos obtenidos -
de las pruebas, para que el profesor canprenda mejor el desanpeño de 
un alunno. 

Desventajas: 

l. Cuardo se debe atender a muchos alUl!IIOs, es poco menos que imposible 
pensar en mantener registros actualizados. 

1 Las propias impresiones y modnlidades personales de quienes deben re­
gistrar los hechos, ¡:iucdcn invalidar su real magnitud; confiriendo 
escasa signi ficatividad a una tarea gravosa de por sí. 

*Tomado de: LAFOURCADE, P. Evaluación del Aprendizaje. Madrid. Cincel, 
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3. Una simple anotaci6n fuera del marco de referencia del contexto que le 

di6 sentido, puede carecer de valor. 

4. Su redacción terna bastante tiempo. 

Recomendaciones: 

Si el registro se efectúa de un modo sistcmát~co y como una ta­

rea para ser realmente aprovechada, es necesario tener en cuenta una sc-­

rie de procedimientos que facilitan su labor. 

l. Las o'JseIVaciones que se registren serán recogidas de la mayoría de 

las situacio.ncs vividas en el ámbito escolar. 

Z. Dentro de wm cierta flexibilidad de criterio conviene anotar aquellas 

acciones o expresiones que se consideran significativas. 

3. Los incidentes que !le anoten contendrán tm breve marco de referencia -

que los toxnen canprensibles. 

4. El registro de lo obseIVado por lo general, irá acompañado de una sus­

cinta interpretaci6n fonnulada por el observador. 

S. El texto de.la observaci6n registrada estará limitado a una escueta P!; 
ro clara infonnaci6n de lo ocurrido, sin agregar ningún juicio de va­
lor. 

6. Las anotaciones deberán ser postergadas para otro momento. 

7. Se anotarán. tanto los hechos que ilustran conductas negativas como los 

que derivan de conductas positivas. 

8. Planear la adopción de un sistema viable de registros. 

9. El profesor deberá restringir sus observaciones a las conductas que no 

se pueden ~iuár en otra fonna, es decir deberán restringirse a los -

casos en que interese saber cáno se comporta el allll\IlO en una si tua­

c.i6n natural, no para evaluaci6n de productos ni de procesos. 
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TECNICA: OBSERVACION 
18. INSTRUMENTO: ESCALAS DE EVALUACION* 

DEFINICION: 

Estas escalas se asemejan a las listas de verificac.i6n, pero 
se usan cuando es necesario hacer discriminaciones más finas. En lugar -
de indicar tan s6lo la presencia o ausencia de una característica, una -
escala d~ evaluación permite a quien la utiliza indicar procedimientos -
sistemáticos para conseguir, registrar y reportar los juicios del obser­
vador. Son de máximl utilidad en la evaluación de procedimientos y pro­
ductos. 

TIPOS: 

Dada una variedad de escalas de evaluación se consideran las -

siguientes: 

l. Escalas Numéricas. Es la más sencilla. El evaluador simplemente mar 
ca Lm número que indiea el grado hasta donde se presenta una carac-. 
terística o rasgo. Este rasgo es presentado en fonna de oraci6n y -
se asignan valores, desde el número 1 hasta el 5 (el rasgo es arbi­
trario, pero se recomienda no utilizar más de 10 valores) a cada -­
rasgo que se evalúa. Se usa característicamente una clave común pa-· 
ra la evaluación de todos los rasgos. 

Ejemplo: 

Actividad: Participación en actividades escolares. 

*Tomado de: MEHRENS, W .A. y LaMAN, F .• J. Medición y Evaluación en la Edu 
cación y en la Psicología. México: Ed. CECSA. 1982. -
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1. ¿Q.¡é tan activo es el alunmo en los proyectos del grupo? 

2 3 4 s 

2. ¿Q.¡é tan bien se relaciona el alUJmlo con sus compañeros? 

3 4 5 

3. ¿C6mo es la participación del altmmo en los debates? 

2 

Clave: 

5 = sobresaliente 
4 = superior al promedio 
3 = promedio 
2 inferior al promedio 

insatisfactorio 

3 4 5 

II. Escala Gráfica de Evaluación. En este tipo de escala se hacen las -
evaluaciones en forma gráfica, se m.:irca una posición en cualquier -
sitio a lo largo de un contínuo. El evaluador no está limitado en -
ningún punto en particular, pudiendo hacer un registro en cualquier· 
sitio entre diferentes puntos. 

Ejemplo: 

Actividad: Observación de un paciente. 

1. ¿Q.¡é tan bien usa las técnicas de observación? 

Demasiado Poco Lo suficiente ~llcho ~iado Poco 
poco 

1 2 3 4 s 

III. Escala Comparativa de Evaluación. Este tipo de escala proporciona -
al evaluador varias muestras estandarizadas de diferentes grados de 
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calidad con que comparan la muestra que se evaluará. Esta escala se 

utiliza principalmente para productos por lo que se dencmina con fr~ 

cuenda escala de productos. La tarea del evaluador consiste en co!!!_ 

parar el producto del allUllllo con wia serie de muestras cuidadosairen­

te sel~cionadas del producto. Se asigna al producto del alumno, el 

valor escalar del producto nuestra! que más se parezca. 

APLICABILln\D: 

~sventajas: 

Las· escalas de evaluación tienden a ser menos confiables, váli 

das y dicientes. Hay tendencia a errores asociados con los evaluadores , 

tal es cono el efecto del halo, efecto de severidad, error de tendencia -

crntral. 

!'.ECCMF.NDACIOOES: 

1. Identificar el campo de conductas o rasgos particulares, en relación 

con los objetivos. 

2. llifinir las conductas con precisión, así COllD los puntos escalares -­

que se habrán de utilizar. 

3. Las características por evaluarse se deben expresar en forma de pre­

guntas en lugar de aseveraciones. 

4. Llevar a cabo entrenamiento previo a la evaiuaci6n. 

S. No evaluar más de i.m rasgo a la vez. 
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3.6. 2 Sclccci6n <le la Técnica de Evaluaci6n a utilizar <le --

acuerdo ron el proceso <l~ ;;r,rendiz.ajc a e: val u;u . 

A continuaci6n se propone de acuerdo con los Jifc:rcntcs ~~ 

procesos de aprendizaje, la(s) técnica(s) m.'Ís rccomcnd:i!JJe(s) a utilizar 

así como los instrumentos derivados de cJ<la una de ella'.;, (Ver·los cua-­

dros en las siguientes p.'Íginas). 

~ .6.3 Sclecci6n del(los) instrunento(s) que más se adecue(n) 

al proc" .i de aprendizaje y al prop6sito y tiempo en que se real irnrii la 

evalu1c·i Sn del aprendizaje: 

Una vez que se ha identificado la técnica a utr.Iizar se selcc· 

,; ¡,"mrá el iristnunento a disefiar. Esta sel ecc16n debed basarse en las 

.:. ., racterísticas y recomendaciones que incluye cada instrumento por lo - -

c.i.ál deberá revisarse la gama de instn.nncntos que se incluyen en la eta­

pa a:nter ior. 

3.6.3 Disefio del Instrumento de Evaluaci6n. 

El diseño estar.'Í basado en las Reglas de Elaboraci6n que se -

marcan para cada l.Ul.O de los instrumentos que se incluyeron con anterio· 

ridad en la presente etapa. 

A continuaci6n se encuentran algunas cosideracioncs generales 

que pueden ayudar en la elaboraci6n de los instTUmCntos. 

I. En caso de aplicar un instrumento que ya se hubiera apli­

cado con anterioridad, es necesario.revisar si es pertinente realizarle 

modHicaciones. A partir de esta revisi6n de especificaciones se puede 

ya elaborar el fonnato de él o los instrurrcntos. 
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PROCESO DE APRENDIZAJE 

APRENDIZAJE DE DATOS 

APRENDIZAJE DE CONCEPTOS, 
PRINCIPIOS Y GENERALIZA­
CIONES. 

, .... 
, . .,•·' 

TECNICA DE EVALUACION 

DE RESOLUCION DE PROBLEMAS 

DE RllSOLUCION DE PRO!II,EMAS 

DE SOLICITUD DE PRODUCTOS O 
C!ONDUC'J'l\S ESPECIFICAS 

INTERROGATORIO 

18!1 

INSTRUMENTO DE EVALUACION 

- PRUEBAS OBJETIVAS. 
* RESPUESTA CORTA O COMPLE­

TAMIEN'fO 
* OPCION MULTlPLE 
* FAI.SO-VERDADERO 

CORRESPONDENCIA 
JERARQUIZACION 

- PRUEBAS DE ENSAYO 
* RESPUESTA RESTRINGIDA 

- PRUEBAS OBJETIVAS 
* RESPUESTA CORTA O COMPLE-

TAMIENTO 
* OPCION MULTIPLE 
* FALSO-VERDADERO 
* CORRESPONDENCIA 
' JERARQUIZACION 

-'PRUEBAS DE ENSAYO 

* RESPUEll'rA RESTRINGIDA 
* RESPUESTA EXTENSIVA 

- SIMUf,l\DORES ESCRITOS 

- }!NSAYO 

- EXPOSlCION ORAL 

- CUES'l'IONllRIO 



PROCESO DE J\l'RENDIZAJE 

APRENDIZAJE DE HABILIDADES 
TEORICAS PARA PROCESAR IN­
FORMACION. 

APRENDIZAJE DE RESOLUCION 
DE PROBLEMAS 

TECNICA DE EVALUACION 

DE RESOLUCION DE PROBLEMAS 

DE SOLICITUD DE PRODUCTOS O 
CONDUCTAS ESPECIFICAS 

OBBERVACION 

INTERROGATORIO 

INTERROGATORIO 

OE REBOLUCION DE PROBLEMAS 
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·INSTRUMENTO DE EVALUACION 

- PIWEaAS DE ENSAYO 
• RESPUESTA EXTENSIVA 

- SIMULADORES ESCRITOS 

- PROYECTOS 

- MONOGRJIFIAS 

- ENSAYO 

- DEMOSTRACION 

- LISTAS DE VERIFICACION 

- CUESTIONARIO 

- CUESTIONARIO 

• AUTO-EVALUACION 

- ENTREVISTA 

- PRUEBAS DE ENSAYO 
* RESPUESTA EXTENSIVA 

- SIMULADORES ESCRITOS 



PROCESp DE APRENDIZAJE 

APRENDIZAJE DE ACTITUDES 
Y MODELOS DE ACCION CONGRUEN 
TES CON LAS EXIGENCIAS Y VA= 
LORES DE LA ESPECIALIDAD ELE 
GIDA. -

TECNICA DE EVALUACION 

DE SOLICITUD DE PRODUCTOS 
O CONDUCTAS ESPECIFICAS 

OBSERVACION 

INTERROGATORIO 

DE RESOLUCION DE PROBLEMAS 

SOLICITUD DE PRODUCTOS O 
CONDUCTAS ESPECIFICAS 
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INSTRUMENTO DE EVALUACION 

- PROYECTO 

- MONOGRAFIA 

- ENSAYO 

- REPORTE 

- EXPOSICON ORAL 

- DEMOSTRACION 

- LISTAS DE VERIFlCACION 

- CUESTIONARIO 

- ESCALAS DE ACTITUD 

- ENTREVISTA 

- AUTO-EVALUACION 

- PRUEBAS DE ENSAYO 
* RESPUESTA EXTENSIVA 

- SIMUJ,ADORES ESCRr·ros 

- PROYECTO 
- MONOGRAFIA 
- ENSAYO 
- REPORTE 

- CUADRO DE PARTICIPACION 



PROCESO DE APRENDIZAJE 

APRENDIZAJE DE HABILIDADES 
Y DESTREZAS PROFESIONALES 

TECNICA DE EVALUACION 

OBSEl\V/\CION 

INTERROGATORIO 

DE RESOLUCION DE PROBI.EMJ\S 

DE SOLICITUD DE {•R<JDUCTOS 
O CONDUCTAS ESPECIFICAS 

1!12 

INSTRUMENTO DE EVALUACION 

- EXPOSICION OR/\L 

- DEMOSTRACION 

- LISTAS DE VER!PICACION 

- REGISTROS ANECDOTICOS 

- ESCALAS DE EVALUACION 

- AllTO-EVALUACION 

- ENTREVISTA 

- PRUEBAS DE ENSAYO 
• RESPUESTA EXTENSIVA 

-. PHOYF.C'l'O 

- MONOGll/\f'II\ 

- ENSAYO 

- REl'OR'l'E 

- CUMRO DE l•ARTICIPACION 

- l~Xl'(!IJICION Of!Al. 

- Dt:MOS'l'RACION 



PROCESO DE APRENDIZAJE TECNICA DE EVAI.UACION INSTRUMENTO DE EVALUACION 

ODSERVACION - I,JST/\S DE VERIFlCACION 

- REGIS'rnos ANECDOTICOS 

• ESCALAS DE EVALUACION 
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IT. Pnrn Jr·tr.r:ni.n::ir el tipo de reactivo a ut ili:ar; en los casos 

en que existan diferentes tjpos ele reactivos dentro de un mismo instru,1ento 

se puede utilizar el que mejor se aJ;iptc al proce~o de apn:ndi::aje, al con­

tenido, a la habilidad Jd profesor para construir los diferentes tipos de 

reactivos, :il número de alumnos que se C\'aluará y al tic1;;po disponible para 

preparar, aplicar r rc\·isar lt's difcrcni.cs tipos de reactivos. 

III. Detecrmin:1ci6n del número total de reactivos ( longitud del 

instrumento). Par:i. <';;te prop6sito se puede considerar lo siguiente: 

-Cu.:m1'o m1s completa se.:i la respuesta cspcr:1da, los reactivos de­

berán ser menos nt.JJne rosos. 

- El número total debe ser lo suficientemente grande para propor­

cionar tma nruestr:1 adecuada del contcniJo que se desea evaJ u.1r. 

- El ricmpo Je que se di~ponc p:1ra la admiliistraci6n del instru­

mento también es Lm fact~r práctico que limita el ním1cro de reactivos a in­

cluir en Lm instnnnento. 

- Si el instrumento se utili:;ir:i tan s6lo para t.ma unidad y no -

para un semestre, si será necesario un número menor de reactivos. 

- Se deberá considerar de acuerdo a la tabla de especificaciones 

elaborada, a cuales objetivos se les dar.i mayor peso de acuerdo ·ai-conteni­

do que incluyen. 

IV. Detcnnir.1ci611 del Nivel A,:C'ctiado de Dificultad de los Reac­

tivos. Se debe estahlC'cer que la <lifiollfou'<lifiere de acuerdo con el ins­

tnuncnto seleccionado. La dccisi6n de qué tan difíciles deberán ser los 

reactivos depende um dcric de factores, entre los que se pueden encontrar: 

a) El propósito del instrumento, b) La capacidad demostrada por los alumnos 

y c) La cd;id o nivel académico de los alumnos. (Estos factores son los mi.:!_ 

mos que se consi<ler:in al detenninar el nlimero y tipo de reactivos a utili­

:ar. 
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Aquí también es preciso establecer el grado de dificultad del 

instrumento, el cual se obtiene de manera más objetiva una vez que se ha 
aplicado el instrumento y se dispone <le la frecuencia <le respuesta de ca­

da reactivo en los alumnos a los que se aplica. Un uso de la infonnacai6n 
que se obtiene a través de la aplicaci6n <le los instn.nncntos es precisame_!! 
te la obtenci6n del grado de dificultad de cada reactivo para con5iderarlo 
en las posteriores aplicaciones del mismo. 

V. Ordenaci6n de los Reactivos. Una vez establecido el nivel de 
dificultad de .cada reactivo se puede proceder a ordenarlos, colocando al 
inicio dr:J instn.nnento los más fáciles para que a medida que el alumno va 
cons·:.cstando el .instn.unento; adquirirá seguridad y el grado de ansiedad 
presente en toda situaci6n evaluativa disminuya al enfrentarse a la resolu 
ci6n de los reactivos más difíciles que aparecerán al final. 

VI. Especificaci6n de las Instrucciones. Una vez decidido lo que 
:;e de·sea que hagan los allJJllllos se les debe comunicar por escrito en el ins­
trunento o en forma verbal dependiendo del caso. 

VII. Revisi6n y Aprobaci6n del Instrumento. El instn.unento de­
berá ser revisado cuidadosamente desde los aspectos técnicos hasta los con 
tenidos que abarca. • 

VIII. Detenninaci6n del Procedimiento de Calificaci6n. Aquí es 
pertinente asegurarse de cuáles serán los parámetros de comparaci6n y los 
criterios de ejecuci6n para asignar la calificaci6n, antes de que sea apli 
cado el instrumento. Hay que considerar si la mc!dici6n será a través de 
la comparaci6n basada en nonnas o en criterios. (Revisar procedimiento de 
calificaci6n y las respectivas fonnas de calificar el resto de los instru­
mentos. 

IX. Reproducci6n del Instrumento. En el caso de instrumentos e~ 
critos, se debe disponer de copias suficientes para cada alumno. 
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A continuaci6n se anotan algunas recomendaciones para el diseño: 

- Recuerde elaborar una tabla de especificaciones para guiar el 
proceso <le selccci6n del instn.unento y que éste posea la suficiente validez 
de contenido. 

- Asegúrese de que los reactivos corresponden al proceso de apre~ 
dizaje y a los objetivos que pretenda medir. 

- Fornrule los reactivos de manera bien definida para no caer en 
el error de la vaguedad, ambigüedad o generalidad. 

- Recuerde que la tarea de claboraci6n de reactivos puede reali­
zarla un s6lo docente pero se recomienda hacer participar a un grupo d~ 
ellos. 

- Prepare la guía de calificaci6n con anterioridad, ésto servirá 
para detectar reactivos que resulten poco claros. 

- Tome en cuenta que quien elabora los instn.unentos debe: 
• Manejar a fondo el contenido académico a evaluar. 
• Conocer al grupo de all.lllUlos a los que va dirigido el instn.1-

mento. 
• Tener facilidad para la expresi6n verbal y escrita y 

• Estar familiarizado con varios de los instrumentos de 
evaluaci6n. 

3.6.4 Aplicaci6n del Instrumento. 

Esta subetapa se reL. :e a la aplicaci6n del instrumento de eva­
luaci6n del aprendi:aje a los alumnos. En este momento se deben considerar: 

I. Delimitación del tiempo. El tiempo deberá establecerse de tal 
manera que sea suficiente para la realizaci6n <le la tarea solicitada. 
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II. Considerando condicones físicas. Debiendo procurar tranqui­

lidad y con'D<lidad para los al1..IDU1os, así como condiciones exentas de dis­

tractores. 

III. Considerando condiciones psico16gicas. Toda situaci6n eva­

luativa está asociada con tensi6n y ansiedad por parte de los alúmnos. Se 

debe tratar de crear una actitud positiva hacia la experiencia de evalua­

ci6n, sensibilizando a los alumnos para que entiendan que los rcsul ta<los 

de la aplicaci6n de instnnnentos les serán de utilidad al a;udarle a iden­

tificar •. :;ue11os aspectos que necesita revisar y a la vez los que ha lo­
grado o.prender. 

rv. Elaboraci6n de cronogramas de evaluaci6n para la aplicaci6n. 

,¡ establecer un programa de evaluación con las fechas de aplicación, el 

: ··:>fo~;or podrá adecuar sus actividades en forma más racional y se propici~ 

~-.in acti tu<les más positivas en los alumnos hacia las evaluaciones. 

V, Aplicaci6n. IA.rrante la apliaci6n se debe estar seguro de que 

los altnnnos hayan entendido las insturcciones de los instnunentos. 

Las precauciones para este momento son: 

- Arruncie con la mayor anticipaci6n posible las fechas en que se 

aplicarán instrumentos de evaluaci6n. 
- Recuerde elaborar un cronograma de aplicad6n'del·instrumento. 

- Recuerde.que dispone de una gran variedad de instrumentos de 
evaluaci6n para cada proceso de aprendizaje, los cuales puede utilizar en 
cada caso. 

3.6.S. Calificaci6n e Interpretaci6n de los Resultados. 

Este momento es uno de los mD.s difíciles debido al car6cter ad­
ministrativo que se le da' a la asignaci6n de calificaciones, a la forma 
en que afecta al alumno y a que se le ha coru;iderado trndicionalmcnte como 

197 



lUl fin en sí mismo, desplazando la importancia del aprendizaje de conteni­

dos académicos que se pretende demostrar y representar. Aquí es donde los 

profesores se enfrentan a un dilema, ya que son los responsables de la asi! 
naci6n de calificaciones y con frecuencia no son tan objetivos al hacerlo. 

Para ello se pretende que el profesor torne en cuenta las siguie,!! 
tes recomendaciones considerando que: 

- La literatura respecto a la calificaci6n e interpretaci6n es 
mnplia y variada. 

- Cada instrumento y téCnica de evalll.'.lci6n tienen una forma de 

ser calificados e interpn~tados. 
- A partir de esta diversidad de circunstancias no se puede es­

tablecer una forma general de asignar e interpretar las calificaciones: 

Para este momento es pertrnrnte distinguir dos ccrnponente!:' impo_i: 

tantantes: la asigl1.'.lci6n y la interpretación de calificaciones. 

3.6.5.1. Asignaci6n de Calificaciones. E.xisten nruchos métodos 
de traducir las puntuaciones de los instrunentos a calificaciones. A con­
tinuaci6n se presentan cuatro de ellas basadas en el logro de objetivos 
por parte de los all.11111os. 

Escala Ntnnérica. En este método, la ptmtuaci6n total se traduce 
a un símbolo de acuerdo con una escala, ejemplo: 

~m = 9 a 10 B = 8 a 8.9 S = 6 a 7.9 NA= O a 5.9 

Pase - Reprobaci6n. En este método los alumnos alcanzan todos 
o algún porcentaje fijo de los objetivos que apn.ieban, por ejemplo: 90\ 
que reciben pase; los que no alcanzan este porcentaje reciben tma califi­
caci6n reprobatoria. 

Número de Objetivos Alcanzados. Este método supone que cada 
objetivo tiene un valor. El profesor decide o.iántos objetivos debe alCll!! 
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zar cada alUllllO para. lograr cada símbolo de calificaci6n. 

Nivel de los Objetivos. En este método los objetivos son -

clasificados por su grado de dificultad y se asignan calificaciones de 
acuerdo eon el nivel alcanzado. El allDID1o que alcance objetivos más com 

plejos recibirá una calificaci6n más alta. 

Eicisten además otros métodos para la asignaci6n de califica· 
ciones no basados en el logro de los objetivos y son los que utilizan la 
curva normal. En este método la calificaci6n del alt..mm0 se determina úni­

camente ¡:ior la forma en que se desempeño e! alumno en relaci6n con otros 
altll!ll:cs de 5u clase. 

Actualmente se pueden utilizar programas calificadores para · 
r,,;igna.r caÚficaciones por medios computarizados, los cuales se utilizan 
con mayor frecuencia para las pruebas objetivas o estandarizadas, como es 
el,.caso de los exámenes profesionales objetivos. 

Las recomendaciones para este IOCllllento son las siguientes: 

-Prepare de antemano la respuesta ideal o los requisitos; así 
C0100 el nCmero de puntos que se acreditarán a partir de los objetivos. 
La respuesta modelo y los requisitos servirán como criterio de medida, lo 
cual pennitirá una calificaci6n uniforme. 

-Califique todos los instrumentos en forma an6nima. Esto impj,_ 
de que las preferencias afecten a los procedimientos de calif icaci6n al 
minimizar la distorci6n, prejuicio o efecto de halo. 

- Califique un s6lo reactivo en todos los instrumentos antes de 
pasar al siguiente. Esto le permitirá juzgar consecutivamente las respues­
tas de "todo::. los alumnos al mismo reactivo. En otra fonna, puede estas in· 

fluido por lo que el alU!IUlO escribi6 en el reactivo anterior. 
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- Escriba comentarios junto con las calificaciones asignadas. 

- Pranedie las calificaciones de los diferentesrinst:n.anentos uti-
liza.dos. 

Interpretaci6n de las Calificaciones. Una vez rewüda la in.for­
maci6n respecto al aprendizaje de los alU1IU1os, es necesario interpretar esa 
infonnaci6n y decidir los pasos a seguir para mejorar el rendimiento y la 
eficacia del proceso de ensefianza-aprendizaje. Recordando que la e~aluaci6n 
sirve para: 

a) Valorar el grado en que los alll!lll1os alcanzaron los objetivos de 

aprendizaje, lo cuál está rel~cionado con la asignaci6n de calificaciones, 
• la promoci6n y acreditaci6n del alumno en un sistema escolarizado. 

b) Valorar la eficacia de la enseñanza considerando la adecuaci6n 
y suficiencia de la planeación y programación de los contenidos académicos 
·y de las experiencias de aprendizaje. La eficacia de los métodos y recursos 
utilizarlas. La efectividad del trabajo docente. 

La mejor medida para evaluar aspectos relacionados con la eficacia 
de la ensefianza es por medio de la oini6n de los alumnos. Las opiniones se 
obtienen frecuentcmentemediante un cuestionario. Algunas categorías de aJ}ll­

lisis pueden ser: 
- InteIYenci6n del profesor. 
- Interés del all.llll10. 
- Interacción allUlll'lo-profesor. 
- Demandas del curso. 
- Evaluaci6n del aprendizaje. 
- Relevancia del curso. 

A aprtir del análisis de la infonnaci6n recabada se puede pasar 
a la toma de decisiones para mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje 
una vez que se ha emitido un juicio de valor. 

Para este momento se recaniendan las siguientes precauciones: 
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- No olvide que la calificaci6n es tan s6lo tma parte de la eva­

luaci6n del aprendizaje. 

- Sea objetivo. 

- Recuerde que la información es Útil si se desprendió de los 

instrumentos adecuados y cpn las siguientes propiedades de valide:. ccn­
fiabilidad y practicabilidad. 

3.6.6 Análisis de los Instrumentos de Evaluación, 

Por los general se piensa que ctmndo se ha construido, adminis­

trado y calificado un instrumento de e\·aluaci6n, el trahajo ha tennir.1do. 

Pero es recomendable hacer un análisis ,ic los reactivos utilizados ~-:; que 

ello pcnni te extraer indicios mur import.1ntes para mejorar la eficacia Je 

los instrumnetos en apl icacioncs post::norcs. 

Algunas fáinulas de la" que se incluyen" conrirr..i::id6n estlin --­

pla!lteadas para reactivos del tipo opción múltiple por ser los que se ut}_ 

lizan con más frecuencia y para los cu:lics han sido planteadas estas fór­

mulas. 

La utilidad del análisis estadístico de los reactivos deberá -­

ser considerada con las debidas reservas ya que no puede basarse el dise~ 

ño de los instrumentos en los resultados de este análisis como ÍL,ico cri­

terio sino que deberán considerarse todos los mencionados con anteriori-­

dad. Este· an,1lisis tan s6lo es una parte del proceso y como tal debe con­

siderársele. 

l. Procedimiento Estadístico. 

Para preparar el material necesario para realizar el análisis es 

tadistico se necesitan 5eguir los tres pasos siguientes: 

Califique cacl;1 reactivo de :icuerdo con la res¡uesta correcta 

y señalé la opci6n que respondió el alumno. 

Obtenga el promedio global .Je cada alunmo sumando las c..1lifi­

caciones por reactivo y dividiendo entre el total de reactivos. 
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- Clasifique a los alumnos en Grupo Superior y Grupo Inferior 

para lo que basta con locll.izar el alU11nO de mayor calificaci6n promedio 

y señalarlo con un signo y al alumno de menor calificaci6n global, seña-­

Híndolo con otro signo. Este procedimiento se continúa con los alumncs -

restantes hasta dividir al grupo en dos partes con igual núncro de alumnos. 

Ahora ya está listo para iniciar el análisis de los re<lctivos. 

P¡¡so l. Calcule el grado de dificultad de cada reactivo. Se ti"! 

ta de su111ff todas las calificaciones del reactivo y dividir dicha suma <!!! 
tre el n!ir1ero. total de alumnos, expresando el resultado en porcentajes. 

CJ!AOO DE.DIFICULTAD " 
SlNA. DE RESPUESTAS 

'IUfAL DE ALl..MNOS 
X 100 

Paso 2. Si el grado de dificultad es un valor comprendido entre 

27i y 73%, siga adelante, en caso contrario Atenci6n, el reactivo es llDJY 

úícil por arriba de 73% y llDJY difícil por abajo de 27\, no sirviendo de -­

'J11ch0 contim.Jar en cualquiera de los dos casos con el análisis de ese reac 

:~ivo. 

Paso 3. calcule ahora el poder de discriminaci6n del reactivo. 

Cuente cuantos aciertos hubo en los allJllllos señalados como G11lp0 SUperior 

y réstele el número de aciertos que hayan tenido los alumnos del Grupo In­

ferior. Divida el resultado de esta resta entre el total de los alunos y -

exprese el resultado en porcentajes. 

PODER DE DISCRIMINACION = RESPUESI'.AS DEL GS - RF.SPUFSI'AS DEL GI 

PODER DE DISCJUMINACION • DISCRlMINACION X lOO\ 
OO. DE Alllfi)S 

Paso 4. Si el poder de discriminaci6n es tm valor superior o -

igual al 30% .del grado de dificultad, continúe con el análisis, en caso -­

contrario tenga cuidado con este reactivo ya que no pennite discriminar <!!! 
tre los alumnos de mayores promedios de los de menor rendimiento (están -­

mal redactadas las opciones o tienen una canbinaci6n de problemas). 
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.ACEPI'E EL REACTIVO SI EL PODER DE DISCRIMINACION ES 

M.\YOR. O IGUAL AL 3U% DEL GRAOO DE DIFICULTAD 

Paso· S. Los reactivos aceptados por difirultad y discrim:ina-

ci6n deberán ser analizados de acuerdo con las opciones, en caso de que-­

rer constituir llll Banco de Reactivos, con objeto de eliminar algilnas opci_2 

nes ineficientes. 

~e los malos reactivos detectados a partir de los paso de -

aceptaci6n 2 y 4, mismo) que debedn ser estudiados con especial aiidado 

para la constituci6n del Banco de Reactivos, pero sobre todo para evitar 

hacer recaer la mala calidad de los reactivos en la calificaci6n de los -

altr:':0s. Revise la redacci6n de cada reactivo y decida a.iáles serán des--­

hechados por C0111'leto y cuáles otros pueden ser aceptados con reservas. 

Los· valores del grado de difirultad y del poder de discrimina-­

ción pueden disponerse en una taQla, utilizando un tercer rengl6n para --­

iden,tificar a· los reactivos deshechados. 

3.6. 7. Utilidad de la Infonnaci6n Resultante. 

Para poder utilizar efectivamente los resultados de los inst7U·­

mentos de evaluaci6n se deberá: 

(a) recolectar en fonna integral la infonnaci6n para disponer 

de ella de manera adecuada. 

'(b) ponerlos a disposición de los usuarios lo iÍiás rápidammte 

.posible, ya sean alumnos, otros ¡Írofesores o instancias ad 

ministrativas. 

(e) registrarlos y archivarlos para facilitar su uso. 

La difusi6n y el registro de lso resultados de la evaluaci6n Y!, 

rian de una institución a otra, ya que no todas disponen de los mismos -­

servicios. Sin embargo, se deben considerar los siguientes aspectos: 

A quiénes se conami.carán los resultados. 

"; Qu6 retodo de difusión será el más eficiente. 
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Para este momehto se recomienda lo siguiente: 

- Rea.ie1·de que los resultados deben presentarse oportlmamente 

a los usuarios correspondientes. 

- No olvide que el hecho de presentar a destiempo los resultados 

puede propiciar problemas administrativos a los a1UJ1U1os. 

- Sea sistemático en el registro de las calificaciones. 

La l;tilidad de la informaci6n derivada de los instnnnentos de 

evaluaci6n apl.icados a los alumnos varía de situaciqn en situaci6n. Sin 

embargo, n:.i pueae negarse la importancia de manejar la infonnaci6n dísponi -

ble ya que de ello depende la tana de decisiones. 

Para detenninar los diferentes usos de la infonnaci6n se debe CO!!_ 

sidcrar QUIENF.S NECF.SITAN IA INroRMACION Y CTJ.D SE tITILIZARA. 
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3. 7 LA RETROALIMENTACION DE LA W.O·)RMACION PARA LA TOMA DE DECI­

CIONES. 

La etapa final de la propuesta metodológica es hacer llegar la 
información obtenida a través del proceso de evaluación del aprend!zaje 
a los participantes del proceso de enseñanza-aprendizaje para que tomen 
las decisiones pertinentes. 

La forma más común es a través de informes escritos, pero los 
métodos varían dependiendo de quien recibirá Ja infonnaci6n y del tipo 
de decisiones que se tomarán. Muchos de los informes respecto al apren­
dizaje del alumno se le pueden entregar en una combinación verbal y es~ 

crita, pero las caracterfsticas de cada infonne varían dependiendo de la 
situación. 

Esta retroalimentación tendrá dentro de la propuesta metodoló­
gica el papel de informar, por una parte; al alumno c6mo ha sido su pro­
ceso de aprendizaje, si puede continuar como hasta ese momento, o si de­
be realizar algunas actividades remediales las cuales le apoyen para me-. 
jorar su proceso. Y por otra parte, el docente obtendrá la información 
pertinente respecto a la planificación que ha realizado, si puede conti­
nuar como lo había establecido o si deberá realizar modificaciones y en 
su papel de enseñante tendrá elementos para identificar si las estrate­
gias que eligió resultan adecuadas o deberá realizar también modifica­
ciones. 

Esta retroalimentación servirá a ambos participantes para poder 
tomar decisiones que redunden en el mejoramiento de todo el proceso de 
enseñanza-aprendizaje y especialmente en el proceso de aprendizaje del 
alumno. 
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Mediante la ~aluaci6n del aprendizaje, el alumno podrá auto­
evaluar: cómo ha sido su aprendizaje, en dónde ha tenido problemas, qué 
del contenido maneja en cada etapa del proceso y qué puede hacer para me­
jorar. 

QUIEN TOMARA LAS DECISIONES. 

El tipo de información que se obtenga dependerá de los propósi­
tos que se .h.ubieren establecido en la segunda etapa de 1 a propuesta. Es­
tos propó'i-itos dirán para qué se ha decidido evaluar y por tanto quién 
recibir.: la infonnaci6n resultante para tomar qué tipo de deci si o ne:.. 

El esquema que aparece a continuación muestra quién podrá recí­
bi r 1 ¡¡ información, a qué tipo de eva 1 uación corresponde y qué tipo de 
tledsiones se tomarán por parte del docente y del alumno. (Ver esquema 
pílg. ) • 

Respecto a la torna de decisiones especialmente por parte del do­
cente, es pertinente hacer algunas observaciones ya que en la mayorfa de 
los casos los decentes no son conscientes de las repercusiones que tie­
ne la evaluación del aprendizaje, tanto en los alumnos que son objeto de 
ella como en la misma sociedad. 

Se debe recordar por una parte que la práctica educativa fomen­
ta el individualismo y la competencia como conQici6n básica para triun­
far en la escuela. A la vez que insistir en que la evaluación del apre.!!_ 
dizaje contribuye a que el estudiante pierda o no torne conciencia de sf 
mismo y de su propia situación, dado que lo importante es sobresalir y 

obtener un diez. 

En las condiciones anterionnente señaladas " ... el alumno diff­
c'flniente reflexiona sobre su aprendizaje, o sea sobre qué aprendió y 

207 



cómo lo logró aprender; creándose un falso mito sobre el aprendizaje que 
es referido básicamente ·l un número.(1). 

Se debe recordar que "el objeto de la evaluación es la indaga­
ción sobre el proceso de aprendizaje de un alumno, lo cual permitirá de­
tectar las características de éste proceso y buscar una explicaión de las 
mismas, rebasando la parcialidad de atender sólo a algunos resultados de 
aprendizaje". (2). 

"El aprendizaje no deberá concebirse como un producto ya que al 
hacerlo se niegJ 13 necesidad que tiene el alumno de ir elaborando la in­
formación con el fin de aprender,. .. " (J). Dado que el proceso de apre_!! 
dizaje está mediado por el escuema ref~rencial del estudiante; el cual ha 
sido organizado a lo largo de toda la -vid<:J-dcl_alumno y que al entrar én 
contacto con la nueva información es susceptible de ser movilizado".(4). 

Considerando lo anterior se plantearán a continuación las subeta­
pas que componen la presente etapa de retroalimentación. 

3.7.1 Retroalimentación para el Alumno. 

La información que se proporciona al alumno le permite tomar 
dos tipos de decisiones dependiendo de la situación: 

3. 7 .1.1 Continuar. Si la información le dice que su apren­
dizaje va por buen camino y por tanto puede continuar con el proceso, 
las actividades evaluativas pueden ahí concluir. 

3.7.1.2 Regresar. En cambio si se le informa que las evi­
dencias reunidas no muestran que su proceso de aprendizaje sea adecua­
do y que presenta deficiencias, su decisión deberá ser el realizar las 

(1) Angel Díaz Barriga. Didáctica y ü.irricult.Dn. p.107 
(2) Angel Dfoz Barriga. Op. cit. 119. 
(3) Angel Día:: Barriga. Ibidem. p. 120. 
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actividades remediales que el docente le aconseje para cada caso en par­
ticul.Jr y las cuales complementen su proceso de aprendizaje. Estas acti­
vidades dependerán del proceso de aprendizaje de que se trate así como 
del tiempo disponible para realizarlas. Esto quiei·e decir, del momento 
del proceso del enseñanza aprendizaje en que se encuentre. 

Este tipo de decisiones las cuales tienen como característica la 
revisión del proceso de aprendizaje, las 'tomarán aquellos alumnos que es­
tén realmen~e interesados y motivados en revisar cómo ha sido su proceso, 
en dónde ha !ª 11 ado y por qué. 

Dentro del sistema proceso de enseñanza-aprendizaje, esta re­
troó1 ~1:1entación correponde al subsistema 1 conformado por el alumno-coD_ 
teni;io-objetivos, ya que el alumno puede identificar qué del contenido 
mrnej~ y a cuáles objetivos del curso correoonde dicho contenido. Con­
t>.ndo con la información necesaria a través de la evaluación del apren­
dizaje y con la guía del docente, podrá tomar las decisiones pertinentes 
para mejorar su proceso de aprendizaje. 

La retroalimentación para el docente puede tener las siguientes 
características:. 

3.7.2.1 Decisiones como Planificador del Curso. El papel del 
docente como planificador deberá considerar que los aprendizajes que pro­
mueva aspirarán a ser reales y estar vinculados.con las " ••• capacidades 
especfficamente humanas como el juicio crftico y la capacidad de esta­
blecer relaciones". (1) 

Adem~s de que a partir de la claridad que se tenga sobre los 
objetivos generales de un curso es que puede plani"ficar cómo evaluarlo. 

Al analizar las implicaciones que tiene un determinado conteni-

(1) Angel Díaz Barriga. Ibidem. p. 121. 
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do para el al1.111no, si con la noci6n de proceso de aprendizaje, se podrá 
establecer la evidencia o conjunto de evidencias que los estudiantes de­
berán mostrar. 

Lo adecuado de la planiffcaci6n realizada o sus fallas encontra­
das harán que el docente decida si: 

3.7.2.1.1 Continuar. Si la infonnaclón le dice que ha· resul­
tado adecuada su planificaci6n, podrá continuar con el programa de estu­
dios tal como lo habfa previsto. 

3.7.2.1.2 Modificar. Cuando la infonnación le indica que la 
planificación que realiz6 no ha resultado adecuada y que es necesario re.!!_ 
lizar ajustes para poder continuar con el pr0ceso o bien para realizar la 
planificación de cursos posteriores todo ello lo conducirá a tomar deci­
siones durante el proceso de implementaci6n y al final del mismo de re­
ciclaje. 

Ajustes que pueden ser los relacionados con: la organización del 
contenido, la congruencia de los objetivos establecidos con las estrate­
gias planteadas o algún otro tipo de ajustes que el docente considere ne­
cesario a partir de la infonnación recabada. 

3.7.2.2 Retroalimentación para el Docente en su papel de Ense­
ñante dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje. La infonnación que 
recibe el docente debe tener como premisa que el aprendizaje es un pro­
ceso del alumno y que expresiones tales como " •.. ya aprendió, ya logró 
los objetivos, carecen de sentido y significado, ya que toda la infor­
mación que el alumno recibe puede ser continuamente reelabor~da por el 
interjuego que se establece entre la f nfonnación y el esquema referen­
cia 1 de 1 a 1 umno". (1) 

(1) Angel Díaz Barriga. Ibidcm p.123. 
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La evaluación permitirá ·indagar los ajustes que se van suscitan­
do en el·misnio.esquema y fundamentalmente sobre las causas de los mismos. 
A la vez que le pennitirán explicar las causas por las cuales se ha logr~ 
do o no integrar un determinado contenido en el curso. 

3.7.2.2.1 Continuar. Sf la información le indica.que la en­
señanza a resultado adecuada, el docente podrá continuar bajo las mismas 
condiciones en que lo ha-venido desarrollando. Y la decisión será el con 

. tfnuar utiÍÚando las mismas estrategias que habfa sel~,a:fonªdo. 

3. 7 .2.2.2 Modificar.. Cuando la 1nformaci6n le indica que 1 a 
enseñanza es l~ que ha fallado, el docente deberá modificar sus estrate­
gins recurriendo a otras y volviendo sobre la enseñanza del contenido en 
donde se loc~Hz6 la falla, buscando con ello apoyar el aprendizaje de 
sus alumnos y mejorar su papel como enseñante. 

la toma de decisiones por parte del.docente se encuentra estre­
chamente relacionada con los otros dos subsistemas que componen al sis­
tema proceso de enseñanza-aprendizaje. 

El subsistema 2 docente-contenido-estrategias, se relaciona con 
el papel de planificador del docente ya que contará con la información 
necesaria para revisar lo adecuado de las estrategias seleccionadas por 
él, para el contenido a revisar. 

El subsistema 3 docente-contenido-alumno, se relaciona a la 
vez con el papel de enseñante debido a que tendrá información en rela­
cf6n con la forma en que ha enseñado un determinado contenido al alum­
. no, ya sea durante el proceso de enseñanza-aprendizaje a través de la 
·evaluación fonnativa para tomar decisiones de implementación o al fi­
nal·del mismo para tomar decisiones de reciclaje. 

Todo este flujo da información que usualmente no es utilizada 
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para la evaluación y reestructuración de los respectivos programas de es­

tudio, siguiéndose la metodología de trabajo respectiva para cada proce­

so evaluativo. Pero la infonnación b.:ísica para dar inicio a dichos pro­

cesos puede obtenerse a través del proceso de evaluación del aprendizaje 

de los alumnos. 

Recordando que el objetivo de la evaluación del aprendizaje es 

la respectiva reflexión por parte de docentes y alumnos en torno a ;u 

participación en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Permitiéndole al 

docente revisar la planificación y Ja enseñanza que desarrolla y al alum­

no identificar 1 as fallas y aciertos en su proceso de aprender un determj_ 

nado contenido. 
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4 •• ·e o N e L u s I o N E s 

Algunas recapitulaciones del trabajo as! como diferentes pro­

puestas realizadas por diferentes autores relacionados con la evaluaci6n 

del aprendizaje serán aquí abordadas a manera de conclusiones. 

El núnero que identifica a cada una de ellas no guarda ninguna 

relaci6n con ~u importancia o contenido que abordan. 

La e\raluaci6n cano actividad social. 

1. La evaluaci~n del aprendizaje adquiere importancia debido a que las -

decisiones que se teman a partir de la informaci6n que proporciona, -

rebasan los límites. de la escuela y el impacto que produce afecta -

Üldividual y socialmente a los altillllOs, ya que puede beneficiar o pe.! 

judicar su pcnvenir. 

Planear a la evaluación del aprendizaje como una actividad social im­

plica reconocer las detenninaciones sociales que la afectan. "Bajo -

una aparente neutralidad subyacen aspectos ideológicos que alienan a 

los educandos para que acepten entre otras cosas que ellos son los -­

únicos responsables de su situaci6n escolar y social" (1). 

Por otra parte no se puede negar el papel de control social que se -

ejerce con la evaluación del aprendizaje, donde también la legitirna­

ci6n se efectGa sobre las desigualdades sociales ya que los m~s fa­

vorecidos écon6micamente resultan escolarmente favorecidos también. 

No puede negarse que los actuales sistenas de evaluación a través de 

~enes cunplen con una funci6n de control, confiriéndole la escuela 

(1) MORAN, O, P. La evaluaci6n de los aprendizajea y aua implicacionen 
. educativas y aocialea p. 25. 
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al docente autoridad para avalar y legitimar en su papel de juez; el 

desempeño del alunno. Y es bien sabido que para llevar a cabo esta aj, 
si6n el docente utiliza mecanismos de evaluaci6n inofensivos según él; 

siendo la realidad que la escuela se comrierte de esta manera en un -
Órgano efectivo de control social, en perjuicio principalmente de los 

alumnos con carencias socio-econ6micas. 

Z. El tratamiento estadístico. En lll1 considerable núnero de institu:ío-­

nes de educaci6n superior en el país, se ha generalizado la idea de 

que el empleo de la estadística hace que la evaluaci6n adquiera esta- · 

tus de actividad científica, por lo cual es necesario recordar que el 

estudio estadístico de las pruebas objetivas es un estudio limitado -

s61amente al instrunento, con lo cual se pierde de vista la totalidad 

tanto del proceso de ensefianza-aprcndizaje como del mismo proceso de 

eValuaci6n del aprendizaje. 

La importancia que ss le ha dado al análisis del instrunento ha pro­

piciado que una vez que ha sido perfeccionado dicho instrumento, se 

aplique indistintamente en supuestas condiciones similares. 

Con ello se alude el resto del proceso evaluativo limitárrlolo a los -

aspectos psiccmétricos olvidando los aspectos didácticos. Tan s6lo se 

aplica un instn.unento y sus resultados se tradu:en a una calificaci6n 

sil'! que la infonnaci6n sea utilizada para retroalimentar al proceso -

enselíanZa-aprendizaje. 

Este aspecto se debe considerar al realizar el tratamiento estadísti­

co y conferirle su respectivo lugar en el proceso de cvaluaci6n, ya -
que puede auxiliar si lo que se necesita es la fomaci6n de un banco 

de reactivos por ser la fonna de indagar si los reactivos cuentan con 

los índices adecuados, pero no se le debe confmdir con el proceso -­

evaluativo el cual requiere infonnaci6n mucho más compleja de la que 

puede obtenerse a través de las pruebas objetivas. 
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3. La contradicci6n entre lo grupal y lo individual (1) • 

"Generalmente los procesos de enseñanza-aprendizaje se desarrollan en 

forma grupal, propician cierto tipo de procesos de aprendizaje que la 

evaluaci6n desconoce y sin embargo se realizan dentro de la institu-­

ci6n educativa. Esta posici6n coloca en el centro de la crítica la -­

falta de atenci6n que los docentes y te6ricos de la evaluaci6n tienen 

respecto al fenómeno de la afectividad, y su enlace con las aspiraci~ 

nes ideol6gicas con las que opera el estudiante al elegir una detenn_! 

nada profesi6n y no otra. Con ello entramos en el terreno de lo subje 
ft -

tivo; pues ¿c6m0 saber cuáles son las aspiraciones específicas de los 

est;uliantes y CÓmo se relacionan con ei aprwechamiento de la eso.ie-­

la? ''. 

"Con todo la evaluaci6n ha puesto énfasis en señalar las deficiencias 

individuales, por cierto con muchas def ... .;iencias y no nos habla del -

acontecer grupal, del proceso de de~.arrollo donde se dá la mayor p<I! 

t<z. del ~roc.~o e~hurboJ<l. 

Lo anterior pennite concluir la marcada contradicci6n que existe en-­

tre la fonna que se dá el proceso de enseñanza-aprendizaje y la forma 

en que se reáliza la evaluaci6n del aprendizaje. 

4. Actitud hacia la evaluaci6n. La actitud que principalmente el docente -

debe adoptar hacia el proceso de evaluaci6n del aprendizaje deberá d! 

jar de lado el fomentar la confusi6n, la ansiedad, el considerarlo ~ 

100 un desquite por la falta de atenci6n de los alunnos; par<: asllllirla 

cano lDl rocmento de reflexi6n respecto a su papel como planificador ~ 
responsable de la enseñanza de un detenninado contenido que espera 

aprendan sus alumnos. 

Consideriindo la evaluación del aprendizaje como la posibilidad de i-­
dentificar eme ha logrado enseñar, c6mo lo ha conseguido y prircipal-

(1) "Tomado de: José Antonio Serrano c. Op. cit. p. 34. 
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mente c6mo puede mejorar su <:ctividad docente en beneficio del proce­

so de aprendizaje de sus alumnos. 

S. La acredit1lCi6n y la cvaluaci6n. Se debe considerar la posibilidad de 

que un alumno esté bien acreditado y mal evaluado en tm dctenninado -

curso. Esta consideraci6n se deberá realizar principalmente al inicio 

de un curso en donde los alunnos que se reciben han sido acreditados 

administrativamente por haber cumplido con los requisitos solicita- -

dos, teniendo tma serie de vicios en sus procesos de aprendizaje los 

cuales al no haber sido evaluados y retroalimentados en su debido mo­

mento, continúan acarreando hasta llegar a nuestros cursos. 

La diferencia que puede establecerse entre la acreditaci6n y la eva­

luación es que ésta Última tiene como objeto de estudio a la compren­

sión del aprendi:aje del alLD11I10. Lo cuál queda fuera del alcance de. 

la acreditaci6n. 

6. La autocvaluaci6n. CUando el estudiante toma conciencia de sí mismo r 
de su situación, se encontrará en situación de reflexionar sobre su -

aprendizaje. 

Qué aprendi6 y C6mo logr6 aprender: serán dos interrogantes a las que 

tendrá que responder en este proceso de autoevaluaci6n teniendo como 

antecedentes la actitud constructiva por parte del docente; quién le 

habrá propuesto aprendizajes reales que lo conduzcan al juicio críti­

co y a lograr establecer relaciones, lo cuál le pennitirá autoconocer 

se, observarse y reflexionar sobre su aprendizaje. 

7. Tanto la cvaluaci6n con referencia a una norma como la <.'Valuación con 

referencia a un criterio son tan sólo formas diferentes diferentes P! 
ra acreditar o calificar, ya que en ningima de las dos se indaga so·­

bre los factores que afectan al proceso de aprendiz aj e )' sus rcspccti 

vas características, sino que se reducen la primera a buscar la posi­

ción del alwnno respecto a los demás integr-Jiltes del grupo y la se- -

gunda a plantear el logro de los objetivos del curso por lo que no 

pueden ser considerados procesos de evaluaci6n del aprendizaje. 
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8, En tomo a la califkaci6n. La calificaci6n es un problema al que se 

ven asociados asp~tos técnitos1 pero es fundamentalmente social debí· 

do a ". • . las implicaciones sociales que tienen la certificaci6n de -

conocimientos como por los efectos distorcionantcs que causa a los p~ 

dres de familia quienes consideran a la calificaci6n como una gratif_!. 

caci6n al trabajo de sus hijos" (1). 

Para los alumnos el estudio se dirige a obtener calificaciones y no a 

aprende,r. Por lo tanto el docente debe tener claridad que debido a --

una situaci6n administrativa, tiene que -

traducir.los resultados de la evaluaci6n a una calificaci6n, pero que 

tal traducci6n deberá basarse en un proceso realmente evaluativo que 

irá unido al proceso de enseñanza-aprendizaje y que la informaci6n -

trascenderá hacia otras instancias de la institu::i6n siendo asentadas 

en un certificado que tendrá efectos sobre el futuro del altDTUlo. 

9. Considerar a la evaluaci6n a partir de la didáctica grupal. Para· po-­

~er arribar a un proceso en que el alUlU'lo se autocvalúe responsabili­

zWldose más tarde de la asignaci6n de notas se hace necesario un pro­

ceso de reaprendizaje. 

Este reaprender tendrá relaci6n con su papel en la escuela, la auto­

conservaci6n, la cantidad de problanas, contradicciones, dudas y la­

gunas que causa la nueva infonnaci6n. 

·~ anterior será el resultado de tul trabajo grupal en donde el alun­

no revise su esquana referencial ajustándolo a una nueva situaci6n" 

(2). 

Requiriendo por parte del docente de wia formaci6n previa en las t~ 

rías de grupos para poder conducir al grupo a que tane conciencia de 

(1) Angel Díaz B. Op. cit. p. 140 

(2) An¡el Díaz B. Op. cit. p. 141 
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su situaci6n y se pueda dar el manento de reflexi6n por parte de ca­
da alumno y del grupo respecto a su proceso de aprendizaje, los re-­
sultados a que llegaron y las carencias que perciben. Por lo tanto -
la didáctica grupal será la encargada de conducir a la auto-evalua-­
ci6n del altDDilo. 

10. Evaluaci6n de la evaluaci6n del aprendizaje. El proceso de evalua- -
ci6n del aprendizaje requiere a la vez de una evaluaci6n en la Cuál 
se revisen aspectos tales corno: Cáno se di6 el proceso, qué tanto X'!:. 
troal:i.ment6 al proceso de enseñanza-aprendizaje, cáno se podrÍa mej~ 
rar, lo cuál constituye un proceso evaluativo. 

Esta necesidad existe cuando se desea apoyar a proceso de aprendiza­
je de los alumnos y evitar en lo posible que los errores continúen.­
repitiéndose en detrimento del mismo proceso de enseñanza-aprendiza­
j e y que a pesar de ias restricciones y dificultades a que se hubie­
re enfrentado el proceso evaluativo siempre resulta necesario revi-­
sarlo para conocer sus alcances y limitaciones. 

11. Evaluaci6n como diagnóstico. La evaluaci6n del aprendizaje servirá -
como diagn6stico tanto a los docentes cano a los alUIID'lOs ya que al -

primero le infonnará sobre lo efectivo de su planificaci6n y ensefta!:_ 
za y al segundo respecto a las condiciones en que se encuentra su -­
proceso de aprendizaje. Para que a través de dicho diagnóstico pue--

' dan tomar las decisiones pertinentes. 

12. La asignaci6n de notas en relaci6n a los productos de aprendizaje (1). 
Apoyada en la concepci6n que reconeptualiza la noci6n de objetivos -
de aprendizaje como productos de aprendizaje, reconceptualizaci6n -­
que tendrá como soporte la noci6n que caracteriza al aprendizaje co­
roo conducta molar en la cual se refleja una modificaci6n de pautas -
de conducta del alumno y la posibilidad de que éstas se hagan evi~ 

(1) Angel D!a~ B. Op. cit. p. 138, 
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tes de alguna manera en productos de la .conducta en el mundo exter­

no Cal() ¡a. c;oncibe Bleger (1) al referirse al aprendizaje y a las -

áreas de la conducta. 

Esta alternativa requiere, por un lado, la traducci6n de los objet_! 

vos generales en los productos o resultados de aprendizaje que los 

alUllUlos deben manifestar CQllX) evidencias integradoras del curso. 

La elaboraci6n de los productos de aprendizaje, pennitira superar -

el enfoque encilopedista de la educaci6n, evitando que se reduzca a 

la repetici6n acrítica de conceptos, f6nm.llas, etc. 

No basta especificar el producto, se hace necesario precisar las ~ 

rcu.cerísticas técnicas que se van a tomar en cuenta para la acepta­

ci6n de este produc~o. 

13. eonSideraciones en tomo a los procedimientos. Los procedimientos -

de evaluaci6n de aprendizaje son 6tiles si se les vé cano datos se­

amdarios, complementarios para apoyar la tana de decisiones de do­
centes y alumnos y no como la <mica posibilidad para fundamentar la 

acreditaci6n de un curso, basándose tan s6lo en los resuhados de -

un examen. 

14. Falta una teoría sobre la evaluaci6n (Z). "··· El problema de la e­
valuaci6n no podrá ser visto y analizado con otro enfoque mientras 

subsista el misnD paradigma episteux>l6gico para su análisis. Es ne­

cesario intentar una "ruptura epistesool6gica" con el trabajo reali­
uido hata el memento en la evaluaci6n escolar: es necesario tad>ién 

revisar no s61o las premisas episteml6gicas de este discurso, sino 

construir un planteamiento te6rico-apistemo16gico dis_tinto que se • 

fundamente en otra concepci6n de aprendizaje, hanbre y sociedad". 

(1) Bleger, J. Paicolog!a de la conducta en: Dfaz, B. A. Ibidem. ~· qq 

(2) Angel Dfaz B. Op. cit. pp. 100-101. 
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" La práctica de la evaluaci6n escolar como práctica social, es 

punto de partida y de llegada en el proceso de la evaluaci6n. Los -

trabajos te6ricos sobre esta temática tienen por tanto que ser co~ 

trucciones que den cuenta de este objeto de estudio y que posibili­

ten a la vez su transfonroci6n, construcciones teóricas por medio -

de las cuales el hombre en su proceso de conocimiento, intenta cons 

truir la esencia de tm fen6meno" (1). 

Las anteriores afirmaciones realizadas por Angel Díaz Barriga mar-­

can la.pauta pra iniciar tm trabajo te6rico que sustente una nueva 

concepci6n de evaluaci6n del aprendizaje, el cuál a la vez lleve a 

realizar. pr5.cticas evaluativas de llUlY diferentes características a 

las que actualmente se realizan. 

15. La evaluaci6n cano proceso integral del proceso académico del alum­

. no. La evaluaci6n del aprendizaje infonna sobre conocimientos, ha-

' bilidades, intereses, actitudes, hábitos de estudio, etc. Comprende 

una gran gama de evidencias de aprendizaje siendo a la vez un méto· 

do para obtener y procesar dichas evidencias para mejorar el apren· 

dizaje y la enseñanza. 

Es también una tarea que ayuda a revisar el trabajo grupal, en tér- · 

minos de las condiciones en que se llev6 a cabo, qué aprendizajes -· 

se lograr6n, cuál.es no, así ccm:i las causas que posibilitaron o im­

pidieron el proceso de aprendizaje. 

La evaluaci6n del aprendizaje no s6lo debe considerar el pt'Oducto o 

resultado obtenido sino mis bien analizar lo que sucede durante el 
proceso de enseñanza-aprendizaje para poder retroalimentarlo. 

16. El. prol>lema de los exámenes departamentales. La ftmci6n que cumplen 
los exámenes departamentales que se realizan especialmente en las -

(1) Angel D!az. B. Op. cit. p; 101. 
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instituciones educativas cuya estructura administrativa es de tipo 
matricial como algunas de las ENEP' s, es nruy similar al empleo de 
la estadística, ya que se presentan las mismas preguntas a todos -

los grupos que cursan la misma materia sin considerarse las condi­
ciones particulares del proceso de enseñanza-aprendizaje que se ha 
ya generado en cada grupo. 

Lo anterior explica la raz6n por la que se recurre al empleo 
de pre2.mtas que reqtúeren tan s6lo de la memorizaci6n de la infonna-­
ci6n y dan pauta a pensar que más que una ayuda para el proceso de a-­
prendizaje, cumplen una funci6n de control sobre los docentes. 

De esta conclusi6n se puede a la vez proponer que la evalua­
ci6n del aprendizaje no puede ser realizada únicamente por expertos, -· 
por departamentos de eva.luación, etc. sino que deben ser los docentes 
y alllllllOs quienes principalmente participen en ella r que a L.1 vez sea 
a ellos a quienes retroalimente el proceso evaluativo considerándolo -
siempre coro un medio para obtener informaci6n y no como una meta del 
proceso de enseñanza-aprendizaje. 
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