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1., INTRODUCCTION

El- presente trabajo denominado "Propuesta Metodolégica para la
Bvaluacién del Aprendizaje en el Nivel Superior’, constituye una sinte--
sis de los conocimientos adquiridos a través de las asesorfas pedag6gi--
cas; cursos y talleres impartidos a docentesy de exhuastivas revisiones
de materiales relacionados con el tema de la evaluacién del aprendizaje.

El objetivo que persigue la propuesta metodolégica es ofrecer
una guia para la planificacién y conduccién del proceso de evaluacién --
del aprendizaje en el nivel superior, considerando las caracteristicas
que adquiere el proceso de ensefianza-aprendizaje en dicho nivel.

La tesina consta de cuatro diferentes capitulos los cuales con
tienen:

CAPITULO 1. Ubicacién de 1a temitica del trabajo.

CAPITULO 2. El marco tefrico que d4 sustento a la propuesta metodoldgica
y que incluye:

Los Antecedentes de la Bvaluacifn Educativa en los Estados
Unidos y en México; las Diversas Concepciones sobre la eva-
luacibén; la Conceptualizacién de la Bvaluacién del Aprendi-
zaje; los Distintos Tipos de Evaluacién del Aprendizaje; los
Principios de la Evaluacién del Aprendizaje y los Propbsitos
que persigue la evaluacién del sprendizaje.

CAPITULO 3. Conforma la Propuesta Metodolfgica que incluye 1la Delimita-
cién de la Propuesta asf como una Descripcién de la forma en
que se plantea realizar el proceso evaluativo, para planifi-



car y conducir el proceso se proponen los siguientes mamen-
tos: 1) Establecer el Proceso de Aprendizaje que serd evalua
do; 2) Establecer los Propfsitos para los que se evaluard;

- 3) Determinar Cufindo se evaluaré; 4) Cémo se haré, a través
de que procedimientos y §) La Retroalimentacién de 1la infor
macién resultante para los alumnos y docente para la toma de
decisiones.

CAPITULO 4. En dénde se anontan las conclusiones del trabajo que a2 la vez
se marca el inicio de trabajos posteriores a realizar en tor-
no al proceso de evaluacién del aprendizaje.

Todas las propuestas pretenden servir de base para que los do-
centes realicen las modificaciones de ajustes necesarias para cada insti-
cién y a la vez para cada proceso de enseflanza-aprendizaje el cual adquie
re caracter{sticas singuiares e irrepetibles por lo que no se puede esta-
blecer un modelo {mico a seguir.



2. MARCO TEORICO

2.1 ANTECEDENTES DE LA EVALUACION EDUCATIVA EN LOS ESTADOS
~ UNIDOS Y EN MEXICO.

A través de los siglos profesores y alumnos han hecho su parte
en relacibn con la evaluacién. Los profesores han evaluado a los estudian-
tes, sus propios esfuerzos educativos, los libros de texto y su situacién
laboral. Los escritores dedicados a la educacién han elogiado a la evalua-
cién en el sentido més 1limitado de hacer que los profesores evallien sus -
esfuerzos de ensefianza. Por décadas, la literatura educativa sec ha visto -
hinundada de consejos que aprecian la importancia que tienen las activida-
des de la evaluacibn educativa,

De hécho, los escritores han considerado seriamente la responsa-
bilidad de los docentes al evaluar sus propias actividades, generalmente
han concluido que 1a necesidad de evaluar representa una responsabilidad
sf no moral, s{ ética para el docente, Pero desafortunadamente no es sino
hasta las décadas de 1os sesentas y setentas que cobra auge esta activi- -
dad, Se ha presentado un abundante marco de referencia para 1a evaluacién,
pero evaluaciones educativas reales por lo menos de una manera sistemitica
han sido escasas.

Respecto a la realizacién de actividades mfs formales sobre eva-
luacién se tienen evidencias de hace cerca de cuatro mil afios. Los oficia-
les chinos realizaban evaluaciones en relacién al servicio civil. Se han -
reunido diversos relatos acerca de famosos profesores de la Grecia Antigua
y de Roma en donde se empleaban exfmenes en el trabajo. En los Estados Uni
dos el crédito para la primera evaluacién educativa formal se le da a - -
Jbseph Rice's en el afio de 1897-1898, dedicado a estudiar el avance logra-

do en el deletreo de mAs de tres mil alumos del sistema escolar metropo--
litano,



Durante las primeras décadas del siglo XX, lamayor parte de las
actividades que pueden ser caracterizadas como evaluacibn educativa for--
mal, estaban asociadas con la administracién de diferentes exfmenes para
el nivel primario. Como se puede cbservar aunque tales actividades super-
ficialmente representan a aquellas asociadas con evaluacién educativa, es
tdn muy lejos de representar 2 una evaluacién educativa gemiina.

Los historiadores educativos, quienes han recopilado la frecuen
cia con que se han desarrollado evaluaciones educativas fomales, espe- -
cialmente de la mitad del sigle veinte em adelante, estfn dedicados mis a
realizar una investigacién que a elaborar conclusiones.

Siempre es dificil diferenciar los factores que conducen cual--
quier desarrollo social importante y la preocupacién respecto a la evalua
cién educativa no es la excepcién. Nunca antes se habia conjugado una can-
tidad tal de condiciones que tan definitivamente contribuyeran al énfasis
que recibib 1a evaluacién educativa.

En los Estados Unidos se revisf el curriculum por primera vez -
despufs de la Segunda Guerra Mundial, debido a la situacifn politica y so
cial por la que se atravesaba. -

La evaluacién del curriculum estaba determinada por los autores
de los libros de texto quienes eran los encargados de dictar el contenido
a impartir yporlos administradores de la educacién de tal modo que las --
fuentes del curriculum eran el libro de texto y el maestro.

La revisi6n del curriculun represent§ una revolucién en la pric
tica educativa y coincidié con algunos cambios sociales que tuvieron efec
to a finales de la tercera década del siglo XX. "Los primeros conceptos -
del desarrollo curricular tales como 1a construccién del curriculum, re-
visién y reorganizacién, habian demostrado la necesidad de revisar el con
junto completo de actividades, de experimentacién en clase, trabajos y --
aplicacién de 1a investigacién, conduccibén administrativa y mejoramiento

&



docente; amplifndose de esta forma la visién que se tenfa sin limitarlo a
1a relaci6n alumo-1libro de texto-maestro" (1).

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

Es en este mismo afio cuando Ralph Tylor publica su libro *Prin-
cipios Bisicos del Curriculo" en donde el alumno, la sociedad y la cultu-
ra son las fucntes principales que influyen en el proceso de construccién
curricular. Las ideas plasmadas en su libro y posteriommente en el escri-
to por Hilda Taba "Elaboracibn del Curriculo", constituyen los pilares -
tanto para la construccién de una teoria curricular como para marcar el -
camino a2 scguir en cuanto a los aspectos técnicos que se relacionan con -
el desarrollo curricular.

En 1957 tiene lugar un acontecimiento a nivel mmdial cuando 1la
Unién Soviética pone en érbita el Sputnik, este hecho hace que especial--
mente el pucblo norteamericano realice fuertes agresiones en contra del -
sistema escolar plblico que hasta antes recibia todo el crédito respecto
al éxito de la nacién y que ahora recibia todas las acusaciones.

Producto de cstas acusaciones y en respuesta, el sistema esco--
lar recibe una nueva orientaci6n, se ponen en prictica vigorosos progra-
mas, se realizan importantes progresos en el disefio de materiales educa-
tivos y se reorganiza y actualiza el contenido y los métodos de ensefan-
za ¢ investigacidn. Surgen un gran nfmero de comités y asociaciones las -
cuales tienen a su cargo estos proyectos asi como la organizacién de reu-
niones para dar a conocer los avances logrados y el impacto producido por
sus proyectos,

(1) SILVIA E, PEREYRA. Un enfoque para la evaluacidn de los planes de es-
tudio. p. 15.

(2) CEORGE BEUCHAMP. Curriculum Theory. p. 2 mimeo tr. Ma. Isabel Sinchez
Valadez, 5




En el reporte de la conferencia realizada en octubre de 1963 en
torno al contenido curficular se menciona que el proyecto "Comité para el
Estudio de 1a Ciencia Fisica a cargo del Instituto Tecnolégico de Massa--
chusetts” estf afectando la naturaleza de la ffsica de la escuela secunds
ria a todo lo ancho del mundo y que el libro estd impreso en 12 idiomas -
con 1o cual el proceso de transnacionalizaci6n que el movimiento de refor
ma curricular tuvo hacia los paises dependientes o aliados de los Estados
Unidos as{ como el impulso que cobra el enfoque tecnocritico de 1a educe-
ci6én son algo que puede ser apreciado en la informacién aqui mencionada.

En México este movimiento de reforma curricular se ve reflejado
afios mis tarde durante el gobiemo de Dfaz Ordaz en dénde se configura la
crisis de 1la educacién debido a una multiplicidad de factores, entre los
que destacan las demandas de una reforma universitaria, y en general me--
joras educativas. Se intenta resolver esta crisis mediante la represién a
1a vez que buscando dar wna solucién burocrética a wn problema politico.
Se crea wna comisién para la planeacién de la educacién por parte de la -
Secretaria de Educacién Péblica. La comisién expide el Plan Nacional Inte
gral a finales de 1968, el cull a pesar de las acciones emprendidas no -
pudo llevarse a cabo.

Existe aqui un antecedente que es importante resaltar "... en-
tre 1940 y 1970 la investigaci6n educativa no existi6 y ésta se redujo a
algunos esfuerzos aislados". (1). Mientras que el nfmerc de alumnos crece
de dos a diez millones el profesorado aument§ de cuarenta y cuatro a cien
to noventa y cuatro mil,

"luis Echever{a entra al gobierno de la Repéblica emprendiendo
acciones en torno a la Reforma Bducativa, a partir de 1973 se inicia uma
Reforma Educativa Integral y se formula la Ley Federal de Bducacién. Se -
crean el Colegio de Bachilleres, los Colegios de Ciencias y Humanidades,
la Universidad Auténoma Metropolitana y las Escuelas Nacionales de Estu--
dios Profesionales para satisfacer la demanda de la Escuela Nacional Pre-

(1) CILBERTO GUEVARA N, Introduccién a la Teorfs de 1la Educacién. p. 9.
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paratoria debida al efecto acmmlativo de cada umo de los niveles educati
vos anteriores a ella, ya que al ampliarse la educacibn primaria, se gene
ran presiones hacia el ciclo medio y al ampliarse éste, se presiond a su

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

(1).

"La actualizacién de métodos de ensefianza, la extensién de los
servicios educativos & la poblacién marginada y una flexibilidad del sis-
tana edw;utﬁ/o eran lo que pretend{a la Reforma Educativa. Esta modemiza
cién provoca efectos en la educacion” (2).

- Crisis de la cltedra como sistema de ensefianza,

- i: profesionalizacién del magisterio.

- La desagregacién espacial de la Universidad.

- El aislaomiento mayor entre la ensefianza y la produccién.

- La obsolencia de los curricula universitarios y la exigencia de mayor -
versatilidad y flexibilidad curricular,

Ante los ruevos problemas se crea una subsecretaria de la Pla--
neacién de 1a SEP para atender la planeacién escolar utilizando medios -
asépticos dejando de lado la politica y rccurriendo principalmente a los
avances logrados en este plano principalmente en los Estados Unidos trans

ladando sin ninguna modificacién lo que a ellos habfa dado buen resulta-
do.

"Con Lépez Portillo lo mis importante es la planificacién y su
gobietno se hace responsable del disefio U2 los planes scctoriales y globa
les. En 1977 se da a conocer el Plan ¥ cional de Educacién y en 10 que -
respecta a 1a educacién superior, la ANUIES es invitada a dar a conocer -
sus consideraciones y a través dc una comisién SEP-ANUIES se empieza a de

linear el Sistema Nacional de Planpacién Permanente de la Educacién Supe-
rior" (3).

(1) JAVIER MENDOZA ROJAS. EL proyecto ideolégico modernizador. p. 6
(2) CILBERTO GUEVARA N, Op. cit. pp. 12-13.

(3) Ponencia Noviembre 1978. "La planeacién de la HBlucacién superior un
México”. p. 6. ”




"En esta perspectiva, la planeacién de este nivel educative se-
rd un conjunto de procesos coordinados, sistemiticos y generalizados para
la determinacién de acciones tendientes al desarrollo equilibrado y cohe-
rente de 1a educacién superior” (1). '

Toda esta reforma educativa trae consigo la necesidad de reali-
zar constantes evaluaciones educativas en las diferentes instirtuciones de
educacién, dentro de esta evaluucién es necesaria ia utilizacién de la in
fermacidn que nos brinda la evaluacicn del aprendi--“2 al igual que ciro
tipo de evaluaciones como las de los planes y prog.anas de estulio, ia --
evaluacién de la docencia, el seguimiento de egresados y otros tipos de -
evaluaciones que campletan la recoleccidn de informacifn para poder tomar
decisiones respecto al fendmeno educativo.

En el presente trabajo la atencién se dirige hacia ia evaiua--
cidn del aprendizaje y a cfmo planear y conducir un proceso de este tipo
asi como a la forma de utilizar la informacidn que nos proporciona en un
intento por mejorar el proceso de enseilanza-aprendizaje especialmente en
el nivel superior.

2
2o
wod

(1) Ibidem.p. 7.



2.2 DIVERSAS CONCEPCIONES SOBRE LA EVALUACION

la Evaluacién Educativa aparece como un cuerpo de caonocimien--
tos sistemiticos y coherentes, Sin embargo, ofrece a quienes profundizan
en el estudio de ésta disciplina, un panorama complejo, dado que persis-
ten - aparentemente integradas y unificadas- concepciones tedricas muy -
diferentes. (1)

Histéricamente las concepciones y diferentes enfoques que a --
continuacibn se presentan aparecen sucesivamente; en 1a prictica siguen
vigentes en foma indiscriminada. Esto significa que una nueva formula--
¢idn tefrica y/o un nuevo enfoque no ha anulado o refutado la anterior,
sino que en la tarea docente cotidiana, se han acumslado sin llegarse a
percibir radicales diferencias que existen en una y otra concepcién,

- A través de la revisidn de estas diferentes concepciones y en-
foques se pueden identificar cuiles han sido los mis representativos al
definir la evaluacifn del aprendizaje. '

Asimismo, -se puede afimar que dentro de la actual panorimica
que presenta la evaluacién del aprendizaje en la evaluacién educativa, -
se siguén utilizando las diferentes concepciones y enfoques integrados -

- de tal forma que afin se sigue recurriendo a la emisi6n de juicios de ex-
perto, a Ia medicién, a la comprobacién de objetivos y al enfoque sisté-
mico en evaluacién. No dejando de lado a ninguma de ellas sino subsumién
dolas, '

© 2,2.1 La Evaluacidn Considerada como Juicio de Experto.

Las primeras concepciones casi siempre inestructuradas se re--
fieren a la evaluacién como un juicio de un experto que "'sabe’ sobre - -

(l) AMANDA GALLL P. Evaluacidn Educacional: Panorama Actual p. 18

9



otro que se evalila que "no sabe’]

La prictica evaluativa derivada de ésta concepcifn ha sido la
mis extendida ya que no se requiere saber de evaluacidn, sino basta con
tener conocimiento del objeto a evaluar asi como experiencia.

La caracteristica principal de esta concepcifn se encuentra --
constituida por dos elementos. El primero es la expresidn "juicio",' por
medio de la cual se hace constar que el evaluar es sindnimo de emitir --
juicios de valor y por tanto se le iguala a una operacifn eminentemente
subjetiva. ' ’ l

El segundo de estos elementos es el "experto', al cuil se le -
confiere el derecho y deber de emitir juicios de valor en relacién a un
objeto de su profesidn. Este derecho implica la verticalidad que elimina
el diilogo. '

Ejemplos de este tipo de evaluacicnes se pueden encontrar de -
manera cotidiana en las pricticas que se realizan en todo tipo de insti-
tuciones educativas desde hace siglos.

Sin embargo no se puede decir que &sta concepcifn no temnga nin
gin mérito, ya que es muy ficil de llevar a cabo por estar incorporada -
de manera sistemitica a los procedimientos administrativos establecidos
en la mayoria de las instituciones.

Aunque los criterios que se recomiendan no sean otra cosa sino
la representacidn de las aspiraciones ideales, ya que no estin fundamen-
tados en investigaciones ni se encuentra demostrada 1a vemtaja que pueda
poseer un criterio sobre otro,

Se le considera como una evaluacifin sin lfmites en relacién --
a las variables que se desee considerar. El {inico requisito es utilizar

10



un argumento convinckéhte para elegir una variable y no otra, En lo refe-
" rente al tiempo tiene una gran ventaja debido a que ni se requiere no ca
lificar, ni analizar la informacifn obtenida.

Esta evaluacifn de pauta a considerar en el mismo momento de -
1a evaluacifn, la experiencia que posee el evaluador, su capacidad de --

observacifn y el conocimiento tefrico y préctico sobre un determinado --
contenido,

. 1a posibilidad de captar toda la complejidad de un hecho o fe-

némeno s6lo puede ser lograda por el juicio subjetivo de un experto en -
1a materia.

2.2,2 La Evaluacifn considerada como Medicibn,

. A partir de 1900, 1a Psicologfa Experimental logrl en el &rea
der 1os instrumentos y métodos de medicidn, un gran avance, El 4rea educa
tiva buscando dar solucifn a la problemitica de la falta de confiabili--
dad y subjetividad de las calificaciones, adopt6 €stos hallazgos; tratan
do de encontrar una manera mis objetiva de apreciar el aprendizaje de --
los alumnos.

Bajo este enfoque la evaluacién utiliza tanto las bases concep

.tuales como los instrumentos desarrollados por la Psicologfa y por exper

“tos en medicifn; adquiriendo caracteristicas muy singilares al trasladar
los a la educacibn.

Bvalvar se limita acqui a la técnica de elaborar instrumentos e
interpretar sus resultados util®zando tratamiento estadistico y tan sélo
midiendo aquellas variables para las que existen instrumentos, ignorando

los procesas de aprendizaje para los que no se cuenta con instrumentos y
comsiderando .cano natural el no wedirlos.

1



Los 1imites son considerados naturales al no existir instrumen
tos a la vez que los resultados obtenidos por unz medicifn no taman en -
cuenta el contexto ni las condiciones singulares en que se desarrolia ca
da proceso'de ensefianza-aprendizaje, todo lo cuil le imprime caracteris-
ticas muy singulares al proceso de aprendizaje de cada alumno.

Se considera que la aplicaci6n de instrumentos y su posterior
andlisis camo un hecho libre de juicios de valor, cientifico, cultural
Yy soci. lmente aceptable.

Este tipo de fallas no son mencionadas en los textos sobre eva
luacidn, sino que la atencin es puesta en la importancia de realizar el
tratamiento estadistico el cual se ha sofisticado en los aspectos rela--
cionados con los criterios de validez y confiabilidad. Persistiendo po'r
otra parte la forma de disefiar y aplicar dichos instrumentos, existiendo
cambios . de forma pero no de fondo,

Medir es determinar la magnitud o extensién de una cosa, usan-
do para ello instrumentos adecuados. (1) Esta concepcifn intenta obtener
una representacidn cuantificada del grado en que un alummo posee un de--
terminado rasgo o conocimiento.

La evaluacion debe limitarse a:

a) La elaboracitn de los instrumentos para la medicifn del aprendizaje -
escolar.

b} Al anilisis de los resultados y a la conversién de puntajes en califi
caciones.

Los instrumentos de medicibn proporcionan puntajes suscepti- -
bles de ser tratados estadisticamente: se comparan los resultados obteni
dos y se establecen normas, el puntaje de un 3lumo adquiere significado
en relacién con el de sus compafleros. Su aprendizaje es valorado en fun-

(1) JOSE A. SERRANO C. Sobre la Evaluacidn p.4 1984,
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ci6n de criterios reldtivos, es decir, en comparacién con el aprendizaje
del grupo. ‘

Los efectos que ha ocasionado el limitar el proceso de evalua-~
cifn del aprendizaje a una medicifn a travBs de la aplicscidn de instru-
mentos y su posterior anflisis ha resultado poco motivante.

_Por 1a estructura administrativa quienes tienen a su cargo el
disefio y anflisis de los instrumentos, son personal ajeno al proceso de
ensefianza~aprendizaje; quedando fuera los docentes que deberian partici-
par ror ser ellos quienes tienen a su cargo el proceso de ensefianza.

El trabajo se limita a la redaccifn de reactives y a su poste-
rior anilisis estadistico perdiendose asi toda la retroalimentacibn que
podria obtenerse para los alumnos y docentes.

La medicibn auxilia a la evaluacifn al proporcionarle informa-
cifn, pero no debe considerirsele sustituta de la misma, ya que la eva--
luacifm implica un proceso analitico-sintético mis amplio de los resul-~
tados obtenidos a lo largo del proceso de ensefianza-aprendizaje, en el -
que se emite un juicio con base en determinados criterios.

La elaboracifn de instrumentos y a la interpretacifn de los -~
re@&dos. Frecuentenente se ha dicho que en toda actividad mmana in-- .
terviene la subjetividad, en este caso los puntos de vista del evaluador
influyen en la elaboracifn de los instrumentos.

Otro aspecto es que los instrumentos no puedem ser elaborados
para aplicarse de manera universal sin tomar en cuenta el contexto de la
poblacifn estudiantil en cuestifin, asi cano el aspecto a medir.

Si se procura evitar errores técnicos y de contenido en su ela

boracifn, los instrumentos pueden considerarse como una herramienta Gtil
que.apoye al proceso de evaludcibn del aprendizaje.

”



A esta forma de concebir a la evaluacifn del aprendizaje co- -
rrespande una tendencia a interpretar sus resultados, ésta es la evalua-
ci6n por normas.

la caracteristica esencial de ésta clase de evaluacifn es que
los resultados se interpretan comparando el rendimiento de cada alummo
con el de los demfs miembros del grupo.

Los resultados de la evaluacidn por normas no siempre se expre
sa en téminos ordinales. Esta es la forma mis sencilla de hacerlo; pero
también es posible comparar la ejecucitn de un estudiante particular no
precisamente con cada uno de sus compaiieros, sine con la ejecucifn prome
dio o normal de los mismos.

En su forma original estos procedimientos se desarrollaren --
dentro del campo psicométrico para abordar problemas de aptitud mis que
de logrd. El propbsito que se perseguia era el de seleccionar persomal -
basandose en el principio de diferenciass y capacidades individuales.

Los resultados de la evaluacién por normas ya sea que se ex--
presen en términos ordinales o mmEricos, proporcionan muy poca informa- ,
cifn acerca del grado en que el estudiante posee la habilidad o conoci--
miento que se estd evaluando.

La evaluacién por normas es una forma de interpretacitn de --
los resultados que no dice lo que el estudiante puede hacer, sinoc sola--
mente si puede hacer mis o menos que los demis.

La facilidad de descripcifn y el manejo estadfstico es lo que
le han dado las bases conceptuales para el desarrollo de ésta concepcién
de evaluacidn.

Los resultados de los instnmentos de medicifn son considera-
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dos como productos normales del proceso ensefianza-apremdizaje. El peligro
esti en considerar la distribucifn como "natural’.

En el aula es impuesto este criterio cuando se establece que -
el rendimiento debe ser el propuesto por la curva normal. Al recurrir a
este tipo de evaluacidn no es posible detectar fallas en el proceso de -

ensefianza-aprendizaje.

Otra deficiencia es que estd basada en el rendimiento global -
de un grupo. Esto quiere decir que un aluwmo obtendrd un rendimiento di-
ferente dependiendo del grupo en que se encuentre.

Este orden natural apoya la consideracién de que hay alumnos -
buenos, malos y regulares. Los malos alummos lo son por su propia culpa.
No estudian, no se esfuerzan, no trabajan; posiblemente no tienen aptitu
des o les falta interés o simplemente no les gusta estudiar, podrian me-
jorar si realizaran un esfuerzo (1).

Resulta dificil aceptar que este etiquetamiento pueda resultar
beneficioso para el desarrollo educativo del estudiante; mis bien resul-
ta 16gico pensar que se tengan consecuencias desfavorables en la autoes-
timacién de muchos estudiantes,

2.2.3 La Evaluacitn como Comprobacién de la Congruencia entre Re--
sultados y Chjetivos. ’

Esta es la concepcidn evaluativa que puede ser comsiderada co-
mo la mis utilizada. Aquf la evaluaci6n es la deteminacién del grado --
en el cual 1a meta de un programa fué lograda.

El papel del evaluador es el de manejar metodologia de medi--
cifn relativa a lo que serd evaluado, analizar los datos sobre la ejecu-

(1) SERGIO NILO, Temas de Evaluacidn. p. 12
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cisn y formular reportes significativos y descriptivos.

Ralph Tyler es el representante principal de este enfoque en -
dénde los conocimientos y destrezas de los alumnos se juzgan en funcin
de un criterio externo: objetivos educativos previamente establecidos. -
Definiendo a los objetivos camo "terminales', la evaluacifn es una etapa
final, cuando el producto estdi terminado.

Debido a los problemas que se derivan de la ubicacibn de la --
evaluacin.como una actividad al témino del proceso, se ha buscado adop
tar las concepciones de Scriven a la evaluacién del aula distinguiendo -
dos tipos de:evaluacion: Evaluacién Formativa y Evaluacién Sumaria.

la evaluacifn formativa busca, bisicamente identificar debili-
dades de aprendizaje antes de la complementacién de la instyuccién en --
determinados momentos los cuales pueden ser al final de una unidad, un -
téma, etc. Su propSsito es alcanzar el dominio del aprendizaje propor- -
cionando jnformicidn que retroalimente a los alumos respecto a ctmo ha
sido su aprendizaje. Para que la evaluacin formativa proporcione infor-
maci6n relevante y especifica los procedimientos deberin estar derivados
de las actividades de enseflanza que preceden a la evaluacién,

La evaluacifn sumativa es aquella que se realiza al témino de
un curso, semestre o trabajo amual, Los instrumentos utilizados para rea
lizar la evaluacién sumativa cubren una cantidad relativamente grande de
material de ensefianza y ocurren espaciadamente.

En una evaluaci6n sumativa si dos alumnos responden correctamen
te a un mismo nimero de reactivos, obtendrfin usualmente el mismo resulta-
do, sin importar que umo de ellos hubiera respor;dido reactivos que reque-
rian de memorizar y el otro reactivos de naturaleza mis compleja.

Estas aplicaciones tan significativas de los dos diferentes ti-
pos de evaluacién responden a las deficiencias del enfoque tyleriano lo -
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cnal no era la intencifn de Scriven. Ya que Este pretendis hacer aportes
cianificativos a los problemas de la evaluacidn curricular.

la principal desventaja de &sta concepcibn del fenfmeno evalua-
tivo reside en el énfasis enla conducta del alumo camo criterio Gnico, lo
cual lleva a la evaluacifn a convertirse en una técnica terminal. Asf a
pesar de que 1a concepcifn apunta tan claramente a los procesos, la pues
ta en prictica se limita a la camprobaci6n de productos.

A esta concepcifn de evaluacitn del aprendizaje corresponde tam
bifn una tendencia a interpretar sus resultados ésta es la evaluacién --
por criterios.

En esta clase de evaluacién, los resultados Se camparan con un
criterio absoluto, constituido por lo que debe saber hacer un estudian--
‘te, A este "saber hacer" se le.canoce camo dominio que implica tanto la
clase de tarea que ha de ejecutarse, camo el contenido implicado en la -
" ejecucifm. Resolver una ecuaci6n de segundo grado, usar los pronombres y
ejecutar un aria de Gpera, son ejemplos de daminios, pues todos uuplzcan
conductas y dreas de contenido o informacifn.

Al hacer una evaluacifn del aprendizaje, los resultados se cam-
pamcmeldminiocmespadimte,'aﬁndedeteminarcpées 1o que
pwdelmcerelestudmmeysisuejmﬁlessuperwroinfeﬁmaldo

indepe:ﬂientenentedeqxeswsxpenoromfenoraladesuscm
paﬁeros.

La evaluacién por criterios pemmite comprobar si se posee o no
las habilidades y destrezas que debe poseer un alumo. No s6lo dice gue
es lo que se examina sino también como poniendo el énfasis en la produc

" ci6n del material necesario (instrumentos) a través del cual se obten--
. dr8 la informacibn para tomar decisiones que retroalimenten no s6lo al
oroceso ensefianza-aprendizaje, sino también para valorar en el proceso
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los objetivos que se hubieren planteado. Este proceso de retroalimenta--
cion permite establecer un contacto mis directo entre lo planeado y la -
realidad del proceso ensefianza-aprendizaje (1).

La concepcibn de evaluacifn por criterio siempre supane un con-
cepto de educacién diametralmente opuesto al de la evaluacién por nor- -
mas. De acuerdo con Esta concepcibn, 1a educacifn que se imparte dentro
de la escuela no tiene upa funcin selectiva, sino formativa. La obliga-
cibn del docente no consiste en identificar a los mejorés alumos y a -~
los peores, sino en hacer que unos y otros logren objetivos y los domi--
nios que estos implican. No es cierto que halla alumnos que pueden apren
der mucho y otros que puedan aprender poco, sino que todds pueden apren-
derlo todo. S6lo es cuestitn de que se les proporcionen las experiencias
y el tiempo necesarios para lograrlo.

~ Se puede afimmar que la evaluacin con referencia a una nomma y
. 1a evaluacién con referencia a un dominio o criterio constituyen en rea-
lidad Gnicamente formas diferentes para otorgar la acreditacifn y para -
asignar calificaciones, ya que en vez de analizar el objeto de la evalua
cién, que seria indagacién de los factores que afectaron el proceso de -
- aprendizaje y las caracteristicas de &ste, discuten la manera de califi-,
car, buscando 1a posici6n del alumo con respecto a los demis integran--
tes del grupo, camo una norma, o bien planteando el logro o no logro de
los ohjetivos de un curso.

2.2.4 la Evaluaci6n basada en Aproximaciém. por Sistemas. -

El fundamento de ésta concepcifn es la definici6n de evalua- -
cidn que para Stufflebeam es el proceso de delinear, cbtener y proveer -
informacién Gtil para juzgar decisiones alternativas. Esta definicién --
contiene tres aspectos importantes 1) La evaluacifn es un proceso conti-
nuo y sistemitico; 2) el proceso incluye tres pasos bisicos: delinear --

(1) JOSE A. SEHRANO C. Op. Cit. p. 17
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preguntas las cuales' serin respondidas, obtener infonnacién relevante a

las respuestas y proveer informaci6n a los decisores y 3) la evaluacitn
sirve a los decisores.

El modelo CIPP distingue cuatro tipos de evaluacifn: evalua- -
cién de contextojde insumo; de procesos y de productos; que corresponden
a cuatro tipos de categorias de decisiones de planeacidn para determinar
las metas; decisiones de estructuracién para disefiar procedimientos; de-
cisiones de implementaci6n para promover la utilizacidn, mejoramiento y
control de los productos y las decisiones recicladas que responden a los
alcances y 'pl"ogresos del program realimentando los procesos anteriores.

La evaluacién de contexto proporciona la légica para la deter-
minacibn dé.ias metas y objetivos educativos mediante la definicién del
entorno relevante, la descripcibn de las condiciones actuales y desea- -
das, la identificacifn de necesidades no satisfechas diagnosticando pro-
blemas que impiden la satisfaccidn de las necesidades. La evaluacién de
insumos valora la capacidad de las entidades responsables del programa, *
identifica estrategias para el logro de los objetivos determinados a tra
v8s de la evaluaciSn del contexto y sugiere disefios para la implementa--
€ifn de las estrategias selecciocnadas,

Una vez que la estrategia ha sido seleccionada, la evaluacidn
del proceso proporcicna retroalimentacién periodica para ayudar a prede-
¢ir o detectar £allas en el disefio de procedimientos o-en la implantacién,
de manera que las correcciones y los ajustes sean introducidos en el pro
ceso, Finalmente la evaluacién del producto proporciona una valoracién -
final de la estrategia seleccionada,

Stufflebeam ha intentado relacionar el modelo CIPP con la eva-
luacibn formativa y sumaria de Scriven. En la combinacidn, Stufflebeam -
distingue entre la evaluacifn para la tcma de decisiones y la evaluacidn
retrospectiva con funciones contables. Stufflebeam plantea que cuando la
evaluacién sirve en un papel formativo es proactiva y se orienta a pro--
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porcionar informacién a los decisores. Quando la evaluacifn es usada en
su papel sumario es retractiva en naturaleza y se enfoca a servir como -
una base para la contabilidad,

Este enfoque presenta varias ventajas cuando es usado en el -
contexto de la evaluacidn de programas: 1) es notorio que el modelo CIPP
es ciclico, en cuanto a que proporciona al decisor realimentacidn conti-
ma y esta nueva informacién puede conducir a la revisifn de decisiones
previas; 2) el modelo CIPP hace conciente a los evaluadores de la varie-
dad y rango de informacién evaluativa que es necesariamente parte de los
diferentes tlpos de decisiones que serdn tomadas en el desarrollo del --
programa y 3) como Stufflebeam lo ha mmtualizado, los estudios evaluati

vos estfn estrechamente relacionados a los procedimientos organizaciona-
lesya la.t;una de decisiones y 1la naturaleza de la evaluacién es tal --
que Esta no caen en el vacio, mis bien, es influencia enormemente por --
muy diversos factores de contexto.

,

A continuacifn se presenta un cuadro comparativo de los dife-
rentes modelos de evaluacién el cual ha sido tomado de Worthen y Sanders
(1973), realizéndosele wna adaptacién al original.



COMPARACION DE CUATRO DIFERENTES HMODELOS DE

EVALUACION®

DEFINICION DE
BVALUACION

SCRIVEN

Registro y comparacién de
los datos de la ejecucién
con una escala ponderada
de las metas.

STAXE

Descripcion y valora--
cién de un programa --
educativo.

PROVUS

Comparacibn de la eje-
cucién con los estinda
res.

STURFLEBIAM

befinici6n, obten
cién y uso de la
informaci6n para
la toma de deci--
siones.

PROPOSITO

Establecer y justificar -
el mérito o el valor, La
evaluacién tiene muchos -
roles,

Describir y juzgar pro
gramas educativos basa
dos en un praoceso for-
mal de indagacitn.

Determinar el mejora--
miento, continuacién o
teminaci6n de un pro-
gramd.

Proporcionar in--
formacién relevan
te o los deciso--
res.

ENFASIS

Comparacién de la ejecu--
cidn o producto con estén
dares, metas u objetivos,
previamente establecidos.

Recolecci6n de informa
cin descriptiva de va
rias audiencias.

Identificacién de las
discrepancias entre --
estindares y ejecucibn
usando un enfoque gru-
pal,

Produceibn de re-
portes evaluati--
vos usados pora -
la toma de deci--
siones.

TIPOS DE
EVALUACION

Formativa
Sumaria

Comparativa

Formal e Infonual

Discho
Instalacién
Proceso
Producto
Costo

Contexto
Insumo
Proceso
Producto

PAPEL DEIL,
EVALUADOR

Rcsgonsuble de juzgar el -
mérito de una préctica edu
cativa, -

Especinlista interesa-
do en 1a recoleccibn -
procesumiento e inter-
pretacién de infomma--
cién descriptiva,

Miembro de un equipo -
que participa en el me
joramiento y adminis-~
tracién del programa.

Especialista quo

praporciona infor
macién evaluativa
a los demfis deci-
S0TCS.

CRITERIOS PARA
JUZGAR TA EVA-
TUACION,

1) Debe estar basada en -+
las metas.

2) bebe Indicar valor

3) Debe tener un enfoque -
holista.

1) Debe ser panorfimica
no microscéplea,

2) Dbebe incluir infor-
macibn descriptiva
y valorativa,

1) luvolucramiento del
equipo.

2) Astmir corresponden
cia de uno a uno en
tre el disefio y la~
solucién,

1) Validez inter-
na,
2) Validez exter-

n,
3) Confiabilidad
4) Objetividad



3) bebe proporcicnar -~ | 3) Comparar la ejecu- ‘53 Relevancia

respuestas para la - 8i6n contra los ey | 6} Importancia
toms de decisiocues, tdndares camo un = | 7) Alcance !

4) Debe ser formal (ph- instrumento para - 8} Credibilidad
Jetiva, cientifica, ol mejoramiento. 9) Bficiencia
conflable), 4) Retroalimentacifn

perfodica.

} |
¥ Tonado det Rvaluseifn de Programas, pp. 22-23 CRUTBS-UNAM 1983,



A través de la revisién de las diferentes concepciones y enfo-
ques sobre evaluacifn pueden ubicarse cuiles han sido las diferentes pos

turas tefricas bajo los cuales se ha considerado y definido a la evalua-
cidn.

Asimismo, se puede afirmar que dentro de la actual panorimica
que presenta la evaluacidn educativa, se siguen utilizando las diferen--
tes concepciones y enfoques integrados de tal forma que alin se sigue re-
curriendo a 1a emisibn de juicios de experto, a la medicidn con sus res-
pectives instrumentos, a la comprobacidn de los objetivos planeados y se
le equipari con un sistema recurriendo a la evaluacidn diagnéstica, for-
mativa y sumaria. Por lo tanto no se ha dejado de lado a ninguna de - -
elias sino qﬁe se les ha integrado.

10 que también puede hacerse evidente es que algunos evaluado-
res educativos han logrado adelantar en el anilisis flexible de los te--
mas centrales de la evaluacifn, pero por otra parte muchos practicantes
de la evaluacidn han insistido en el uso de conceptos y enfoques estre--
chos, sin una ekxposicién razonada que sustente lo que realizan en la - -
prictica. Se debe tener claro que de acuerdo con el enfoque elegido se -

deberin establecer tanto criterios como lineamientos a seguir para reali
zar la evaluacibn educativa,

"2.2.5. Confusibn de Terminos.

Para cualquier nueva especializaciéﬁ en donde no ha habido el
suficiente tiempo para que la gente se acostumbre a utilizar los térmi--
nos peculiares de esa especialidad, se debe esperar cierta confusifn en
1a teminologia. Muchos docentes emplean témminos relacionados con la --
evaluacifn con una gran impresicién. Debido a que no hay una {nica y me-
jor deficifn para muchos de estos téminos, hasta que el campo de la eva
luacifn se establezca de una manera definitiva, seria prudente que antes
de iniciar cualquier disertacifn se realizara un intercambio de lo que -
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se entiende por la terminologia a utilizar,

Por este motivo se revisarin a continuacifn algunos de los - --
términos que la gente utiliza como sinfinimo de evaluacién.

MEDICICN

Algunos docentes equivocadamente equiparan a la medicifn con -~
la evaluacibn. Por muchos afios, particularmente en las primeras décadas
dellsiglo, los educadores utilizaron una gran cantidad de energia para -
medir la habilidad humana; mucha gente continua pensando en ésta opera--
cidn cuantitativa como si fuera evaluacibn. Pero en educacifn la medi- -
cifn es meramente el acto de detemminar el grado en que una persona po--
see un cierto atributo. Por lo general, se trata de asignar algin tipo -
de Indice mmérico al desempefio de lo que se ha medido en la persona pa-
ra poder representar el lugar individual respecto al atributo que previa
mente interesa.

Aunque los evaluadores frecuentemente se enfrentan a realizar
mediciones Esta y la evaluacifn no son equivalentes. La medicibn es prin
cipalmente la determinacifn de lugar, La evaluacifn es la determinacitn -
del mérito,

Medir en educacifn es describir cuantitativamente un producto
o rendimiento. Cardounel (1} divide la medicién en @

- Absoluta . goiectiva
- etativa < {ngivioal

Medicién Absoluta: se expresa el grado en que la calidad o re--
sultado del trabajo se aproxima a la meta ideal tomada como fndice.

(1) CARDOUNEL, Medida y EvalusciSn del Trabajo Eacolar p. 73
3




Medicifn Relativa Colectiva: se valora o califica el rendimien
to obtenido en camparacién con el resultado del trabajo de todo el gru--
po. Las demis puntuaciones estin en funcitn de la primera.

Medicitn Relativa Individual. La valoracifn del resultado ob--
tenido con el aprendizaje, se hace comparando el adelanto realizado por
un alumno, con otra etapa anterior de realizacidn del mismo alumno, en -

un determinado aspecto con lo cual se determina el progreso individual -
realizado en ese perfodo de tiempo.

Existen diferentes tipos de medicién.

a) Medicifn Quantitativa. En ella se emplean una escala numérica
b) Medici&n.i? Valoracifn Cualitativa. Menos rigida, mis subjetiva y que
puede adoptar diversas formas que en esencia son idénticas,

La medida no es suficiente para la evaluacién del aprendizaje.
Sus resultados no dicen todo lo que se necesita saber de cada alummo, --
Hay otros muchos factores que han de tenerse en cuenta ademis de la cali
ficacifn obtenida en la medida de un trabajo, ejercicio o examen.

La evaluacién concepto mucho mis rico en contenido y amplitud
que 1a medicibn tiene en cuenta estos resultados obtenidos por medio de.
1a medicifn. La medicidn estd contenida en la evaluacién. Es uno de los
factores de que se compone la evaluacidn. .

La medici6n es "un procedimiento que se limita a la obtencidn

de ciertos datos que proporcionan informacifn sobre el dominio cuantita-
tivo de un determinado conocimfento, una habhilidad, destreza o bien so--
bre algunas actitudes e intereses (1).

v

*'(1) PERMANDO CARRENO. Enfoques y Principios tedricos de la Evaluacién.
Pe 28. ’
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" CALIFICACION

“Es lamentable que en la sociedad occidental, orientada hacia
el rendimiento como criterio primordial del valor de una persona, se ha-
1la dado a las calificaciones escolares una importancia desmesurada en -
relaci6n con la verdadera dimensitn que poseen" (1).

Pretendiendo alcanzar una precisi6n que nunca podri lograrse,
los educadores han condenado a muchos estudiantes a verse como fracasa--
dos debido a cifras arbitrariamente calculadas y asentadas en una tarje-
ta. La altisima proporci6n de desercifn estudiantil se debe, en gran par
te, a la frustacién que sienten los alumnos al ser calificados con notas
desaprobatorias.

Ademis de la problemitica anterior, por generacicnes los profe
sores se han referido al acto de calificar a sus alumnos camo si realiza
ran evaluacibn. Aunque no hay duda en que para asignar una calificacidn
el profesor tiene que basarse en una valoracifn de méritos y teniendo la
esperanza en que lo hari de una manera formal, la calificacién no es el
equivalente a la evaluacién del aprendizaje.

La razén es que el centro de atencifn para la evaluaci6n del ~
mérito estd puesto no en un fendmeno educativo sino en el estudiante. Es
ta puede considerarse una distincifn bastante trivial pero realmente no
1o es. la Gnica ocasibn en que los evaluadores centran su atencifn en el
estudiante es cuando los mismos estudiantes sirven camo fendmeno educati
vo.

En vista de que los evaluadores utilizarin los datos de los --
alumnos; dicha informacidn no debe utilizarse para juzgar a un estudian-
te en lo individual. En lugar de ello y debido a que la determinacién de

(1) LUIS LEMUS, Manual de Mediciones y Evaluacifn del rendimiento p. 70
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mbritos debe dirigirse hacia los fendmenos educativos,la evaluacifn pue-
de ser utilizada para: 1) remediar si se estin obteniendo resultados ne-
gativos 6 2) para emularse si se obtienen resultados pc -ivos.

En el presente trabajo se entiende por calificacin como ...
1a representacifn por medio de simbolos, letras o adjetivos, del apren--
dizaje logrado por los alumnos™ (1).

" *Bste procedimiento ha recibido severas criticas pero su pricti
ca esti estrechamente relacionada con instancias administrativas.

Lo'sue si debe quedar claro es la marcada diferencia entre ca-
lificacifn y evaluacifn para no incurrir en errores.

-

El examen puede ser conceptualizado camo; prueba que se hace -

_de 1a suficiencia de un alumno para demostrar el aprovechamiento en cual

" quier tipo de enseflanza o también el examen es un requisito oficial, pa-
ra constatar cumcm:.entos a lo largo del periodo escolar (2).

Una de las fl.mcmnes esenciales del examen, es la clasifica- -
cifn de los alumos, la seleccibn de acuerdo con el alcance cualitativo
de su rendimiento,

* El principal error de los exfmenes, esti en olvidar que la edu
cacifn y 1a formacifn de la personalidad del alumo es lo fundamental, -
sustituyendo aquellos por la simple adquisicisn de datos, conocimientos
memoristicos contenidos en los programas escolares.

Esto no significaque se critique a los eximenes en si. No exis

e LY osa ANTONIO SEREANO C. Sobre la xvamacisn. p. 9
*{2) V. BEWEDTTO et. nl. Bvaluacifn A glicada a 1a Ensefianza p. 17

26




te duda en que hay que medir de alguna fdma los resultades del trabajo
escolar. Y en este sentido 1a evaluaciGn se serviri de los exfimenes.

-Lo criticable es 1la forma de realizarlos al reducir el proceso
de evaluacifn a 1a realizacién de eximenes y el convertir al examen en -
el falso objetivo de la ensefianza y de la formacidn.

Los principales defectos que se encuentran en el examen tradi-
cional en cuanto a como se utiliza son:

1} Obliga a seguir determinados programas al pie de la letra puesto que
nos lo preguntarin en los exdmenes.

2) Mide a todos los alumnos por igual, sin tener en cuenta sus diferen--
cias individuales. Lo {inico que importa es la puntuacitn que cada - -
alumo saca en un examen; a través de ellas se califica, clasifica y
promociona, '

3} La labor del curso se orienta hacia un solo objetivo; aprobar el exa-
men de fin de cursos. Objetivo que cuando es Gnico, perjudica la la--
bor educativa.

4) Unicamente se preocupan de controlar la parte instructiva en perjui--
cio del aspecto formativo. ‘ ]

5) No tienen en cuenta lo que el alumno puede hacer, de acuerdo con sus
posibilidades, sino lo que debe hacer para el examen de acuerdo con
el contenido incluido en los programas.

Debido a que dentro del desarrollo del trabajo se utilizarin -
diferentes téminos se ha juzgado pertinente establecer lc que se entien
de por cada uno de ellos.

FINES, OBJETIVOS Y PROPOSITOS.

El fin es una meta abstracta, lejana, mediata, te6rica o ideal;
en canbio el objetivo es cercano, concreto, immediato, prictico y real. -
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El Ein pertenece al dmbito de los valores y el objetivo al de los bie- -

nes.

Los propbsitos son subjetivos y estin incporporados intimamente
a la persona, constituyen una actitud mental, un deseo, un interés in- -
trinsico mis que una meta extrinseca, Estos tres t€minos se encuentran
estrechamente relacionados y se complementan unos con otros; el fin es -
tn ideal que se pretende realizar por medio de una serie de objetivos,
todo ello convertido en proposito o deseo del individuo,

CONTENIDO EDUCATIVO

Por centenido educativo se entiende la herencia cultural y so-
cial, asf como los instrumentos bisicos que se consideran de importan-°-
cia para ser transmitidos. Son los conocimientos, ideas, destrezas y va-
lores que se transmiten por medio del hecho educativo. El contenido edu-
cativo no es un fin en sf mismo, sino un medio para lograr las aspira- -
ciones del hambre. El contenido educativo es el material académico, cien
tifico y social que se organiza con proplsitos de ensefianza,

APRENDIZAJE

El aprendizaje no es sblo el resultado de una transmisi6n del -
contenido programitico sino mis bien la consecuencia de acciones efectua
das por el docente y por los alumos sobre todo con propGsitos de cono--
cimiento.

De acuerdo con Lafourcade se entenderd por aprendizaje a un --
"proceso” dindmico de interaccitm entre el sujeto y algln referente, y -
cuyo '"producto’ representari un nuevo repertorio de respuestas o estrate
gias de accitn, o de ambas a la vez, que le pemmitirin al primero de los
téminos, comprender y resolver eficazmente situaciones futuras que se -
relacionen de alglin modo con las que produjeron dicho repertorio (1).

(1) LAFOURCADE. Planesmiento, ConducciSn y Evaluacifn sn la Enseiianza Su
perior. pp 67-68.
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2.3 CONCEPTUALIZACION DE LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE.

La evaluacidn del aprendizaje es un proceso que estd inmerso -
en el proceso de ensejfianza-aprendizaje. .

La constante evaluacidn de todos los aspectos del proceso ird
diciendo hasta qué punto se logra lo que se tenia planeado, cuiles son -
las causas que entorpecen el aprendizaje esperado y la mejor manera de -
superar los obsticulos. 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 exime-
nes trimesti_dles o de fin de curso, lo mico que importa es averiguar si
se alcanzaron o no una serie de conocimientos programados a lo largo de
un curso. Exdimenes, generalmente memoristicos, competitivos y que abusan
de 13 incertidumbre de los alumos, en especial en la educacidn media y
superior.

De esta manera no se consideran las caracteristicas personales
del alumo, su medio ambiente, su situacién familiar, todo lo que en una
‘determinada situacién pueden alterar los. resultados de las pruebas. Lo -
@nico que importa es que se adquieran muchos conocimientos, abusando del
‘comocinmiento memoristico y haciéndolos repetir cursos si fracasan en los
exfnenes. ' '

Con este tipo de "mediciocnes", el curso no es mis que la prepa
racién para ese dia en el que a lo largo de una, dos o mis horas, se exa
mina sobre todo lo contenido en el programa de la asignatura.

Cabe aqui pmguntarse hasta qué punto se obtiene asI informa--
‘ cxﬁn mspecto a los medios con los que ha trabajado el alumo, los mEto-

dos empleados, las posibilidades de la escuela. No se indaga asi la capa
" cidad, el talento, el desarrollo de las aptitudes de cada alumo.
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El profesor explica con el método que mejor le parece, o con el
inico que conoce, exige el contenido del programa por igual a todos los -
alumnos. El examen se convierte entonces en un método de seleccidn sin te
ner en cuenta otros factores importantes para el rendimiento y formacién
de los alumos sobre todo, sin diagnosticar las posibles causas del rendi
miento insuficiente.

El concepto de evaluacién intenta superar el sistema tradicio--
nal, conceptualizindose como proceso sistemdtico y continuo integrado al --
proceso de ensefianza-aprendizaje, cuya finalidad es valorar el aprendiza-
je alcanzado. En educacién se encuentran una gran cantidad de evaluacio--
nes informales. Pero el tipo de evaluacién educativa a la que aqui se ha-
rd referencia es una evaluacién educativa formal y sistemitica.

la evaluacifn incluye el conocimiento y mejorsmiento del proce-
so educativo en lo referente a docentes, instituciones y mStodos. También
ellos deben ser evaluados, ya que en no pocos casos serdn la causa de re-
sultados de aprendizaje no congruentes con lo que se tenia planeado.

De esta forma la evaluacién cmtribuii‘& a un contimo mejora---
miento de la tarea educativa. Informando respecto a las fallas de los do-
centes y de los alumos, se prodrin mejorar o cambiar los métodos y recur
sos utilizados, la secuenciacién de contenidos y afin los objetivos pro-- - .
puestos. Implicando esto la voluntad de docentes y alumnos por realizar -
cada vez mejor su tarea,

Existe una diversidad de escuelas de pensmiento que centran su
atencién en cémo definir a la evaluacifn cuando ésta se aplica a la educa
cién pero para el propSsito del trabajo la siguiente definicién puede ser
vir:

La evaluacién educativa sistemitica consiste en una valoracién
formal del mérito que posean los fenSmenos educativos (1).

(1) ‘Popham, J. Educational Evaluation in Perspective. p. 1.
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: Conceptualizando al término mérito como lo que da valor a uma
cosa. '

Los fenémenos educativos que han de ser evaluades pueden in- '
cluir muchas cosas tales como los resultados del proceso enseflanza-apren
dizaje, los programas educativos que propician dicho proceso, los recur-
sos didicticos utilizados en el proceso y las metas que se busca alcan-

zar a través de los esfuerzos educatives, o el impécto de los programas
de evaluacién del aprendizaje.

Ahora queda claro que toda vez que se haga referencia al témi
no evaluacién educatwa éste se referird a la evaluacién educativa siste
- mitica.

De acuerdo con Serramo, (1) se llamari evaluacién del aprendiza
je a un proceso integral, sistemitico, dindmico, de diagnéstico, aamiulg_
tiyo y continuo que valora el grado en que los recursos, métodos, téeni-
cas, pmgramas y planes de estudio, facilitan el pi'oceso de ensefianza---
sprendizaje.

La evaluacién es un proceso sistemAtico debido a que se encuen

tra presente en todos los momentos del proceso ensefianza-aprendizaje, --

* desde 1a planeaciﬁn previendo procedimientos y técnicas necesarias para
_yalorar 1o planeado hasta la conclusitn del pmceso para juzgar los re- .
;:‘sultados obtenidus y proveer informacisn que retroalinenta a docentes y

; ;'"allmos. 'y a los diferentes componentes del programa de estudios, permi-
" tiendo tomar decisiones futuras de reciclaje.

Es acumlativa ya que reune la informacién que resulta de la -
v apli.caci&n de las diferentes técnicas e instrumentos, destacando las di-

g ﬁmltadas y problemas que puedan existir para facilitar la adquisicién.

(l) Ju‘ Matenio Serrano. Op. Cit. pp. 6-7.



de conocimientos. A la vez que para identificar el progreso alcanzado ~-
por los alumos, brindindoles garantfa de un aprendizaje efectivo.

Desde ésta perspectiva la evaluacién no s6lo se refiere al
aprendizaje del alumo, sino que a 1a vez procura valorar el desempefio
“del docente que tiene a su cargo al proceso de ensefianza-aprendizaje.

Es dinfmica debido a que al ser entendida como un proceso, es-
ti constantemente relacionado contenidos, tipos de aprendizaje, estrate
gias pedagfgicas y se toma en cuenta en cada momento del proceso enses -
flanza-aprendizaje.

Al ‘recurrir a la evaluacién se pueden detectar fallas, planear
y reorientar los problemas detectados en el ejercicio de la docencia.

La evaluacién puede ser considerada como diagnSstica ya que in
cluye determinaciones no solo cuantitativas (medicién) sino también cuali
 tativas (juicios de valor).

La evaluaci6n del aprendizaje como parte de la evaluacién edu-
cativa nos diri hasta que punto se esti cumpliendo con los fines de la -
ensefianza. Esto significa ponderar (colectiva e individualmente, total o
parcialmente) los resultados obtenidos de la actividad que conjunta a --
profesores y alumos en cuanto al logro de lo que se establece en el pro
grama de estudios.

Como puede observarse, la evaluacién juega un papel primordial
en el proceso de enseflanza-aprendizaje; ya que la eficiencia de este pro
ceso depende en gran medida de las decisiones que se tomen con base en -
la informaci6n obtenida por medio de la evaluacién.

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 evaluacién del aprendizaje al ser un proceso sis-
temitico, planeado y enfocado a cumplir diversas fumciones derivadas de -
los programas escolares, requiere de diferentes tipos de evaluacién que
cubran al proceso de enseflanza-aprendizaje en su totalidad.

A Michael Scriven se debe dar el crédito de establecer la dife-
rencia de l;c;r 1o menos dos de los diferentes tipos de evaluacién, em su
-clésico eirsayo_ de 1967 distingue el papel que desempefian la evaluacién --
formativa y sumaria dentro de 12 evaluacién educativa. Tal distincién fué
‘répidamente adoptada por los encargados de realizar estudios evaluativos
‘en Jas instituciones de educacién debido principalmente a’ lo nuevo del --
campo de estudio y a la claridad de la distincién.

Bloom, Hastings y Madaus retoman los criterios de Scriven para
la evaluacibén de un programa curricular y los aplican a 1a evaluacién del
aprendizaje. Aquf se agrega la distincifn de evaluacibén diagnbstica como

un tercer tipo el cual resulta necesario para el cumplimiento de otras -
" funciones que 1a evaluacién del aprendizaje ha de cumplir dentro del pro-
ceso de enseflanza-aprendizaje.

EVALUACION DIAGNOSTICA

La evaluacién diagnstica es 1a que se realiza amtes de iniciar
- el proceso de enseflanza-aprendizaje para verificar el nivel de prepara---
cién que los alumos tienen para poder iniciar un deteminado programa de
estulios. A través de ella se pueden valorar habilidades, destrezas y ca-

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

, . El propbsito bdsico es el obtener informaci6n acerca del estado
‘redl del alumo para poder desarrollar posibilidades que ayudarfn a mejo-
rar el proceso de enseflanza-aprendizaje.

3



“Esta informacién permitiri saber cuiles objetivos del progra-
ma tienen mis probabilidades de cumplirse, qué contenido debe ser revisa
do a través de actividades remediales por cada alumo y los ajustes nece
satios que deben reali.zarse al programa de estudios, sim incurrir en re-
peti.ci.ones fastidiosas" (1.

Entre las funciones de 1a evaluacxén diagntisnca se encuen~ -
tran: (2)

- Establecer el nivel real de un alumno o de un grupo antes de iniciar -
AR etapa del proceso ensefianza-aprendizaje independientemente de los
grados escolares que ha cursado, de las calificaciones que ha obteni--
do, etc.

- Detectar carencias o puntos confusos que hay que solucionar antes de -
dar inicio'a lo que se pretende ensefiar en el curso. El tiempo reque--
rido para efectuar este tipo-de evaluacién y para realizar los repasos
“necesarios no es un tiempo perdido; en cambio si 10 puede ser el que -
se dedique a tratar de que los alumnos cmprendan algo sobre bases con
fusas o insuficientes.

- Identificar aquellos contenidos que ya son dominados por los alumnds -
en estapas anteriores de su formacién para evitar repeticiones y en -
vez de ellos plantear contenidos que pemmitan profundizar o ir mds -
"al1f de 1o que el curso planteaba en un principio.

- Proporciona elementos para plantear ajustes o modificaciones al progra .
ma de estulios. Esto se refiere a la posibilidad de modi ficar 1a orien
tacién del curso, el plan de trabajo del profesor o también el hecho -
de agregar- cierto contenido.que complemente al programa planeado.

- Pemnite disefiar actividades remediales que el grupo o alguws de los -
alwmos necesiten antes de inciar pmp:.anente el trabajo del curso o -
de la unidad.

(1) JOSE ANTONIO SERRANO. Op. cit. p. 18.
(2) CEUTES. Tallar de evaluacién del aprendizaie. pp. 23-24.
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Los Tequisitos que deberdn cumplir los instrumentos para l1le-
var a cabo la evaluacién diagnéstica son los siguientes:

1. Desarrollarse en funcién de los prerrequisitos que se derivan de un
programa de estudios. La evaluacién diagnéstica no pretende evaluar
todo aquello que es interesante o importante dentro de una determina
da disciplina, sino exclusivamente aquello que es necesario.

2. Puesto que Unicamente se trata de conocer el nivel de preparacién de
los alumnos, no tiene ningfin sentido hacer juicios en este momento -
sobre la calidad del proceso de ensefianza-aprendizaje de cursos ante .
riores. En ningln caso los resultados de la evaluacibn diagnfstica -
deben recibir una calificacién, ni deben tomarse en cuenta para emi-
tir la calificacién final de un curso.

3. Se recomienda realizar uma evaluacién diagnbstica al inicio de cada’
unidad o de la realizacifn de una determinada actividad que suponga
destrezas, hfbitos o conocimientos ya adquiridos en vez de abarcar -
todo en una sola evaluacidn diagnbstica al inicio del curso.

EVALUACION FORMATIVA

Se entiende por evaluacién formativa aquella que se realiza - -
durante el desarrollo del proceso ensefianza-aprendizaje para localizar
las deficiencias cuando afm se esti en posibilidad de remediarlas.

Es importante tener wm flujo de informacién durante el proce-
so de manera que pueda disponerse del ticepo; materiales o ejercicios -
adicionales cuando sean necesarios o cualquier otro cambio requerido en
el programa de estudios para asegurar que el alumno posea las mejores -
posibilidades de éxito.

El propdsito es fommar al alumo, revisar el proceso, los ma-
teriales o los programas de manera que los lleve a un buen funcionmmien
to y a alcanzar de forma exitosa .lo planeado modificando y mejorando en
el momento adecuado,-
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El objetivo de la evaluacién formativa no es probar sino mejo
rar ol proceso. La informacién permite ajustes de manera continua para -

poder llegar a la forma &ptima de avance del proceso ensefianza-aprendi-
zaje.

La evaluacién formativa cumple con las siguientes funciones:
(1.

- Retroalimentar al alumo y al docente respecto al désarrollo del pro-
ceso ensefianza-aprendizaje, poniendo de manifiesto lo que cada uno de-
be hacer para mejorarlo, '

- Mostrar al docente cual es la situacién del grupo en general y de cada
alumo en particular.

- Distinguir. lo que el alumo o el grupo ha dominado del contenido pro-
puesto y localizar en dénde existen confusiones, errores o lagunas.

- Detectar el grado de avance logrado en relacibn a lo planificado para
el curso.

Para llevar a cabo la evaluacifn formativa pueden utilizarse
los diferentes instrumentos que resulten apropiados para el proceso de
aprendizaje y contenido que se pretende evaluar y para las caracteristi-

cas del grupo, de tal forma que se puedan extraer resultados que retro-
alimenten al proceso de ensefianza-aprendizaje.

Entre los requisitos que .deberfn cubrir los instrumentos y
" 1a programacién de las actividades de evaluacién formativa se encuen- -
tran: (2).

1. Abarcar un perfodo de tiempo breve y un contenido igualmente breve,
el cual puede estar constituido por una unidad o capitulo del progra-
ma de estudios o por una habilidad o destreza especificas.

(1) CEUTES. Op. cit. p. 21.
" (2) CEUTES. Op. cit. p. 23.



2. Deberdn incluirse cada uno de los conceptos o datos que por primera
vez se presentan al alumno, cada uno de los elementos o pasos de un
proceso o método que se esté aprendiendo a utilizar.

3. Una funcién primordial de la evaluacién formativa es el sefalar al
alume la forma de corregir sus errores y si fuera preciso propercio-
narle los medios para hacerlo.

4, Para este tipo de evaluacién puede recurrirse a la auto-evalmci_én,
y2 que por un lado no requiere de tiempo para corregirlo y eliminar
el caricter amenazante y represivo de aquello que escapa al control
y a la comprensién del alummo.

S. La evaluacién formativa no se expresa en términos de “calificacién"
ni se promedia con otras evaluaciones y para poder cumplir su funcién
retroalimentadorz ni siquiera es necesario que el docente le dé una
ponderacién al alumo, sino que tan s&lo se puede limitar a observa-
ciones verbales sobre lo que hay que mejorar.

La evaluacién fomativa puede ser tan frecuente como se quiera,
De hecho deberfa ser el tipo de evaluacién mds utilizado en la ensefianza,
Corresponde al docente el localizar en su programa los momentos clave en
que deberi aplicarla,

EVALUACION SIMATIVA

La evaluacién sumativa es la que se realiza al término de una
etapa del proceso de ensefianza-aprendizaje para verificar sus resulta- --
dos, es decir, para determinar si se logré lo que se tenfa planificado y
en qué medida por cada uno de los alumos.

El propdsito de un tercer tipo de evaluacién es el tomar una
importante decisién y es el mis conocido en las instituciones educati- -
vas. Busca dar respuesta a preguntas tales como:

El desempefio de este alumo (Es suficiente camo para que sea promovido?
¢Es este programa de una calidad suficiente?
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Al final de este perfodo de desarrollo y realizacién ;Alcanzd el progra-
ma 1o que se tenfa establecido?.

La principal diferencia con la evaluacidn formativa es que la
sumativa se ocupa de resultados y no de encontrar fallas ni de su razbn
de ser.

Entre las funciones que cumple este tipo de evaluscifn se en-
cuentran: (1), '

- Realizar wn juicio de valor sobre los resultados de un curso, wn pro-
grama de estudios o de una unidad mayor de los mismos.

- Verificar gi un alumo domina una habilidad o conocimiento, si es ca-
paz de realizar wna funcién o una actividad, si estd capacitado para
seguir con sus estudios o enfrentarse a determinada responsabilidad o
empleo, etc. Es decir que la'evaluscifn sumativa se utiliza para cons
tatar qué del contenido incluido en un curso es lo que é1 maneja.

- Proporciona las bases objetivas para tomar una decisién en lo que res-
pecta a la acreditacién de un curso.

- Indica las pautas a seguir para investigar acerca de lo recamendable -

* de una determinada metodologia o de un auxiliar didictico, de las posi

© bles causas de deficiencia en un programa, etc. .
- Informa a los docentes de cursos posteriores cuil es el nivel real en
. - que se encuentran los alumos que recibirfn en sus aulas.

Para que la evaluacifn sumativa cumpla con las funciomes ante-
. Tiomente citadas deberd cumplir los siguientes requisitos:
:;:_'>1;‘Abarcar el apréndizaje de un cuerpo de comocimientos abordados en to-
‘ do el contenido revisado en un curso, una destreza, un hibito, que --
 tenga sentido en si mismo y que posea cierta autonomia demiro del -
campo de wna disciplina.
(1) cEoTES. Tbidem. p.24 ¥
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2. La evaluacién sumativa deberd preferentemente enfocarse a aquellos ob
jetivos y contenidos que posean caracteristicas de sintesis o de in-
tegracién y que por lo tanto impliquen el dominio de otros mis giarcig
les o concretos.

3. La evaluacién sumativa debe ser individual, debido a que el aprendi-
zaje es personal. '

4. Por lo comin al final de un curso o programa se realizard una evalua-
cibn sumativa, pero también podrén aplicarse otras también sumativas
durante el desarrollo del programa, aunque generalmente con un inter-
valo mis 0 menos largo entre una y otra.

A continuacién se presenta un cuadro a manera de sintesis de
los diferentes tipos de evaluacién con sus respectivas funciones y tiem-

po en que se realizan,

Estos diferentes tipos de evaluacién serdn retomados dentro de
la metodologfa propuesta en el trabajo.
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SEMEJANZAS

Y DIFERENCIAS ENTRE LOS DIFERENTES TIPOS

DE EVALUACION*

DIAGNOSTICA
UBICACION

FORMATIVA
RETROALIMENTACTON

SUMARIA
CERTIFICACION

- Deteminur ln presencia o au-
sencia de habilidades reque-
vidas,

Determinur ¢l nivel previo
de habilidades del estudian-
te,

.

- Clasificar o los estudiantes
de acuerdo con las diversas
caracterfsticas conocidas o
e se velacionan con modos
altemativos de cnscfanza,

DETERMINACION DE 1AS CAUSAS SUB-

YACENTES DE 1AS DIFICUNTADES IN
EL APRENDIZAJE

Al estudiante y al profesor,
sobre ¢l progreso de aquel en
un tema o unidad,

LOCALIZACION DE ERRORES,

En téminos de 1a estructura
de una unidad, de ta) manera
que se puedan prescribir las
téenicos alternativas de en-
seflanza,

De los estudiantes al final de
1a unidad, semestre o curso,

Al PRINCIPIO de wa unldud, se-
mestre o txabujo unuul pura ubl
cacibn,

IBANTE 1o enseflunzi cumlo los
estullantes evidencian incapaci
dad para apruaxler

DURANTE 1a ensefianza

Al TINAL de 1a wmidad, semestre
o trabujo anual,

AULOOH,

B, et. al. Handbook on Fopmative und S
#111 1971, Trad. Fernando Garcfa, Ent CLIFFON, ¢

velespy

e Bonluution o
4

[_Student loaraing. N.V. Mac, Craw



2.5. PRINCIPIOS DE LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE.

La evaluacién no es tan' s6lo una coleccién de técnicas. La eva-

luaci6n es un proceso. Es un proceso como el proceso de ensefianza, el de
1a orientacién o el de la administracidn, y es tanto mas efectivo cuanto
mis se sustente sobre sanos principios de operacién.‘ Dichos principios o
ideas guia, suministran la direccidn al proceso y sirven como criterios

para valorar la efectividad de los procedimientos y practicas éspecifi«-
cas. Los siguientes principios dan un cuadro general dentro de cuyos 1i-
mites puede mirarse el ininterrumpido proceso de la evaluacitn.

1.

Determinar y aclarar qué es 1o que ha de evaluarse tiene siempre pro-
viedad en el proceso de la evaluacidn. No debe seleccionarse ni elabo
rarse dispositivo alguno de evaluacién hasta que no se hayan defini-
do los propSsitos de la evaluacién. La efectividad del proceso de eva
Auacién depende de una culdadosa descripcién de qué evaluar, asi como

de las cualidades técnicas de los instrumentos de evaluacién utiliza-
dos.

_ Frecuentemente se han elaborado y utilizado pruebas y otros instrumen

tos de evaluacifn sin que se teaga una idea clara de las caracteristi

- cas que se miden o evalGan. Los futuros adelantos de la medicidn edu-
" cacional dependen de la capacidad para definir en témminos claros y -

L&

preusos aquellos aspectos del comportamiento que se consideran sxg:u
ficativos para el proceso educativo..

l.as técnicas de evaluaci6 deban seleccmmrse en tétmms de los pro
pbsitos que han de cumplirse. Con excesiva frecuencia se escogen téc-
‘nicas de evaluacién tomando como base la precisién con que miden el -
grado de objetividad de los resultados o lo conveniente que resultan.
El principal criterio deberia de ser el que la técnica seleccionada -
‘sea 1a mSs adecuada para determinar lo que deseamos saber sobre el --
alumno. Cada técnica es apropiada para algunos propSsitos e inapropia

_da para otros. El grado de propiedad de la t&ica para el proceso --

 que se persigue debe ser la- consideraci6n que anteceda a las demfs --
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3.

con respecto a su seleccién. La pregunta que deberd formularse es ¢(En
qué ocasién debe recurrirse a esta técnica?.

La evaluaci6n totalmente inclusive requiere una amplia gama de técni-
cas de evaluacidén. No hay técnica de evaluacién que sola sea adecuada
para valorar el adelanto de un alumno. De hecho la mayoria de las téc
nicas de evaluacién son bastante restringidas en cuanto a su alcance.
Una prueba objetiva sobre el conocimiento de los hechos suministra da
tos importantes en relacién con el aprovechamiento del alumo, pero -
esos mismos resultados poco o nada dicen sobre que tan bien cauprende
el material; hasta que punto cambian sus actitudes, como actuaria en’
una situacin real que requiera la aplicacion de los conocimientos o
qué influencia podrian tener esos conocimientos sobre el ajuste perso -

" nal, Resultados asi requieren evidencia que va mis alld de lo que pue

de obtenerse por medio de una prueba objetiva. Para evaluar un orden
tan diverso de resultados de la ensefianza necesitari todo un conjunto
de pruebas, por ensayo, técnicas de autoinforme y varios métodos de -
observacién. 4

Una de las razones por las cuales se tienen tanto tipos diferentes de
procedimientos de evaluacién es que cada uno de ellos suministra evi-
dencia Ginica pero restringida sobre algfin aspecto a evaluar en elalum_
nado. Para lograr un cuadro mis completo del aprendizaje del alumno,
preciso es que se combinen los resultados de una amplia variedad de -
técnicas. Si las técnicas se escogen en téminos de los propSsitos es

"pecificos a los cuales pueden servir mejor, el mosaico del alumno se-

rd tan adecuado como sea posible obtenerlo con los instrumentos de --
evaluaci6n existentes.

La utilizacién adecuada de las técnicas de evaluacin requieren clara
conciencia de sus limitaciones y puntos fuertes. Las técnicas de eva-
luacion varian desde instrumentos de medicién razonablemente bien re-
comendados, hasta métodos de observacién absurdos, aunque todos estén
expuestos a uno ¢ mis tipos de error.

Primero, existe el error de muestreo puesto que solamente se pueden -
medir una pequefla muestra del comportamiento del alumno en un momento
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10.

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

Una segunda fuente de error reside en el propio instrumento de evalua
ci6én debido a que no existen instrumentos perfectos e insustituibles.
Las actividades de evaluacién deben ser consideradas como parte inte-
grante del proceso didictico, No pueden considerarse en ninglin momen-
to como metas en si mismas.

Las actividades de evaluaci6n son fimdamentalmente un proceso de apre
ciaciéh continua que debe acompafiar siempre a cualquier tipo de acti-
vidad didictica y que incluye, a la vez, todos los aspectos del desa-
rrollo de‘la personalidad del alumo.

Mo se deben establecer normas fijas y rigidas para elegir um sistema
1= evaluacién en cada institucién ya que el contexto es diferente en
vada grupo y para cada asigpatura.

Siempre que sea posible se deberi atender a los dos campos o sistemas
de medicitn en los que se basa la evaluacién.

~~Descriptivo o cualitativo y

-cuantitativo.
Lo que importa en esencia es determinar, poner em evidencia el progre
so que el alumo haee en relacién con sus aptitudes, intereses y pro-

pisitos; sin que la preocupacifn sea el comparar sus aptitudes con --
las de otro alumno.

Debe reflejar las posibles deficiencias del proceso y orientar sus mo

o _dlflcacmnes.

1.

Debe mtegrarse en la p1mu£1cac16n del trabaJo escolar a corto y me-

' diano plazo.
_ Los anteriores son los principios que deben regir a la evaluaci6n del

aprendizaje para que ésta pueda ser considerada evaluaci6n y rebase -
los limites de wna simple medicitn o de la asignacién de wuna califica
cifm. .
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. 2.6 PROPOSITOS DE LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE-

El uso que ha de darse a la informacién que se obtiene a tra-
vés de la evaluacién del aprendizaje, varfa de acuerdo a diversas cir- -
amstancias. En una situscifn se puede usar la informacién para mejorar
un programa de estudios, en otra para seleccionar y cla~ificar a los a-
lumnos o bien, para diagnosticar los antecedentes académicos de los alum
nos. Estas son algunas de las posibilidades. A continuacién se anotan ai
guros ce los propdsitos de la evaluacién; los cuales se relacionan estre
chamente con las distintas fases del proceso ensefianza-aprendizaje.

Es as{ que gracias a la evaluacién es posible:

A) Conocer los resultados de la metodologia empleada en la ensefianza y,
en su caso hacer las correcciones de procedimientos pertinentes.

B) Retroalimentar el mecanismo de aprendizaje, ofreciendo al alume una
fuente extra de infommacién en la que se reafimmen los aciertos y co-
rrijan los errores.

C) Dirigir la atencién del alumo hacia los aspectos de mayor importan-
cia, conclusivos o centrales en el material de estudio (dando por he-
cho que en los instrumentos de evaluacién se hace referencia a las -
cuestiones mas valiosas y se elude a las accesorias).

D) Orientar al alumo en cuanto al tipo de respuesta o formas de redac--
¢ién que de €1 se esperan que de paso implica orientaciones en las -
formas preferidas de tratamiento y estudio, materiales o ejecucién de
las précticas correspondientes.

E) Mantener consciente al aluwno de su grado de avance o nivel en el a-
prendizaje, evitindose 1a inmediata veincidencia en los errores y su
encadenamiento. Por otra parte, en lo que toca a aciertos y logros,
su constante comprobacién hace las veces de gratificacibn estimulado-
ra.

F) Reforzar oportunamente las 4reas de estudio en que el aprendizaje ha-
ya sido insuficiente (detectable con relativa facilidad grupal frente
a los instrumentos de evaluacién.
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G) Asignar calificaciones justas y representativas del aprendizaje ocu-
rrido (tales calificaciones mantendr4n un alto grado de objetividad
y consistencia), ya que constituirén la traduccién de todo el proce-
so evaluativo en términos muméricos por cuestiones administrativas,
pero reflejarfn mis fielmente lo que ha ocurrido durante todo el pro
ceso de enseﬁanza—aprmdizaje.'

H) Juzgar 1la viabilidad de los programas de estudio a la luz de las cir
cunstancias y condiciones de operacién (posibiliténdose las modifica
ciones y ajustes a partir de wuna evidencia de su necesidad).

I) Planificar las subsiguientes experiencias de aprendizaje atendiendo
tanto a 1a secuencia de los temas, como a la coherencia estrctural
del proceso (manejando y adecuando el orden temitico y el ritmo de -
1a ensefimza en cada momento conforme al resultado del momento ante-
rior).

. Mediante la evaluacién del aprendizaje se conseguird identifi
car las caracterfsticas de cada alumo. No solo se evalfanla cantidad y
calidad de los conocimientos adquiridos, sino las caracteristicas fisi-
cas, psicolégicas y sociales que rodean a cada alumno. De este modo se
hace posible la orientacifn y asistencia que 1leva implicito todo siste
ma educativo.

Esta identificacién personal permitir4 conocer tanto los inte
Teses y aptitudes, como las incapacidades y limitaciones que pueden en-
torpecer y condicionar la tarea educativa. La clara determinacién de --
los l{mites es necesaria para buscar soluciones mis adecuadas y la ela-
boracién de planes de recuperacifn, cuando fueran necesarios.

La evaluaci6n del aprendizaje no se refiere {(micamente al re-
sultado final de un proceso sino también a todos y cada uno de los ele-
mentos de dicho proceso.

En sfntesis, la evaluacién del aprendizaje se presenta como -
wna constante en el proceso educativo que afecta a todos y cada uno de

10s elementos participantes.
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Con el listado anterior no se agota ln relrcibn de finalidades
mie la evaluacién puede cumplir en las aulas. Si se tuviera que buscar -
wm denominz.’ :r com{m éste seria el de incrementar la calidad y el rendi-
miento del proce.o ensefianza-aprendizaje, sometiéndolo en todas sus fa--
ses y momentos a una constante revisién de resultados los cuales aporten
indicadores y regulen las transformaciones en dicho incremento de la ca-
lidad. Sélo @ través de una evaluacién sistemiticamente realizada y re--
troalimentada es posible adquirir cierta seguridad en el transitar del -
quehacer pedagégico y en la realizacibén de las tareas que ello implica -

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

Producto de los movimientos de reforma curricular realizados
desde 1a década anterior en las diferentes instituciones de educacién
superior en México, se observa que uno de los aspectos mis cuestionados
es 1a forma en que se realiza la evaluaci6n del aprendizaje.

Las criticas van desde quienes sostienen que es necesaria la
total elimingici&n de las evaluaciones hasta quiencs aceptan que, con 1i
seras modificaciones, se podrfa mejorar lo que se realiza.

Un hecho es 1a gran discrepancia que existe entre el conteni-
do que se pretende evaluar y 1a forma en que se "mide’ ese aprendizaje.
Ademﬁs de que 1a informacién resultante de esas "evaluaciones" no es u-
t111zada ¥ analizada con la intencifn de mejorar el proceso de enscfian-
za~aprendizaje.

La presente propuesta ha sido diselada para apoyar a los do--
centes. del nivel superior en la planeacibn y conduccién del proceso de
evaluacién del aprendizaje en sus respectivos cursos. El trabajo es pro
ducto de la prictica pedag6gica 1levada a cabo en el Departamento de De

- saxrollo Curricular de l1a Unidad de Evaluacién y Desarrollo Curricular
‘de 1a Escuela Nacional de Estudics Profesionales Zaragoza.

A través de los cursos, talleres y asesorias impartidas a do-
centes de esa institucién ha surgido 1a inquietud de proponer una meto-
~dologfa a seguir la cufl pueda guiar tanto la planificacién como la con
dtx:ci&n del proceso de evaluacién del aprendizaje al mismo tiempo que -
_toda 1a informacifn resultante puede ser utilizada para apoyar la toma
'_de decismnes en la planeacién, estructuracién o el reciclaje del proce

~sq de enseﬁmxza—apra\dua]e, deperuiiendo del mamento del proceso de que
;e “trate.
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3.1 DELIMITACIONES DE LA PROPUESTA METODOLOGICA

La evaluacién del aprendizaje tal como se realiza en la mayo--
ria de las-instituciones de educacién superior en el pafs, se limita a -
la aplicacién al final del proceso de ensefianza-aprendizaje de una limi-
tada cantidad de pruebas de respuesta estructurada las cuales tan sélo -
miden lo que los alumnos han logrado memorizar en relacién a deternginadb
contenido.

Intentando que la informacién que se obtenga sea producto de -
un proceso de evaluacién del aprendizaje que realmente retroalimente al
proceso de enseflanza-aprendizaje se retoman en el trabajo los elementos
tedricos que propone el enfoque sistémico en la educacién (1) y la es- -
tructura didéctica (2) de los cuales a continuacién se explicita lo que
serd retomado. :

Recordando que ..."un sistema es la cambinacién de partes que,
aunque trabajen de manera independiente se interrelacionan e interactdan
y por medio del esfuerzo colectivo y dirigido constituyen un todo racio-
nal, funcional y organizado que act@ia con el fin de alcanzar metas de de
sempefio previamente definidas" (3). ‘ .

Y considerando que el enfoque sistémico en educacién es el con
junto de procedimientos que se pueden utilizar para analizar y diagnosti
car la naturaleza de un sistema y especialmente para proveer una contf--
nua autocorreccién del fimcionamiento del mismo con el propdésito de al-~
canzar lo que se tenia planeado para un determinado curso. En la propues
ta se equipari al proceso de ensefianza-aprendizaje con un sistema, el -
cufl estarf constituido por tres diferentes subsistemas cuyos componen--
tes son los que constituyen la estructura didictica propuesta por Miguel
Angel Campos.

(1) CLIFTON CHADWICK, Tecnologfa educacional para el docente. pp. 22~140.
(2) MIGUEL ANGEL CAMPOS H. Estructura didictica. pp. 18-34.
(3) CLIFTON CHADWICK. Op. cit. pp. 21-22
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A cmt:mmc.x&n se encuentra una grifica que ilustra la forma
en que estarﬁ constituido el sistema procesc de ensefianza-aprendizaje
«on sus Tespectivos subsistemas,

» Los subsistemas estarén conformados de la siguiente manera: El
subsistema 1 involucra al alumno-contenido-objetivo, El subsistema 2 al
»docmte-contenido—esu'ateg).as. Y €l subsistema 3 por alumno- conterudo-
docente.

1a informcién obtenida a través del proceso de evaluacién del
aprmduaje retroalimentari a los tres d.1ferentes subsistemas de 1a si--

guima forma:

- ‘n subsistema 1 alumo-contenido-objetivo la informacifn obte-
nida especialmente de 1a evaluacién diagnéstica le permitird al docente
- identificar "...la informacién que el alumo posee y las formas de ope-
‘- Tar con ella a la vez que las habilidades especificas que habré desarro-
" 1lado hasta sntes de iniciar el curso en cuestién' (1).

(1) MIGUEL ANGEL CAMPOS H. Ibidem p. 21.
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Al alumno le perniti¥4 identificar cudl es el contenido que nece-
sita revisar o aprender para contar con los prerrequisitos del curso.

En relacién a los objetivos el establecimiento de los mismos
no seré tratado aquf, sSlamente se aclara que se trata de lo que se quie
r¢ hacer aprehender, lo que se desea formar en los alummos como resulita-
do del programa de estudios.

El contenido incluird 1a informacién y las fomas de operar -
cognoscitivamente con ésta, como las habilidades derivadas de los perfi--
les profesionales ya establecidos en los respectivos planes de estudio.

El trabajo diddctico consistird en proveer la estructura con--
ceptual del contenido de referencia para el logro de los objetives plan-
teados para el curso, Y la informacién pertinente para realizar zste tra
bajo diddctico se encuentra por medio de la evaluacién del aprendizaje -
que paré el caso de este subsistema retroalimentari a la planificacién -
realizada por el docente.

Este es el primer subsistema de relaciones en el sistema proce
so de enseflanza-aprendizaje: ..."el eje que se encuentra constituido por,
el alumo, los objetivbs que tienen que ser cubiertos por aquél y los -~
contenidos que constituyen la materia prima. Sin alumnos no hay estructu
ra diddctica; sin contenidos es imposible establecer objetivos; sin cbje
tivos es imposible precisar el nivel de complejidad del contenido" (1}.

A través de 1a informacifn obtenida en la evaluacién diagnésti
ca se revisari la congruencia existente entre lo que los alumnos poseen
como prerrequisitos para el curso y 1o que se tenfa planeado qomo conte-
nido inicial, no para que se modifiquen tanto los objetivos como los con
tenidos a revisar sino para que se puedan implementar medidas remediales
para que los alumnos subsanen en lo posible las deficiencias que presen-
tan, Dichas medidas dependerin del tiempo disponible y del contenido en
cuestién.

(1) MICUBL ANGEL CAMPOS. Ibidem p. 23.
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Al subsistema 2 docente-contenido-estrategias, especialmente
la informacién recabada a través de la evaluacién formativa le permiti-

r4 al docente revisar si las estrategias* que ha seleccionado han resul
tado adecuadas.

El proceso de planificacién didfctica requiere criterios obje
tivos y claros y constituye la puesta en marcha de una estrategia de -
trabzjo docente. Pero lo importante es su puesta en marcha. Las estrate
gias docentes se apoyarén en la estructura conceptual de la disciplina
o del contenido particular y en los objetivos los cuales a la vez estén
constuidos en el plano de las 1ineas curriculares. Es por ello que ha--
trs de emsnr coherencia entre los objetivos curriculares, los conteni
,,,,, 1y la metodologia docente, la informacién respecto a lo adecuado de
cm:la una de las estrategias utilizadas y a la vez que de la metodologia
elegida por el docente podrd obtenerse a través de la evaluacién del -
aprendizaje y especialmente por medio de 1a evaluacién fomativa.

La planificacién didéctica se torna significativa y operat 'va
cuando se conoce al alumno, es en este momento cuando las modificacio--
nes pertinentes que se decidan contar4n con las condiciones pedagbgicas
que faciliten la activacidn y agilizacién del proceso de aprendizaje.

La estrategia docente traduce la 18gica del contenido a condi
ciones operativas en el Zmbito escolar, .

Para el subsistema 3 ahmmo- contem.do -docente, tanto la eva--
. 1ua.c16n ‘formativa cano la sumativa le proporcicnarin informacién si se
“¢onsidera 1o siguiente:

- E1 papel que juega el docente en relacién con™... 1a adguisicién sis-
taxxétic;}, orientada y secuenciada de contenido, apoyando e impulsardo
el aprendizaje del alumo en forma directa y explfcita™ (1). Dicho -

“MEatrateglas “,,.son las acciones 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. Ibidem. p. 24.

o) MIGUEL, ANGEL CAMPOS H. Ibidem p, 26,
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apoyo resultard mAs efectivo si cuenta con la suficiente infomacién
respecto a2 los resultados alcanzados por los alumnos durante y al fi-
nal del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Ya que el docente nopuede ofrecetlo todo debido a la gram canti
- dad de conocimiento relacionado-con la disciplina y también porque el -
alumo que es quien se esté formando cuenta con las estructuras 16gicas
y conocimientos y experiencias minimas para operar nyevos conociJnie'ntos
apoyado sistemdticamente por el docente as{ como por las condiciones am
bientales que limitan las posibilidades de abarcar grandes porciones de
esa cantidad de conocimientos. El docente deberf 1levar a cabo una se--
leccifn del contenido que cubrird en su programa teniendo como marco de
referencia al plan de estudios asi como las condiciones psicolégicas de
sus alumnos déndole una estructura 18gica al contenido a revisar y ba--
séndose en la correspondiente estructura metodolégica.

En la relacidn docente-alumo existen dos dimensiones articu-
ladas y complejas que se presentan en conexién a un determinado conteni
do: la comunicacién y la interaccibén social.

Para constatar en lo que respecta a la commicacién, si el -
proceso de ensefianza-aprendizaje resulta significativo; es decir si tie
ne referencia concreta a la realidad y a la disciplina de estudio, la -
evaluacién del aprendizaje también puede ayudar al respecto.

En relaci6n a la interaccién social se sabe que wnz determina
da situacifn educativa ofrece representatividad de clase o estrato so--
cial y tanto esta interaccién como la commicacién cumplen wna funcién
especifica en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Esto significa que -
la extraccién y movilidad social, la postura ideol6gico-polftica y la -
estructura que se presenta en un deteminado grupo son determinantes ya
que expresan los modelos profesionales y culturales que interioriza el
estudiante y se los apropia en forma de actitudes. La informacién para
conocer el contexto en que se operari la proporciona la evaluscién diag
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wfstica, para conocer la estructura del grupo ayudari la evaluacién for
mativa y para poder tomar wna decisién al final de todo el proceso la -
cufl involucre aspectos tanto cualitativos como cuantitativos en rela--

cién al aprendizaje de los alumnos, la evaluacién sumativa apoyari tal
decisifn.

Este es.el tercer subsistema de relaciones en el sistema de -
ensefianza-aprendizaje, condicionado por el sistema social que envuelve
a todo el proceso.

Esta estructura es un sistema auténomo con su propia légica -
interna pero .telacionada con el contexto de cada wno de sus constituyen
ts como con el suyo propio: la situacibn pedagbgica. Esta situacién es
t envuelta en un proceso diacrénico (*) y de planificacién y evalua- -
cién para conocer los logros alcanzados por los alumos, retroalimentar
a cada uno de los subsistemas que componen al sistena procese de ense--
ﬁnﬁzﬁ-aprendizaje en el tiempo y para los propsitos que se hubieran es
tablecido para .que todo ello se determinen las condiciones con-

cretas en que se desarrolla el proceso, estableciéndose también su vali
dez, '

Limitaciones de 1a Propuesta Metodolfgica

‘ La propuesta metodol6gim que a continuacién se presentari no
"'mtenta hager un andlisis de todos los aspectas que conforman el proce-
so0 de ensefianza-aprendizaje ya que ello requenria un trabajo de inves-

tigacién pedagégica mu:ho més amplio el cual escapa al objetivo del pre
sente trabajo.

Para la propuesta se consideran los siguientes aspectos: res-
pecto al alumo la forma en que desde &l punto de vista cognoscitivo és
‘te se apropia de un determinado contenido aprendiéndolo y demostrando di
cho aprendizaje a través de la evaluacifn. El contenido a la vez ha si-

*diacrénico o sucaesivo,



do planificado y ensefiado por el docente y son precisamente esas dos ac-
tividades -planificacién y ensefianza- hacia donde se dirige la atencién
de la propuesta. La forma en que se retroalimentarin esos tres aspectos
a través del proceso de evaluacidn del aprendizaje constituyen el punto
focal del trabajo.

La informaci6n que se obtenga podr a la vez servir para la -
evaluacién del programa de estudios pero la forma en que se deberé uti-
lizar esta informacién asi como la metodologfa de trabajo a seguir no -
son incluidas en la presente propuesta. Este puede ser-un trabajo poste -
rior que podrd ser desarrollado por los dosentes interesados en evaluar
1a congruencia que presentan sus respét‘:iivo's programas de estudio.



3.2 DESCRIFCION DE LA PROPUESTA METOLOGICA.

A continuacién se presenta la descripcién de cada una de las
etapas y subetapas de que estd compuesta la propuesta metodolégica la
cuil ir4 guiando tanto la planeacién camo la conduccién del proceso de
evaluacién del aprendizaje. (Ver figura No, 1).

ETAPA 1. Establecimiento de lo que se evaluari

Lo que se debe establecer inicialmente es lo que se evaluard, .
es decir, el proceso de aprendizaje al que se dard importancia relati--
va. Se dice ... "importancia relativa" porque a umn nivel no puede con--
préndersele separado de otros a los que permanece intimamente vincula-
do. (1).

Qué evaluar seri el planteamiento del-cual partir y el punto -
mis significativo del proceso de evaluacién del aprendizaje.

(1) JOSE ANTCNIO SERRANO C. Op. Cit. p. 39,
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PROPUESTA METODOLOGICA PARA LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE
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3.3 ESTABLECIMIENTO DEL PROCESO DE APRENDIZAJE QUE SERA EVALUADO

Para poder rewmir la informacién pertinente la cual ayude a la
toma de decisiones para la evaluacién del asprendizaje, es necesario de--
terminar lo que se deberd evaluar. Ya que la educacién es un proceso com
plejo que incluye seleccifn de ideas, conceptos, valores y habilidades -
que se consideran necesarios para operar cambios deseables en el alumo
¥ en la sociedad. Ese aprendizaje serd lo que se evaluard y su formacibn
serd la finalidad de la actividad educativa,

P.ax"a que esta actividad sea eficiente y tenga 1a direccidn de-
seada y adeézxéda, es necesario detallar con precisién qué es lo que se
(uiere hacer éprehender. Esto puede traducirse en el estdblecimiento de
los cbjeti\qu educativos. Esto no quiere decir el redactar objetivos en
términos conductuales, utilizando el verbo adecuado a una conducta obser
vable y medible. Quiere decir que es necesario detemminar a grandes ras-
"gos lo que se desea formar en los alumos como resultado del programa de
estudios. (Qué ser capaz de hacer el estudiante que cursa detemminada -
asignatura? (Qué aptitudes, actitudes y habilidades debe adoptar? cQué -
destrezas adquiriré?.

. Antes de iniciar el éanestre, afio escolar ¢ el programa de es-
‘tudios, cada docente debe tener claridad en los objetivos de su activi--
dad y ald vezconstatar que concuerden con los objetivos terminales esta-
blecidos en el Plan de Estudios correspondiente.

Se detallaré a 1a vez lo que se busca lograr en cada wmidad o
tema durante el aurso, para asi 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 apoysn a la evaluacién del aprendizaje. Cuando no se con-
sideran log,objetivos a lograr, se tienden a cargar los instTumentos con
un contenido fuera de proporcién en relacién a lo que se ensefia.
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Por 1o tanto es necesario elaborar y considerar los objetivo:
cuando se planea el programa evaluativo.

La siguiente categorizacién de diferentes procesos de aprendi-
zaje en el nivel superior se propone para que el docente identifique - -
cufl o cuiles procesos de aprendizaje serd los que le corresponde eva- -
luar. Tomado de LAFOURCADE, Pedro (1).

Tanto proceso como producto se encuentran condicionados por
una senie de factores Loy cuales Le imprimen caractenlsti--
cas a cada componenic.

En nelacidn al estudiante actian: su capacidad {ntelectual,
Los provrequisitos mluimos y Las motivaciones especliicas ~
hacia detenminado contenido, su estilo personal de percibin
y esfructuran fa {nformacidn, sus ritmos de auance, sus ac-
Lividades, creencias y normas de accisn.

Los neferantes de La interaccidn poduin estar consfituidos
pors docentes, La realidad y sus susiifutos.

La foama en que tanto alumnos como referentes interactian -
s¢ encuentra condicionada porn cualquiena de £0s dos compo--
nentes dando como nesultado ya sea £a dominadzfn 0 fa Libre
gestidn.,

EL producto de La interaceidn conduce a cuestionar ;Ouf cs
Lo que se espera que wi esfudiante aprends en ef nivel su-
perion?

La nespuesta se podria encontran en £o que a continuacidn
s¢ anoda:

(1) LAFOURCADE, PEDRO. Planeacidn, Conduccién y Evaluscién en la Ense-
flanza Superlor. pp., 67-98.
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- Una cienta cantidad de indormacidn sobre datos y hechos
upeu‘ﬂ:écad que Lo sendn dtiles dunante algdn tiempo y
que deberd i reonovande en el efercicio dz su carrera,

~ Un buen ndmero de conceptos, principiod, generalizacio
nes y teonfas que Le facilitandn La comprensidn de da-
104 y euya pewmanencia en el tiempo derd mayor que £a -
de o categorla anterion.

- lna serie de habilidades congnoscitivas que Le permifi-
rdn efectuar un uso {nteligente y adecuado de fas mis--
mas cada vez que deba estructuran una estrategia espe-
clat,

-~ lina cienta habilidad para organizan estrategias que £e
‘posibititen abordan y hesoluer con Exito fa magon parte
de £os problemas especliicos de su especialidad,

« Un conjunto de tfenicas y modos de aplicacidn que fe ha
bititan pana el desempeiio de Ras tareas espec{ficas de
su campo, 4

- Una serie de actitudes y tendencias de accidn que le ga
hanticen un contlnuo perfeccionamients, un empfeo étice
de su conocimiento, un compromiso social que Lo impulie
af mejonamiento humano y una vision integradora de su -
quehacen en nelacifn al trabajo con L0 demds.

Cada uno de estos productos moviliza una amplia variedad
" de combinaciones entre £04 componentes que anterichmente
“4e mencionanon y £a concepcifn que posea el sujeto de Lo
que constituye su realidad individual y ghupal fo cual -
proporeionand signidicados reales y propios a tales pro-
ductos.

A continuacifn se wncuentran Los modos de adquisicifn de
Los distintes productos citados. Son planteamientos que
pueden servin como punto de pantide para planear el pro-,
grama de evaluacidn del aprendizaje.
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3.3.1 APRENDIZAJE DE DATOS. Aprendizaje de tenminofogla y hechos
especlficod.

Eate nivel representa el aecuerdo de fragmentos de .infor-
macitn, factibfes de aisfarse, o La descripeidn de {deas

existentes en el mdy bajo nivel de abstraceidn, Como he-

chos especliicos pueden clasifiicarse tipos de infonmacidn
similanes a: descnipeidon de fefidos, dnganos o aparatos -
del cuenpo humano; refacifn de acontecimientos histonicos,
nombres de Luganes, personas; deciipeifn de propledades -
quimicas de £0a cuenpos simpfes o compuesios; regisirg de

fdumubas senciflas, procesos sémples de cdleulo, recuerdo
de’ fechas, ete.

.C'oMtLaLyen en forma genenal fa materdia piima de princi-
pios y generalizaciones que pueden ser efaborados & par--
tin de ellos.

Tanto investigadones como {a misma experiencia han seiiala
do una serie de principios recomendables para La adquisi-
cibn de este Lipo de material. Entrne eatas necomendacio-~
nes 4e encuentran fas sdguientes:

A) S{ fa infounacidn acerca de Los hechos se onganiza de
acuerdo eon afguna pauta dada, se aprenderd fdeilmen-
v te y se retendnd por mds Liempo.
B} EE& descubrimiento o creacifn de un marco de referen- -
o -odd contribuind @ mejoran fa comprensibn de L0 que se
€) La prdetica aumentand Lo .estabilidad y claridad de fa.in
{onmacidn aprendida inieiafmente.
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3.3.2 APRENDIZAJE DE CONCEPTUS, PRINCIPTOS Y GENERALIZACTONES.

Algunas expresiones como "Todos Lo04 seres vivos responden
a Los estimulos del medio"; "EL protoplasma es fa base {4
sdea de fodo ser vivo"; "Las hocas pueden plegarse a fon-
mar montaias"; "los cuerpos sugicientemente calientes emd
tan electrones”, constitugen La sintesis de observaciones
empinicas s0bre el comportamiento de {a maternia orgdnita

0 inorgdnica, o representan el aesultado de investigacio-
nes que se han encargado de verificar £as refaciones que

implicitamente expresan £as generalizaciones aisladas.

Este tipo de enunciados pertenencen a un segunde nivel de
complefidad. Su comprensifn hepresenta el funcionamiento
de mecanismos de aprendizaje mds complejos que Los que se
necesitan pawwa asimifar datos. Conociende of aieance de -
un puincipio o de una generalizacidn, se pueden dominar -
muchos hechos y explicar una gran variedad de fendmenos,
circunslancias todas que fos Zonnan mds @tiles, duraderos
y thans fenibles, ya que s¢ pueden aplicar a conocimientod
no aprend({dos de gonma directa.

Tanto £os conceptos como £as generalizaciones pueden sex
aprendidos como L0 hechos especldicos: fLeyendo y captan-
do su afeance, discutiendo y escuchando fas explicaciones
que formula el profeson.

Aunque algunos de estos aprendizafes deban Logranse de -
otno modo ya que 2a simple Lectura o audicion no garanti-
zan una comphrensidn cabal.

Lla secuencda de £0é& procesos de aprendizaje que .interxvie-
nen en fa adquisicidn de conceptos o prinelpios parece a-
decuanse de una manera general a cieatos modefos bdsicos.
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En atgunos cas0s a través de fa induceidn y otros pun me-
dio de La deduceidn. Dependiendo delf endoque efegido, ya
sea por descubrimiento; a thavés de fa instruceidn progha
mada 0 wn fercer enfoque que ordienta fa ateneldn a descu-
brir el por qué de £a relacidn que ya se conoce.

Los principios que nigen este proceso de aprendizaje son:

‘Al Promover Ra fLectura y discusibn def material.

B} Investigar Los conocimientos previos del alumno.

¢ Organizarn esquemas conceptuales dependiendo de Lvs 0b-
jetivos del cunso,

En fa onganizacifn del esquema conceptual de una uwnidad
se adventind que detenminados componentes necesitan sen
aprendidos mediante La rccepcidn o Los descubrimientos -
guiados y otrws a travds de una total esiructuracidn del

' intenesado. Todo depende de wun and{isds previc que se e--

3.3,3

fectde sobre una diversidad de factores como son Los obje
tivos def cunso, Las habilidades neafes de Los alumnos, -
el tiempo disponible, La infraestuictura y La necesddad
fundada de que e recumra a £al o cual estrategia de ense
nanza,

APRENDIZAJE DE HABILIDADES V TECNICAS PARA PROCESAR INFOR-
MACION, Si ef estudiante debe realizar una muftiplicidad
de operaciones mentales pana entender significados, nesol
ver sltuaciones cnfticas, pruwducir nuevos ondenamientos o
pcuran aperturas originales, parece razonable {nsturin-
Lo en el aprendizafe de cada una de {ai operaciones que -
suelen intervenin en fa elaboracin de sus procedimientos
cognoseitivos.
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3.3.4

Cualquiera que sea ef drea, 84 eb propdsito es descubrin -
algin tipo de relacidn enthe ba,Zgunols hechos, deberd apren
der a difenenciar entre Lo pertinente y Lo accesonio, £o
aparente y Lo inrefutable, Cuando se trate de expresan {n
ferencias, tambidn habrd aprendido a verdificar La sugi- -
elencia y representatividad de fLos casos; a Ldentificar -
con precisddn Lo incidencia de cada variable, a juzgar &4
sus conclusiones se deducen necesaniamente; a advertin si
Las refaciones que pretende cstablecer son comelaciona--
fes, ete. Para onganizan a {nformacitn con afgin propési
10 es necesanio efabonar daatintas fonmas de entender fa
actividad: tablas, grdficas, matrices, modelos, paradig--
mas, planos, ete., asd come Las nommas que hegulen du ¢gd
clencia y validez,

En estos tipos de contenidos académicas inatswmonzales se
Logran adecuados apresdizajes cuando e asegura su contl -
nuidad y refuerzo de una manora permanente a ravés de a--
plicacioned pudeticas constantes, A esfo iabad que agregar
una sefeceddn con mucho criterio de actividades de aprendi
zafe orndentadas a adiestrar af alumo en ef uso de herna--
mientas intelectuales ya citadas., SC el enfoque con que se
trabajan estos contenidos es predominantemente infermati--
vo, sdlamente tednico o con ¢femplos ajencs a ealas necesd
dades del aesto de fas asdignaturas, £a incfusidn de esie -
tipe de contenddos instrumentales en un plan de estudios -
carnecend de significado.

APRENDIZAJE DE RESOLUCTON DE PROBLEMAS.

Adquirnin una tendencia a descubrin fa existencia de proble-
mas en el dmbito de su entorno social o0 natunal y disponer
de una idoneidad para proponer sofuciones constituye wn ob
jetivo que exige atencidn en todo nivel de enseianza,
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Capacitan al alumno para que asuma £a responsabilidad de

sen promotor de cambios y Xransformaciones a trnavés de un
contlnuo esfuenzo de reconstruceidn cientlfico-cultwral -
que emerga de fa propia realidad, nepresenta un compromi-
50 para Ras instituciones de educacidn, Lo cual es un he-
2o para no otongante demaséado peso a consideraciones aeg
démicas y poder identificon si existe o no alguna diferen
cia en Los procesos cognoseditivos de cuestiones tedricas

0 pudeticas, :

A este respecto Se pueden anotar afgunod aspectosd a consi-
denan para este Lipo de aprendizaje:

A) E£ conglicto conceptual y fa natunaleza de La sifua --
cibn. Segdn Berbine (1) de acuerde con su tenminologla,
este comstituye el primer paso del proceso. A medida -
que un afimne procura ewriquecer su capacidad de capta
eidn y transformacidn de su entorno, aumentandn £as di
sonancdas entre fa nespuesta que ya conoce y el modo -
en que cientos hechos y fendmenos se dan, Aparecend en
tonces el condlicto conceptual. Sus intowogantes ya -
no se podidn nesofver con fa infoamacidn quedl posee g
podrd desencadenarse Lo que Berline Lfama £a "ewrioddi-

.. dad epistimica” o fuerza que impulsand Las acciones de

e xesolucidn, .

* Pueden identificarse cientos ipos de conflictos que -
como som: duda, perpejidad, contradiccifn, incongruen-
cia concepmat confusidn.

B) Condwwnu que poubwt.tan La nesotucion de problemas.

(1) BERLINE, DANIEL. Structure and Direction in Thinking.
-~ Cap. 9. .
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EE ¢xito que acomparie a quien pretende hesofver un pro-
beema depende de una serdie de factones entre Los que se
pueden enconthan:

- La informacibn adquirida.

- Las neglas de inferencda que dominen y 2a misma habi-
Lidad hewrlstica para poder estructunan Loda una va--
riedad de estrnategins posdbles. ‘

C) Efaboracidn de Estrategias. la bfsqueda de un nesubin--
dy genena una gran vaniedad de circwitos entre fos pro-
ces0s y Las estrategias que se Les subordinen, sus reco

_ nnidos neghesandn mds de una vez a puntos {niciales o -
ya intentados a fin de onientarn alguna pauta que regule’
el progreso de inferencia, La evafuacidn comstiluirf -
una actividad presente en cada paso.

En La efaboracifn de programas que conduzcan a jalidas exi
tosas existirndn difenencias entne un estfudiante con expe--
niencias y oo que se {nicie en £os procesos de nesofu- -
ceidn. Pana este dBLimo caso 4¢ propone sean proporcionadas
clentas claves fas cuales actdan como gula del proceso men
1al en juego.

3.3.5 APRENDIZAJE DE HABILIDADES ¥ DESTREZAS PROFESTONALES.
Cada profesisn requiere de fa reafizacidn de un conjunto -

de tareas y actividades especlficas que en el efercicio de
fa nespectiva habilitacidn deberdn sen cumplidas a menudo,

Las habilidades y destrezas profesionales pueden consistin
en:

Al Cumplin con eficiencia su papel en una situacifin estrue

Zurada,
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B] Ltevar a cabe cierts Lipo de operaciones.
) Etaborar un detenminado producto.

(.ade unc de estos modos de  operar integra una variedad
_de. compontamientos porcedentes de miltiples procesos de

 aprendizaje. EL andlisis de Los componentes que caracte
rizan Las toneas profesionates facilitandn fa determina-
eion de Los procesos de aprendizafe que mejor se adapte

a Los meamos

iComo se puede adquirin el dominie de una actividad pro-
fesionat? AL analizar ef problema se puede advertir La -
existencia de thes momentos bdsicos: necepcidn del mode-
Lo, prdatica y consofidacifn del dominio adquirido.

A) Recepcifin del Modelo, Lo cuaf suele levarse a cabo
_a través de La informacidn ofrecida por deseripeiones
verbales, escnitas, demostraciones, simuladores, etc.

EL modefo que se presente debead procurarn mostnan Los
patrones de conducta que debendn asimifar £0s intere-
sados.

B) Padetica. EE desempeiiv bajo cientas condiciones y Las
veces que sea necedario practicar fas accianes que in

" Zteghan fLas faneas profesdonales, debendn guandar cier
tas condiciones. En primen Lugan decidin &i las ejer-
citaciones involucran a £a habilidad global o inicial
mente a Las habilidades suboadinadas que integran fa
conducta mofar que practicard en” un segundo momento.
En segunde Lugar procwran una muesira critica que evd
Le £as nespuestas mecdnicas y en tercer fugar el nime
ro de sesiones necesoniasd de acuerde con Las caracte-
rlsticas y notuwraleza de £o que se vaya a praclicar.
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C) Consolidacién del dominio adquirdido. Esto xepresenta
¢2 pelodo durante el cual ef alumo aleanza La mdxd
ma eficiencia posible de Logro, dentro de fos Limi--
tes de tiempo y opontunidad. Las hahilidades y des--
thezas profesionales aprendidas ofrecendn ef mlnimo
nivel de catidad exigido en f£a ejecucidn habituaf.
8 han sido efercitodas en Los planos de /Lupomabi-.
Lidad que con mds probabilidad engfrentard el estu- -
diante come profesionista, el posterion desempeiio se
verd afectado por fa incidencia de componentes signi
ficativos ng previstos en Los perlodos de aprendiza-
fe.

3.3.6 APRENDTZAJE DE ACTITUDES V MODOS DE ACCTON CONGRUENTES
CON LAS EXIGENCIAS ¥ VALORES DE LA ESPECIALIDAD ELEGIDA.

AL igual que se procura una seleccidn y secuencia de =-
contenido cognoscitivo, se debe determinan un programa
de acedidn el cual facilite La intenmalizacidn de conduc
tas predominantemente afectivas, £as cuales deginen £os
ddeales de La formacifn universilonia.

La posibilidad de promover cambios de actitudes en Loa

alumnos o de crear nuevas disposiciones parece digicit,
ain embargo investigaciones reafizadas al respects con-
fiunman que La mayoria de fLos alumnos manifiesta cambios
de actitudes neafes como resuliade de Lo influencia und
vensitania.

Algunod prineipiod que deberlan tomarse en cuenta af -

realizan la programacidn de aceiones que se dirifan al

logro de objetivos cuyos contenidos posean marcados com
ponentes afectivos son Los siguientes:
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S¢ se 2dentifican con cienta precisifn Los objetivos
neﬂbwntu y 2as disposiciones que &e consideren mds .
deseables de Los estudiantes, se facilitard La selec
cidn de tas estrategias que se adecuén mejor a Los -
nespectivos procesod de aprendizaje.

Esta diseriminacidn onientand respecto al grado de -
i{mpontancia del producto deseado, seleceidn de Los -
medios de Roghw y prondstico de &xito eaperado,

EL conocimiento de ciertos Aasgos de fa personalidad
de Los atumnos y fas actitudes y sistemas de valores
que poseen af integran en la islifucifn, nepresenta

~ {a base de sustentacidn de cualquier aceidn docente

ubterion que tienda a fontalecer, nectificar o inten
tan su cambiéo.

.. Una adecyada informacidn acerca de L0 vafonres, ac,t.&

3)

tudes y rasgos de £ pernsonalidad de Los alumnos, -
pomitind difenencion de modo mds preciso f£as estra-
Legias a seguin para Logran Bos objetivos de tipo a-
fectivo,

Todo esfuerzo tendiente a Lo internatizacidn de aque
2los vakores, actitudes o intergses que promueve fa

T institueddn educativa en cuestidn, debead sen sisté-

mitico y abarcar £a duracdfn totaf de La camrers se-
gdn niveles de complejidad y exigencia cada vez mayo
Aes.

Et andlisis de Los progresos, detencianes o aetrhoce’.
- 408 que se evidencien a travds de fa metodologla de

evebuacifn que e estabfezea en detenminados perlo-

' dos de fa camrera, onlentand para toman fas decisio
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4)

5]

6}

nes pertinentes. Una de estas decisiones podnd sen
que a medida que Pos alumnos avancen en Los semes-
tres, se Les engnente con una variedad de situacio
nes reales en donde de algin modo deban pomen en -
en evidencia pante def nepertornio de actitudes y =
modos de accidn.

Lla institucidn deberd de mantener un cfima ejempla
rizadon y fdacilitador de Lo que intenta {ormen en

Los altumnos.

La onganizacifn de sesiones de pequefios ghupos y .

el empleo de téenicas adecuadas puede conducin a -

un mejon esclarecimiento de Los motivos que funda-
mentan fas actitudes de Los alumnos y o estimular
una dedinicibn y adhesidn a Lo que el gupo acuer-
de como fo mejon. '

En La medida en que ef alumno aumente sus contac--
108 y opere junio con Los alumnos 0 grupos referen
tes de la actitud, tendrd mayon oportunidad de ana
Lizan su nepertonio de reacclones y encausar mds -
decididamente dus disposiciones afectivas en fa di
receidn que sefalen Los objetives que apoya fa ing

titucidn, : ’

las experiencinas dinectas vividas pon Los estudiantes
frente a situaciones en fas cuales deban reestructu--
ran sus repertorios de significados, disalven sus es- -
tereolipos y revdisan consciente o Lnconselentemente -
Los motivos que Les conducen a La aceptacidn o al re-
chazo de algdn objeto referente especlfico, comgtitul
adn componentes obligados de todo programa sistemdti-
co de accidn que Lienda al fLogro de objetivos del £i-
po que s¢ ha venddo sefalando,
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Una ver identificado el proceso de aprendizaje que se desea
evaluar, se puede pééar al establecimiento de los propdsitos para los
que se evaluard ¢l aprendizaje, los cuales conforman la siguiente eta-
pa de la propuesta metodolégica.
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3.4 ESTABLECIMIENTO DE LOS PROPOSITOS PARA LOS QUE SE EVALUARA EL A-
PRENDIZAJE DE LOS ALUMNCS.

La evaluacién del aprendizaje proporciona infommacién para apo
yar la toma de decisiones las cuales contribuyan amejorar el proceso de
ensefianza-aprendizaje. Es por ello que es necesario especificar los pro-
pbsitos que se persiguen con la evaluacién del aprendizaje antes de ini-
ciar el proceso evaluativo.

Existen dos aspectos que deberin considerarse al establecer --
los propbsitos y ellos se refieren a: *';Cufles serén las decisiones que
se tomarin como producto de la informacién recabada por la evaluacién -
del aprendiza‘j‘e para plantear la posibilidad de solucién de un problema?,
¢Qué nuevos aspectos del problema se encontrarfn, al realizar el proceso
Je evaluacién del aprendizaje?’(1).

Una vez que se ha dado respuesta a estas interrogates se podré
continuar con las siguientes consideraciones.

La evaluacién del aprendizaje es un proceso sistemitico median
te el cual se Tecoge informacién acerca del aprendizaje a la vez que en
un segundo témmino proporciona al docente los elementos que le permiten
identificar el nivel o calidad del aprendizaje alcanzado y para conocer .
lo que el alumo es capaz de hacer con ese aprendizaje.

Se dice que es sistemitico debido a que la evaluacién del a- -
prendizaje no es un hecho aislado sino una actividad planeada con sufi--
ciente anticipacién, 1a cufl responda a intenciones claras y explicitas
¥ que guarden una estrecha relacién ¢on los contenidos del programa de
estudios, con las actividades de ensefianza y con las circunstancias en

4 que se dan esas actividades.

(1) JOSE ANTONIO SERRANO C. Op. cit. p. 38
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1a recnleseidn de iifviuscibn es un elemento esencial de la e-
valuacibén del aprendizaje. El proceso de aprendizaje que se evaluard, -
las posibilidades del docente y las circunstancias en que ha de desarro-
llarse la evaluacién del aprendizaje determinan cuél es la estrategia -
mis adecuada o simplemente posible.

Es pertinente sefialar que al establecerse los propésitos tam--
bién deberin considerarse los diferentes tipos de evaluacién que se uti-
lizarfn durante el proceso; si el tiempo mds adecuado es al inicio, du--
rante o al final del proceso de ensefianza-aprendizaje; en lo referente a

este aspecto se incluye dentro de la propuesta metodolégica 1a etapa de
determinacién de cufindo serd evaluado el aprendizaje.

A continuacién se encuentran algunos de los principales propé-
sitos que pueden establecerse para la evaluacién del aprendizaje. Si - -
bien esta lista no es exhaustiva, ya que pueden no encontrarse incluidos
en ella algunos mis que el docente desee establecer, si marcan una pauta
respecto a la amplia gama de propdsitos existentes.

3.4.1 Valorar 1a organizaci6n y seleccifn del contenido presenta-
do en el curso (1).

Esta valoracién es wna de las principales tareas que realjza -
el docente y resulta conveniente que €1 tenga la informaci6n necesaria -
respecto a la organizacién que efectud de los contenidos de su discipli-
na y de las relaciones entre ellos. Al mismo tienpo resulta necesario --
que el docente valore:la importancia de la secuenciacién y profundidad -
que le ha dado a los temas, con el fin de establecer relacién entre la

" organizacién 16gica de los contenidos y el nivel cognoscitivo de los a--
lumos.

‘ Si el docente establece esta valoracién como propfsito, conta-
4 con informacién acerca de aquellos elementos que han coadywvado a la
construccibn del conocimiento en los alumos, as{ caw para poder valo--

*ouado de: JOSE ANTONTO SERRANO CASTAREDA.Ibidem. pp. 37-38.
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rar el caréc‘ter potencialmente significativo que tiene el material pre-
sentado en el curso, vislumbrando las posibilidades de transferencia ha-
cia otros cursos.

De esta forma se proporcionaria informacién relativa a l1a cons
truccién légica de 1a informaci6n y la aprehensién de é1, sino también -
la posibilidad de replantear el grado de apropiacién y actmlizaci&_x que
posee el docente de su propio campo.

Este propésito tendria que plantearse necesariamente desde el
inicio de la planeacién y programacién de los cursos, y contimuar con el
desarrollo de los mismos, debido a que la seleccién del.contenido se --
plantéa desde estas etapas.

3.4.2 Apoyar el aprendizaje.

La retroalimentacién de un proceso de evaluacién pemmite al a-
lunmno corregir, aclarar confusicnes, retomar puntos no comprendidos, de-
sarrollar actividades complementarias o de afimacién.

Al docente le suministran la retroalimentacifn esencial acerca,
de su labor educativa. Le indican la efectividad con que presenta y orga
niza el contenido del curso, lo claramente que explica las ideas, lo - -
bien que se commica y la eficacia de sus técnicas o materiales de ense-
fianza.

La retroalimentacién procedente de la evaluacién identifica -
las 4reas que requieren mis explicaciones y revisiones y resulta invalua
ble para diagnosticar las dificultades del aprendizaje.

El hecho de pemitir tanto a docentes como a los alumos cono-
cer como estd dindose el aprendizaje, les permite ser conscientes del --
mismo y asumir la responsabilidad que les correspande.

7



5

3.4.3 la evaluacién es wn medio para hacer un diagnfstico.

Para que el aprendizaje resulte efectivo el alumno debe supo--
nerlo potencialmente capaz de satisfacer sus necesidades y sus intereses,
los cuales le van a servir de motivacién para el aprendizaje, la evalua-
cién diagnbstica es el medio capaz de ayudar a determinarlos cen clari--
dad para elaborar sobre ellos una programacién exitosa.

3.4.4 Ayuda a determinar cuiles objetivos se cumplieron.

Para saber si en verdad se cumplieron los cbjetivos planteados
y en qué medida, si total o parcialmente, es preciso realizar una evalua
cifn del aprendizaje. Es la mica forma posible para que alumnos y docen
tes puedan contar con esta informacién.

Se trata de que tanto docentes como alumos analicen qué tan
cerca se llegh a 1o que se tenfa propuesto y por qué se llegd hasta - -

all1{; conocer las causas para que todo haya sucedido de esa manera espe-
cifica.

En el caso de que los objetivos propuestos no se hayan cuspli-
do serf necesario también evaluar todo el proceso para tratar de expli--
car las causas de las deficiencias. Analizando tanto docentes como alum-
nos con verdadero sentido critico su propia participacién en el trabajo.

3.4.5 Contribuye a establecer las causas de las deficiencias.

1a evaluacién no debe emplearse con el fin exclusivo de asig-
nar una nota numérica sino con un fin en si misma y como un medio para
estimular el desarrollo del alumo.

Una evaluacién del aprendizaje que se preocupe ante todo de
favorecerlo, dejard por fuerza de ser un proceso confuso, amenazante o
desvinculado del trabajo cotidiano del docente y del alumo.
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3.4.6 Aprender de la experiencia para no incurrir en los mismos
errores en el futuro.

Si se ha descubierto que los métodos adoptados no han favoreci
do al aprendizaje, seria muy poco inteligente el persistir en el uso de
los mismos. ‘

La comprobacién de los resultados del aprendizaje lleva impli-
cita una evaluacién de todos los factores que contribuyen a su realiza-
cién. Desde este punto de vista la evaluacién contribuye a la ccnstante -
reclaboracién de la estrategia docente.

3.4.7 Proporcianar informacién para la planeacién.

Esta informacién va desde lo especifico del aula, hasta las de
cisiones de caricter general a nivel institucional y que tienen que ver
con ajustes o modificaciones en planes de estudio y programas, las estra
tegias de enseflanza-aprendizaje, los apoyos didicticos y los mismos pro-
cedimientos e instrumentos de evaluacién, a partir de la informacién reu
nida respecto al avance y a los resultados que se estén cbteniendo debe-
rin tomarse decisiones que retroalimenten a la planeacién.

Es importante evaluar 1os resultados de aprendizaje en rela- -
cién a lo planeado, tanto desde el punto de vista de aprovechamiento del
alumo, como desde el punto de vista de los métodos y medios de ensefian-
2a,

Con este tipo de informacién se estari en posicién de conti---
nuar con la labor educativa; estudiar la forma de corregir las fallas y
de apoyarse en los éxitos ya sea para plantear nuevos objetivos y ruevas
estrategias, para hacer reajustes; dar ruevos cauces a la educacién, o -
para orientar de una forma diferente al alumno,



Sélo asi el proceso de enscianza-aprendizaje tendrd elastici-
dad, dari cabida a una reelsboracién y a uma creatividad contf{ruas y se
evitari caer en la rutina,

El progreso del Plan de Estudios necesita de la evaluacién del
aprendizaje ya que su disefio lleva siempre involucradas intenciones, ha-
bilidades y peculiaridades de sus discfiadores, la evaluacién permite el

reajuste de dicho modelo curricular, ella es la que establece su adecua-
cién con lo real.

A través de las subetapas anteriores de la presente etapa, se
puede establecer que la evaluacién del aprendizaje no es un hecho aisla-
G, s:mo que es un proceso implfcito y latente en todo momento desde la
planeacibn hasta la culminacién del proceso enseflanza-aprendizaje. Por -
lo tanto no puede ser una actividad que se realice al final de un deter-

minado periodo académico a través de wna medicién de conocimientos memo-
rizados,

Lo importante de la tarea evaluativa es que debe tratar de a-
cercarse tanto como sea posible a la realidad, evaluando aptitudes, ha-
bilidades, actitudes, 1a estructura cognoscitiva, madurez, distintos as-
pectos de la personalidad, sin olvidar que todo proceso de evaluacién -

del aprendizaje es apenas una aproximacién a la realidad ¥ que nadie pue
" de asegurar qué evalfia con exactitud, mucho menos cuando.se trata de as-
pectos tan camplejos como el desarrollo psicolfgico del alumno.



3.5 DETERMINACICN DE CUANDO SE EVALUARA

La tercera etapa est dirigida a detemminar el tipo de evalua-
cién que seri necesaria utilizar dependiendo del momento del proceso.

Una nueva concepcién ‘de la Bvaluacién del Aprendizaje que bus-
que un efectivo mejoramiento del proceso ensefianza-aprendizaje, llgva a
considerarla como:

- Un método para adquirir y procurarse los indicativos necesarios para -
el mejoramiento de la ensefianza y el aprendizaje.

- Una accién que tiene en cuenta muchos otros indicatives distintos a -
los pocos proporcionan las tradicionales pruebas de lépiz v papel.

- Una ayuda para clarificar las metas y los objetivos de la educacién.

- Un sistema de control de calidad que determine en cada paso del proce-
so de ensefianza-aprendizaje si ha sido efectivo e indica los cambios -
que hay que hacer para asegurar su eficacia antes de que sea demasiado
tarde.

- Una herramienta en la seleccién de alternativas que puedan conducir al
logro de objetivos.

La Educacifn como un proceso destinado a cambiar a quien apren
de implica que cada curso, programa o unidad ha de producir cambios sig-
nificativos en el estudiante. La evaluacién del aprendizaje intenta des-
cribir, apreciar y en cierto modo influir sobre los cambios que se han -
de esperar.

La evaluacién viene a ser el acopio sistemitico de indicativos
que permitan detemminar si de hecho ciertos cambios se dan y en qué gra-
do se han producido dichos cambios en cada estudiante,

La evaluacién guarda una estrecha relacién con la determina--
cién de los objetivos. Una vez hecha la determinacién de los abjetivos
se podrd hacer una seleccibn consistente de los métodos, materiales, es
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trategias y téenicas de evaluacibn del aprendizaje y se podré buscar el
trabajo individual o de grupo en orden del logro de los abjetivos,

Si 1a ensefianza ha de ser un ciclo que se repite con distintos
grupos, la evaluacién del aprendizaje proporcionarsd la adecuada informa-
cién para la realimentacién del procesc y la determinacién de s5u mejora-
miento si fuere necesario o 1a informacién que permita buscar las correc
ciones al tener las variaciones debidas a las diferencias individuales,

La Evaluacién del Aprendizaje es toda wna tarea contima, for-
ma parte i.nt.egrante del proceso educativo, junto con la planeacién y el
disefio de eét_rategias de aprendizaje. Es necesario que 1a clase, el cur-
s0, 1a eSGxeié, la institucifn, todo el sistema educative desarroilen -
sus pfopios_ sistemas evaluativos.

La evaluacién del aprendizaje es importante al principio, du--
rante y al concluir el proceso de ensefianza-aprendizaje y deberdn consi-
derarse en primer término los resultados de aprendizaje deseados para in
ducir y estructurar todo el proceso de ensefianza.

A continuacién se describen las caracteristicas y los momentos
en que se propone sean utilizados los diferentes tipos de evaluacién del
aprendizaje. Como resultado de su aplicacién podri obtenerse la informa-

cién pertinente y el momento necesario respecto a todo el proceso de en-
' sefianza-aprendizaje.

3.5.1 EVALUACION DIAQOSTICA

La evaluacibn diagnds*ica es la que se realiza al iniciar el
proceso de ensefianza para verificar el nivel de preparacién de los alum-
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 cbjeti-
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vos propuestos para la asignatura, El caricter ciclico de algunos pro- -
gramas escolares hace que muchos temas se traten en diversos grados y ni-
veles, aunque con mayor profundidad o camplejidad. Una evaluacién diag--
néstica le permite al docente reconocer exactamente cuiles son las acti-
vidades de repaso que cada alumno necesita sin tener que repetir determi
nados contenidos a todo el grupo.

A través de la evaluaci6n diagnéstica se puede:

- Establecer el nivel real de cada alumno 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 habrd que solucionar antes de
iniciar el programa de] curse. El tiempo utilizado para realizar la ---
evaluacién diagn6stica no puede considerarse como perdido, en cambio -
si 1o serd el que se dedique a tratar que los alumos comprendan algo
sobre bases confusas o insuficientes.

Detectar aquellos contenidos que hayan-sido dominados por los alummos

en etapas anteriores de su formacién para evitar caer en repeticiones

y en pérdida de tiempo y, en vez de ellos plantear contenidos académi-

cos que permitan profundizar o ir mis alld de lo que el programa de es

tudios planteaba. ’

- Dar elementos para recalizar de una manera objetiva los ajustes o medi-
ficaciones al programa. Estos ajustes no deberfn ser en el sentido de
empobrecer o suprimir contenidos del curso, sino modificar la orienta-
cién de algln contenido, agregar lo necesario para el logro de lo pla-
neado o introducir modificaciones al plan de trabajo docente.

- Diseflar actividades remediales que el grupo o algunos de los alumnos -

necesitan antes de emprender directamente el trabajo establecido para

el programa.

Para este momento es recomendable utilizar instrumentos de eva
luacién que cumplan con los siguientes requisitoes:
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- Desarrollarse en fincién de los prerrequisitos que se desprenden del
programa de estudios.

La evaluacién diagnéstica No pretende cviliul wodo aQuelio aue
sea interesante o importante dentro de uma disciplina, sino exclusiva--
mente aquello que. es necesario para el inicio de un programa determina-
do. ‘ V '

- Ya que (micamente se trata de conocer el nivel de preparacién de los -
atumnos, no tiene sentido hacer juicios sobre la calidad del proceso en
sefianza-aprendizaje de cursos anteriores y en ningfin caso los resulta-
dos de la evaluacién diagnfstica se deberfn tomar en cuenta para la --
asignacién de calificaciones del curso. ‘

- En mxchas ocasionés, 1o ms recomendable es realizar ina evaluacién --
diagnéstica antes de cada wnidad o de la realizaci6n de una actividad
“que suponga destrezas, hdbitos o conocimientos ya adquiridos en vez de
abarcar todo en una sola evaluacién diagndstica al principio del curso.

3.5.2 EVALUACION FORMATIVA

La evaluacién formativa es la que se realiza durante el desa--
trollo del proceso de ensefianza-aprendizaje para localizar las deficien-
cias cuando alm se est4 en posibilidades de remediarlas. '

La evaluacién formativa pretende poner de manifiesto los pun--
tos débiles, errores y deficiencias para que sean corregidos y para mos-
trar al docente cuil es la situacién del grupo y de cada uno de los alum
nos teniendo as{ la informacién que le permita decidir sobre la necesi--

dad de dar un repaso, volver sobre una ensefianza anterior o seguir ade--
" lante.
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Como resultado de la evaluaci{m formativa se obtendra:

A) Retroalimentacién para alumos y docentes respecto al desarrollo del
proceso ensefianza-aprendizaje, haciendo resaltar lo que cada unc debe
hacer para mejorarlo.

B) Una panorimica de 1a situacién del grupo en general o de cada alumo
en particular para tomar la decisién de si es necesaria la utiliza- -
cién de repasos o si es conveniente seguir adelante. )

€) Una distincién entre 1o que el alumo o el grupo ha dominado del con-
tenido académico que presenta confusicnes, errores o lagunas.

D) Una deteccifn del grado de avance hacia el logro de lo planeado en el
programa de estudios.

Para realizar la evaluacién formativa se debe recurrir a las -
técnicas e instrumentos _adecuados al proceso de aprendizaje que se pre--
tende evaluar. Para poder extraer de sus resultados la informacién que -
retroalimente al proceso de enseiianza-aprendizaje.

Se recomienda que la programaciénm de la evaluacién formativa -
observe los siguientes requisitos:

I) Abarcar un perfodo breve de tiemps y un contenido espec{fico igualmen
te breve, el cuil puede estar constituido por una unidad o capftulo -
del programa de estudios o por una habilidad especifica.

IT) Debido a que se busca distinguir lo que ya se ha dominado de lo que -
afm no, deberfn incluirse en 1a evaluacién formativa todos los aspec-
tos nuevos relevantes de la etapa del aprendizaje, es decir: cada umo
de los conceptos o datos que por primera vez se presentan a los alum-
nos, cada uno de los elementos o pasos de un proceso o método que se
esté aprendiendo a utilizar,
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1II) Parte integrante de la evaluacién formativa es el sefialar al alumo
la fomma de corregir sus errores y, si es necesario, proporcionarle
los medios para hacerlo.

IV) Los resultados de la evaluacién formativa no se expresan en témi-
nos de calificaciones, no se promedia con otras evaluacione$. Para
cumplir con su funcién de retroalimentacién para el alumo ni si- -
quiera es necesario que el docente le dé wna ponderacién sino que -
puede 11m1tarse a observaciones verbales o por escrito sobre lo que
hay que mejorar. El manejo de un puntaje tiene utilidad exclusiva--
mente desde el punto de vista estad{stico, para dar al docente una
visién global del grupo.

La evaluacién formativa puede ser tan frecuente como se quie-
ra. De hecho deberfa de ser el tipo de evalvacién del aprendizaje mis u-
tilizado en la ensefianza. Cada docente localizari en su programa los mo-
mentts clave en que wna nueva habilidad o un nuevo concepto deben ser e-
valuados, para constatar si se ha dominado o no.

3.5.3 EVALUACION SUMATIVA

La evaluacién sumativa es la que se realiza al témmino del pro
ceso de enseflanza-aprendizaje para verificar sus resultados, es decir, -
para poder determinar si se alcanzaron los objetivos que se tenfan plan-
teados para el curso y en qué medida fueron alcapzados por cada uno de -
los alumnos,

De 1a evaluacién sumativa se puede obtener:

“A) Un juicio de valor sobre los resultados de un curso, programa o ciclo
escolar, '

B) La verificacién respecto a2 s{ un alumo domina una habilidad o un co-
nocmxento, sf es capaz de realizar una funcién o una actividad, si

[
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estd capacitado para seguir con sus estudios o enfrentarse a determi-
nada responsabilidad o empleo, etc, Es decir, la evaluacidén sumativa
se utiliza para constatar hasta qué punto cada alumo ha logrado al--
canzar los objetivos que se le presentaron camo necesarios y cémo en
ocasiones los rebasé.

C) La informacién necesaria pafa tomar una decisién objetiva al tradu--
cir los resultados de la evaluacién sumativa en calificaciones las -
cuales por motivos administrativos tienen que ser entregadas para --
certificar el aprendizaje logrado.

D) Las pautas para investigar acerca de la eficiencia de una metodologia
o de un auxiliar did4ctico, de las posibles causas de las deficien---
cias de un programa, etc.

E) Informacién para los docentes de los siguientes niveles respecto a la
situacién real en que se encuentran los alumnos que recibirin. '

Para que de la evaluacién sumativa se pueda obtener lo ante- -
rior se recomienda:

I) Abarcar un curso, tema o habilidad completos, es decir, el aprendiza-
je de un cuerpo de conocimientos, una destreza, un hdbito, que tenga
sentido en s{ mismo y que posea cierta autonomia dentro del campo de °
una disciplina. Generalmente implicarén no sélo el dominio de varias
partes, sino su integracidn en un todo significativo.

II) La evaluacién sumativa debe enfocarse hacia aquellos contenidos que
tienen caracteristicas de sintesis o de integracién y que por lo tan-
to implican el dominio de otros contenidos mds parciales o mis concre
tos.

IIX)Pucde haber contenidos que sean muy amplios o numerosos que No sea po
sible cubrirlos totalmente al evaluar. En este caso la evaluacién su-

mativa deberi cvaluar una porcién representativa de los mismos.

82



IV) La evaluaci6n sumativa debe ser individual ya que el aprendizaje es
personal,

V) Por lo comfm, al final de wn curso o programa se realizari una eva-
" luacién sumativa, pero también podrén aplicarse otras, también suma
tivas durante el desarrollo del mismo, aunque generalmente con un -
intervalo mis o menos largo entre una y otra.



3.6 Determinaci6n de cOmo serd evaluado el aprendizaje.

La cuarta etapa de la propuesta es la determinaci6n de cémo --
se evaluari el aprendizaje.

la importancia de la informacién respecto al desempefio del es-
tudiante en la evaluacién de un curso, programa o plan de estudios no --
puede ni debe ser subestimada. Propiamente reunida, analizada e interpre
tada permitird al educador determinar 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 alumos con el rumbo que el docente consi-
dera deseable: un incremento de conocimientos, destrezas y la habilidad
para la solucifn de problemas; un cambio de actitudes; o algunas otras
ejecuciones mis camplejas., '

La recolecci6n de 1a informacifn como no puede hacerse notar -
con demasiada frecuencia, se refiere no s6lo a los eximenes convenciona-
les sino también a un amplio rango de procedimientos que se encuentran -
disponibles para acumular informacibn importante respecto a cémo se com-
porta el alumno en relacifn a lo que se establece en los objetivos educa
tivos. -
Para seleccionar procedimientos de evaluacifn existen tres - -
principios generales. Primero, un procedimiento de evaluacién debe ser -
apropiado, esto significa que ese procedimiento de evaluacién séleccioné
do debe producir la informacién requerida acerca de la pauta de conducta
evaluada en el alumo. Segundo, de los diferentes procedimientos de eva-
luacién que son posibles de utilizarse, deberi seleccionarse el mis efi-
ciente y prictico. Esto es para asegurar que la tarea evaluativa sea rea
lista y realizable. Tercero, siempre que sea posible pero especialmente
con objetivos que presentan un contenido critico deberi utilizarse una -
multiplicidad de instrumentos. El propésito de ésta prictica es el forta
lecer la validez de los resultados de la evaluacién obteniéndose 1) da--
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tos importantes, 2) de diferentes maneras 3) en varias ocasiones.

El empleo de mis de un procedimiento de evaluacifn para reunir
informacién debe aportar una variedad de informacidn sobre el mismo con-
tenido a evaluar,

De los tres principios el relacionado con la propiedad es cri-
tico, propiedad significa que el procedimiento de evaluacién requizzre --
que el alumno realice lo que se solicita en el objetivo-destreza, habili
dad, conocimiento, especificamente, Si un procedimiento de evaluacidn no
es el apropiado para un contenido en particular, la informacidn resultag;
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 pro
bar una hipdtesis en cierta drea del conocimiento. entonces el procedi--
miento de evaluacién deb‘er:i constatar el que el alumno produzca tal plan.
Nada mis y nada menos hard. Las preguntas que interrogan a los estudiantes
sobre cufil de los diferentes planes serd el mis adecuado para probar una -
hipbtesis no son vilidos: el objetivo requiere que los estudiantes elabo -
ren un plan no que scleccionen uno de un deteminado mfmero de alternati -
vas,

Claramente, la habilidad para seleccionar correctamente un plag
no es una garantis de que el cstudiante sea capaz de construir uno,

Frecuentemente sucede que procedimientos de evaluacién inapropia_
dos para reunir evidencia. El empleo de exdmenes objetivos escritos por ---
ejemplo descansa en el sobrepeso que se le di a las actividades evaluativas
en ecducacién. Tales exdmenes incluyen un mfmero diferente de tipos de reac~
tives entre los cuales estdn los de falso-verdadero y opcién miltiple, ---
reactivos de completamiento y correlacién. Este tipo de instrumentos son -
generalmente Gtiles para verificar un proceso de aprendizaje simple, Tam--
bifn pueden utilizarse para examinar una gran variedad de objetivos. Se --
convierten en limitados o inapropiades cuando el objetivo del programa es-
pecifica que el estudiante identifique, seleccione, reconozca una respuesta
correcta o cuando se requicre que el estudiante mencione una parte de la -
informacién o desarrolle su propia respuesta.
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Es claramente la respensabilidad del evaluador el asegurar que
cada procedimiento de evaluacién utilizado sea apropiado al proceso de
aprendizaje en cada caso.

El principio de seleccionar el procedimiento de evaluacién mis
apropiado es importante por razones pricticas, ya que una tarea de evalua
cién debe ser tan prictica y econfmica como sea posible. Para alcansar
esta meta se deben emplear los procedimientos que sean: 1) no ccstosos;

2) que requieran una minima cantidad de tiempo (tanto de profssores como
de alumnos) para obtener la informacibén necesaria, y 3) que retman las es-
timaciones necesarias respecto al contenido que se evalfia; y 4) que reunan
1a mayor cantidad de estimaciones posibles de la pauta de conducta del
alumne.

Ocasionalmente, tienen que hacerse concesinnes por razones préic
ticas -tales como limitaciones de tiempo, falta experiencia con una técni
ca en particular o por dificultades de apliacién en una situacién real.
Por ejemplo, un determinado objetivo deberfa, idealmente, requerir el em-
pleo de una larga observacibn del desempeno del estudiante, por razones
précticas se tendri que recurrir a seleccionar un instrumento de auto- re
porte. Por supuesto que, una vez que uno decide el emplec de un medio mﬁs
o menos directo para reunir informacién en lugar de otro mis directo, se
deberd realizar alguna forma de chequeo extra para segurar que los dos pro
cedimientos alcanzan resultados escencialmente similares.

El desarrollo actual de los instrumentos de evaluacién es con
frecuencia emprendido tanto por quienes tiemen a su cargo la evaluacién
de cursos educativos, programas y planes de estudio como por aquellos en-
cargados de desarrollar y conducir los cursos.

Los evaluadores deberdn aportar su experencia profesional v téc
nica en el desarrollo de instrumentos de evaluaci6n; los encargados de de
sarrollar o conducir los programas deberin apoyar con un cuerpo sustanti-
vo de conocimientos acerca del material que ensefiarin y las caracterfs-
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ticas de los alumios a los que enseflarfn. La unién de sus esfuerzos
producird una gama de instrumentos de evaluacién los cuales sean immortan-
tes para el programa y razonables para el estudiants.

Las ideas para realizar ejercicios de evaluacién pueden provenir
del programa, ser personales o de especialistas en evaluacién del aprendi-
zaje; cualquiera que sea la fuente, deberdn ser revisados por todos agué-»
1los que sc encuentren relacionados con la evaluacién. Tal revisidn deci-
dira: ‘

- 81 el ejercicio o onstrumento de evaluacién del aprendizaje es
fiel al proceso de aprendizaje que se pretende evaluar.

- Si es adecuado para el nivel académico de los alumos a los que
va &: Igido.

Estas son consideraciones de suma importancia. Si la scguridad
es el problema, los evaluadores y el personal encargado del programa pue-
“on desarrollar ejercicios que sirvan como prototipo y procedimientos que
sirvan como modelo para desarrollar material paralelo a cargo de especialis
tas en evaluacidn del aprendizaje. Aunque no es lo ideal, tales arreglos -
son a veces necesarios. De esta manera se protegerin a los profesionales -
que se encuentran mis estrechamente relacionados con la ensefianza del pro--
grama. Asegurando que cualquiera que sea el beneficio obtenido de los efec-
tos del prograﬁ\a,éste no se debe a que ellos se encuentran demasiado fami-
liarizados con los reactivos utilizados en los intrumentos de evaluaciér}.

Una vez desarrollado el material de evaluaciln, debe agruparse
en la simimitud de la técmica utilizada y no por los objetivos que se eva-
luarin. De esta forma las preguntas objetivas escritas ser4n agrupadas sin
' importar el objetivo que evalfan, preguntas de ensayo en otro grupo y asi.
Para realizar esto se deberd estar seguro de que los objetivos evaluadcs o
no se han omitido y en una fecha posterior si todos los reactivos elabora-
dos apoyan a un sb6lo objetivo lo cual tendria que ser modificado.

Dependiendo del contenido académico de los instrumentos que se
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elab,g_;@,, ‘rg_s\xltaré el aprendizaje que el estudiante realice. Si los ins-
trumentos se recargan de preguntas que miden datos escuetos o corocimien-
tos simples, los estudiantes tenderin a participar pasivamente en el pro-
ceso de aprendizaje, hasta pocos dias u horas antes de presentarse a una

evaluacién; entonces se ocupard de la memorizacién de datos que espera po-
ser repetir sobre la hoja de un examen. En cambio aquellos conceptos que
el estudiante capte en su esencia, de tal manera que sepa aplicarlds a si-
tuaciones concretas, analizarlos, identificar sus componentes, sintetizar-
los, resumirlos, hacer inferencias vilidas a partir de ellos, no son olvi-

dados ficilmente.

De esta manera si las técnicas de evaluacidn con sus respectivos
instrumentos se orientan hacia ese punto, basados en el maneio de conceptos
comprendidos y no en datos menorizados se estari motivando al estudiante a

aprender aquéllo que permanccerd en su repertoric Jdo destrezas » habilida-
des a largo pla:zo.

3.6.1 TECNICAS E INSTRIMENTOS PARA LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE
EN EL NIVEL SUPERICR.

La evaluacién del aprendizaje en el nivel superior incluye la
apreciacién respecto a una idea, a una experiencia, o un proceso. La eva-
luacién tienc que correponder a la ensefianza y la ensefianza a la planifi-
cacién de la misma.

Evaluar el aprendizaje de los alumnos requiere informacién lo
mis apcgada que sca posible a la recalidad del aprendizaje ocurrido, de lo
contrario los juicios acerca del desempefio del alumno pueden ser totalmen-
te inadecuados.

Cuando se requiere medir y evaluar algo se deber4 considerar qué
es 1o que se pretende evaluar, para qué utilizaremos los resultados y cuén
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do se realizari la evaluacién, para poder decidir cémo. Esto significa que
tendremos la informacién suficiente para decidir dentro de una gama de téc-

nicas e instrumentos cufl o cuiles de ellos se adeciian mis a cada situa-
cién.

Es pertinente aqui hacer la diferencia entre lo que es uha TEC-
NICA y lo que es un INSTRUIMENTO de evaluacién.

la ‘lECNICA es el procedimiento que se utiliza para llevar a cabo
la evaluacibn del aprendizaje, mientra que el INSTRIMENTO es el medio a
través del cual se vale el profesor para realizar dicho procedimiento.

Las TECNICAS pueden ser clasificadas en cuatro grandes catego-
rfas las cuales son: Témnica de Interrogatorio, Técnica de Resolucién de

Problemas, Técnica de Solicitud de Productos o Conductas Especificas y Téc
nica de Observacién. :

I. Técnica de Interrogatorio. Este tipo de técnica consiste en
el planteamiento de preguntas don el fin de dirigir la actividad reflexi-
va de los alumos. Generalmente se utiliza para obten:: datos de opinién,
actitudes y repertorio afectivo.

Mgunos de los instrumentos utilizados para esta técnica son:
- Cuestionarios.
- Escalas de Actitud.

- Entrevistas.
- Autoevaluacién.

En forma amplia se recomienda:

a) Nunca redactar mAs de una pregunta por oracifn.
b) Graduar las preguntas en orden de dificultad.
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"I Técnica de Resolucién de Problemas. Consiste en plantear una
serie de preguntas que deben ser resueltas por los alumnos a partir de co-
nocimiento ptopercionado por el profesor. Se utiliza para evaluar bdsica-
mente, el repertorio cognoscitivo de los alumnos.

Algunos de los instrumentos utilizados para esta técnica son:

- Pruebas objetivas.

- Pruebas de ensayo por temas.
- Pruebas estandarizadas.

- Simuladores escritos.

En forma general se recomienda lo siguiente:

a) Que de acuerdo con el contenido o 4rea a evaluar se determinen
los distintos tipos de reactivos.

b) Ordenar las preguntas de un mismo tipo.

c) Elaborar la clave del instrumento sefialando lacrespuestas co-

rrectas.

111 Técnica de Solicitud de Productos o de Conductas Especificas.
Esta técnica consiste en solicitar al alumo productos de trabajo que refle
jen de manera evidente la capacidad que se esti enseflando. Un aspecto im-
portante de ésta técnica es el definir los rasgos especificos que se evalua
rén del producto o conducta especifica. Esta técnica se puede utilizar pa-
ra evaluar los cambios producidos en el campo cognoscitivo, pero se reco-
mienda mis aim en el campo de lo que puede hacer un alumno unha vez que ha-
ya adquirido habilidades e integrado informacién.

Los productos que pueden ser solicitados son muy variados, aqui
sblo se incluyen algunos de ellos tales como:

- Proyectos
- Monografias
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- Ensayos

- Reportes

~ Participacidn
- Informes orales
- Demostraciones

En forma amplia se recomienda lo siguiente:

a) Determinar y comunicar los criterios de exactitud o las cuali-
dades del producto o conducta solicitada.

b) En algmas ocasiones es pertinente combinar esta téenica con
la de observacibn para obtener una visibn mis completa del
procedimiento y el producte.

IV Técnica de Observacién. Es la técnica que permite cvaluar la
ejc:m;ién de un alumo en situaciones naturales o similadas. Intenta deter
irar 1o que una persona puede hacer (habilidades) en funcién de las tareas
desempefiadas al generar un producto. Es decir, interesa evaluar el PROCED]
MIENTO, lo cual se refiere a los pasos que se siguen en la ejecucibn de al-
guna tarea y el PRODUCIO designa el resultado final. Esta técnica, puede

utilizarse para evaluar repertorio del campo afectivo o repertorio personal
‘social.

Los instrumentos utilizados para esta técnica son entre otros los
siguientes:

- Listas de verificacién.
- Registros anecdbticos.
- Escalas de evaluacién.

En forma general se recomienda los siguiente:

a) Determinar con exactitud lo que se va a evaluar,
b) Describir hechos representativos de la conducta.
¢) Registrar los incidentes tan pronto como sea posible.
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d) Reunir varios informes para corroborarlos con otras técnicas
utilizadas y asi realizar un juicio acertado del rendimiento
del alumno.

e} Disponer de categorias o sistemas de codificacién los cuales-
sean ficiles de utilizar.

A continuacién se describen en detalle cada uno de los ihstru-
mentos de las cuatro técnicas mencicnadas, asi mismo, debido al uso tan
extendido de las prucbas objetivas, se encontrari una descripcién mis de-
tallada de éstas y de los diferentes tipos de reactivos que pueden ser in-

cluidos en su disefio.
Las técnicas e instrumentos son los siguientes:

TECNICA DE INTERRUGATURIO
INSTRUMENTOS

1. Cuestionario.

2. Escala de Actitud.

3. Entrevista. -
4. Mto-evaluacién.

TECNICA DE RESOLUCION DE
PROBLEMAS
INSTRUMENTOS

5. Pruebas Objetivas.
5.1 Respuesta Corta o de Completamiento.
5.2 Opcibn Miltiple.
5.3 Falso-Verdadero.
5.4 Correspondencia.
5.5 Jerarquizacién.
5.6 Procedimiento de Calificacién
de Pruebas Objetivas.
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6. Pruebas de Ensayo
7. Pruebas Estandarizadas.
8. Sumuladores Escritos.

TECNICA DE SOLICITUD DE PRODUCTOS
O DE CONDUCTAS ESPECIFICAS.
INSTRIMENTOS

9. Proyecto.
10. Monografia.
"11. Ensayo.
12. Reporte.
13. Cuadro de Participacién.
14. Exposicién Oral.
15. Demostracién.

TECNICA DE OBSERVACION.
INSTRUMENTOS

16. Listas de Verificacién.
17. Registros Anecdéticos.
18, Escalas de Evaluacifn.

Con el Objeto de facilitar 1a consulta de los diferentes ins-
trumentos, se mantiene el mismo formato para todos, el cual contiene:

1. Noubre de 1a Técnica.

2. Nombre del Instrumento.

3. Definicién.

4. Tipos en los casos en que existan.
§. Aplicabilidad. '
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A continuacién se encuentra uma recopilacibn de las diferentes-
Técnicas e Instrumentos que pueden ser utilizados para decidir cbmo evaluar
el aprendizaje dependiendo del proceso de aprendizaje de que se trate. La
recopilacibn forma parte de! Manual de Evaluacibn del Aprendizaje elabora-
do por miembros del Departamento de Desarrollo Curricular de la Unidad de
Evaluacidén y Desarrollo Curricular de la ENEP Zaragoza, y en cuya elabora

¢ibn participé. La decisibén de anexarlo a la presente etapa se debid a

' que dicho Manual es un producto de trabajo que en lo referente al anexo de
Técnicas e Instrumentos puede considerarse bastante completo ya que Tequi-
rid una exhaustiva revisién y blsqueda bibliogrifica.
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*TECNICA: INTERROGATORIO
1. INSTRUMENTO: CUESTIONARIO*

DEFINICION

El cuestionario es un instrumento para obtener informacidn de
manera clara y precisa, donde existe un formato estandarizado de pregun-
tas y donde 2l informante reporta sus respuestas.

Los cuestionarios se pueden aplicar personalmente o por correo,
a un: o varids personas y pueden utilizarse para evaluar repertorios de -
tigy afectivo, como actitudes, opiniones, etc.

TG
Cuestionarios Abiertos

Definicién. 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 Gitil y proporciona mucha in-
formacién, puesto que se brinda al sujeto plena libertad para responder
cuanto y como quiera, Sin embargo, también requiere de mis tiempo por par
te del informante, ademis de que es mds dificil de analizar y odificar.

Ejemplos de pregpuntas abiertas:

- ¥Qué opina de la aplicaci6n del enfoque sistémico a la computacién?

- IDe acuerdo con su experiencia cufles han sido las aportaciones de la -
crmputacién a 1a medicién?

*Tomado da: PICK, S. v LOPEZ, A. L., Como investigar en Ciencias Sociales
México: Ed. Trillas, 1983,
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Cuestionarios Cerrados

Definicidn. Los cuestionarios cerrados son aquellos que estfn -
estructurados de tal manera que al informante se le ofrecen sélo determina
das alternativas de respuesta, Este tipo de cuestioanrio es mis ficil de -
contestar y codificar, aunque algunas veces es demasiade rigido y el suje-
to no puede tener la libertad para explicar.

APLTCABILIDAD

Ventajas:

- Facilidad para su aplicacién
- Facilidad para contestarlo

- Facilidad para ccdificarlo

_Desventajas:
- las categorias que se ofrecen pueden NO ser las mds adecuadas.
- En algunas ocasiones las mismas categorfas sugieren las res--
puestas. '

Los cuestionarios cerrados se pueden elaborar con diferentes ti
pos de preguntas tales como: opcién miltiple, falso-verdadero, correlacién,
jerarquizacién, (Ver apartado 5 correspondiente a este tipo de reactivos),

Recomendaciones:

1. Identificar el nivel educacional de la poblacién para saber que clase -
de vocabulario se usar en la redaccién de las preguntas.

2. Los cuestionarios deben contener instrucciomes claras para su contesta-

-

cibn y manejo,
Al informante se le deben explicar los objetivos del cuestionario.

)

4, Ordenar la presentacién de las preguntas de las mis ficiles a las mds -
dificiles.

5. No se¢ deben presentar pregquntas dobles o que requieran dos respuestas a
la vez, por ejemplo si se pregunta: (Tuviste problemas con la presenta-
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tacifn del tema y con el contenido del misza? En caso de que la respues
va fuera afirmativa, no sc sabrd en que tuvo problemas el infoymante,
Las preguntas N0 deben redactarse de manera que exista unz doble nega--
cidn,

Cuando se pzegunte sobre modos de comportauiento, habilidades, se debe
especificar el periodo al cual se estd haciendo referencia. Por ejem- -
pleo:iburante el pasado afio escolar cémo acostumbrabas estudiar tus mate
riales? .
Las preguntas deben redactarse de manera neutra de tal forma que NO se
sugiers ia Tespuesta. Por ejemplo:iQué opina acerca del método de ins--
truceils en las sesiones de seminario de cuaTto semestre?; en lugar de:
Segim ua dic'e. el método de instruccién en las sesiones de seminario de
cvirto semestre es pésimo, (Usted que opina?,

51 alyunas de las preguntas tienen una connotacidn social, entonces 1a
wayoria de 1a gente tenderd a contestarlas de manera socialwente acepta

is13. Por ejemplo: Probablemente los alumos dirdn que estudian mis de -
lo-que realmente lo hacen, etc. Este problema se puede solucionar agre-
sando preguntas que permitan detectar mentiras: Un cjemplo consistiria
en hacerlo con dos preguntas similares y separarlas lo mis posible den-
tro del cuestionario,
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TECNICA: INTERROGATORIO
2. INSTRUMENTO: ESCALAS DE ACTITUD*

DEFINICION:

Una escala es un imstrumento que permite la asignacién de sim
bolos o ntineros a propiedades de los individuos, Tal asignacidn indica
la posesidn individual de una cantidad correspondiente de lo que la es-
cala mide. Generalmente, las escalas de actitud se usan para evaluar re
pertorio de tipo afectivo,

Las escalas de actitudes se clasifican de acuerdo con su méto
do de elaboracidn. En cualquier caso se redactan oraciones que se com:-
binan para formar una escala y el sujeto responde (ya sea positiva o ne
gativamente) a cada oracidn, Basindose en las respuestas del suieto se
obtiene una inferencia acerca de las actitudes del respondiente hacia -
alglin objeto.

TIPQS
I, Escalas Sumadas de Evaluacidn Tipo Likert

En este tipo de escala el constructor reune o redacta un gran
nimero de oraciones (que indican en grados variables; sentimientos posi
tivos o negativos) acerca de algin objeto, clase de individuos, de ins-
tituciones, etc. Estas oraciones se consideran aprdximadamente iguales
en actitud o valor, El sujeto responde con diferentes grades de intensi
dad sobre la escala, la cual presenta dos extremos, tales como acuerdo
o desacuerdo, aceptacién-rechaze, etc, los resultados de las posiciones
de cada respuesta se promedian para obtener un registro individual de -
actitud,

*Tomado de: KERLINGER, F. Investigacidn del Comportamiento, México. Ed.
Interamericana, 1975,
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Ejemplo: ,
1. la ensefianza modular es un sistema altamente participativo

Completamente De acuerdo En desacuerdo Completamente en
de acuerdo desacuerdo

2. Los exfmenes propician la integracién de conocimientos,

Completamente De acuerdo En desacuerdo Completamente en
de acuerdo desacuerdo

3. La FHEP.laragoza,

#e gusta me disgusta

11, Escalas Tipo Thurstone o de Intervalos Constantes,

Este tipo de escala da dimensién a cada oracidn o reactivo --
propuesto. Esto es, a cada reactivo se le adscribe un valor escalar y es
te indica 1la fuerza de una actitud en una contestacién de acuerdo, Di- -
chos valores se describen por medio del procedimiento de la valoracién -
escalar, Ademds los reactivos de la escala que se usard se escogen de ma
nera que los intervalos sean iguales, El valor escalar asignado a cada -
una de las opciones lo determina el disefiador de la escala.

Ejemplo:
Actitud ante el servicio en una clinica:
f. Pienso que el servicio de lar clfnicas se da efectivamente, (Valor es
calar 2), :

2, Creo que podria mejorarse, (Valor escalar 5,4),

3. Pienso que los alumos s6lo se dedican a experimentar. (Valor escalar
6.8).,
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Seglin esta escala, cuanto menor sea el valor escalar mds posi
tiva serd la actitud, Nota: El valor escalar asignado no debe ser conoci
do por quién conteste,

ITI, Escala Acumlativa o Tipo Guttman,

Esta consiste en un conjunto relativamente pequefio de reacti-
vos homogéneos que son unidimensionales, es decir miden uno y sdlo un -~
atributo, Los reactivos pueden ser ordenados por su dificuitad, compleji
dad o valor y asi contestar aprobatoriamente el dltimo implica aproba- -
citn a todos los reactivos anteriores,

Ejenplo:

Preguntar sobre la introduccifn de actividades remediales en
el Area de matemiticas,

1, iObjetaria que tales actividades se den en un semestre y s6lo una vez
en una carrera?
2, ¢Objetaria que tales actividades se introdujeran en una carrera?

3. iObjetaria que tales actividades se introdujeran en toda la escuela?

Contestar "si" a la Gltima oracidn, 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 relacifn a su ob-
jeto, situacin o suceso.
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2. las escalas de actitud permiten obtener informacién del -
grado de disposicitn de los alumnos.

3. La informacifn resultante de la aplicacifén de las escalas
de actitud puede servir para retroalimentar a los alumnos.

Desventajas:

1. La elaboracidn de las esca.laé de actitud requiere de tiem-
po, preparacifn y cuidado,

2. El1 disefio de una escala de actitud se hace dificil si no -
se cuenta con expertos.

3. las escalas de actitud generalmente, no se han usado como
parte de las evaluaciones de los alumos.

Recomendaciones:

1. Utilizar oraciones que se refieran al presente y no al pasado.

2. Redactar oraciones directas en un lenguaje preciso y sencillo,

3. Evitar el uso de palabras "universales'' como: siempre, nunca, todos,

ninguno.

Restringir lo mAs posible el uso de palabras como: solamente, tan s6-

lo, meramente, etc.

5. Procurar que cada oracidn sea breve, preferiblemente de menos de vein
te palabras.

6. Cada oracidn debe ser unidimensional, no debe referirse mis que a un
sb1o concepto. Evifar el uso de oraciones con doble implicacifn; por
ejemplo, '"No me agrédan las actividades de seminario porque me ponen
tenso". Si el sujeto responde afirmmativa o negativamente, no hay mane
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

rindose de no tener mis de cuatro o cinco reactivos positivos o nega-
tivos en secuencia.

8. No limitarse a un contimuo de tres puntos, ni exceder un miximo de --
siete.

9. Tomar las medidas necesarias para garantizar el anonimato.
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TECNICA: INTERROGATORIO
3. INSTRUMENTO: ENTREVISTA*

DEFINICION:

La entrevista es una relacibn personal entre uno o mis sujetos,
en lo cual uno de ellos el entrevistado, posee determinada informacién -
que proporcicniard a otro sujeto el entrevistador.

Existe una diferencia fundamental entre la aplicacién de una en
trevista y la de un cuestionario: cuando se aplica un cuestionariose cuen
ta coz un grupoe estandarizado de estimulos o de preguntas, lo cual pemmi-
te wue la persona que lo aplica bajo ninguna circunstancia deberi cambiar
el fomato de las preguntas. En la entrevista, en cambio hay mds flexibi-
iiad, y el entrevistador puede hacer modificaciones en el formato de las
sremmtas sin cambiar el sentido de las mismas.

TIPGS:
I. Entrevista Estructurada o Estandarizada

En este tipo, el entrevistador tieme poca libertad para formu-
lar preguntas; su libertad queda especificada de antemano, las entrevis-

tas estandarizadas recurren a programas que se preparan cuidadosamente pa
ra obtener informacién relacionada con el aspecto de evaluacidn.

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 1a elecci6n entre dos o mis alternativas. El mds frecuente
es el dicotémico: en el que se debe responder SI-NO, ACUERDO-DESACUERDO.

*Tomado de: Kerlinger, F. Investigacidn del comportamiento, México, Ed,
Interamaricana, 1975.
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Los reactivos de finalidad abierta proporcicnan un marco de re-
ferencia a las respuestas de los sujetos pero con una restriccién maméri-
ca en las contestaciones y en su expresién.

La escala comprende un conjunto de reactivos verbales a los que
responde un individuo expresando grados de asentimiento o discrepancia.
(Ver Escalas de Actitud).

II. Entrevista No Estructurada o No Estandarizada.

Este tipo de entrevista es mis flexible v abierta. El contenido,
orden o formulacién de las preguntas se encuentran por entero en manos -
del entrevistador. Esta entrevista es una situacién abierta, lo cual no -
significa que sea una situacidn casual, pues ha de planearse con el mismo
cuidado que la entrevista estandarizada.

APLICABILIDAD:
Ventajas:

1. Una entrevista es el mejor instrumento para sonhdear la con-
ducta, las actitudes y las causas del comportamiento.

2. Permite obtener mis informacidn,
Desventajas:

1. Requiere de mds tiempo, energia, dinero y alto grado de peri
cia en su claboracién.

Recomendaciones:

1. Debe quedar claro el objetivo de la entrevista para que as{ se sepa -
qué prequntar y qué tipo de pregunta utilizar.
2. Las preguntas deben plantearse de manera clara para que sean entendi--

das.
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3. Las preguntas deben centrarse en temas especificos.
4. Es necesario tomar en cuenta la longitud de la entrevista.
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‘TECNICA: INTERROGATORIO
4. INSTRUMENTO: AUTOEVALUACION*

DEFINICION:

la autoevaluacién consiste en un reporte verbal o escrito del -
propio alumo acerca de su rendimiento. No s6lo incluye la descripcién de
su rendimiento, sino también un juicio acerca de €l mismo,

Actualmente, sobre este tipo de evaluacién se ha insistido, y es
atil si el alimino se compromete ¢on su aprendizaje,

Desafortunadamente no se trata de un instrumento que cuente con
reglas especificas y muche menos se cuenta con formas para contribuir en -
la capacidad de autoevaluacién de los alummos.

APLICABILIDAD:

Ventajas:

1. Propicia en el alumno 18 capacidad de auto-observacién y de
anflisis al saber que tiene que autoevaluarse.

2. Bs ffcil de aplicar.
Desventajas:
1. Se presta a la subjetividad

2. Pueds ser un instrumento poco confiable y poco védlido.

*Tomado de: MEHERENS, W. A. y LEFMAN, F., J. (1982) Medicién y Bvaluacién
en.la ¥ducaciSn y en la Peicologfd. México: Ed. CECSA.
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Recomendaciones:

Sawin (1969) hizo las siguientes sugerencias para propiciar una
mis adecuada autoevaluacién.

. Tlustrar la prictica de autoevaluacién. .
Mantener wna atmésfera de grupo que estimule la autoevaluacién,
Realizar con los estudiantes uma labor conjunta de autoevaluacidén.

. Hacer que los alumnos mantengan registros escritos de ciertas metas y
de sus progresos hacia las mismas.

RN S

S. Promover debates de grupo destinados a esclarecer importantes metas y
criterios de autoevaluacién,

6. Nc dobe recurrirse a la autoevaluacién como sustituto de las califica-
C1008S .
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5. TECNICA: RESOLUCION DE PROBLEMAS
INTRODUCCION

Cabe mencionar que dentro de esta técnica se encuentran los ins
trumentos que se usan con mayor frecuencia y que se denominan pruebas.
Las pruebas que gozan de mayor preferencia se clasifican en:

a) Pruebas Objetivas.
b} Pruebas de Ensayo.

Las Pruebas Objetivas. Se subdividen en dos tipos: de produc- -
cifn y de seleccién, Las de produccién estén constituidas por reactivos -
de respuesta corta o complementacién y las de seleccibn estén integradas
por reactivos de opcién miltiple, de falso-verdadero, jerarquizacién y co
rrespondencia. Las pruebas objetivas son eficaces para medir el conoci- -
miento de hechos. Algunous tipos pueden medir productos camplejos de apren
dizaje.

Su calificacibn es rfpida, ficil y consistente.

Usualmente las pruebas cbjetivas ayudan a los alumos a lograr
un conocimiento eficaz de hechos concretos y a percatarse de diferencias
sQtiles.

Por su forma este instrumento no es apropiado para medir habili
dades de organizacién e integracifn de ideas. Su preparacién es dificil y
requiere de un mayor tiempo en comparacién con las de ensayo.

Las Pruebas de Ensayo. Se subdividen en dos categorias: las de
Tespuesta extensiva y las de respuesta restringida. Esta clasificacién de
pende del grado de libertad qus se da al estudiante para expresar y orga-

nizar sus respuestas,
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TECNICA- RESOLUCION DE PROBLEMAS
5.1. INSTRUMENTO: PRUEBAS OBJETIVAS

TIPO DE REACTIVO: RESPUESTA CORTA 0 DE COMPLETAMIENTO

DEFINICION:

La respuesta corta o de completamiento se refiere a una pregunta
o a una afiracibn con espacios en blanco donde cada uno de estos debera -
ser 1lenads con una palabra o wna frase,

Ejemplo:

RESPUESTA CORTA

iCémo se 1lama el inventor del barco de vapor?
COMPLETAMIENTO

El barco de vapor fue inventado por

;&L ICABILIDAD:

Ventajas:
Este teactivo es de los mis ficiles de construir, debido a que
mide reswltados de aprendizaje muy sencillos.

Otra ventaja mis estriba en que el estudiante proporciona la res
puesta y asi reduce la posibilidad de la adivinacidén., Por otro ¢ lo su ad-
ministracién es ficil y se requiere poco tiempo para realizarla, hasta - -
cierto punto, elimina la posibilidad de copiar y por (ltimo proporcicna -
una mayor informacién para propSsitos de diagnéstice.

Desventajas:

Este reactivo es totalmente inadecuado para medir resultados de
aprendizaje complejos y su calificacién es diffcil; debido a que una pre-
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gunta puede ser respondida, en algumnos casos, por diversas palabras y ne
exactamente las que esperaba un profesor. Incluso, en muchos casos la
ortografia afecta la calificacién.

Reglas de Elaboracién:

1. Formule el reactivo de manera que la respuesta requerida sea breve y
definida. La respuesta puede ser una palabra, un nimero o un simbolo.

Ejemplo:
Deficiente
Un animal que come la carne de otros animales es

Mejor
Un animal que come carne de otros animales se clasifica como

2. No se tomen aseveraciones directamente de los libros de texto. Cuandp
se les toman textuales suelen ser excesivamente generales y ambiguos
ya que se encuentran fuera de un contexto.

Ejemplo:
Deficiente
El cloro es un .

Me jor

El cloro pertengceaun gnupo de elementos que se combinan con
los metales para formar sales. A este grupo se le conoce con el
nombre de .

3. Una pregunta directa es generalmente mis conveniente que una asevera-
cibn incompleta. Seprefiere la pregunta directa porque a) es mis f4-
cil redactarla y b) resulta m's familiar al alumno, acostumbrado 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

ZEn qué afio hizo John Glenn su primer vuelo orbital en tomo a
la tierra?

4. Cuando la respuesta se ha de expresar en unidades muméricas, se debe

indicar el tipo de contestacidn que se desea especificando las unida-
des.

Ejemplo:
Deficiente
Si cada naranja pesa 160 grs. (Cufnto pesar una docena?

Mejor
Si cada naranja pesa 160 grs. iCuénto pesard una docena?
_grs.

5. Los espacios para las respuestas deben ser iguales en longitud y agru-
parse en un3 columna a 1a derecha de las columas. De esta forma el es
pacio no da indicios para la respuesta.

Ejemplo:
Deficiente

¢Cull es el nombre de la parte del discurso que liga palabras,
cléusulas y oraciones?

Mejor

{Cufl es el nombre de la parte del discurso que declara, afima
o predice algo?
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6. No ponga demasiados espacios en blanco en un s6lo emunciado.

Ejemplo:

Deficiente
Los animales de que nacen 'y a sus
crias se llaman

Mejor

Los animales de sangre caliente que nacen vivos y amamantan a
sus ¢rias se llaman




TECNICA: RESOLUCION DE PROBLEMAS
5.2. INSTRUMENTO: PRUEBAS OBJETIVAS '
"~ TIPO DE REACTIVO: OPCION MULTIPLE

DEFINICION:

El reactivo de opcidn miitiple consta de dos partes. Una llama
da base o pie, en la cual se expresa la situacidn problema en forma de -
oracidn 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. E1 reactivo contiene en sus opcio
nes distractores. Es decir existen alternativas que son claramente fal--
$as.

II. Respuesta Optima. En este reactivo todas las opciones son
parcialmente correctas, pero una es la mejor. Este reactivo se utiliza*
cuando se evalla un aprovechamiento mis complejo.

APLICABILIDAD:

Ventajas:

Este tipo de reactivos es Gtil para evaluar un gran nimero de
conocimientos (terminologfa, hechos especificos, principios, métodos, --
procedimientos, etc.} y habilidades (para aplicar hechos y principies, -

para interpretar relaciones causa-efecto, justificar métodos y procedi--
mientos).
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La ambiguedad v 1a vaguedad se elimina de este reactivo va que
las alternativas proporcionan una mayor estructuracién de la situacién.
Ademfs puede llegar a tener una elevada calidad al revisarse constante--
mente,

Otra ventaja de este reactivo es que cuando estd bien construi
do carece de indicios de la respuesta correcta y el nimerc de alternati-
vas plausibles hacen que los resultados sirvan de diagnBstico. )

Desventajas:

Las desventajas de este tipo de reactivos son: Se limita a pro
ductos de aprendizaje a nivel verbal, no se evalla de que manera actuari
el individuo ante una situacidn real; No es apropiado para evaluar la ¢a
pacidad para integrar ideas y la mis grave es la dificultad para encan--
trar alternativas plausibles.

Reglas de Elaboracifn:
1. La base debe plantear claramente un problema o wna pregunta.
Ejemplo:
Deficiente
Sudamérica:
A) Es una tierra drida y plana
B) Importa café de EUA

C) Tiene mis habitantes que EUA
D) Fué colonizada por espaiioles
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Meior

A la mayor parte de Sudamérica la colonizaron individuos que -
provenian de:

A) Inglaterra
B) Francia
C) Holanda
D) Espafia

2. Evitar afiadir informacidn inGtil en la base. Muchos profesores creen
que explicacicnes elaboradas hacen mds clare el reactivo, cuando en
realidad se vuelve mis dificil porque puede resultar ser ambiguo.

Ejemplo:
Deficiente

A la mayor parte de Sudamérica la colonizaron individuos que
vinieron de Espafia. ¢COmo se explica el gran nimmero de espafio-
les que fueron a colonizar esas tierras?

A) Les gustaban las aventuras

B) Buscaban riquezas

C) Querian menos impuestos

D) Iban en busca de libertad religiosa

Mejor

Los espafioles colonizaron la mayor parte de Sudamérica porque:
A) Gustaban de las aventuras

B} Buscaban riquezas
C) Querfan menos impuestos
D) Iban en busca de libertad religiosa
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3. Todas las opcicnes deben relacionarse gramaticalmente con la base. Es
decir, ademds de tratar temas homogéncos, las opciones deben guardar
congruencia gramatical con la base.

Ejemplo:
Deficiente

Un transformador eléctrico puede usarse:

A) Para guardar electricidad

B) Para incrementar el voltaje de la corriente alterna
C) Convierte la energia eléctrica en energia mecdnica
D) La corriente alterna se transforma

Mejor

Un transformador eléctrico puede usarse para:

A) Almacenar electricidad.

B) Incrementar el voltaje de la corriente alterna.

C) Convertir la energia eléctrica en energia mecinica

D) Transformar la corriente alterna en corriente directa

4, Asegurese que la respuesta sea la correcta o claramente la mejor.
Ejemplo:
Deficiente
El estado de Michigan tieme sus lfmites con:
Al E1 lago Hurén
B) Lago Ontario

C) Indiana
D) Illinois
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Mejor

El estado de Michigan limita al norte con:
A) Lago Hurén i

B) Lage Ontario

C) Indiana

D) Illinois

5. Utilice lenguaje claro y sencillo.

6. Todos los distractores deben ser plausibles y ser tan atrayentes como
1z vespuesta correcta.

Ej.emplo:
Deficiente

&Quién descubrid el Polo Norte?
A) Cristobal Coldn

B) Fernando de Magallanes

C) Roberto Peary

D) Marco Polo

Mejor

¢Quién descubrif el Polo Norte?
A Roald Amudsen

B} Roberto Peary

Q) Richard Byrd

D) Robert Scott

7. La opcifn 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

;Cufil de las siguientes enfermedades es causada por virus?
A) Los cdlculos biliares

B) La fiebre escarlatina

C) La fiebre tifoidea

D) E1 tifo

E) La pulmonia viral

Mejor

¢Cudl de las siguientes enfermedades es causada por virus?
A) los cdlculos biliares

B) la fiebre escarlatina

Q la fiebre tifoidea

D) El tifo

E) El sarampidhn

9, La longitud relativa de las opciones debe ser apréximadamente la mis-
ma para no dar indicios.

Ejemplo:
Deficiente

¢Quil es la finalidad principal de las Naciones Unidas?
A) Mantener la paz entre los pueblos del mundo

B) Establecer la ley internacional

C) Suministrar control militar

D) Formar nuevos gobiernos
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Mejor

¢Cuil es la finalidad principal de las Naciones Unidas?

A) Mantener la paz entre los pueblos del mundo

B) Elaborar un nuevo sistema de leyes internacionales

C) Suministrar control militar a las nacicnes que se indepen-
dizaron recientemente.

D) Establecer formas democriticas de gobierno en las Nationes

10. las opcitnes 'minguna de las anteriores'!, 'Todas las anteriores”, "A
y C", etc., deberin evitarse. Este tipo de opciones hacen que se res-
ponda en base a una informacidn parcial,

11. Hay que acentuar los aspectos positivos y evitar destacar los negati-
vos. Esto se hace con el propdsito de que al alumno se le evalien co-
nocimientos correctos y no confundirlo con planteamientos equivocados

Ejemplo:
Deficiente

¢Cuil de los siguientes estados no esta al norte de la linea
Mason-Dixon?

A) Maine

B) Nueva York

C) Pensilvania

D) Virginia

¢Qudl de los siguientes estados esti al sur de la linea Mason
Dixon?
A) Maine
B) Nueva York
C) Pemsilvania
D) Virginia
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2.

Haga hincapié en 1a construccién negativa siempre que la utilice en
la base de un reactivo. Subraye la negacidn y use maylisculas. Cuan-
do se utilice la palabra EXCEPTO deberd colocarse al final del enun
ciado, escrita con mayGsculas y subrayada.

Ejemplo:

Los siguientes procedimientos son seguros para conducir vehi
¢ulos EXCEPTO:

A Acelerar lentamente

B) Frenar violentamente

C) Sostener con firmeza el volante

D) Aminorar gradualmente 1a marcha

. Cada reactivo debe medir un resultado importante del aprendizaje. Ca

da uno de los reactivos debe estar relacionado con los objetives del

< CUrso.

14.

15.

16,

Controle la dificultad del reactivo. Se debe ir de lo simple a lo --
complejo,

Asegurese de que cada reactivo sea independiente de los demis.

Use un formato eficaz para este tipo de reactivos. Las opciones de--
ben presentarse en forma de lista en renglones diferentes una abajo

de otra, anteponiéndoles una letra may(iscula seguida de un cierre de
paréntesis. Si la base se presenta en forma de pregunta, cada opcidn
comenzard con maylscula; si el enunciado se presenta en forma incam-
pleta las opciones aparecerdn con minfisculas. E1 nfimero de opciones

se debe mantener constante a lo largo de todo el examen.
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Ejemplo:

Base o Pie:
A)

B)

C)

D)

17. La base” debe estar precedida por un paréntesis en el que se colocard

la letra de la opcidn elegida y por un nfmero que identifica al reac
tivo.

Ejemplo:

1. ( ) Base o Pie:
A)
B)
Q)
D)

18, Cuando las opciones estén constituidas en base a datos mméricos, --
estos deben colocarse en orden creciente o decreciente.

Ejemplo;

E1 nfimero ¢> dientes que tiene un nifio a la edad de seis afios
es de:

A) 20
B) 22
c) 24
Dl 26
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19.

Las instrucciones deberin escribirse con maylisculas. La palabra INS-
TRUCCIONES deberd ir subrayada; estas indicardn el lugar en donde se
colocard la respuesta y que sélo hay una opcibn caorrecta para cada -
enunciado,

Ejemplo:

INSTRUCCIONES: ELIJA LA OPCION CORRECTA Y ANOTE EN EL PARENTE-
SIS LA LETRA CORRESPONDIENTE, SOLO UNA OPCICN ES LA CORRECTA.
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TECNICA: .. ‘RESOLUCION DE PROBLEMAS
5.3. INSTRUMENTO: PRUEBAS OBJETIVAS

TIPO DE REACTIVO: FALSO-VERDADERO 0 DE RESPUESTA
ALTERNA. :

DEFINICION;

Este tipo de reactivo consiste en una aseveracién o declara- -
€ibn cue el alumo marca como verdadera o falsa, correcta o incorrecta,
si u no, acuerdo o desacuerdo.

TIPCS:

1. Reactivos en los que se subraya o resalta una palabra o - -
cliusula del emmciado. Este tipo de reactivo reduce la ambiguedad al --

concentrar la atencifn del examinado en la parte importante del enuncia-
do,

Ejemplos

1. { ) La malaria es transmitida por el mosquito ANOFELES
2. ( ) Si se congelan los alimentos MORIRAN las bacterias no-
civas que hay en ellos,

II. Reactivos en los que se les pide a los alumnos que corri--
jan los enunciados falsos tachando la parte incorrecta (puede ser una pa
labra o frase) sustiéuyéndola por una palabra o frase correcta. En esta
variante del reactivo falso-verdadero se elimina el factor adivinacién,
ya que el alumo no s6lo marca, sino corrige.
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Ejemplo:
( ) La raiz cuadrada de 64 es 9.

Se subraya la oracifn, frase o nGmero que se desea que se corrija. El --
alumo deberd modificarlo.

III. Reactivos en los que el alumo debe fundamentar su res- -
puesta en base a un material que se le proporcione.

IV. Reactivos que se agrupan como falsos o verdaderos bajo una
pregunta 0 emunciado coniin,

Ejemplo:

INSTRUCCIONES: ' ANOTE EN EL PARENTESIS LA LETRA "V ST CONSIDE-
RA QUE EL ENUNCIADO ES VERDADERO Y LA LETRA "F" SI CONSIDERA
QUE ES FALSO,

1, ¢(Cudles de las siguientes enfermedades son causadas por vi-
rus?

) Varicela

) Difteria

) Influenza

) Malaria

) Sarampi6n

) Paperas

) Tuberculosis

) Fiebre Tifoidea

=
I N N N e e N e e

APLICABILIDAD
Ventajas:

Las ventajas que se han atribuido a este tipo de reactivos no -
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son suy vdlidas. Generalmente se dice que es muy ficil su elaboracién y
esto es miy cuestionable. Permite obtener un amplio muestreo del mate--
rial del curso. Pero hay que aclarar que no todos los contenidos se pue
den evaluar con este tipo de reactivo, debido a que los enunciadosdeben
ser categlricamente ciertos o falsos. Su calificacidn se obtiene de ma-
nera ficil y rdpida.

Desventajas:

Es muy dificil la construccifn de reactivos falso-verdadero -
que carezcah de ambiguedad y que ademis midan resultados de aprendizaje
muy complejos. El factor adivinacién es inherente a este tipo de enun--
ciados, ya que el alumo contestari al azar y tendri el 50% de probabi-
lidades de salir exitoso. Las limitaciones de este reactivo son tan se-
rias que se recomienda usarlo s6lo en los casos en que no se adapte - -
otro tipo de reactivo,

Reglas de Elaboraci6n.
1. Incluya en cada emmciado s6lo una idea central.

Ejemplo;

Deficiente

( ) Un gusano no puede ver porque tiene ojos simples.

Mejor

C ) los gtxsanos tienen ojos simples

z. Redacte el emmnciado de tal manera que inequivocamente pueda conside
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rarse como verdadero o falso.
Ejemplo:
Deficiente

( ) Las ballenas son mamiferos y, exceptuando a los seres hu-
manos, son los mamiferos mds inteligentes.

Mejor
( ) Las ballenas son los mamiferos mfs inteligentes.
3. Evite afirmaciones triviales. Cada reactivo debe evaluar conocimien>-

tos importantes del drea de contenido que se esta evaluando, nunca --
aspectos oscuros o triviales.

Ejemplo:

Deficiente

( ) Apesar de las dificultades tefricas y experimentales para
determinar el valor exacto del PH de una solucién, es po-
sible determinar si una solucifn es 4cida por el color ro
jo que se forma en el papel tornasol cuando se le mete a
1a solucién.

Mejor

( ) E1 papel tornasol se pone rojo en una solucibn Acida.

§. Evite el uso de enunciados negativos, y en especial de dobles negacig
nes.
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Ejemplo:

Deficiente

( ) Ningumo de los pasos en el experimento fue innecesario.

Mejor

{ ). La totalidad de los pasos del experimento fueron necesa-
rios.

6. Evite generalizaciones tan amplias que sugieran la respuesta.

7. Evite claves ajenas a la respuesta como la extensidn de los enuncia--
dos, modificadores especificos (siempre, nunca, todo, ninguno, a ve--
ces, etc.)

,

8. Los enuncjados ciertos o falsos deben ser iguales en longitud. Hay --
gran inclinacidn e insistencia en que los enunciados verdaderos sean
mids extensos que los falsos; lo cufdl proporciona pistas para elegir -
1a respuesta correcta,

9. E1 orden en que se presenten los reactivos debe ser en tal forma que
cada emmciado sea independiente de los demds para no dar indicios.

10. E1 orden de los enunciados debe ser al azar.

1. El nfimero de emmciados verdaderos debe ser apréximadamente el mismo
que el de los falsos.

12: Si se usarfn opiniones, atribuyfinse a la fuente respectiva, a menos -
que se este evaluando la capacidad de identificar las fuentes,
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Ejemplo:
Deficiente

( ) El cuidado médico adecuado puede suministrarse mejor gra
"cias a la medicina socializada,

Mejor

{ ) E1 IMSS reconoce la medicina socializada como el primer
medio para suministrar cuidados médicos adecuados.

13. La palabra INSTRUCCION debe ir con maylisculas y subrayada seguida -
de dos puntos, Las instrucciones estardn escritas con mayQsculas --
aclarando que letras se utilizardn para contestar y dbnde se coloca
ré la respuesta eleg'ida.

14, E1 enunciado debe estar precedido por el nfmero que lo identifica y
un paréntesis en donde se colocari la respuesta elegida.

Ejemplo:

-

(SN
-

-~
e
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TECNILA: RESOLUCION DE PROBLEMAS
5.4 INSTRUMENTO: PRUEBAS OBJETIVAS
TIPO DE REACTIVO: CORRESPONDENCIA

DEFINICION:

E1 reactivo de correspondencia consiste en dos columas parale-
las estructuradas de tal forma que cada palabra, nlmero o simbolo de una
ellas (respuestas) corresponda a uma palabra, oracién o frase de la otra

columna (emmciados). La base para la correspondencia deberi estar indi-
cada en las instrucciones.

APLTCABILIDAD:

Ventajas:

-

La mayor ventaj'a' deestereactive es que por su forma permite
evaluar un gran nimero de conocimientos en poco tiempo.

Otra ventaja es la facilidad para su construccién. Sin embargo,
debe aclararse que la elsboracién de un buen reactive de correspondencia
requiere tiempo.

Desventajas:

Se limita a la informacién de hechos mediante la memorizacifm.
Es myy diffcil encontrar material homogéneoc que sea significativo para pa
va evaluar los productos de apre.dizaje.

. Otra limitacibn se encuentra en el nimero de premisas y respues
tas que debe contener este reactivo. Usualmente se utiliza el mismo nime-

‘ro para ambas listas o bien se incluye un nimero excesivo de las mismas.
rJ
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Reglas de Elaboracién:

1. Incluya sélo material homogéneo en el reactivo. Por ejemplo, deben eva
luarse solamente descubrimientos y descubridores, imventos e invento-
res, etc. Las columas se deben agrupar bajo subtftulos.

Ejemplo:
ENUNCIADOS : OPCIONES
1.( ) Inventé el teléfono A) Alejandro Graham Bell
2.( ) Descubrié América B) Cristobal Colén
3.( ) Primer Astronauta de 1os C) John Gleen
EUA que realizé un vuelo D) Abraham Lincoln
alrededor de la 4rbita E) Fernando de Magallanes
de la tierra. F) Benito Juirez

4.( ) Presidente ilustre de México

En el ejemplo anterior los contenidos presentados no son homo-
géneos, por lo tanto no se pueden agrupar bajo un subtitulo.

2. Utilice un nimero desigual de opciones y premisas e indique al alumno
la base de correspondencia. Los distractores deben incluirse siempre
en las opciones.

3. Procure que el nfmero de premisas sea breve y coléquelas a la izquier
da y las opciones al lado derecho.

Ejemplo:

ENUNCTADOS: PAISES OPCIONES: CAPITALES

1.( ) Francia A} Estocolmo

2.( ) Espafia B) Roma

3.( ) Succia C) Paris

4.( ) Rusia D) Madrid

5.( ) Argentina E) Moscli

6.( ) Italia F) Buenos Aires
G) Belgrado
H) Amsterdam
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1. E

Especifique en las instrucciones la base de la correspondencia e indi-
que que cada respuesta u opcién puede usarse una, varias o ninguna vez.

Ejemplo:

INSTRUCCIONES: EN EL PARENTESIS DE CADA ENUNCIADO COLOQUE LA LETRA DE

LA OPCION QUE ELIJA. CADA OPCION PUEDE USARSE UNA O VA-

INSTRUCCTONES: COLOQUE EN EL PARENTESIS LA LETRA DE LA OPCION CORRES-
PONDIENTE. LAS OPCIONES PUEDEN UTILIZARSE UNA SOLA VEZ.

. Dade que la-cprrespondencia entre emunciados y opciones puede variar.

Cudi: reactivo de correlacifn deberd estar precedido por sus instruc-
ciones,

. Presente las opciones en um orden légico, si es posible cronolégica

oalfabéticamente, o cualquier formato que ayude al estudiante a enten
der mds ficilmente el reactivo.

Ejemplo:
ENINCTADOS: ACONTECIMIENTOS OPCIONES: FECHAS
1.{ ) Batalla de Hastings A) 1066
2.() Guerra de Crimea B) 1759
3.( ) Llanos de Abraham c) 17n
4.( ) Campafia de Saratoga D) 1812
5.( ) Waterloo E) 1815
F) 1861
G) 1904
H) 1914

. Use para cada columna un encabezado que describa adecuadamente el con-
“tenido.
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8.

10.

11.

12.

Ejemplo:
ENUNCIADOS: DESCUBRIMIENTOS OPCIONES: DESCUBRIDORES
ENUNCIADGS: FUI\(‘.IONES OPCIONES: ORGANCS
El reactivo estard precedido por sus instrucciones. La palabra INSTRIG
CIONES deberd ir conmay@isculas y subrayada, Las instrucciones especifi

can en donde se contestard, la base de la correspondencia y el valor -
del reativo.

. Los emnciados deben estar precedidos por un paréntesis,

Ejemplo:
1. { ) Nombre
2. { ) T{tulo, etc.

las opciones deben estar precedidas por una letra mayfiscula y un cie-
rre de paréntesis.

Ejemplo
g .
B) tiveieniinnnn , etc

Se deben evitar claves irrelevantes.

El reactivo debe presentarse completo en una sola pégina,

Ejemplo:

INSTRUCCIONES: COLOQUE EN EL PARENTESIS LA LETRA ELEGIDA. LAS OPCIO-

NES PUEDEN CORRESPONDER A UNO, VARIOS O NINGUN ENUNEIA
DO. Valor del Reactivo: 2 Puntos.
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ENUNCIADOS: AUTORES OPCIONES: (BRAS

Arthur Hajley A) Sobre Ruedas

Eric Segal B) La Calle Principal
Irving Wallace C) Vientos de Guerra
Joseph Wambangh D) Historia de Amor
Hernan Wouk E) Los Siete Minutos
Leon Uris F) @B VII

G) La Escalera de Coral
H) Los Nuevos Centuriones
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TECNICA: RESOLUCION DE PROBLEMAS
5.5 INSTRUMENTO: PRUEBAS OBJETIVAS
TIPO DE REACTIVO: JERARQUIZACION U ORDENACION

DEFINICION:

El reactivo de jerarquizacibén u ordenacién censiste en una co-
luma de proposiciones que se deben ordenar cromolfgica o légicamente.

APLICABILIDAD:
Ventajas:

Este reactivo permite apreciar la capacidad de observacion, de
reflexién y de asimilacidn de conocimientos. Es muy objetivo, de répida
ejecuci6n y mry recomendable para asignaturas en donde prevalezcan las -
caracter{sticas descriptivas. Dependiendo de su estructuracién puede eva
luar objetivos de andlisis y discriminacién de 4reas.

Desventajas:

la limitacién mis importante de este reactivo se encuentra en
su construccibn, debido a que se requiere de mxho tiempo para su elabo-
racién y una gran capacidad de sintesis. Una (ltima limitacién es lo di-
ficil de su calificacién. Dado que es un proceso completo la respuesta -
del alumw, es diffcil asignar calificacién.

Reglas de Elaboracién:

1. Los emunciados deben describir los elementos que forman un procedimien
to, una estructura o un proceso; entre los cuales debe existir un or-
den secuencial, wniversalmente aceptado.
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4.

. El emmciado debe redactarse en forma afirmativa, expresando una idea

completa,
Cada enunciado debe presentar uno o mAs pasos.

Los emmciados deben presentarse en forma aleatoria,

. .E1 emmciado no debe proporcionar pistas para encontrar la respucsta

correcta.

Precediendo a todos los enunciados, deberd estar el titulo que indi-
qgue el proé_eso, estructura, etc. que se esté planteando.

. El tftulo.deber§ estar precedido por el nmero que lo identifica.

. A cada enunciado se le debe anteponer un paréntesis en donde se colo-

caré el nfmero o letra que corresponda.

Ejeuplo:
1. Hechos Histéricos:
{ ) Revolucién Francesa,
) Revolucifn Rusa.

(
( )} Descubrimiento de América.
€ ) Guerra Civil Espafiola.

. No debe haber mis de diez emmciados y menos de cinco.

Ejemplo:
1. Fase del desarrollo:
( ) Pubertad,
{ ) Nifiez,
( ) Senilidad.
( ) Adolescencia,
{ ) Madurez,
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10. Las instrucciones deben ser claras. La palabra INSTRUCCIONES deberd
. ir con may(scula y subrayada. Indicando si el ordenamiento es numé-
co o alfabético, cémo se iniciard y en d6nde se colocari la respues

ta. Es muy importante seflalar el valor del reactivo.

Ejemplo:

INSTRUCCIONES: ORDENE EN FORMA SECUENCIAL LOS SIGUIENTES ENUNCIADOS.
COLOQUE EL MMERO ELEGIDO EN EL PARENTISIS. EL NIME-
RO 1 1O LLEVARA EL PRIMER CQMPONENTE Y ASI SUCESIVA-
MENTE.
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La clave principal para que estos instrumentos evalien realmen
te el aprendizaje logrado, esti precisamente en seleccionar adecuadamen-
te los reactivos para 1a prueba. Bs decir, aunque comfmmente se utilicen
los reactivos en forma indiscriminada para evaluar diferentes procesos -
de aprendizaje, es necesario hacer un anflisis de las ventajas y desven-
tajas de cada uno de estos reactivos y el proceso de aprendizaje que pue
den evaluar,

A ‘continuacién se hard una revisién de cada uno de los tipos -

de reactivos utilizados en ambos tipos de pruebas incluyendo: su defini-
cidn, sus tipos, su aplicabilidad y las reglas para su elaboracién.
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5.6 CALIFICACION DE REACTIVOS OBJETIVOS

La eleccidn de un reactivo objetivo que permita medir un pro--
ducto de aprendizaje o un objetivo especifico, depende de tres factores:

- Forma de presentar la pregunta
- Forma de pedir la respuesta )
- Forma de calificar la respuesta

La acertada combinacifn de los tres factores permitird que el
evento de medicidn corresponda en mayor o menor grado, con el contenido
especifico de la tabla de validez que atienda un conjunto de reactivos:
Los dos primeros factores estin ligados conreglas de redaccifn de los --
reactivos objetivos y con las recomendaciones de presentaciSn en un ins-
trumento de evaluacién. El Gltimo elemento, la forma de calificar, es ob
jeto de este fasciculo. En todas los casos se toma como base de califica
cibn el 100, para una respuesta correcta y 0 para la incorrecta. Se pre-
sentan los modelos de calificacifn de cada tipo de reactivo y al fimal -
se incluyen tres ejemplos de calificacién de reactivos para aclarar la -
influencia que ejerce cada criterio de calificacién en 1a nota que puede
asignarse 3 una misma respuesta del alumo,

1. Calificaci6n de reactivos de opcién mfiltiple.

N

Un reactivo de opcién mltiple tiene la forma:

BASE O ENUNCIADO
OPCIONES
RESPUESTA

Tomado de: TRISTAN, AGUSTIN. Calificacidn de Reactivos Objetivos. Mimeo.
1986.
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Generalmente la respuesta corresponde a una letra o nimero que
identifica 1a opcidn correcta, elegida cntre un conjunto de opciones - -
igualmente plausibles.

La forma de calificacién es dicotémica y se expresa:

. 100 si 1la respuesta es correcta
CALIFICACION =

0 si la respuesta es incorrecta

En la mayoria de las veces los reactivos de opcidn, como ya se
dije. utilizan una sola letra o nimero; pero debe observarse que:

, TQ!D REACTIVO CUYA CALIFICACION ES DICOTOMICA, INDEPEN
DIENTEMENTE DEL TAMARO O CAMPO DE RESPUESTA, ES UNA -
FORMA PARTICULAR DE REACTIVO DE OPCION MULTIPLE.

Este tipo de reactivo es el que tiene la calificacidn mis rigu
rosa y puede usarse, en el caso del Programa de Calificacibn, en un cam-
po de hasta doce caractéres y una sola respuesta correcta,

2, Calificacifn de los reactivos de apareamiento o relacidn de columas.
Estos reactivos tiene la forma:
BASE

ENUNCTADOS OPCIONES DE
RESPUESTA

La lista de emunciados es de diferente tamafio due la lista de
opciones, Se califica como porcentaje de respuestas correctas, superior
a un nivel de satisfaccién minimo, elegido de antemano en funcién de las
caracteristicas de la materia,. de la poblacién o de las condiciones y --
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usos del instrumento de evaluacién:

X si x N
CALIFICACION
0, si x N
Con X = opciones correctas . g 0

Total de opciones

N = nivel minimo de satisfaccién (p.ej.60%.,
70%, etc.)

Se observa que la calificacién no es dicotfmica y, en el caso
en que N = 60%, las notas asipnadas estarin en los valores: 0, (60, -- -
100) % lease: cero intervalo de 60 a 100%.

Este tipo de reactivo tiene menos problemas que el de opcidn -
miltiple, ya que acepta un cierto porcentaje de errores en las respues--
tas. El nivel minimo de satisfaccidn para la Facultad de Ingenieria por
ejemplo, fue inicialmente del 70%, en 1978 se bajo al 60 % y actualmente
es del 50%, debido a una reduccién en la calidad del estudiantado vy a --,
una mayor benevolencia de las autoridades para asignar calificaciones --
por reactivos. El total de caractéres de respuesta en el Programa Califi
cador es de 12 como miximo.

3. Calificacién de los reactivos de respuesta alterna o falso-verdadero.

La forma general de estos reactivos es:

BASE

ENUNCIADCS RESPUESTAS
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Donde las respuestas califican de falso o verdadero al enuncia

Se acostumbra el criterio de calificar como porcentaje de -
aciertos menos errores, siempre que €sta diferencia sca mayor que un ni-
vel de satisfaccin minimo, elegido segln se vid en ol apartade (2).

X, si X>/N

CALIFICACION
0, si X<N

aciertos-errores
Cm X = X100 (1)

Total de respuestas

N = nivel minimo de satisfacci6n (p.ej. 603 703, etc.)

Las notas estarin dentro de los valores: Q, (N,100)%

Siendo mis riguroso que el reactivo de apareamiento al reducir
las respuestas incorrectas de los aciertos. Es com(in usar N =50% para --
compensar el rigor de la calificacifn de este tipo de reactivos, como se
hace en el Programa de Calificacién, con un miximo de 12 garactéres.

4, Calificacion de los reactivos de completamiento.

En este caso se tiene el esquema:

BASE O ENUNCIADO

IONA DE RESPUESTA
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La diferencia de este reactivo con el de opcién mfltiple es -
que la respuesta debe asentarse en una zona de tamafio mayor al de la -~
propia respuesta {en cuanto al nlmero de caractéres). La calificacién -~
debe por lo tanto, ignorar los espacios blancos y, para evitar prohle--
mas de codificacién ¢ interpretacién de la escritura, aceptar posibles
divergencias con un nivel minimo de satisfaccién fijado de antemano.

X, si X>/N
CALIFICACION =
0, si X <N

respusstas correctas
Con X = X 100 (4

Zona de respuesta-espacios blancos

N = nivel minimo de satisfaccién (p.ej. 60% 70i,, etc.)
Las calificaciones estdn en los valores: (N,100)%

En el Programa de Calificacidn el nfimero miximo de caractéres
es de 12 y se uso' N = 60%,

5. Calificaci6n de los reactivos de jerarquizacién.

La forma bisica de este tipo de reactivos es:

ENUNCTADCS RESPUESTAS

Las respuestas en este tipo de reactivos corresponden a un con
junto de n@meros o letras que indican el orden en que deben tomarse los
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enunciados. Para su.calificacifn pueden seguirse dos criterios principa-
les: '

Criterio 1
' X1
Calificacibn =

st ir A et

100 si respuesta = patr6n 1

» 90 si respuesta = patrén 2
Con : Xi = 80 si respuesta = patrfn 3 M PATRONES
DISTINTOS

N si respuesta = patrén M
N = nivel minimo de satisfaccitn (p.ej.60%,70%.,etc.)

En este primer criterio se define de antemano un cierto nimero

de patranes 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 pueden tener un mismo valor si -

se acepta que tienen el mismo grado de correccién. Debe observarse que -

si s6lo se acepta un modelo patrfn, el reactivo es del tipo opcibn mﬁlu
" ple, seglin se marc8 en el apartado 1. ‘

Criterio 2
X, siX</ N
Calificacion =
0,siX> N
Con X = Permutaciones ( correctas-ingorrectas )

nfmero de casos

x 100%

N = nivel minimo de satisfaccién (p.ej.60%,70%, etc.)

Nfirero de casos = . m = nfimero de opciones a jerar--

- quizar.
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El cdlculo se puede hacer en forma simplificada si se comside
ra que las permutaciones correctas corresponden a la respuesta esperada
en el lugar u orden prescrito equivalente al niimero de casos y las per-
mutaciones incorrectas se calculan con el siguiente algoritmo.

1234 ...
Sea C =
abed...

el conjunto de respuestas correctas a,b,c,d, en el orden jerfrquico 1,
2,3, etc. y

- C
N C
N C
S C

Sea A=
abcd ...

el conjunto de Tespuestas a,b,c,d, ...del alumo en el orden jerdrquico
vuvu, etc,
123

Determinese el conjunto de valores;

Xi= Ui+1-UL
si Xi >/ 0,X =Xi -1

Si ¥i < 0,Xi = ; Xi: (valor absoluto de Xi)
y hagase la suma ; m-1

Xi, m= ntmero de opciones a jerarquizar.

Esta suma tomese como nmero de permutaciones incorrectas.
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La formula de calificacifn queda:

m m-1
i- b6
i=1 i=1
X = x 100 (%)
T om
i
i-= 1

Este tipo de reactivos es poco usado y, en la gran mayoria de
ocasiones, se emplea muy mal. Particularmente la calificacién completa -
con cualquiera de los dos criterios descrites se trata de evitar, dando
lugar a falsos criteries v graves errores de construcciba en el reacti--
vo,

El Programa de Calificacifin usa hasta 12 caractfres y ademis -

Py

limita el nGmero admisible de inversiones a tres como miximo, con N=50%,

Ejemplos de aplicacién de los diferentes esquemas de califica-
cibn.

Considérese el reactivo de formato tipo completar, cuya res- -
puesta correcta esta dada en campo de 8 caractéres, como sigue:

ART 123
SupSngase que va a calificarse la respuesta del alumo X:

y la del alumno Y3
ART 231
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las formas de calificar se presentan en forma tabular para facilitar su
camprensibn:

1 TIPO DE CALIFICACION (%) CBSERVACIONES
CALIFICACION ALMNO X ALUMNO Y ALLNO X ALRNO Y
Opcidn Miltiple 0 0 Respuesta { La respues

en posi-- ta no tie-
cifn inco | ne los mis
rrecta. mos nlme--
TOS.

Aparcamiento 0 62.5 Ningtn S caracté-
acierto - TeS COrrec
en posi-- tos de 8 -

cién. posibles.
Respuesta 0 0 Ningln S caracté-
Alterna acierto Tes correc
- en posi-- tos y 3 in

cién. correctos
8 posibles
Completar 100 0 Respuesta 3 caracté-
correcta res correc
sin con-- tos en 6 -

tar blan- espacios.

cos,

Jerarquiza 63.8 86 Respuesta Respuesta

cién. enel or- | enel or--
" den den
81237456 12356478

En el filtimo caso (rea~tivo de jerarquizacibn) se tienen 13 --
casos incorrectos para el alumo X y 5 incorrectds para el alumno Y, de
un total de 36 casos. Se sugiere al lector la verificacifn de todas las
cantidades obtenidas en la tabla con los criterios expuestos.
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Considerese el reactivo de formato tipo jerarquizacién, cuya -

respuesta correcta es: 234
admitiéndose los modelos: 60% para 243
50% para 342
Y 423
Supbngase las respuestas del alumo X: 243
y la del alumno Y: 432
TTR) DE 'CALTFICACION (%) OBSERVACIONES
LA IFICACION ALMNO X ALIMNO Y ALUMNO X ALUMNO Y
Opcién milti- 0 0 Respuestas incorrectas por
ple. 1o menos en un nGmero.
Apareamiento 0 0 NingGn 1 solo
acierto acierto -
3 posibles
Respuesta 0 0 Nin 1 acierto
Alterna : acierto y 2 erro--
res en 3
posibilida
des.
Completar . ] 0 Respuestas incorrectas en --
dos nimeros y no hay blancos
Jerarquiza- 60 0 Modelo 60% Ningln mode
cién. lo.
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Por (ltimo, considérese el reactivo de formato tipo opcién mil

tiple cuya respuesta correcta es: 123
y supdngase la respuesta del alumno X: 123
y la del alumno Y: 124
TIPO DE CALTFICACION (1) OBSERVACIONES
CALIFICACION ALUMNO X ALUMNO Y ALIMNO X ALRNO X
Opcifn Miltiple 100 0 Todos acier | 1 error
tos.
Apareamiento 100 67 Todos acier | 2 correc--
tos. tos 3 posi
bilidades.
Respuesta Todos acier 2 correc--
Alterna 100 0 tos. . T 1 tos
1 error en
5 opciones
Completar 100 67 Todos acier | 1 error en
tos. 3 opciones |,
Jerarquiza- 100 83 Todos acier | 1 pernuta-
cién. tos. cibn inco-
TTECta en
6 casos po
sibles.

Canentarios finales,
En los ejemplos mostrados, cada reactivo de formato especffi--

co, fue calificado con criterios distintos y, como puede verse, cada ti-
po de reactivo conduce a distintos esquemas de calificacibn, ajustindose
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en mayor o menor medida a las necesidades del evaluador.

" Por lo anterior debe tenerse en cuenta el construir un reacti-
vo que:

SEGUN LAS NECESIDADES DE LA EVALUACION, TODO REACTIVO
DE FORMA A PUEDE CALIFICARSE SEGUN UN ESQUEMA DE REAC
TIVO B, DEPENDIENDO DE:

* EL RIGOR REQUERIDO EN LA ASIGNACION DE NOTAS
* EL TIPO DE RESPUESTA ESPERADA

* LAS CARACTERISTICAS DE LA POBLACION

* LOS PROPOSITOS DE LA EVALUACION
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TECNICA: RESOLUCION DE PROBLEMAS
6. INSTRUMENTO: PRUEBAS DE ENSAYO

DEFINICION:

Las pruebas de ensayo se caracterizan por plantear solamente
preguntas y el examinado escribe la respuesta con sus propias palabras.

TIPOS:

1. Respuesta Extensiva. No se impone ninguna limitacién al -

exaninado en cuanto al punto de vista que expondrd, ni tampoco en cuan-
to a la organizacién.

I1. Respuesta Restringida. El estudiante se ve limitado en la
forma y en la proyeccién de la respuesta, ya que se le dan indicaciones
precisas para tratar y organizar su punto de vista.

APLICABILIDAD:
Ventajas:

Es relativamente mds fdcil preparar una prueba de ensayo que
una de tipo objetivo. Es m buen medio para evaluar la capacidad del -
alumo para expresar en forma escrita sus ideas. También es Gtil esta
prueba para evaluar la capacidad del alumo para dar su propia infomma-
cién, organizaria e integrarla.

Desventajas:

Una de las principales deficiencias de esta prueba es el mues
tree tan limitado que proporcionan del aprovechamiento. Esto se debe a

que se incluye un nfmero muy limitado de preguntas y per lo tanto sélo
se evalan ciertas 4reas de conocimiento.
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el

Otra desventaja estd relacionada con la respuesta, debido a que
estudiante expresa con sus propias palabras la respuesta, ésta puede -

ser deficiente debido a 1a falta de habilidad para expresarse en forma es

crita. A su vez la calificacifn se puede ver afectada por la subjetividad
del que califica.

ne
ro

Otra limitacifn es la dificultad que, en algunas ocasiones, tie

el estudiante para comprender la pregunta, ya que puede mo quedar cla-
lo que debe contestar.

Reglas de Elaboracién:

L.

Invertir el tiempo y 1a reflexién suficiente en la preparacién de las
preguntas de esta prueba. Tomando en cuenta que ¢l nfimero de preguntas es
minimo, su mala redaccifn afectarfa al examinado, pues si sélo son dos

preguntas y las dos son ambiguas, el estudiante obtendri una califica-
¢ién reprobatoria.

Utilice preguntas de ensayo s6lo para evaluar resultados complejos de

aprendizaje, como por ejemplo expresar razones, relaciones, conclusio-
nes, etc.

Las preguntas deben medir el aprovechamiento especificado claramente
en las metas u objetivos instruccionales.

Exprese las preguntas en forma precisa y convincente,de tal manera que
sean comprensibles al alumo.

Bjemplo:

Deficiente
Compéirense los partidos polfticos Demécrata y Republicano.
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Mejor

Compérense las actuales polfticas de los partidos Demécrata y Republi-
cano en relacién con el papel que desempefia el gobierno en los nego- -
cios de la iniciativa privada. Cada vez que sea posible refuerce sus -
afirmaciones con ejemplos concretos. La respuesta debe conformar dos
cuartillas. Se evaluari en términos de los datos y ejemplos presenta-
dos asi como la habilidad con que esté organizado.

S. Comience sus preguntas de ensayo con palabras como: contraste, compare,,
presente un ejemplo, diga las razones, critique, ejemplifique, etc. El
empleo de este tipo de palabras o frases, obliga al estudiante a selé_c_
cionar, organizar y a emplear mejor sus conocimientos.

6. Nunca escriba preguntas de ensayo con las frases: "'iqué piensa usted?
"en su opinién", "escriba todo lo que sabe'.

7. Defina y precise el campo de conocimientos de las pregumntas, proporcio
nando aspectos especificos de lo que estd 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 sélo puedan ser contestadas por un minimo de la
poblacién.

10. m@da suficiente tiempo para contestar la prueba. Se evaldan conoci-
mientos NO rapidez.

A continuacién se presentan algunos ejemplos de reactives que
se pueden usar en las pruebas de ensayo:

1. Haga una exposicién sobre la Confederacién Canadiense bajo los siguien-
tes rubros:
A) Las razones importantes de la creacibn de una unién,
B) La conferencia de la Confederacién.
C) Las razones para la eleccién de una unién federal.

D) Los términos importantes del acta B.N.
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2. Compare la medicién basada en nommas con la medicién basada en crite-
rios.

3. De tres hipStesis especificas que pudieron explicar por qué los pija-
105 emigran durante el otofio.

Calificacibn:

Cuando se plantea una prueba formada por reactivos abiertos,
la interpretacifn y correccién de las respuestas que dan los alumos, es
tén 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 ocasién y notas diferentes en correcciones poste
riores que realice.
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TECNICA: RESOLUCION DE PROBLEMAS
7. INSTRUMENTO: PRUEBAS ESTANDARIZADAS

DEFINICION:

Las pruebas estandarizadas constituyen un instrumento cientifi-
co que estd sujeto a rigurosos controles experimentales. Sus rasgos prin-
cipales son la uniformidad de aplicacién y de calificacién. Consta de pre
guntas cuya respuesta estd acordada de antemano. Cada prueba estd sujeta
a una cuidadosa investigacién mediante una aplicacién preliminar que sir-
ve para detectar cualquier falla en la estructura, en el contenido y en -
la aplicacidn.

* Este tipo de prueba puede administrarse a un grupo o a un indi-
resolucién es el mismo y se califica de la misma manera.

El principal valor de las pruecbas estandarizadas es el de pro--
porcionar un instrumento objetivo para medir habilidades o logros sin - -
error subjetivo.

TIPOS:

Las pruebas estandarizadas pueden clasificarse de acuerdo a los
procedimientos para su aplicacién, o en base a sus instrucciones, Sin em-
bargo hay otra clasificacién que se hace tomando en cuenta lo que mide y
es la que se revisard a continuacién,

I. Pruchas de Actitud. (Generales, miltiples y especiales).
I1. Pruebas de Rendimiento. (Diagnésticas, de materias aisladas y bate-
rfas de evaluacibn generales).
III. Inventarios de Intereses, Personalidad y Actitudes.
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Las funciones y usos de las pruebas estandarizadas son mdlti-

ples y variadas. A continuacién se revisardn algmmas de éstas.

A)

B)

0)

D)

E)

F)

Agrupamiento. La informacién captada mediante estas pruebas permite a-
gruypar a los alumnos dentro de una clase, una escuela, etc,

Estudio Especial y Ensefianza Correctiva. A través de la aplicacién de
estas pruebas se pueden detectar deficiencias de alumos en alguna --
frea determinada y canalizarlos oportunamente.

Evaluacién de la Capacidad y Cumplimiento. Permiten detectar el rendi-
miento debido a problemas en otras 4reas, )
Evaluacién del Desarrollo Educacional de los Alumnos. Las pruebas es-
tandarizadas permiten medir el progreso de los alumnos a lo largo de
periodos prolongados es decir, éstas pueden aplicarse por ejemplo, pa-
ra evaluar el adelanto de los alumos a mitad del curso y al final del
mismo. )

Eleccién de Metas Educacionales y Vocacionales. La aplicacién de estas
pruebas en muchos casos contribuye a tomar decisiones respecto a qué -
plan de estudios seguir, qué cursos especificos tomar, qué ocupaciones
considerar; ya que proporcionan informacién acerca de aptitudes, habi-
lidades, etc.

Descubrimiento de Nifios Mal Adaptados Educacional y Socialmente. Exis:
ten prucbas estandarizadas especificas para problemas de mala adapta-

- cién, mediante las cuales se pueden detectar los casos que requieren

G)

de una atencién especial.

Usos en la Investigacién. Dentro de esta 4rea se utilizan frecuentemen
te, ya que en muchos casos se toman como punto de partida y en otros -
como punto de comparacién.

APLICABILIDAD: ~

1.

Ventajas:

Permiten la comparacién entre individuos o entre grupos (en relacién
a las destrezas, 4reas de estudio, métodos de ensefianzaj.
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2.

4.
5.

1.

2.

LA

Permiten hacer comparaciones sobre un gran nimero de personas.
Su validez es alta.

Su confiabilidad es alta (85%).

Su administracién es uniforme y la calificacién tiene claves y reglas
definidas.

Desventajas:

Su elaboracién es dificil, sobre todo en aquellas cosas poco unifor-
mes. )

El tiempo para su elaboracién es muy prolongado ya que requieren un
conjunto dg pasos muy rigurosos.

. Su costo es mty elevado, por ser necesario personal calificado para -

su elaboracién.

. Estas pmeBas son owy inflexibles.

- Las pruebas estandarizadas desempefian un papel muy importante

en el 4rea én que se apliquen. De tal manera que la seleccidén de éstas

. debe ser muy cuidadosa; de no ser asf, proporcionan informacién inadecua
da para la toma de decisiones. Para que ésto no ocurra, a continuacién -
se enlistan los pasos a seguir para la seleccién de la prueba apropiada.

A)

B)

Definicifn de Necesidades. Antes de que se seleccione una prucba es--
tandarizada, es necesario definir especfficamente el tipo de informa-
ci6n que a través de la prueba se busca. Para seleccionar la mis ade-
cuada primero se deben identificar los objetivos y los productos espe
cificos del aprendizaje que se quieren evaluar.

Estrechamiento de los 1fmites de seleccifn en base a los objetivos -
perseguidos. El procedimiento usual es formular una lista comprensiva
de objetivos para un programa de evaluacién total y luego precisar a

que objetivos y propdsitos espec{ficos puede ser mis (til para una -
prueba estandarizada.

C) Localizacién de las pruebas adecuadas. Es necesario remitirse a las -

publicaciones de pruebas para que en base a 1a informacién que propor
cionen se puedan adecuar los objetivos. Asimismo, delimitar sus venta
jas y desventajas,
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D)

E)

G)

Obtencién de juegds de muestra para evaluarlos. En este paso se obtie
nen ya los ejemplares de 1as pruebas que se han seleccionado con el -
objeto de evaluar cuidadosamente los manuales de la prueba y los ele-
mentos de la misma,

Revisién de los materiales de prueba. En este paso se hace una revi--
sién mis minuciosa de las cualidades técnicas de la prueba (usos, re-
quisitos para su administracin, validez, confiabilidad, instruccio--
nes, normas adecuadas y descripcién para su obtencién).

Seleccién final. Para 1llegar a la eleccién final se requiere hacer -
una valoracién cuidadosa de los puntos fuertes y débiles de cada prue
ba a 1a luz de los usos que se pretende dar a los resultados.
Evaluacién de 1a prueba mediante un machote. Se hace con el propésito
de tener un método adecuado para registrar datos, de aumentar la posi
bilidad de que no se pase informacién por alto y de comparar las ven-
tajas y limitaciones de la prueba. A

Por otra parte, si se desea diseflar una prueba estandarizada -

se recomienda seguir las siguientes reglas:

'Reglas de Elaboracién:'

1.

Deteminar las especificaciones de la prueba:

A) Definir sus propésitos k

B) Delimitar los aspectos especf{ficos y la importancia de cada una de
. sus partes. S oo

C) Seleccionar ‘el tipo de reactivo apropiado.

D) Determinar el total de reactivos.

E) Determinar la distribucién de los reactivos en cuanto a su dificul-
tad. ‘

. Redaccién de los reactivos:

A) A partir de los datos de planeacién.
B) A partir de la poblacién e
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3. Analizar los reactivos.
A) Critica,
B) Aplicacién a una muestra.

4. Estructuracién de la forma final de la prueba.

5. Piloten de la prueba considerada:
" A) Nivel de dificultad de cada reactivo. RN

N

B) Poder de discriminacién.

C) Eficacia de las alternativas de los reactivos de opcién miltiple.-
D) Asignacién de peso a los reactivos.

E) Asignaci6én de tiempo para responder.

6. Estructuracin de la forma final de la prueba.

7. Adninistracién de 1a forma final para la estandarizacién. Este paso es
muy largo y requiere de mucha atencién,

8. Obtencién de la validez y de la confiabilidad.

9. Obtencién de nommas,

10. Preparacién del material de la prueba y materiales complementarios.
11. Impresién y publicacién.

En resumen las caracteristicas de una prueba estandarizada cui-
dadosamente construida incluye lo siguiente: '

Los elementos son de gran calidad técnica.

- Las instrucciones son claras tanto para su administracién como para su
calificacién.

- Las normas basadas en grupos representativos.

- Un manual de 1a prueba y otros materiales accesorios.
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TECNICA: RESOLUCION DE PROBLEMAS
8. INSTRUMENTO: SIMULADORES ESCRITOS

DEFINICION:

Los similadores escritos ‘obn.étituyen un método didictico y de
evaluacibn que permite Situar al individuo en un escenario lo mis realis-
ta posible ,' donde se le enfrenta a un problema que requiere de decisiones
y acciones para resolverlo. Cada una de estas actividades produce un efec
to de retroalimentacién que puede modificar la situacién y por consiguien
te la toma de decisiones ulteriores. (HERRERO, 1975).

En ]a enseflanza los simuladores escritos permiten generar expe-
riencias en los estudiantes; y en la evaluacidén pemiten de manera obje-
tiva y sistemfitica, detemminar el tipo de habilidades que el estudiante
ha adquitido para la resolucién de problemas (ISLAS, 1977).

APLICABILIDAD:
Ventajas:

Este tipo de instrumento permite evaluar si la secuencia de de-
cisiones es adecuada para resolver un problema. La informacién que se re-
visa en el simulador escrito, es de gran variedad, esto posibilita su in-
tegracién por parte del alumo, Ademfs de evaluar la capacidad del estu-

diante para integrar la infomacidn, permite evaluar la capacidad de so-
lucionar problemas.

Bl simulador escrito pemite al alumo manejar sus habilidades
en una situacién no real, y verificar si el procedimiento es el apropia-
do, 0 mo, Asimismo, posibilita pricticas que ayudan al estudiante a enri-
quecer 91 proceso ensefianza-aprendizaje, ‘deh_idora que en muchos casos re-
‘sulta imposible llevar a cabb dichas précticas de manera real, dadas las
Iih{tacioms de los recursos,
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Desventajas:

la elaboracifn de este instrumento es muy costoso, debido a que
se Tequiere para ello personal muy especializado y de diferentes discipli
nas para trabajar conjuntamente.

En algunos casos el material para su elaboracifn también es de
un costo muy elevado y el tiempo que se requiere para su elaboracién es -
mty largo.

Otra desventaja mis y quizd la mis importante, es la falta de -
parfmetros establecidos para evaluar el procedimiento escogido. Es decir,
el simulador escrito est4 disefiado de tal forma, que el alumno puede 1le-
gar a la resolucién del problema por diferentes caminos. Aquf es donde no
se ha establecido cual eé el valor que se le debe dar al alumo que salta
pasos, que rodea demasiado o al que va directo a la solucién. Por conse-
cuencia, este instrumento se ha usado con mucha mis frecuencia como méto-
do de ensefianza y prictica y no como método de evaluacifn.

Elementos de un Simulador Escrito:

El simulador deber& contener una introduccién (ESCENA INICIAL),
un problema con variadas categorfas de actividades (SECCIONES), v en cada
una de éstas una coleccidn de actividades relevantes especificas (OPCIO-
NES). Relacionada a cada actividad espec{fica hay un bloque de informa- -
cifn oculta, impresa en imagen latente invisible o cubierta por una pelf-
cula de un material opaco (RESPUESTA). Cuando se elige una opcién especf-
fica, se descubre la respuesta oculta de la opcién.

Esta accibn proporciona la informacién requerida o presenta las
secuencias de la accifn tomada en esa opcién (DATOS) y/o dirige al resolu
tor a la siguiente scccién del problema que corresponda (ENLACE). El reso
lutor procede de seccifn en seccibn de acuerdo con las decisiones que to-
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ne, eligiendo las opciones que considere apropiadas, hasta 1llegar a una
solucién satisfactoria o insatisfactoria del problema.

Etapas de Construccién de Simuladores Escritos:

1. LOGICA DEL SIMULADOR. Cuatro componentes integran el fundamento légico
de un simulador escrito. Si bien los cuatro deben ser especificados an
tes de empezar a escribir el problema, no es necesario que se desarro-
1len en el orden que se presenta.

a) Jso y Poblacién Objeto. El uso particular de un simulador y la po-
blacién a la que se destina, influyen en las secciones y en las op-
ciones de que se dispondrén en las respuestas y en la puntuacién -
que recibir4 élproblema.

b) Campo o Area de Contenido. Este componente identifica los aspectos
de contenido a ser tratados en el problema.

¢) Competencias o Habilidades Conductuales. Este componente identifica
1as conductas particulares que habilitan a una persona a resolver -
el problema de manera exitosa dentro del 4rea de contenido del simu
lador.

d) Problema a ser Simulado. Este componente identifica una situacién -
especifica que demanda de una persona demostrar competencia conduc-
tual en el 4rea de contenido que interese.

~ 2. A0 DE LA SIMULACION. En este paso el autor del simulador hace expli
cita lasecuencia de eventos principales que encontrar4n los examinados.
Esta narracién da las bases para ampliar el problema a series de sec-
ciones conectadas entre s{ que permitan seguir cualquier curso de ac-
ciones individuales desde la escena inicial has'ta'la solucién final.

3. ESCENA INICIAL. La escena inicial introduce al individuo en el proble-

‘. - WA que va a resolver. Especifica el papel del individuwo dentro de la
- situacién, la tarea (o problemaqueva a dirigir, la situacibn en que ten
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4.

5.

7.

drén lugar los eventos, los recursos con los que cuenta y las limita-
ciones que lo restringen.

SECCIONES. En este paso se identifican las categorias de actividad
(secciones) de que se dispondrd en el similador y las relaciones entre
las mismas. ‘

OPCIONES ESPECIFICAS EN LAS SECCIONES. Las opciones debersn ser especi
fici.s, razonables que sean acordes con la seccién correspondiente, Las
opciones pueden ser de tres tipos:

a) Opciones que ayudan, Estas opciones estén relacionadas campletamen-
te con el problema a resolver.

b) Opciones que perjudican. Estas opciones representan interpretaciohes
inadecuadas para la resolucién del problema.

c) Opciones que no contribuyen, Estas opciones son irrelevantes para
la resolucién del problema, pero no afectan la respuesta.

RESPUESTAS. Todas las respuestas deben ser apropiadas y realistas de
tal forma que se aproximen a la forma en que se obtendrfan esos datos
en la vida real.

ENLACES. los enlaces tienen la funcién de unir las secciones. Hay cua-
tro tipos de enlace:

a) Enlace lineal. En este tipo de enlace todos los examinados son enca
minados a proceder en la misma secuencia, independientemente de las
opciones que hayan eclegido.

b) Enlaces libres. Con este tipo de enlaces el examinado tiene la li-
bertad de elegir las actividades que considere mis apropiadas.

¢) Enlaces forzados. Este tipo de enlace Hirigc al examinado a opcio-
nes especificas. '
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d) Enlaces libres modificados. Estés enlaces permiten al examinado ele
gir libremente entre una serie de opciones, sin embargo el autor -
del similador lo discfia de tal forma que el examinado no caiga en -
alguna clasc de actividad particular.

8. REVISION Y PRODUCCION DEL SIMULADOR. La revisién del simulador se debe
enfocar a la deteccién de errores de contenido o técnicos, de estructu
ra, de omisiones importantes, alternativas irreales, enlaces, formato,
estilo y tipogréficos.

Recomendaciones:

Para el disefio de similadores escritos se reconienda 1o siguien
te:

1. El simulador debe ser presentado de manera realista. Debec relatarse en
132 misma forma como se presenta en la realidad.

2. El1 ejercicio deberf requerir de una serie de decisiones que representen
1a definicién, el anflisis y la resolucién del problema.

3, El estudiante o examinado deberé recibir informacién para poder tomar
decisiones.

4. Una vez que el examinado toma una decisién, debe ser imposible que se
retracte :de.ella.

5. E1 problema tendré diferentes soluciones y cada una de ellas deberd -
proporcionar retroalimentacifn al examinado de forma immediata o tar--
dfa por cada decisién que el tome.
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TECNICA: SOLICITUD DE PRODUCTCS O DE CONDUCTAS ESPECI-
FICAS

9. INSTRUMENTO: PROYECTO*

DEFINICION:

Un proyecto se concibe como un documento que integra uma pro- -
puesta de investigacidn, demostracién, intervencién, evaluacifn, etc. o
de cualquier otro tipo. El propSsito de un proyecto es dar solucién a un
problema; asimismo puede ser Gtil como wn plan de accién para llevar a ca
bo las actividades propuestas.

TIPOS:

Aunque los tipos de proyectos son variados dependiendo de los
objetivos que se persigan, en este documento sélo se tratarin tres tipos:
proyectos de investigacién, de desarrollo y de evaluacién.

I. PROYECTOS DE INVESTIGACION. Este tipo de proyectos se presentan por
una necesidad de conocer. Proponen la generacién de nuevo conocimien
to,

11. PROYECTOS 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 1a actividad de desarrollo, ésta debe benefi-
ciar a un grupo social.

I11. PROYECTO DE EVALUACION. Estos proyectos se presentan en funcién de
una necesidad de seleccionar una decisién dentro deun conjunto de po
sibilidades.

*Tomado de: JORDAN, T. Proposal
Writing, USA: Phi Delta Kapa's
Center, 1976,

164



Ventajas:

Cuando a yn alumo se le solicita un proyecto, es posible eva-
luar hasta cierto grado la habilidad de preveer situaciones, integrar in-
formacién y de crear ideas novedosas. Asimismo responsabilizar al alumno
del cumplimiento del proyecto en términos de resultados concretos, lo - -
cual propicia la capacidad de solucién de problemas.

Desventajas:

Una de sus principales desventajas se relaciona con la confia-
bilidad y validez, ya que al no establecer de antemano los criterios de
evaluacidn, el profesor puede ser muy subjetivo al emitir un juicio de va
lor al respecto de la calidad del proyecto.

Por otro lado si el alumo no cuenta con las conductas precu- -
rrentes necesarias para la elaboracién de un prcyecto puede tener seve--
ras restricciones para su elaboracién.

Recomendaciones:

1. Deben establecerse los criterios de evaluacién de la calidad del pro-
yecto.

2. Asegurarse de que los criterios de evaluacién estén relacionados con
los objetivos de ensefianza.

3. Asignar pesos relativos a los componentes del proyecto.

A contimuacién se presentan los componentes mds representativos
de un proyecto, de acuerdo con Jordan (1976) op. cit.

1. Establecimiento del problema,

2. Establecimiento del contexto.
3. Objetivos del proyecto.
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. Plan pra resolver ¢l problema,

. Recursos humanos, fisicos y financieros para llevar a cabo el proyec-
to.

. Cronograma de actividades,
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TECNICA: SOLICITUD DE PRODUCTOS O DE CONDUCTAS ESPE-
CIFICAS.

10. INSTRUMENTO: MONOGRAFIA

DEFINICIQN:

La monograffa es un documento que integra una apreciacién defi-
nitiva sobre un tema, a partir de la presentacién de la informacién rela-
cionada con el mismo.

APLICABILIDAD:
Ventajas:

El solicitar una monograffa permite al estudiante enfrentarse a
la investigacidn documental, a la necesidad de analizar e integrar infor-
macidn y sobre todo a presentar juicios valorativos en relacién al tema -
seleccionado; con base a ¢riterios internos o externos,

Es importante sefialar que la solicitud de productos debe hacer-
se una vez que se hayan dominado las habilidades fundamentales, y en alga
nas ocasiones se recomienda no solo evaluar el producte final, sino tam--
bién el procedimiento, es decir, los pasos que se siguen para producir al
£0.

Desventajas:

Las dos principales desventajas se relacionan con la confiabili
dad y validez. Para poder hacer wna evaluacidn vdlida, el profesor necesi
ta saber especificamente cuales son las cualidades de producto e informar
acerca de éstas, ya que este tipo de productos se presta a evaluar toman-

Tomado de: HOCEMAN, E. y MONTERO, H. (1980) Técnicas de Investigacitn
Documental. México; Ed. Trillaa,
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do en cuenta impresiones generules, Una marera para superar este proble-
md consiste en elaborar una lista de todas las cunlidades significativas
del producto antes de evaluarlo y apegarse fielmente a dicha lista.

Reglas de Elaboracién:

1. Se deben especificar los criterios de calidad de 1a monografia.

2. Con los criterios establecidos se elaboran wna lista de verificacién
0 escala de evaluacibn para usarla en la evaluacién de la monografia.

3. Los <riterios de evaluacién deben estar relacionados con los objeti--
v1s e enseianza.

4. 71 profesor puede ponderar los criterios, es decir, decidir el peso
Te lativo que asignari a cada criterio.

A continuacién se presenta un formato de monograffa que inclu-

v los principales elementos que deben contener, de acuerdo con Hochman
; Bontero (1980).

1. Encabezado, titulo, autor, etc., en la primera pigina.

2. Indice de trabajo.

3. Introduccién.

4. Cuerpo del texto, dividido en capitulos o partes, y estos con sus sub
divisiones.

5. Conclusiones.

6. Apéndices (si hay lugar a ellos).

7. Bibliograf{a.
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TECNTCA: SOLICITUD DE PRODUCTOS 0O DE CONDUCTAS ESPE-
CIFICAS.

11. INSTRUMENTO: ENSAYO#*

DEFINICICN:

El ensayo es un escrito que se reduce a una seric de divagacio
nes, la mayoria de las veces de aspecto critico, en las cuales el autor
expresa s reflexiones acerca de un tema deteminado,

&1 ensayo se caracteriza por ser breve, trata um s6lo tema,

por i ..m(n desde un punto de vista personal.
APLICAITLIDAD:
Ventajus:

Al solicitarle a un alumo un ensayo le da l1a oportunidad de
expresar sus ideas e integrarlas; ademds de hacer wma bfisqueda de infor-

macidn relevante. Asimismo le permite analizar, evaluar y emitir un jui-

cio sobre aquello que estd - tratando por 1o que se sugiere solicitar

ensayos en los niveles superiores o cuando el alumno tenga las conductas
requisitn. necesario: para elaborar un trabajo como éste.

Desventajas:

Para evaluar objetivamente un ensayo se necesitan establecer -
claramente criterios internos y externos; ya que de lo contrario se co-
rrerd el riesgo de emitir juicios no acertados sobre la creatividad del
alumo expresados al elaborar un ensayo. Por lo taﬁto el profesor debe
establecer, sin ambigliedades, lo que entiende por ensayo y presentar un
formato del mismo; para que sirva de gufa al alumno.

¥Tomado de: SOUTO, A. (1973). El Ensayo. Mé&xico. ANUILES.
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Recemendaciones:

A manera de sugerencia se presentan las siguientes condiciones

que debe satisfacer el ensayo:

1.

5.

El ensayo debe analizar una afimacién o una serie de argumentos. El
ensayo se opone por definicién a toda actitud dogmitica.

El ensayo no debe aspirar a definir verdades definitivas. No se mueve
en el 4mbito de 1los hechos establecidos, sino en el de las sugeren-
cias.

Debe ser original. Suele apoyarse en el conocimiento profimdo del te-
ma que trate, pero su punto de vista debe ser diferente al empleado -~
antes.

El ensayo no debe incluir solamente exposicién de datos. No es tanto
informacién come formacién, encauzamiente de criterios; de shi que el
alumno requiera saber bien el tema.

El ensayo no pretende expresar hechos evidentes para todos mediante
un lenguaje convencional. Por lo contrario, el ensayo es v debe ser
personal, subjetivo, Es una versién particular del autor, un angulo
especifico desde el cual enfoca un problema.
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TECNICA: SOLICITUD DE PRODUCTOS DE CONDUCTAS ESPECI-
FICAS.
12. INSTRUMENTO: REPORTE,

DEFINICION:

El reporte es la representacién por escrito de los resultados
de una actividad o proceso, ya sea una investigacién, una prictica de -
campo, una prictica de laboratorio, etc. No solamente incluye los resul-
tados sino la descripcién de lo que ocurrib; asi como las conclusiones a
las que ilegd

Al elaborar un reporte es necesario considerar el objetive del
misme ¥ la audiencia a quien se dirigiri.

T7P08:

Los reportes pueden clasificarse de varias formas, aqui se pre

sentard la adaptada por Lyons y Taylor (1981) que puede ser la mis gene-
ralizable.

~J. Reportes Sumativos. Su objetivo es informar con detalle sobre el pro
ceso total de un proyecto o de fases determinadas del mismo. Se ca-
racteriza por ser un reporte formal y porque su presentacién no es -
tan peribdica como el reporte de avance o progreso.

II. Reportes Formativos. Su objetivo es afectar las decisiones de planea
¢idn y aplicacidn de las actividades o procesos; asi como el monito-
reo de los mismos. Su presentacidn ocurre con mayor frecuencia que -
las sumativas y pueden ser informales. A su vez los reportes formati

Tomado de: LYONS, L. y TAYLOR, C. (1981). How to present an Evaluation
Report. California: Sage Publicationes.
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vos se clasifican en reportes de avance o progreso y técnicas.

X)

B)

Reportes de Avance o Progreso. Tienen por objetivo informar sobre
las actividades realizadas en funcidn de los objetivos planteados,
las fechas en que se realizaron las actividades, los resultados o
productos, las limitaciones para efectuar lo planeado y alternati-
vas de solucién; esto Gltimo con el fin de llevar la continuidad -
de lo planeado. Su presentacién es periédica y puede dar respuesta
a las siguientes preguntas; ¢Qué ha ocurrido desde el dltimo repor-
te? ;Corresponde a lo planeado? ;Qué acciones se recomiendan?.
Reportes Técnicos. Su objetivo es informar sobre las ventajas de -
una técnica, procedimiento o material; en comparacién con otro, &
fin de justificar su uso.

APLICABILIDAD:

Ventajas:

La solicitud de reportes al igual que otros productos, propi--

cia en el alumo la capacidad de organizacién de las ideas; la de selec--
cionar hechos o ideas importantes y la integracién de las mismas. Ademic,:
permite la presentacidn periédica de informacién para observar continua--
mente el proceso por evaluar,

Desventajas:

Las desventajas de solicitar un producto como éste son simila-

res a las presentadas en el caso de la monografia.

Reglas de Elaboracién:

1. Se deben especificar los criterios de calidad del reporte.
2, Con los criterios establecidos se elaborari una lista de verificacién
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o escala de evaluacién para usarla en la evaluacidn del reporte.

3. Los criterios de evaluacidén deben estar relacionados con los objeti--
vos de ensefianza.

4. E1 profesor puede ponderar los criterios, es decir el peso relativo -
que asignard a cada criterio.

A continuacién se presentan los formatos de cada tipo de repor
te que pueden ser usados.

Forato de Reporte Sumativo.

. Cardtula.
-Institucién.
~Titulo.

-Autor. .
-Nmero de Reporte.
-Indice.
~Fecha.
II. Resumen.
III. Introduccién.
IV. Antecedentes.
V. Marco Tedrico.
VI. Justificacién.
VII. Propdsitos.
VIII. Método.
IX. Resultados.
X. Andlisis de Resultados.
XI. Discusién.
XII. Bibliografia.

[ an)

Formato de Reporte Técnico.

Para c¢ste tipo de reporte se sugiere usar el mismo formato de
reporte sumativo, pero haciendo énfasis en los siguientes aspectos.
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1. Debe correspender a un estudio donde se hayan encontrado resultados a
favor de la téunica, material o procedimiento, o por lo menos descri-
bir aquellos estudios que lo avalen.

2. Se deben explicitar las ventajas, la forma de aplicacitn, su alcance,
objetivo, poblacién blanco, condiciones de aplicacidn, beneficios y -
eficacia de la técnica, material o procedimiento.

Formato de Reporte de Avance.

I. Caritula.
-Institucidn.
-Titulo.
-Periodo.
-Indice.’
-Fecha.
II. Descripcidn de Actividades. :
-Objetivos.’
- Instrumentos Aplicados.
-Productos: documentos producidos, resultados.
II1. Problemas y Limitaciones.
IV. Altemativas de Solucién.
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TECNICA: SOLICITUD DE PRODUCTOS O DE CONDUCTAS ESPE-
CIFICAS

13. INSTRUMENTO: CUADRO DE PARTICIPACION®

DEFINICION:

Un cuadro de participacién integra la frecuencia con la que el
alumo hace aportaciones verbales en una situacién instruccional y espe-
cifica el tipo de participacién que el alumno hace. Con la ayuda de wn
cuadro de participacién, el profesor puede gratificar el avance logrado
por el alumo y emitir un juicio evaluativo acerca de su rendimiento.

APL1CABILIDAD:
Ventajas:

El evaluar el tipo de participacién que tiene un alumo duran-
te una actividad instruccional pemmite inferir que tan bien integra, ex-
plica y analiza la informacién,

Desventajas:

Puede resultar dificil registrar la participacién de los alum-
nos, y sobre todo distinguir las categorias de participacién. Puede Te-

sultar un instrumento poco vilido y confiable; ds{ como prestarse a sub-
jetividad del profesor,

En si el cuadro no indica porqué algunos alumnos participan y
- otros no 1o hacen en las actividades del grupo y/o por qué participan en

cierto tipo de actividades, y no en otras. Absorbe mucho tiempo para ob-
servar y registrar.

*Tomado de: MEHRENS, W.A. y LEEMAN, F.J. Madici6n y Evaluacién en la Edu-
cacién y en la Paicologfa. México: Ed. CECSA, 1982.
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Recomendaciones:

1. Debe tratarse de evaluar la participacién en grupos pequefios y no en
grandes debates de clase, ya que es diffcil concentrarse cuando parti
cipan muchos alumnos,

2. El profesor debe concentrarse en observar, sin tomar parte del debate,
El anotar y registrar la conducta de los participantes es una labor
de tiempo completo. Si interviene en el debate el profesor puede olvi
dar detalles significativos.

3. La conducta observada debe registrarse inmediatamente después de ha- -
ber ocurrido, Demorar su registro hasta el final de la actividad pro-
picia una percepcién falseada y selectiva por parte del observador.

A continuacién se presenta un ejemplo de cuadro de participa-
cién;

Objetivo: Discusi6n sobre la importancia de la planea-
cibén familiar en el desarrollo de la salud

de México
Categoria de Miembros del Grupo
participacién
Significativa | Cristina | David | Juana | Guadalupe

. /! / 11/ /7

Secundaria /" // / /
Dudosa / /
Irrelevante / // /

Significativa: Presenta nuevas ideas.

Secundaria: Presenta ideas similares a las tratadas.
Dudosa: Presenta datos insuficientes.
Irrelevante: Presenta informacién apartada del debate.
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TECNICA: SOLICITUD DE PRODUCTOS O DE CONDUCTAS ESPE-
CIFICAS.

14, INSTRUMENTO: EXPOSICION ORAL*

DEFINICION:

Un informe oral es 1a representacifn verbal de un tema detemmi-

nado dirigido a una cierta poblacién, con el fin de explicar lo mis sobre
saliente o 7epresentativo.

APLICABILIDAD:
Ventéjas:

Una de las ventajas mis importantes de solicitar a un alumo
una presentacién oral es darle la oportunidad de demostrar las habilida-
des de preparar, ordenar, analizar y sintetizar informacién. Habilidades

que son imprescindibles y necesarias en la formaci6n de cualquier indivi
duo.

Desveniaj as:

La principal desventaja se encuentra en la evaluacién objetiva -
de una exposicién. Se deben establecer criterios claros y estables para
poder evaluar justamente a un alumo, '

Recomendacicnes:

El profesor que quiera tomar en cuenta 1a exposicibn de temas,

como una forma de evaluacién del aprendizaje debe considerar los siguien
tes puntos: '

*‘l,'omdo de: ALEGRIA, M. ¥y RDDB.IGUEZ T. (1977). Bxposicién de Temag, M&E~
xico?. ANUIES.
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1. E1 propfsito, naturaleza y limites de la exposicién.

2, La tesis o idea central que sirve como punto de referencia.

3. La cantidad y calidad de las ideas principales; as{ como la relacién
que guardan entre s,

4, El manejo de fuentes de informmacién.

5. La organizacién de la exposicién.

El uso del lenguaje.

El uso de ejemplos, analogfas o extrapolacieones.

El vso de apoyos para la optimizacién de 1a comprensién del tema.

w0 =~ O

178



TECNICA: SOLICITUD DE PRODUCTOS O DE CONDUCTAS ESPE-
CIFICAS.

15. INSTRUMENTO: DEMOSTRACIONES*

DEFINICTION:

Una demostracién consiste en solicitarle al alumo que muestre
pricticamente el manejo de un instrumento, la elaboracién de un trazo,
la realizacién de un experimento.

APLICAGILIDAD:
Venitajas:

Es Gtil usar la demostracién cuands se requiere apreciar''en
chmara lenta''la secuencia de un proceso, manipulacién de um aparato,
etc., asf como en aquellas ocasiones en las que por primera vez se va a
manejar un instrumento, hacer unm trazo, resolver un problema, etc.

Desventajas:

Puede ser infitil usar las demostraciones si las explicaciones
dadas no son claras o cuando el demostrador no tiene el dominio de los
procesos. B

Recamendaciones:

1. Presentar una explicacién general de 1a actividad a realizar.

2. Realizacién de la actividad al ritmo nommal.

f@. Repeticién de 1a actividad explicando paso por paso, aclarando las du
das que surjan.

4. Repeticién de la actividad a ritmo normal, para lograr uma visién in-
tegrativa.

*Tomado.de: KUUTRE, L., ARREDONDO G, Y PEREZ, R. Manual de Didéctica Ge
neral.:Méeico, ANIIRS, 1984,
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5. Realizacién de la actividad por los alumnos que recibieron la demos-
tracién, en el caso que asi se requiera.
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TECNICA:  OBSERVACION _
{6, INSTRUMENTO: LISTAS DE VERIFICACION*

DEFINICION:

Las listas de verificacién consisten en listas de palabras, fra
ses y oracignes que expresan conductas, sccuencias de acciones de un alum
no, etc., ante las cuales el examinador tildarf su ausencia o presencia -
como resultado de su atenta observacién. Se emplea con mis frecuencia en
aguailas tareas o procesos que puedan reducirse a acciones muy especifica

as o para evaluar productos donde se deberfn apreciar cuales caracter{s-
ticas deseables estén presentes o no. Igualmente, pueden ser aplicadas pa

ra evaluar un proceso, como manejar un microscopio, aplicar una inyeccidn,
ete.

Se debe subrayar el hecho de que una lista de verificacién solo
permite al observador anotar si el rasgo o caracteristica est4 presente,

no le permite evaluar la calidad, el grado o 1a frecuencia de wna conducta
dada.

Ejemplo:

Si una de las tareas de un curso fuera hacer que los alumos
demostraran su competencia en la elaboracién de una piueba, el instructor
podria utilizar 1a siguiente lista para verificar si sus alumos siguie-
ton 0 10 un procedimiento establecido. i

. Especificar los objetivos conductuales que se pretenden medir.
+ Elaborar la tabla de especificaciones.

L

5. Determinar el formato de reactives que se vayan a utilizar.
4, Decidir 1a longitud de la prueba,

#Tomado de: LAFOURCADE, P. EvaluaciSu de log Aprendizajes. Madrid: Ed.
Cincel, 1985,

MEHRENS, W. A. y LEEMAN, F. J. Medfcidn y Evaluacifn en la Educacién
y en la Peicologfa. México, Ed, CECSA, 1982.
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5. Decidir el grado de dificultad de los reactivos.
6. Redactar los reactivos,

7. Imprimir los reactivos.
8. Conseguir una revisién independiente de los reactivos.
9. Preparar wma clave de calificacién.

APLICABILIDAD:
‘f@ﬂt.aj as:
1) Son s ptables a 1a mayorfia de las materias.
2) Su r.yor utilidad estd en 1a evaluacién de procesos subdivisibles en
wsa serie de acciones precisas,cistintas y separadas.,
Desventajas:
- No permiten cvaluar la calidad de un producto o proceso.

Recomendaciones:

1. Utilizar listas de verificacién sélamente cuando se desee averiguar la
presencia o ausencia de un determinado rasgo o caracterfstica.

2, Especificar claramente las caracter{sticas que se habrén de observar.

3. Observar a los alumnos de wno en uno y limitar las observaciones a los
puntos especificados en la lista.
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TECNICA: OBSERVACIONES
17. INSTRUMENTO: REGISTRO ANECDQOTICO*

DEFINICION:

Los registros anecdéticos son descripciones de los hechos rela
tivos a incidentes v acontecimientos llenos de significado que el maes--
tro ha sbservado en la vida de sus aluwnos. Cada incidente se describe -
brevemente tal como sucede, separando al incidente de la interpretacién
del significado del comportamiento. Se recomienda anotar los datos rela-
tivos al grupo, alumno, lugar, fecha y nombre del observador. lLos regis-
tros pueden proporcionar al profesor una perspectiva longitudinal de los
cambios que ocurren en el alumno. )

APLICABILIDAD:
Ventajas:

1. La posibilidad de reunir evidencias concretas acerca del cumplimiento
real de ciertos objetivos. .

2. No dejar a la memoria del docente hechos significativos de la vida de
los alumnos.

3. Pueden utilizarse como complemento de datos cuantitativos obtenidos -
de las pruebas, para que el profesor comprenda mejor el desempefio de
un alumno.

Desventajas:

1. Cuando se debe atender a muchos alumnos, es poco menos que imposible
pensar en mantener registros actualizados.

13

. lLas propias impresiones y modalidades personales de quienes deben re-
gistrar los hechos, pueden invalidar su real magnitud; confiriendo
escasa significatividad a una tarea gravosa de por sf.

*Tomado de: LAFOURCADE, P, Bvaluacién del Aprendizaje. Mairid. Cincel,
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3.

4.

Una simple anotacién fuera del marco de referencia del contexto que le
dié sentido, puede carecer de valor.
Su redaccidn toma bastante tiempo.

Recomendaciones:

Si el registro se efect(ia de un modo sistemitico y como una ta-

rea para ser realmente aprovechada, es necesario tener en cuenta una se--
rie de procedimientos que facilitan su labor.

1.

5.

Las chservaciones que se registren serdn recogidas de la mayoria de -
las situaciones vividas en el 4mbito cscolar.

Deniro de una cierta flexibilidad de criterio comviene anotar aquellas
acciones o expresiones que se consideran significativas,

. Los incidentes que se anoten contendrin un breve marco de referencia -

gue los tormen camprensibles.

. El registro de lo observado por lo general, ir4 acompafiado de una sus-

cinta interpretacién formulada por el observador,
El texto de la observacién registrada estari limitado a una escueta pe

ro clara informacién de lo ocurrido, sin agregar ningim juicio de va-
lor.

Las anotaciones deberdn ser postergadas para otro momento.

Se anotar4n tato los hechos que ilustran conductas neganvas como los
que derivan de conductas positivas.

Planear la adopcién de wn sistema viable de registros.

El profesor deberé restringir sus observaciones a las conductas que no
se pueden evaiuar en otra forma , €5 decir deberén restringirse a los -
casos en que interese saber cAno se comporta el alumno en una situa-
cifn matural, mo para evaluacibn 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 verificacidn, pero -
se usan cuando es necesario hacer discriminaciones mis finas. En lugar -
de indicar tan s6lo la presencia o ausencia de wna caracteristica, una -
escala de evaluaci6n permite a quien la utiliza indicar procedimientos -
sistemiticos para conseguir, registrar y reportar los juicios del obser-
vador. Son de mixima utilidad en la evaluacién de procedimientos y pro-

ductos.
TIPOS:

Dada una variedad de escalas de evaluaci6én se consideran las -

siguientes:

I. Escalas Muméricas. Es la mis sencilla. El evaluador simplemente mar
ca un nimero que indica el grado hasta donde se presenta una carac-
teristica o rasgo. Este rasgo es presentado en forma de oracin y -
se asignan valores, desde el nimerc 1 hasta el 5 (el rasgo es arbi-
trario, pero se recomienda no utilizar mis de 10 valores) a cada --
rasgo que se evalda. Se usa caracterfsticamente una clave comiin pa-
ra la evaluacién de todos los rasgos.

Ejemplo:
Actividad: Participacidn en actividades escolares.

*Tomado de: MEHRENS, W.A. y LEWMAN, F.J. Medicién y Evaluacién en la Edu
cacibn y en la Psicologia. México: Ed, CECSA. 1982,
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1. ;Qué tan activo es el alumo en los proyectos del grupo?
1 2 3 4 5

2. ;Qué tan bien se relaciona el alumno con sus compafieros?
1 2 3 4 5

3. ¢Como es la participacién del alumno en los debates?

1 2 3 4 5

Clave:

u

sobresaliente
= superior al promedio

promedio

inferior al promedio

- IV N R
"

insatisfactorio

II. Escala Grifica de Evaluacidn. En este tipo de escala se hacen las -
evaluaciones en forma grifica, se marca una posicidn en cualquier -
sitio a lo largo de un.continuo. El evaluador no estd limitado en -
ningin punto en particular, pudiendo hacer un registro en cualquier’
sitio entre diferentes puntos.

Ejemplo:
Actividad: Observacién de un paciente.

1. (Qué tan bien usa las técnicas de observacién?
Demasiado Poco Lo suficiente Mucho Demasiado Poco
)

poc
12 3 o 5.

III. Escala Comparativa de Evaluacién. 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 evaluard. Esta escala se
utiliza principalmente para productos por lo que se denominacon fre
cuencia escala de productos. La tarea del evaluador consiste en com
parar el producto del alumo con una serie demuestras cuidadosamen-
te seleccionadas del producto. Se asigna al producto del alumno, el
valor escalar del producto muestral que mis se parezca.

APLICABILIDAD:

Desventajas:

Las escalas de evaluacién tienden a ser menos confiables, vili

das v eficientes. Hay tendencia a errores asociados con los evaluadores,

tales como el efecto del halo, efecto de severidad, error de tendencia -
central.

PECOMENDACIONES :

S.

. Identificar el campo de conductas o rasgos particulares, en relacitn

con los objetivos.

Definir las conductas con precisifn, asi como los puntos escalares --
que se habran de utilizar. .
Las caracteristicas por evaluarse se deben expresar en forma de pre-
guntas en lugar de aseveraciones.

Llevar a cabo entrenamiento previo a la evaiuacién.

No evaluar mis de un rasgo a la vez,
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3.6.2 Scleccibn de la Técnica de Fvaluacidn a utilizar de --

acuerdo con el proceso do aprendizaje a cvaluar.

A continuacién se propone de acuerdo con los diferentes ==
procesos de aprendizaje, la(s) técnica(s) mis rccomend:zble(s) a utilizar
asi como los instrumentos derivados de cada una de ellas. (Ver-los cua--
dros en las siguientes pdginas).

5.6.3 Seleccidn del{los) instrumento(s) que mis se adecue(n)
al proce: » de aprendizaje y al propbsito y tiempo en que sc realizarf la
evaluzviin del aprendizaje.

Una vez que se ha identificado la técnica a utwlizar se selec-
cionard el instrumento a disefiar. Esta scleccibn deberd basarse en las
z=racreristicas y recomendaciones que incluye cada instrumento por lo --

cull deberd revisarse la gama de instrumentos goe se incluyen en la eta-
pa anterior. '

3.6.3 Disefio del Instrumento de Evaluacibn.

El disefio estard basado en las Reglas de Elaboracién que se -
marcan para cada uno de los instrumentos que se incluyeron con anterio-
ridad en la presente etapa.

A contimnuacién se encuentran algunas cosideraciones generales
que pueden ayudar en la elaboracién de los instrumentos.

I. En caso de aplicar un instnumento que ya se hubiera apli-
cado con anterioridad, es necesario revisar si es pertinente realizarle
modificaciones. A partir de esta revisién de especificaciones se puede

ya elaborar el fommato de é1 o los instrumentos.
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PROCESO DE APRENDIZAJE

TECNICA DE EVALUACION

INSTRUMENTO DE EVALUACION

APRENDIZAJE DE DATOS

DE RESOLUCION DE PROBLEMAS

PRUEBAS OBJETIVAS.

* RESPUESTA CORTA O COMPLE-
TAMIENTO

* OPCION MULTIPLE

* FALSO-VERDADERO

* CORRESPONDENCIA

* JERARQUIZACION

PRUEBAS DE ENSAYO
* RESPUESTA RESTRINGIDA

APRENDIZAJE DE CONCEPTOS,
PRINCIP10S Y GENERALIZA-
CIONES.

-
o

DE RESOLUCION DE PROBLEMAS

DE SOLICITUD DE PRODUCTOS O
CONDUCTAS ESPECIFICAS

INTERROGATORIO
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PRUEBAS OBJETIVAS

RESPUESTA CORTA O COMPLE~-
TAMIENTO

OPCION MULTIPLE
FALSBO-VERDADERO
CORRESPONDENCIA
JERARQUIZACION

-

>

PRUEBAS DE ENSAYO

* RESPUESTA RESTRINGIDA
* RESPUESTA EXTENSIVA

SIMULADORES ESCRITOS

ENSAYO

EXPOSICION ORAL

CUESTIONARIO



PROCESO DE APRENDIZAJE

TECNICA DE EVALUACION

-INSTRUMENTO DE EVALUACION

APRENDIZAJE DE HABILIDADES
TEORICAS PARA PROCESAR IN-
FORMACION.

DE RESOLUCION DE PROBLEMAS

DE SOLICITUD DE PRODUCTOS O

¢

PRUEBAS DE ENSAYO
® RESPUESTA EXTENSIVA

SIMULADORES ESCRITOS

CONDUCTAS ESPECIFICAS ~ PROYECTOS
. ~ MONOGRAFIAS
- ENSAYO
- DEMOSTRACION
OBBERVACION ~ LISTAS DE VERIFICACION
INTERROGATORIO ~ CUESTIONARIO
APRENDIZAJE DE RESOLUCION INTERROGATORIO - CUESTIONARIO

DE PROBLEMAS

DE RESOLUCION DE PROBLEMAS
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1

AUTO-EVALUACION

ENTREVISTA

PRUEBAS DE ENSAYO
* RESPUESTA EXTENSIVA

SIMULADORES ESCRITOS



PROCESO DE APRENDIZAJE

TECNICA DE EVALUACION

INSTRUMENTO DE EVALUACION

DE SOLICITUD DE PRODUCTOS
O CONDUCTAS ESPECIFICAS

1

PROYECTO

MONOGRAFIA

ENSAYO

REPORTE

EXPOSICON ORAL

~ DEMOSTRACION
OBSERVACION ~ LISTAS DE VERIFICACION
APRENDIZAJE DE ACTITUDES INTERROGATORIO ~ CUESTIGNARIO

Y MODELOS DE ACCION CONGRUEN
TES CON LAS EXIGENCIAS Y VA~
LORES DE LA ESPECIALIDAD ELE
GIDA.

DE RESOLUCION DE PROBLEMAS

SOLICITUD DE PRODUCTOS O
CONDUCTAS ESPECIFICAS
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IT, Para detorminar el tipo de reactivo a2 utilizar; en los casos
en que existan diferentes tipos de reactives dentro de un mismo instruaento
se puede utilizar el que mejor se adapte al proceso de aprendizaje, al con-
tenido, a la habilidad del profesor paru construir los diferentes tipos de
reactivos, al nimero de alumnos que se cvaluard y al tiempo disponible para
preparar, aplicar y revisar los diferenies tipos de reactivos.

II1. Deteerninacibn del némero total de reactivos ( longitud del
instrumento). Para este propdsito se pucde considerar lo siguiente:

-Cuanto mis completa sea la respuesta esperada, los reactivos de-
berdn ser menos NUNCrOsOs.

- E1 nfmero total debe ser lo suficientemente grande para propor-
cionar una muestra adecuada del contenido que se desea evaluar.

- El tiempo de que s¢ dispone para la administracién del instru-
mente también es un factor prictico que limita el nimere de reactives a in-

cluir en un instrumento.

- 8i el instrumento se utilizara tan sélo para una unidad y no -

para un semestre, si serd necesario un nimero menor de reactivos.

- Se deberéd considerar de acuerdo a la tabla de especificaciones
elaborada, a cuales objetivos se les dari mayor peso de acuerdoal”conteni-

do que incluyen.

IV. Determinacibn del Nivel Alecuado de Dificultad de los Reac-
tivos. Se debe establecer que la difiallfad’difiere de acuerdo con el ins-
trumento seleccionado. La decisién de qué tan diffciles deberdn der los
reactivos depende una derie de factores, entre los que se pueden encontrar:
a) El propGsito del instrumento, b) La capacidad demostrada por los alummos
y ¢) La edad o nivel acadénico de los alumnos. (Estos factores son los mis
mos que se consideran al determinar el nimero y tipo de reactivos a utili-

zar.
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Aqui también ‘s preciso establecer el grado de dificultad del
instrumento, el cual se obtiene de manera mAs objctiva una vez que se ha
aplicado el instrumento y se dispone de la frecuencia de respuesta de ca-
da reactivo en los alumnos a los que se aplica. Un uso de la informacaién
que se obtiene a través de la aplicacién de los instrumentos es precisamen
te la obtencién del grado de dificultad de cada recactivo para considerario
en las posteriores aplicaciones del mismo.

V. Ordenacibn de los Reactivos. Una vez establecido el nivel de
dificultad de cada reactivo se puede proceder a ordenarlos, colocando al
inicio del instrumento los mis ficiles para que a medida que el alumo va
consiostando el .instrumento; adquirir4 seguridad y el grado de ansicdad
presente en toda situacibn evaluativa disminuya al enfrentarse a la resolu
cibén de los reactivos mis dificiles que aparecerdn al final.

VI. Especificacibn de las Instrucciones. Una vez decidido lo que
se desea que hagan los alummos se les debe comunicar por escrito en el ins-
trumento o en forma verbal dependiendo del caso.

VII. Revisién y Aprobacién del Instrumento. El imstrumento de-
berd ser revisado cuidadosamente desde los aspectos técnicos hasta los con
tenidos que abarca. °

VII1. Determinacién del Procedimiento de Calificacién. Aqui es
pertinente asegurarse de cufles serin los parfmetros de comparacibn y los
criterios de ejecucién para asignar la calificacién, antes de que sea apli
cado el instrumento. Hay que considerar si la mddicién serd a través de
1a comparacibn basada en normas o en criterios. (Revisar procedimiento de
calificacién y las respectivas formas de calificar el resto de los instru-
mentos. :

IX. Reproduccién del Instrumento. En el caso de instrumentos es
critos, se debe disponer de copias suficientes para cada aluwmo.
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A continuacién se anotan algunas recomendaciones para el disefio.

- Recuerde elaborar una tabla de especificaciones para guiar el
proceso de seleccién del instrumento y que éste posea la suficiente validez
de contenido.

- Aseglrese de que los reactivos corresponden al proceso de apren

dizaje y a los objetivos que pretenda medir,

- Formule los reactivos de manera bien definida para no caer en
el error de la vaguedad, ambigliedad o generalidad.

- Recuerde que la tarea de claboracibén de reactivos puede reali-
zarla un sélo docente pero se recomienda hacer participar a un grupo de
ellos.

- Prepare la guia de calificacién con anterioridad, ésto serviri

para detectar reactivos que resulten poco claros.

- Tome en cuenta que quien elabora los instrumentos debe:
* Manejar a fondo el contenido académico a evaluar.
* Conocer al grupo de alumnos a los que va dirigido el instrﬁ-
mento.
* Tener facilidad para la expresibn verbal y escrita y
* Estar familiarizado con varios de los instrumentos de
evaluacién.

3.6.4 Aplicacibn del Instnumento.

Esta subetapa se ref:. -e a la aplicacién del instrumento de eva-
luacién del aprendizaje a los alumos. En este momento se deben considerar:

I. Delimitacidén del tiempo. El tiempo deberi cstablecerse de tal
manera que sea suficiente para la realizacién de la tarea solicitadd.
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11. Considerando condicones fisicas. Debiendo procurar tranqui-
iidad y comodidad para los alumnos, asi como condiciones exentas de dis-
tractores.

111. Considerando condiciones psicolégicas. Toda situacibn eva-
luativa estd asociada con tensién y ansiedad por parte de los alumnos. Se
debe tratar de crear una actitud positiva hacia 1la experiencia de evalua-
cibn, sensibilizando a los alumnos para que entiendan que los resultados
de la aplicacién de instrumentos les serdn de utilidad al ayudarle a iden-
tificar .uellos aspectos que necesita revisar y a la vez los que ha lo-
gradc aprender.

IV. Elaboracién de cronogramas de evaluacién para la aplicacién.
il establecer un programa de evaluacidn con las fechas de aplicacidn, el
zrofesor podrd adecuar sus actividades en forma mis racional y se propicia

vin actitudes mis positivas en los alumnos hacia las evaluaciones.

V, Aplicacién. Durante la apliacibn se debe estar seguro de que
los alumnos hayan entendido las insturcciones de los instrumentos.

Las precauciones para este momento son:

- Amuncie con la mayor anticipacifn posible las fechas en que se
aplicarin instrumentos de evaluacién.

- Recuerde elaborar un cronograma de aplicaci6n'del-instrumento.

- Recuerde, que dispone de una gran variedad de instrumentos de

evaluacién para cada proceso de aprendizaje, los cuales puede utilizar en
cada caso.

3.6.5. Calificacibn e Interpretacifn de los Resultados.

Este momento es tmo de los mis diffciles debido al carfcter ad-
ministrativo que se le da’ a la asignacién de calificaciones, a la forma
en que afects al alumno y a que se le ha considerado tradicionalmente como
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un fin en si mismo, desplazando la importancia del apremlizaje de conteni-
dos académicos que se pretende demostrar y representar. Aqui es donde los
profesores se enfrentan a un dilema, ya que son los responsables de la asig
nacién de calificaciones y con frecuencia no son tan objetivos al hacerlo.

Para ello se pretende que el profesor tome en cuenta las siguien
tes recomendaciones considerando que:

- La literatura respecto a la calificacién e interpretacién es
amplia y variada.

- Cada instrumento y téénica de evaluacién tienen uma forma de
ser calificados e interpretados.

- 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 pertinente distinguir dos componentes imper
tamtantes: la asignacién y la interpretacién de calificaciones.

3.6.5.1. Asignacién de Calificaciones. Existen muchos métodos
de traducir las puntuaciones de los instrumentos a calificaciones. A con-
tinuacién se presentan cuatro de ellas basadas en el logro de objetivos
por parte de los alumnos.

Escala Numérica. En este método, la puntuacién total se traduce
a un simbolo de acuerdo con una escala, ejemplo:
MB= 9 al0 B=28a8.9 S=6a7.9 NA=0a5.9

Pase - Reprobacién. En este método los alumnos alcanzan todos
o algln porcentaje fijo de los objetivos que aprueban, por ejemplo: 90%
que reciben pase; los que no alcanzan este porcentaje reciben una califi-
cacién reprobatoria. :

Nimero de Objetivos Alcanzados. Este método supone que cada -
objetivo tiene un valor. El profesor decide cufntos objetivos debe alcan
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zar cada alumw para lograr cada simbolo de calificacién.

Nivel de los Objetivos. En este método los objetivos son -
clasificados por su grado de dificultad y se asignan calificaciones de
acuerdo don el nivel alcanzado. El1 alumo que alcance objetivos mis com
plejos recibird una calificacién mis alta.

Existen ademds otros métodos para la asignacibén de califica-
ciones no basados en el logro de los objetivos y son los que utilizan la
curva notmal. En este método la calificacibn del alumo se determina fini-

camentz por la forma en que se desempefio el alumno en relacién con otros
alumpe s de Su clase.

Actualmente se pueden utilizar programas calificadores para -
asignar calificaciones por medios computarizados, los cuales se utilizan
con mayor frecuencia para las pruebas objetivas o estandarizadas, como es
el.caso de los exfmenes profesionales objetivos.

Las recomendaciones para este momento son las siguientes:

-Prepare de antemano la respuesta ideal o los requisitos; asf
como el nfmero de puntos que se acreditarin a partir de los objetivos. -

La respuesta modelo y los requisitos servirn como criterio de medida, lo
cual permitiri una calificacién uniforme.

-Califique todos los instrumentos en forma anbmima. Esto impi
de que las preferencias afecten a los procedimientos de calificacién al
minimizar la distorcién, prejuicio o efecto de hale.

- Califique un sblo reactivo en todos ¥os instrumentos antes de
pasar al siguiente. Esto le permitir4 juzgar consecutivamente las respues-
‘tas de ‘todos los alumnos al mismo reactivo. En otra forma, puede estas in-
fluido por 1o que el alumno escribié en el reactivo anterior,
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- Escriba comentarios junto con las calificaciones asignadas.
. - Promedie las calificaciones de los diferentes-instmumentos uti-
1lizados.

Interpretacién de las Calificaciones. Una vez reunida la infor-
macibn respecto al aprendizaje de los alumnos, es necesario interpretar esa
informacién y decidir los pasos a seguir para mejorar el rerdimiento y la
eficacia del proceso de ensefianza-aprendizaje. Recordando que la evaluacién
sirve para: )

a) Valorar el grado en que los alumnos alcanzaron los objetivos de
aprendizaje, lo cuil esti relacionado con la asignacién de calificaciones,
la pro:nocién y acreditacién del alumno en un sistema escolarizado.

b) Valorar la eficacia de la ensefianza considerando la adecuacién
y suficiencia de la planeacién y programacibén de los contenidos académicos
'y de las experiencias de aprendizaje. La eficacia de los métodos y recursos
utilizades. La efectividad del trabajo docente.

La mejor medida para evaluar aspectos relacionados con la eficacia
de la ensefianza es por medio de 1a oinibn de los alumnos. las opiniones se
obtienen frecuentementemediante un cuestionario. Algunas categorfas de ana-
lisis pueden ser:

- Intervencién del profesor.

- Interés del alumno.

- Interaccién alumno-profesor.

- Demandas del curso.

- Evaluacién del aprendizaje.

- Relevancia del curso.

A aprtir del anilisis de la infommacién recabada se puede pasar
a la toma de decisiones para mejorar el proceso de ensefianza-aprerdizaje

una vez que se ha emitido un juicio de valor.

Para este momento se recamiendan las siguientes precauciones:
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- No olvide que la calificacibn es tan sblo-una parte de la eva-
luacibn del aprendizaje.

- Sea objetivo.

- Recuerde que la informacién es Gtil si se desprendié de ios
instrumentos adecuados y con las siguientes propiedades de validez, con-
fiabilidad y practicabilidad.

3.6.6 Anilisis de los Instrumentos de Evaluacién,

Por los general se piensa que cuando se ha construido, adminis-
trado y calificado un instrumento de evaluacidn, el trabajo ha temminado.
Pero es recomendable hacer un andlisis <c los reactives utilizados va que
ello permite extraer indicios muy importantes para mejorar la eficacia de

los instrumnetos en aplicacicnes posteriores.

Algunas famulasde las que se incluven o conrimuacibn estén ---
planteadas para reactivos del tipo opcifn miltiple por ser los que se uti
lizan con mis frecuencia y para los cuales han sido planteadas estas fér-

melas.

La utilidad del andlisis estadistico de los reactivos deberd --
ser considerada con las debidas rescrvas ya que no puede basarse el dise-
fio de los instrumentos en los resultades de este anflisis como tnice cri-
terio sino que deberin considerarse todos los mencionados con anteriori--
dad. Este andlisis tan sélo es una parte del proceso y como tal debe con-
siderirsele.

1. Procedimiento Estad{stico.

Para preparar el material necesario para realizar el anflisis es
tadistico se necesitan seguir los tres pasos siguientes:

- Califique cada reactivo de acuerdo con la respuesta correcta
y sefialé la opcién que respondib el alumno.
- Obtenga el promedio global Jde cada alumno sisando las califi-

caciones por reactivo v dividiendo entre el total de reactivos.
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- Clasifique a los alumnos en Grupo Superior y Grupo Inferior
para 1o que basta con localizar el alumno de mayor calificacién promedio
y sefialarlo con un signo y al alumno de menmor calificacién global, sefia--
i4ndolo con otro signo. Este procedimicnto se continfia con los alumcs -
restantes hasta dividir al grupo en dos partes con igual nfmero de alumnos,

Ahora ya est listo para iniciar el anilisis de los reactivos.

Paso 1. Calcule el grado de dificultad de cada reactivo. Se tra

ta de sumar todas las calificaciones del reactivo y dividir dicha suma en
tre el nfnero. total de alumos, expresando el resultado en porcentajes.

SIMA DE RESPUESTAS
TOTAL DE ALWMNOS

GRADO DE DIFICULTAD = X 100

Paso 2. Si el grado de dificultad es un valor comprendido entre
7% y 73%, siga adelante, en caso contrario Atenciém, el reactivo es miy
sacil por arriba de 73% y muy diffcil por abajo de 27%, no sirviendo de --
muche contimuar en cualquiera de los dos casos con el anilisis de ese reac
wivo.

Paso 3. Calcule ahora el poder de discriminaciém del reactivo.
Cuente cuantos aciertos hubo en los alumnos sefialados como Grupo Superior
y téstele el nfmero de aciertos que hayan tenido los alumnos del Grupo In-

- ferior. Divida el resultado de esta resta entre el totat de los alumos y -
exprese el resultado en porcentajes.

PODER DE DISCRIMINACION = RESPUESTAS DEL GS - RESPUESTAS DEL GI

PODER DE DISCRIMINACION = _ DISCRIMINACION
NO. DE ALUMNOS

X 100%

‘Paso 4. Siel poder de discriminacién es un valor superior o -
igual al 30% del grado de dificultad, continfie con el anflisis, en caso --
contrario tenga cuidado cen este reactivo ya que no permite discriminar en
tre los alumnos de mayores promedios de los de menor rendimiento (est4n --
mal redactadas las opciones o tienen una combinacibn de problemas).
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ACEPTE EL REACTIVO SI EL PODER DE DISCRIMINACION ES
MAYOR O IGUAL AL 30% DEL GRADO DE DIFICULTAD

Paso’ 5. Los reactivos aceptados por dificultad y discrimina-
cifn deberin ser analizados de acuerdo con las opciones, en caso de que--

rer constituir un Banco de Reactivos, con objeto de eliminar algimas opcio
nes ineficientes.

Sefiale los halos reactivos detectados a partir de los paso de -
aceptaci6n 2 y 4, mismos que deberin ser estudiados con especial cuidado
para la constitucién del Banco de Reactivos, pero scbre todo para evitar
hacer recaer la mala calidad de los reactivos en la calificacién de los -
aluwws. Revise 1a redaccibn de cada reactivo y decida cufiles serfn des---
hechados por completo y cudles otros pueden ser aceptados con reservas.

Los valores del grado de dificultad y del poder de discrimina--
cibn pueden disponerse en una tabla, utilizando un tercer renglén para ---
identificar & los reactivos deshechados.

3.6.7. Utilidad de la Informacién Resultante.

Para poder utilizar efectivamente los resultados de los instru--
mentos de evaluacién se deberi:

(a) recolectar en forma integral la infommacibn para disponer
de ella de manera adecuada.

{b) ponerlos a disposicién de los usuarios lo mis répidamente

posible, ya sean alumos, otros pi‘ofesores o instancias ad
ministrativas.

(c) registrarlos y archivarlos para facilitar su uso.
La difusibn y el registro de 1so resultados de la evaluacién va

rian de una institucién a otra, ya que no todas disponen de los mismos --
servicios. Sin embarge, se deben considerar los siguientes aspectos:

- A quiénes se commicarfn los resultados.
- Qué método de difusibn serd el mis eficiente.
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Para este momehto se recomienda lo siguiente:

- Recuerde que los resultados deben presentarse oportunamente
a los usuarios correspondientes.

- No olvide que el hecho de presentar a destiempo los resultados
puede propiciar problemas administrativos a los alumnos.

~ Sea sistemitico en el registro de las calificaciones.

La utilidad de la informacién derivada de los instrumentos de
evaluacién aplicados a los alumnos varia de situacidn en situaciébn. Sin
embargo, no puede negarse la importancia de mamejar 1la informacién disponi-
ble ya que de ello depende la toma de decisiones,

Para determinar los diferentes usos de la informacién se debe con
siderar QUIENES NECESITAN LA INFORMACION Y COMD SE UTILIZARA.
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3.7 LA RETROALIMENTACION DE LA INsORMACION PARA LA TOMA DE DECI-
CIONES. -

La etapa final de la propuesta metodoldgica es hacer llegar Ja
informacidn obtenida a través del proceso de evaluacifn del aprendizaje
a los participantes del proceso de ensefianza-aprendizaje para que tomen
las decisiones pertinentes.

La forma mds comin es a través de informes escritos, pero los
métodos varian dependiendo de quien recibird la informacién y del tipo
de decisiones que se tomardn. Muchos de los informes respecto al apren-
dizaje del alumno se le pueden entregar en una combinacifn verbal y es-
crita, pero las caracterfsticas de cada infonne varfan dependiendo de la
situaci@n.

Esta retroalimentacidn tendrd dentro de la propuesta metodold-
gica el papel de informar, por una parte; al alumno c6mo ha sido su pro-
ceso de aprendizaje, $i 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 obtendrd la informacién
pertinente respecto a la planificacién que ha realizado, si puede conti-
nuar como lo habia establecido o si deberd realizar modificaciones y en
su papel de ensefiante tendrd elementos para identificar si las estrate-
gfas que eligi6 resultan adecuadas o deberd realizar también modifica-
ciones.

Esta retroalimentaciSn servird a ambos participantes para poder
tomar decisiones que redunden en el mejoramiento de todo el proceso de
ensefanza-aprendizaje y especialmente en el procesc de aprendizaje del
alumno.
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RETROALIMENTACION PARA LA TOMA DE DECISIONES

EVALUACION DIAGNOSTICA

* Anflisia de los objetivos del
A curso, autoevaluaciSn en-lo
refarente al manejo da contg

L  nidos minimos para el curso.

SI-Pueda iniciar
el curso.
NO-Deba comuni--
carlo al Do-
cente para «-
qus le'mean -
recomendadas
1as activida-
des remadia--
les correspon
dientes y po-
der iniciar -
con el conte-
nido del cur-

80,

EVALUACION FORMATIVA

* Le informa qué del conte
nido ha logrado aprender
y culles son los aspec--
tos que debe revisar,

EVALUACION SUMATIVA

* En egte momento puda ravisar su
proceso de aprendizaje en su to
talidad basindoasa en toda la in
formacidn recopilada a travée -
del proceso avaluativo.

QUE aprendi8 y COMO lo logrd sg
rin dos de las {nterrogantes pa
ra las cuales tandrf respuasta.

DECIBIONES DE PLANEACION

* Diagn8stico de la situacin
de los alumnos., Manojan o
no los contenidos minimoa
para iniciar sl curso,

m 4 T ® o © o©

§1-8s puade con-
tinuar con lo
plansado para
ol curso,

NO-Ea necesario
proponer acti
vidades rveme=
diales para ~
subsanar las
doficienclan,

DECISIONES DR IMPLEMENTACION

* K1 docente obtiene infor~
nacién en relnciln al de-
sarrollo del curmo,

~Ba ha favorecido desde -
1a planiticacidn la apro
placidn del contenida,
~Doha recurriy a otran on
trategian do enwelanea,
=En qui medida wa ha ale-
cannade o planeado.

<R necosarlo planear of
oloa adiclonales de w=<-
aprondisaje.

#Cufiles won las cauRAm ~-
par 1o quo lo pravista «
nu ha resultade.

DECISIONES DK APRENDIZAJE

® Al tener elementos para juxgar &
interpretar lo que me ha lograde
durante ol procaso de enaadlanxa-
aprendizaje, puada tomar decinia-
nas basadas en una amplia gama de
informacifn proveniente do la eva
luacin dal aprendisaje.

® Laa deciuionen de reciclaje deho~
rdn apuntar a reeatvuctuvar la pla
nificanidn tenjendo comno meta el ~
mejorar la enaeilanza do curnos pog,
teriotun.
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Mediante 1a evaluacifn del aprendizaje, el alumno podrd auto-
evaluar: cfmo ha sido su aprendizaje, en dénde ha tenido problemas, qué

del contenido maneja en cada etapa del proceso y qué puede hacer para me-
Jorar.

QUIEN TOMARA LAS DECISIONES.

E1 tipo de informacién que se obtenga dependerd de los propdsi-
tos que s¢ hubieren establecido en 1a segunda etapa de la propuesta. Es-
tos propdsitos dirdn para qué se ha decidido evaluar y por tanto gquién
recibird ia fﬁformacidn resu]tante para tomar qué tipo de decisiones.

E1 esquema que aparece a continuacidn muestra quién podrd reci-
bir Ta informacién, a qué tipo de evaluacin corresponde y qué tipo de
decisiones se tomardn por parte del docente y del alumno. (Ver esquema
pag. ).

Respecto a 1a toma de decisiones especialmente por parte del do-
cente, es pertinente hacer algunas observaciones ya que en 1a mayoria de
1os casos los decentes no son conscientes de las repercusiones que tie-

ne la evaluacidn del aprendizaje, tanto en los alumnos que son objeto de
ella como en la misma sociedad.

Se debe recordar por una parte que l1a préctica educativa fomen-
ta el individualismo y la competencia como condicifn bdsica para triun-
far en la escuela. A la vez que insistir en qué la evaluacign del apren
dizaje contribuye a que el estudiante pierda o0 no tome conciencia de si

mismo y de su propia situacién, dado que lo importante es sobresalir y
obtener un diez.

En las condiciones anteriormente sefialadas "...el alumno diffi-
cilmente reflexiona sobre su aprendizaje, o sea sobre qué aprendié y
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cémo lo logrd aprender; credndose un falso mito sobre el aprendizaje que
es referido bdsicamente a un nimero.(1).

Se debe recordar que "el objeto de 1a evaluacidn es la indaga-
cidn soore el proceso de aprendizaje de un alumno, 1o cual permitird de-
tectar las caracteristicas de éste proceso y buscar una explicaién de las
mismas, rebasando la parcialidad de atender s8lo a algunos resultados de
aprendizaje”. (2).

"El aprendizaje no debera concebirse como un producto ya que al
hacerlo se niega ia necesidad que tiene el alumno de ir elaborando la in-
formacidn con el fin de aprender,...” (3). Dado que el proceso de apren
dizaje estd mediado por el esguema reterencial del estudiante; el cual hz
sido organizade a lo largo de toda la Vida-del_alumno y que al entrar an
contacto con la nueva informacién es susceptible de ser movilizado".(4).

Considerando lo anterior se planteardna continuacifn las subeta-
pas que componen la presente etapa de retroalimentacidn.

3.7.1 Retroalimentacidn para el Alumno.

La informacidn que se proporciona al alumno le permite tomar
dos tipos de decisiones dependiendo de 1a situacidn:

3.7.1.1 Continuar. Si la informacidn le dice que su apren-
dizaje va por buen camino y por tanto puede continuar con el proceso,
las actividades evaluativas pueden ahi concluir,

3.7.1.2 Regresar. En cambio si se Te informa que las evi-
dencias reunidas no muestran que su proceso de aprendizaje sea adecua-
do y que presenta deficiencias, su decisi6n deberd ser el realizar las

(1) Angel Dfaz Barriga. Didéctica y Curriculum. p.107
(2) Angel Diaz Barriga. Op. cit. 119.
(3) Angel Dfaz Barriga. Ibidem. p. 120.
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actividades remediales que el docente le aconseje para cada caso en par-
ticular y las cuales complementen su procese de aprendizaje. Estas acti-
vidades dependerdn del proceso de aprendizaje de que se trate asi como
del tiempo disponible para realizarlas. Esto quiere decir, del momento
del proceso del ensefianza aprendizaje en gque se encuentre.

Este tipo de decisiones las cuales tienen como caracteristica la
revision del proceso de aprendizaje, las tomardn aquellos alumnos que es-

tén realmente interesados y motivados en revisar cémo ha sido su proceso,
en dinde ha fallado y por qué.

Dentfo del sistema proceso de ensefianza-aprendizaje, esta re-
troalinentacidn correponde al subsistema ! conformado por el alummo~con
tenido-objetivos, ya que el alumno puede identificar qué del contenide
ratiejs y a cudles objetivos del curso correvonde dicho contenido. Con-
tando con la informacidn necesaria a través de la evaluacidn del apren-
dizaje y con la guia del docente, podrd tomar las decisiones pertinentes
nara mejorar su proceso de aprendizaje.

La retroalimentacién para el docente puede tener las siguientes
caracteristicas:.

3.7.2.1 Decisiones como Planificador del Curso. E1 papel del
docente como planificador deberd considerar que los aprendizajes que pro-
mueva aspirardn a ser reales y estar vinculados con las “...capacidades

aspecificamente humanas como el juicio critico y la capacidad de esta-
blecer relaciones". (1)

Ademds de que a partir de la claridad que se tenga sobre los
objetivos generales de un curso es que puede planiTicar cémo evaluarlo.

Al analizar las implicaciones que tiepe un determinado conteni-
(1) Angel Diaz Barriga. Ibidem. p. 121.
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do'para el alumno, si con la nocidn de proceso de aprendizaje, se podrd
establecer la evidencia o conjunto de evidencias que los estudiantes de-
ber&n mostrar.

Lo adecuado de la planificacién realizada o sus fatlas encontra-
das hardn que el docente decida si:

3.7.2.1.1 Continuar. Si la informacién le dice que ha resul-
tado adecuada su p]anificacidn.'podré continuar con el programa de estu-
dios tal como lo habfa previsto. :

3.7.2.1.2 Modificar. Cuando 1a informaci6én le indica que la
planificacidn que realizé no ha resultado adecuada y que es necesario rea
lizar ajustes para poder continuar con el proceso o bien para realizar a
planificacidn de cursos posteriores todo ello lo conducird a tomar deci-
siones durante el proceso de implementacidn y al final del mismo de re~
ciclaje.

Ajustes que pueden ser los relacicnados con: la organizacidn del
contenido, la congruencia de los objetivos establecidos con las estrate-
gias planteadas o algin otro tipo de ajustes que el docente considere ne-
cesario a partir de la informacién recabada.

3.7.2.2 Retroalimentacidn para el Docente en su papel de Ense-
fiante dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje. La informacién que
recibe el docente debe tener como premisa que el aprendizaje es un pro-
ceso del alumno y que expresiones tales como “...ya aprendid, ya logrd
Tos objetivos, carecen de sentido y significado, ya que toda la infor-
macién que el alumno recibe puede ser continuamente reelaborada por el
interjuego que se establece entre la informacién y el esquema referen-
cial del alumno".(1)

(1) Angel Dfaz Barriga. Ibidem p.123.
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La evaluacitn pefmitir&‘indagar los ajustes que se van suscitan-
do en el'misﬁb.esquema y fundamentalmente sobre las causas de Jos mismos.
A 1a vez qué‘le permitirdn explicar las causas por las cuales se ha logra
do o no integrar un determinado contenido en el curso.

3.7.2.2.1 Continuar, Si 1a informacién Te indica que la en-
seﬁahza a resultado adecuada, el docente podrd continuar bajo las mismas
condictonas en que lo ha-venido desarrollando. Y la decisidn serd el con
- tinuar utiiizando las mismas estrategias que habfa seleccionado.

3.7.2.2.2  Modificar. Cuando la informacién Te indica que 12
enseiflanza es 1é»que ha fallado, el docente deberd modificar sus estrate-
giis recurriendo a otras y volviendo sobre 1a ensefianza del contenido en
donde se locészé la falla, buscando con ello apoyar el aprendizaje de
sus alumnos y mejorar su papel como ensefiante.

La toma de decisfones por parte del docente se encuentra estre-
chamente relacionada con los otros dos subsistemas que componen al sis-
tema proceso de enseiianza-aprendizaje.

E1 subsistema 2 docente-contenido-estrategias, se relaciona con
el papel de planificador del docente ya que contard con 1a informacicn
necesaria para revisar 1o adecuado de las estrategias seleccionadas por
&1, para el contenido a revisar. ' '

EY subsistema 3 docente-contenido-alumho, se relacfona a la
vez con el papel de ensefiante debido a que tendrd informacidn en rela-
cién con la forma en que ha ensefiado un determinado contenido al alum-
.no; ya sea durante el proceso de ensefianza-aprendizaje a través de la
‘evaluacifn formativa para tomar decisiones de implementaci6n o al fi-
“nal-del mismo para tomar decisiones de reciclaje.

Todo este flujo de informacidn que usualmente no es utilizada
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para la evaluacidn y reestructuracién de los respectivos programas de es-
tudio, siguiéndose la metodologia de trabajo respectiva para cada proce-
so evaluativo. Pero la informacidn bdsica para dar inicio a dichos pro-
cesos puede obtenerse a través del proceso de evaluacidn del aprendizaje
de los alumnos.

Recordando que el objetivo de la evaluacidn del aprendizaje es
la respectiva reflexidn por parte de docentes y alumnos en torno a su
participacidn en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Permitiéndole al
docente revisar la planificacidn y la ensefanza que desarrolla y at alum-
no identificar las fallas y aciertos en su proceso de aprender un determi
nado contenido.
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4,"CONCLUSIONES

Algunas recapitulaciones del trabajo asf como diferentes pro-
puestas realizadas por diferentes autores relacionados con la evaluacién
del aprendizaje serfn aqui abordadas a manera de conclusiones.

F1 nfmero que identifica a cada uma de ellas no guarda ninguna
relacién con su importancia o contenido que abordan.

La evaluacién como actividad social.

i.la waluaci§n del aprendizaje adquiere importancia debido a que las -
decisiones que se toman a partir de la informacién que proporciona, -
rebasan los 1limites de la escuela y el impacto que produce afecta -
ifdividual y socialmente a los alumos, ya que puede beneficiar o per
judicar su porvenir, A

Planear a la evaluacién del aprendizaje como una actividad social im-
plica reconocer las determinaciones sociales que la afectan. '"Bajo
una aparente neutralidad subyacen aspectos ideolégicos que aliepan a
los educandos para que acepten entre otras cosas que ellos son los --
{nicos responsables de su situacién escolar y social" (1).

Por otra parte no se puede negar el papel de control social que se -
ejerce con la evaluacifn del aprendizaje, donde también la legitima-
cién se efectfia sobre las desigualdades sociales ya que los mis fa-
vorecidos éconfmicamente resultan escolarmente favorecidos también.

No puede negarse que los actuales sistemas de evalvacién a través de
exffienes cumplen con una funcién de control, confiriéndole la escuela

() MORAN, 0, P. La evaluacisn de los dprendizajes y sus implicaciones
. educativas y sociales p. 25.
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al docente autoridad para avalar y legitimar en su papel de juez el
desempefio del alumo. Y es bien sabido que para llevar a cabo esta mi
sibn el docente utiliza mecanismos de evaluacién inofensivos seglmél;
siendo la realidad que la escuela se comvierte de esta manera en um -
érgano efectivo de control social, en perjuicio principalmente de los
alumnos con carencias socio-econfmicas.

El tratamiento estadi{stico. En un considerable nfmero de institucio--
nes de educacién superior en el pais, se ha generalizado la idea de
que el empleo de la estadistica hace que la evaluacién adquiera esta- .
tus de actividad cientifica, por lo cual es necesario recordar que el
estudio estadistico de las pruebas objetivas es wn estudio limitado -
sélamente al instrumento, con lo cual se pierde de vista la totalidad
tanto del proceso de ensefianza-aprendizaje como del mismo proceso de
evaluacidn del aprendizaje.

La importancia que se le ha dado al anflisis del instrumento ha pro-
piciado que una vez que ha sido perfeccionado dicho instnmento, se
aplique indistintamente en supuestas condiciones similares.

Con elle sc alude el resto del proceso evaluative limitdndolo a los -
aspectos psicomftricos olvidando los aspectos didicticos. Tan sblo se
aplica un instrumento y sus resultados se traducen a una calificacién
sinque la informacifn sea utilizada para retroalimentar al proceso -
ensefianza-aprendizaje. '

Este aspecto se debe considerar al realizar el tratamiento estadisti-
co y conferirle su respectivo lugar en el proceso de evaluacién, ya -
que pucde auxiliar si lo que se necesita es la fomacién de wn banco
de reactivos por ser la forma de indagar si los reactivos cuentan con
los indices adccuados,‘ pero no se le debe confindir con el proceso --
evaluativo el cual requiere infommacién mucho mis compleja de la que
puede obtenerse a través de las prucbas objetivas,
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3.

La contradiccién entre lo grupal y lo individual (1).

"Generalmente los procesos de enseiianza-aprendizaje se desarrollan en
forma grupal, propician cierto tipo de procesos de aprendizaie que la
evaluacién descanoce y sin embargo se realizan dentro de la institu--
cibn educativa. Esta posicién coloca en el centro de 1a critica la --
falta de atencibn que los docentes y tefiricos de la evaluacién tienen
Tespecto al fenfmeno de la afectividad, y su enlace con las aspiracio
ne$ ideolégicas con las que opera el estudiante al elegir una detemmi
nada profesién y no otra. Con ello entramos en el terreno de lo subje
tivo; pues iCémo saber cufles son las aspiraciones especificas de los

estuliantes y cdmo se relacionan con ei aprovechamiento de la escue--
lag"

"Con todo 1la evaluacifn ha puesto énfasis en sefialar las deficiencias
individuales, por cierto con muchas def.ciencias y no nos habla del -
acontecer grupal, del proceso de desarrollo donde se da la mayor par
te del Proceso eva\qrbqo,

Lo anterior pemmite concluir la marcada contradiccién que existe en--
tre la forma que se d4 el proceso de ensefianza-aprendizaje y 1la forma
en que se realiza la evaluacién del aprendizaje.

Actitud hacia la evaluacién. La actitud que principalmente el docente
debe adoptar hacia el proceso de evaluacién del aprendizaje deberd de
jar de lado el fomentar la confusién, la ansiedad, el considerarlo co
mo un desquite por la falta de atencifn de los alumnos; parc asumirla
como un momento de reflexién Tespecto a su papel como planificador g

responsable de la ensefianza de un deteminado contenido que espera --

aprendan sus alumos.

Considerando 1a evaluacién del aprendizaje como la posibilidad de i--
dentificar aque ha logrado emsefiar, cmo lo ha conseguido y principal-

(1) "Tomado de: José Antonio Serrano C. Op. cit. p. 34.
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.

mente cémo puede mejorar su actividad docente en beneficio del proce-
so de aprendizaje de sus alumnos.

La acreditacién y la evaluacién. Se debe considerar la posibilidad de
que un alumno esté bien acreditado y mal evaluado en un determinado -
curso. Esta consideracién se deberd realizar principalmente al inicio
de un curso en donde los alumos que se reciben han sido acreditados
administrativamente por haber cumplido con los requisitos solicita- -
dos, teniendo una serie de vicios en sus procesos de aprendizaje los
cuales al no haber sido evaluados y retroalimentados en su debido mo-
mento, contindan acarreando hasta llegar a nuestros cursos.

La diferencia que puede establecerse entre la acreditacién y la eva-

luacién es que ésta G(ltima tiene como objeto de estudio a la compren-
sién del aprendizaje del alumo. Lo cuidl queda fuera del alcance de

la acreditacién.

. La autoevaluacién. Cuando el estudiante toma conciencia de s{ mismo y

de su situacién, se encontrari en situacibn de reflexionar sobre su -
aprendizaje.

Qué aprendib y Cémo logré aprender: serdn dos interrogantes a las que’
tendré que responder en este proceso de autoevaluacién teniendo como
antecedentes la actitud constructiva por parte del docente; quién le
habrd propuesto aprendizajes reales que lo conduzcan al juicio criti-
co y a lograr establecer relaciones, lo cuil le permitird autoconocer

se, observarse y reflexionar sobre su aprendizaje.

Tanto la cvaluacién con referencia a una norma como la cvaluacién con
referencia a un criterio son tan sélo formas diferentes diferentes pa
ra acreditar o calificar, ya que en ninguna de las dos se indaga so--
bre los factores que afectan al proceso de aprendizaje y sus respecti
vas caracteristicas, sino que se reducen la primera a buscar la posi-
cibn del alumno respecto a los demds integrantes del grupo y la se- -
gunda a plantear el logro de los objetivos del curso por lo que no --
pueden ser considerados procesos de evaluacibn del aprendizaje.
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8, En torno a la calificacién. La calificacién es un problema al que se
ven asociados aspectos téCnicos,pero es fundamentalmente social debi-
do a "... las implicaciones sociales que tienen la certificacién de -
conocimientos como por los efectos distorcionantes que causa a los pa
dres de familia quienes consideran a la calificacién como una gratifi
cacifn al trabajo de sus hijos" (1).

Para los alumgs el estudio se dirige a obtener calificaciones y no a
aprender. Por lo tanto el docente debe tener claridad que debido a --

una situacién administrativa, tieme que -
traducir .los resultados de la evaluacién a una calificacién, pero que
tal traduccién deberi basarse en un proceso realmente evaluative que
iréd unido al proceso de ensefianza-aprendizaje y que la informacién -
trascender hacia otras instancias de la institucibn sicndo asentadas
en un certificado que tendré efectos sobre el futuro del alumo.

9. Considerar a 1a evaluaci6n a partir de la didictica grupal. Para’ po--
der arribar a un p}oceso en que el alumo se autocvallie responsabili-
zéndose mis tarde de la asignacién de notas se hace necesario un pro-
ceso de reaprendizaje.

Este reaprender tendri relacién con su papel en la escuela, la auto-
conservacién, la cantidad de problemas, contradicciones, dudas y la-
gunas que causa la nueva informacién.

"Lo anterior serd el resultado de un trabajo grupal en donde el alum-
no Tevise su esquema referencial ajustindolo a una nueva situacién"

2. '

Requiriendo por parte del docente de una formacién previa en las teo
rias de grupos para poder conducir al grupo a que tome conciencia de

(1) Angel Dfaz B, Op. cit. p. 140
(2) Angel Dfaz B. Op. cit. p. 141
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10.

11,

12,

su situacibén y se pueda dar cl moamento de reflexibn por parte de ca-
da alumo y del grupo respecto a su proceso de aprendizaje, los re--
sultados a que llegaron y las carencias que perciben. Por 1o tanto -
la didictica grupal seré la encargada de conducir a la auto-evalua--
cibn del alumno.

Bvaluacién de la evaluacién del aprendizaje. El proceso de evalua- -
cibn del aprendizaje requiere a la vez de una evaluacién en la cudl

se revisen aspectos tales como: Chmo se dib el proceso, qué tanto re
troaliment6 al proceso de ensefianza-aprendizaje, cémo se podria mejo
rar, lo cudl 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 contimien.-
repitiéndose en detrimento del mismo proceso de ensefianza-aprendiza-
je y que a pesar de las restricciones y dificultades a que se hubie-
re enfrentado el proceso evaluativo siempre resulta necesario revi--
sarlo para conocer sus alcances y limitaciones.

Evaluacién como diagnfstico. La evaluacién del aprendizaje servird -
como diagnéstico tanto a los docentes como a los alumos ya que al -
primero le informari sobre lo efective de su planificacibn y ensefiar
za y al segundo respecto a las condicicnes en que se encuentra su --
proceso de aprendizaje. Para que a través de dicho diagndstico pue--
dan tomar las decisiones pertinentes. ‘

La asignacién de notas en relacién a los productos de aprendizaje (1).
Apoyada en la concepcién que reconeptualiza 1a nocidn de objetivos -
de aprendizaje como productos de aprendizaje, reconceptualizacién --
que tendrd como soporte la nocién que caracteriza al aprendizaje co-
mo conducta molar en la cual se refleja una modificacién de pautas -
de conducta del alumo y la posibilidad de que éstas se hagan eviden

(1) Angel Dfaz B. Op. cit. p. 138,
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13.

14.

tes de alguna manera en productos de la conducta en el mmdo exter-
no como la concibe Bleger (1) al referirse al aprendizaje y a las -
freas de la conducta.

Esta alternativa requiere, por un lado, la traduccién de los objeti
vos generales en los productos o resultados de aprendizaje que los
alumos deben manifestar como evidencias integradoras del amso.

La elaboracién de los productos de aprendizaje, permitird superar -
el enfoque encilopedista de la educacién, evitando que se reduzca a )
1a repeticién acritica de conceptos, férmulas, etc.

No basta especificar el producto, se hace necesario precisar las ca
racceristicas técnicas que se van a tomar en cuenta para la acepta-
¢ién de este producto. :

Consideraciones en tomo a los procedimientos. Los procedimientos -
de evaluacién de aprendizaje son Gtiles si se les vé como datos se-
amdarios, complementarios para apoyar la toma de decisiones de do-
centes y alumos y no camo la fmica posibilidad para fundamentar la
acreditacién de un curso, baséndose tan sélo en los resultados de -
un examen,

Falta una teorfia sobre la evaluacién (2). “... El problema de la e-
valuacién no podré ser visto y analizado con otro enfoque mientras

subsista el mismo paradigma epistemolégico para su anilisis. Es ne-
cesario intentar una "ruptura epistemolégica" con el trabajo reali-
zado hata el momento en la evaluacifn escolar: es necesario también
revisar no sblo las premisas epistemolégicas de este discurso, sino
construir un planteamiento tefrico-apistemolégico distinto que se -
fundamente en otra concepcién de aprendizaje, hambre y sociedad".

(1) Bleger, J. Psicologfa de la conducta en: Dfaz, B. A. Ibidél. .p.qq
(2) Angel Dfaz B. Op. cit, pp. 100-101.
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15.

"... La pricticd de la evaluacibn escolar como prictica social, es

punto de partida y de 1llegada en el proceso de la evaluacibén. Los -
trabajos tefricos sobre esta temitica tienen por tanto que ser cons
trucciones que den cuenta de este objeto de estudio y que posibili-
ten a la vez su transformacibn, construcciones tedricas por medio -
de las cuales el hombre en su proceso de conocimiento, intenta cons
truir la esencia de un fenfmeno" (1).

Las anteriores afirmaciones realizadas por Angel Diaz Barriga mar--
can 1la pauta pra iniciar un trabajo tebrico que sustente una nueva
concepcibn de evaluacién del aprendizaje, el cuil a la vez lleve a
realizay.pricticas evaluativas de muy diferentes caracterfsticas a
las que actualmente se realizan.

La evaluacién como proceso integral del proceso académico del alum-

_no. La evaluacién del aprendizaje informa sobre conocimientos, ha-

16.

bilidades, intereses, actitudes, hibitos de estudio, etc. Comprende
una gran gama de evidencias de aprendizaje siendo a la vez um méto-
do para obtener y procesar dichas evidencias para mejorar el apren-
dizaje y la ensefianza.

Es también una tarea que ayuda a revisar el trabajo grupal, en tér-
minos de las condiciones en que se llevé a cabo, qué aprendizajes -
se lograxrén, culles no, asi camo las causas que posibilitaron o im-

pidieron el proceso de aprendizaje.

La evaluacibn del aprendizaje no sélo debe considerar el producto o
Tesultado obtenido sino més bien analizar lo que sucede durante el
proceso de ensefianza-aprendizaje para poder retroalimentarlo.

El problema de los eximenes departamentales. La funcién que cimplen
los exémenes departamentales que se realizan especialmente en las -

(1) Angel DIaz 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 muy similar al empleo de
la estadistica, 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 ensefianza-aprendizaje que se ha
ya generado en cada grupo.

Lo anterior explica la razén por la que se recurre al empleo
de prequntas que requieren tan sélo de la memorizacién de la informa--
¢ibén y dan pauta a pensar que mis que una ayuda para el proceso de a--
prendizaje, cumplen una funcién de control sobre los docentes.

De esta conclusién se puede a la vez proponer que la evalua-
cibn del aprendizaje no puede ser realizada micamente por expertos, -
por departamentos de evaluacidn, etc. sino que deben ser los docentes
y alumos quienes principalmente participen en ella v que a 1la vez sea
a ellos a quienes retroalimente el proceso evaluativo considerdndolo -
siempre como un medio para obtener informacibn y no como tna meta del
proceso de ensefianza-aprendizaje.
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