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INTRODUCCION

Nueuvas formas de evaluacién de los alumnos comienzan a
penetrar -paulatinamente en nuesiras costumbres pedagogicas.
Los resultados de la observacidn continua han empezado ¢
imponerse, cada vez mds, al examen de fin de afio.

Tal innovacién es laudable. No refleja, en modo alguno,
un deseo de suprimir la medicién en la escuels, sino, por el
contrario, de hacerla mds justa desde un punito de vista ético
y mds exacta c:ent:f:camente

Ese cambio sobrepasa en gran medida los lzmztes de Ia
calificacion y coincide con trasformaciones profundas de la .
educacion, No se trata de un acontecimiento fortuito. La
civilizacion confempordnea y la economia de nuestra sociedad
requieren un hombre provisto de cualidades y conocimientos
nuevos; en tal situacion, las innovaciones pedagogicas se
imponen en forma :mperzosa

La oposicion a- los exdmenes tradicionales ha creado sin
embargo, un malentendido grave. Este se parece, de una
manera sorprendente, al que se regisiré sobre todo entre 1920
y 1940, cuando la adopcion de las ideas, mal dzrzgtdas de la
pedagogia funcional de los Claparede Dewey y otros ‘‘progre-
sistas” condujo al culto de la improvisacicn, al desprecio de la
discipling rigurosa, al enfoque de iniereses que solo existion
en la mente de los tedricos. . .




VIII INTRODUCCION

Con el advenimiento de J Dewey, la escuela hubiera
podido elegir como lema: “;El esfuerzo ha muerto, viva el
esfuerzo! " De la misma manere nos sentimos tentados de
exclamar hoy: ‘‘jLos exdmenes mueren, los exdmenes estdn
muertos, vivan los exdmenes! ™. ‘

Sin duda, deben desaparecer los viejos exdmenes que
“envenenaban la atmoésfera v la materia de ciclos enteros de
estudios y decidian en pocas horas —je incluso en pocos
minutos! — sobre una carrera escolar o profesional. Indudable-
mente, asimismo, la mayor parte de los trabajos docimologicos
publicados hasta la fecha no han sido sino ajustes de sistemas
perfeccionados para seguir haciendo mal las €0sas, pues o
ponian en tela de juicio la ensefianza en su totalidad.

En cambio, si en cada actividad de ensefianze bdsica se
aprovecha en debida forme el lugar que corresponde a Io
evaluacion, al feedback* como dicen los psicologos actuales,
entonces los exdimenes existen de una. manera poco menos gque
bermanente en la vida escolar. O bien consisten en evaluacio-
nes breves o adoptan la forma de pruebas mds largas v, a
veces, abarcan cantidades considerables de materias.

Lo esencial es que no penetran a la ‘manera de cluerpos

~ extrafios en el proceso educativo, sino que forman parte de él,
Ademds, por esa misma razén, no se confinan estrechamente
al dominio del saber, sino que aspiran a captar la personalidad
total. , _

. Tode reforma de fondo va acompariada, casi necesariamen-
te, de un periodo de adaptacion, de tanteo, de verros. De este
modo se explice la confusibn de tantos maestros que
realmente tratan de poner en prdctica el sistema de evaluacion
'continua, .

Asi se explica también que, en forma repentina, recaiga un
tabi sobre la palabra examen y que, en el momento en que
escribimos estas lineas, se entreguen en algunos lugares
certificados de fin de estudios sobre la base de evalueciones
por puntos, cuglitativa y cuantitativamente insuficientes, por

ariadidura mal integradas, v basedas en impresiones personales

en comparacién con las cuales los viejos exdmenes napoleoni-
cos parecen monumentos a la objetividad. Pero estamos
convencidos de que solo se trata de una crisis de adaptacion.

* Feedback: realimentacion. En inglés en el original (N:' del T.)
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Por lo tanto no es paraddjico, ni mucho rnenos, que
después de haber rehecho —brevemente— el proceso de los
exdimenes y de habernos declarado fervorosos partidarios de la
observacion continua y del balance de fin de ciclo escolar,
consagremos la presente obra nade menos que a la organiza-
cién de los exdmenes. Pero el lector sabe ahora que, si bien la
palabra sigue siendo la misma, el sentido he. cambiado
profundamente.

¥ o ok

Muchos educadores desconfian atin de los tests y demds
instrumentos que pretenden cuantificar al ser humano. No sin
razon, por otra parte, porque esas herramientas sufrieron en
los iltimos decenios sus enfermedades de la infancia. Y como
sus usuarios no siempre han sebido compensar la imperfeccion
de las técnicas con una gran moderacion en el juicio y una
profunda comprensién de las situaciones de conjunto, se
cometieron muchos errores.

Pero si bien la prudencia sigue siendo necesaria, si el
espiritu critico y el sentido clinico no perderdn nunca sus
derechos, se han logrado, no obstante, considerables progre-
sos: estamos en condiciones de medir de una manera
satisfactoria numerosos comportamientos kumanos.

En la actualidad, algunos podrian rechazar la medicion
objetiva, no porque carezca de validez sino porque no
comprenden su economia. Negar todo valor a lo que se ignora
es un mecanismo de defensa bien conocido. El aspecto
muaiemdtico de los métodos por adoptar y de la literatura
experimental, a menudo indigesta, complican alin mds la
situacion.

La época del antagonismo entre los partidarios de la
psicometria y los educadores ha tocado a su fin. Los primeros
deben humanizar sus numeros; los segundos, introducir mds
rigor en sus procedimientos; los dos -han de unir y grmonizar
sus esfuerzos en beneficio del estudiante y de la comunidad.

% & %k

Que se tranquilicen quienes, al hojear este-libro, hayan
visto algunos nimercs: ;las cuatro operaciones aritméticas les
resultardn suficientes! : h




X INTRODUCCION

Como sucede siempre, los procedimientos de que se trata
son mds dificiles de explicar que de aplicar.

Es cierto que no se revelardn todos los secretos de la
medicion 'y la estadistica, pero las nociones sencillas que se
enconirardn han demostrado su valor en la prictica. Poseen,
ademds, un. innegable poder de demistificacion ¥ facilitardn,
mds adelante, la lectura de trabajos docimolégicos mds
especializados, : :

| RS ST



INDICE GENERAL

INTRODUCCION ) . VI
PRIMERA PARTE — Definiciones ‘ 1
SEGUNDA PARTE — Acusacion y defensa 9
Capitulo 1: Critica de los exdmenes _ 11
Capitulo 2 Defensa de la nota subJetwa y del examen a8
TERCERA PARTE — La construcciéon del examen 47
Cepitulo 1: El objeto y los objetivos 49
I. El objeto i 49
I1. Los objetivos 53
Capitulo 2: Redaccidn de las preguntas : 73
1. Observaciones generales ' s . T3
II. ;Respuestas ablertas o cerradas? 80
Capitulo 3: La calificacion o 95
I. Un preimbulo indispensable: la curva de )

Gauss 95

II. La calificaciébn subjetiva: escala de eva-
luacion 107
1II. La ealificacion ob]etwa 135

~ IV. Estandarizacién o medida de la posicion re-
- lativa 135
Capfitulo 4: Conirol de la fidelidad del examen ' 144

Capitulo 5: Control de la validez ‘ - 147




XII - INDICE GENERAL

CUARTA PARTE - Los procedimientos de moderacion
Capitulo 1: Planteo del problema

Capitulo 2: Algunos sistemas de moderacién de exa-
menes

1. La formula mds liberal: el sistema sueco
II. Sistema de moderacion establecido a partir
de un test de conocimientos
III. Moderacion espontanea mediante apelacién
a un ‘“‘banco” de preguntas
IV. Un sistema sencillo de moderacién global
al servicio de la seleceién
V. En Inglaterra, un sistema completo de mo-
deracion
VI. La nota de fin de afio

QUINTA PARTE  — El mito de la curve de Gauss
Capitulo 1: Evolucién de la curva de conocimientos
Capitulo 2: Una pedagogfa delacurvaend

Capitulo 3: La teoria de la evaluacion formativa

CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

APENDICES

I. Estudio comparado de una pregunta de examen
II. Redaccion en lengua materna
III. Ejemplo de ensefianza semiindividualizada

. BIBLIOGRAFIA

INDICE ANALITICO

163
156

161
161
164
165
166

169
181

187

190
194
197

203
211

217
226

241

245

S




Oy =1 =

-PRIMERA PARTE

DEFINICIONES




I. DOCIMOLOGIA, DOCIMASTICA Y DOXOLOGIA

La docimologia es una ciencia cuyo objeto es el estudio
sistemdtico de los exdmenes, sobre todo de los sistemas de
calificacién y del comportamiento de los examinadores y
examinandos.

La docimdstica es la técnica de los examenes.

En un comienzo, la docimologia mostraba una actitud
negativa al criticar los modos de- calificacibn y poner de
relieve, en forma experunental la falta de fidelidad y validez
de los ‘exdmenes.

M4ds adelante entrd en una etapa constructiva tratando de
proponer métodos y técnicas de medicion mas objetivos o,
por lo menos, mis rigurosos e ideando medios de hacer
comparables las notas con el proposito de lograr una mayor
justicia en la escuela.

La doxologia es el estudio sistematico del papel que la
evaluacion desempefia en la educacién escolar,

J. Guillaumin!
objetivos:

— El estudio de los efectos inhibidores o estimulantes de

las distintas formas de exdmenes.

— El estudio de las reacciones emocionales de los alumnos

y, -por consiguiente, las reacciones intelectuales a los
juicios del maestro.

le asigna, sobre todo, los siguientes

1 J. Guillaumin. “L’aspect interpersonnel de la notation: de la
docimologie & la doxologie pédagogique”, en Bulletin de la Société A,
Binet et T. Simon, 86, 1968, pags, 260-275,
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— El estudio de los efectos de la opinién del maestro, con
respecto a sus alumnos, sobre su ensefianza y el
aprendizaje escolar. y

— El estudio de los procesos puestos en juego y de los
efectos obtenidos por la automatizacion, la intercalifi-
cacién, la calificacidén de equipo y la falta de califica-
cion.

1. EXAMENES Y CONCURSOS.
OBSERVACION Y EVALUACION CONTINUAS

El examen y el concurso dificilmente pueden separarse de
la idea de prueba, que, por lo demds, se convirtidé en su
sinénimo, después de sus connotaciones més generales de

‘ sufrumento desgracia y peligro que fraen a la luz el valor y la

resistencia.

En el examen, la admisidn se determina por medm de una
nota que el candidato debe alcanzar o sobrepasar, mientras
que en el concurso, el nimero de puestos ofrecidos queda
fijado de antemano. En ambos casos es innegable que existen
la amengza y el pehgro el temor al rechazo. En cuanto el
procedimiento estd contaminado de imperfecciones graves, por
pocas que sean, no estamos muy lejos de las ordahas de la
Edad Media.

En la nocion de concurso y examen percibimos una carga
agresiva de la cual carecen por completo los conceptos de
observacién y. evaluacidon continuas. La serenidad, la indulgen-
cia, incluso la benevolencia, animan al maestro que sigue, con
una simpatia que no excluye del todo la severidad, el largo
camino de sus alumnos hacia el equilibrio en el presente y el
acceso pleno al estado adulto en el futuro.

Los examenes marcan los puntos finales de ciertas etapas;
los concursos abren las puertas a los elegidos: constituyen
mojones en- el camino, acontecumentos en el proceso educa-

“cional.

El aprendizaje que los precede consiste fundamentalmente
en una sucesidon continua de comportamientos y feedbacks, es
decir, de informaciones que permiten ver su validez, su
pertinencia. No nos incumbe entrar aqui en una larga
discusion acerca de las modalidades y los efectos del refuerzo
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de las conductas. Lo importante es que, sin ese refuerzo, no
es posible que exista, aparentemente, aprendizaje.

La evgluacion, en el sentido restringido que le otorgamos
en esta obra, merece, pues, un lugar imporianie en la
ensefianza de la cual forma parte. Siempre se relaciona, en
forma directa 0 indirecta, con el progreso, en extensién o en
calidad, del aprendizaje. :

La evaluacion desempefia tres papeles:

1° Un papel de pronéstico: ;posee el alumno las cualidades
intelectuales y caracterologicas y los conocimientos necesa-
tios para abordar una materia nueva-o un ciclo de estudios
superiores? ;Se halla en el nivel que le corresponde?
Responder a estas preguntas equivale a predecir el éxito en
la etapa por iniciarse. ‘
2° Un papel de medicion:

a) Control de las adquisiciones.
b) Evaluacién del progerso; en este caso se compara al
alumno consigo mismo. :
c) Situacién del alumno en un momento dado:
¢ en su division o grupo de frabajo; 7
e en el conjunto de las divisiones paralelas de una
misma escuela; _
e dentro de conjuntos mis amplios: ciudad, distrito,
provincia, pais. ' ,
No se trata necesariamente de llevar a cabo un examen o
concurso, sino de precisar con exactitud el punto en que
se estd, de determinar la posicién relativa.

3° Un papel de diagnéstico: .

(Por qué no ha sido perfecto el aprendizaje? ;Cuéles son
las materias o técnicas que el estudiante no domina del
todo y cuales son los procesos mentales en cuestion?

Los instrumentos imprescindibles para la evaluacidn, el
examen o el concurso no siempre difieren, pero si la forma de
aplicarlos. Por esta razon, con el fin de evitar fastidiosas
precisiones verbales, emplearemos en las paginas siguientes la
palabra examen en dos sentidos diferentes, siempre aclarados
por el contexto: el examen propiamente dicho y, de una
manera mas general, todo procedimiento pedagbgico cuya
finalidad consiste en medir un aprendizaje o un conocimiento.
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Examenes internos y eximenes externos

En sentido estricto, el examen interno en una materia lo
_construye y califica el maestro que la ensefid v lo dan los
alumnos que recibieron esa ensefianza en el dmbito de la clase
-0 de la escuela. - -

En un sentido mas amplio, denominamos internos a
aquellos examenes organizados independientemente en cada
escuela, exista o no coordinacién o unificacién por materia,
nivele\s y secciones,

Exdmenes externos son las pruebas organizadas y califica-

das por mesas examinadoras independientes de las escuelas, a
nivel local, regional o nacional. Las mds conocidas de esas
pruebas son las del bachillerato francés. Cabe mencionar,

ademds, los exdmenes cantonales de Bélgica, al terminar los"

estudios primarios, y en Inglaterra, hasta hace poco, la Eleven

+ Examination en el momento de ingresar en la ensefianza
secundaria,

I1l. NOTAS Y "“SCORES"*

La distincion entre netas y scores. prestaria, en nuestra

" opini6n, un gran servicio a la-educacidn.

En un dictado, el alumno puede cometer cierto namero de
errores y apenas si nos incumbe evaluarlos: estdn o no estén.
Sin embargo, el nimero de errores encontrados no posee en s
mismo ninghn significado educativo: cometer cinco errores en
un dictado de un texto:'de Merimée sefiala un conocimiento
extraordinario de los arcanos de la ortografia; en otras
circunstancias, el mismo resultado indica una deficiencia grave,
En consecuencia, necesitamos asimismo una informacion rela-
tivista, : ‘ h

Por score comprendemos los resultados objetivos obteni-
dos en un test o en cualquier otra forma de evaluacion,
mediante un recuento o descuento de puntos segin reglas
fijas: el nimero de fdltas en un dictado, los resultados en un
test estandarizado. :

La nota constituye una apreciacion sintética que refleja la

.

evaluacién de una ejecucidn en el campo educativo.

*Score: puhtajé, nota. En inglés en el original- (N. del T.)

’
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- La nota puede ser objetiva o subjetiva, pero siempre es
relativa. Atribuir la nota A a un alumno cuya ejecucion se
halla “en determinado nivel de una estandarizacidon nacional
corresponde a la primera categoria; calificar de bien su
composicion, estd dentro de la segunda.




SEGUNDA PARTE

ACUSACION Y DEFENSA




CAPITULO 1

CRITICA DE LOS EXAMENES

Una critica detallada de los exdmeénes tradicionales fue
realizada por H. Piéron en su excelente obra Examens et
docimologie' . Todo educador deberia leerla.

El presente capitulo contiene dos clases de observaciones.
Unas son breves recuerdos de imperfecciones bien conocidas,
. incansablemente sefaladas por los docimélogos; las otras se
refieren a fendmenos no tan estudiados: estereotipia, efecto.
de halo, efecto edipico de la prediccidn. .. A veces se pone en
tela de juicio el examen Unicamente; otras veces, toda la
pedagogia a la cual pertenece. :

1. Cuerpos extrafios en la educacion
al servicio de una pedagogia anticuada.

Se trate de interrogatorios periédicos, o bien de exdmenes
trimestrales o anuales, la evaluacién se reduce muchas veces a
controlar la retencién de conocimientos v deja sin explorar no
solo los aspectos mis importantes de la inteligencia, sino
también casi todos los rasgos de la personalidad que una
. educacién bien comprendida debe cultivar.

De hecho, estamos frente a las consecuencias de un
sistema pedagdgico en et cual, como suele afirmar T. Brameld,
las clases funcionan a la manera de cintas trasportadoras de
conocimientos y de valores, seleccionados en funcién de un
papel predeterminado por desempefiar en una sociedad no
democritica, :

! Paris, P.U.F., 1968,
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Dentro de esos maérgenes, el examen constituye una
especie de control de fabricacibén, de verificacion de la
conformidad al molde, al patrdon; en suma, a las especifica-
ciones impuestas por la autoridad.

La evolucion de la persona humana apenas si entra en esas
preocupaciones, porque la educacién no se concibe con ese
proposito, sino ‘que se halla al servicio de un régimen.-

Las infaustas consecuencias de tal situacion se analizaron
ya en muchas oportunidades. En vez de servir al alumno, de
informarlo de un modo funcional acerca del valor de su
desempeiio en el trascurso del aprendizaje, de crear una mejor
adaptacidn y, por consiguiente, de ofrecer una evaluacidén
aceptada a tal punto que el estudiante participe en ella con
sinceridad y en forma espontinea, el examen es tan mal
recibido como una declaracién de impuestos, que, cierta-
mente, tampoco es generadora de civismo.

Ademids, el profundo rechazo del procedimiento, en
combinaciéon con la pobreza intelectual de las preguntas
planteadas, lleva a un resultado facil de imaginar: no es
excepcional que en los quince meses que siguen a un examen
se olvide un 80% de las materias facticas. :

De esta manera, si dejamos de lado la funcién social del
examen, el fracaso es total: no hemos educado, ni instruido.

2. Ansiedad y stress*

En una civilizacion en la que el éxito escolar es condicidon
previa del triunfo material y social, a tal punto que Young se
creyo en el deber de denunciar los peligros de la “meritocra-
cia”, el examen que decide sobre el paso al afio siguiente o la
obtencion del diploma es temido por el nifio y su familia.
Incluso en el trascurso del afno, las pruebas de control de
conocimientos y aptitudes se abordan con tensién y descon-
fianza; esto, por cierto, no es un estado ideal y desnaturaliza
profundamente el papel educativo de la medicion del aprendi-
zaje,

Agrava ain- més el cuadro el hecho de que nuestra
tradicién impone que los exdienes ‘“‘grandes”, que abarcan

* Stress: término general que designa una agresion, una accitn violenta
ejercida sobre un organismo. (N. del T.)
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todas las materias, se lleven a cabo sucesivamente en pocos

- dias. En oportunidad de un periodo lectivo en la universidad

tuve, un afio, ¢l triste privilegio de ser interrogado en catorce
materias en dos dias consecutivos. . . En la ensefianza secunda-
ria, el mismo fendmeno de concentracién se produce muchas
veces durante el afio cuando, al acercarse la fecha de presentar
el boletin periddico a los padres, se plantean una cantidad de
interrogantes. . _

En ambos casos, la acumulacion. de las pruebas y su
preparacién, obstaculizadas:a menudo por la introduccion de
materias nuevas hasta el ultimo momento (los profesores no
siempre respetan los periodos de revisién o no los aprovechan
de la manera mas adecuada), fatigan considerablemente el
cuerpo y la mente. '

Algunos pretenden que esas condiciones dificiles poseen
en si mismas un valor educativo: la vida moderna no nos evita
el stress y conviene estar preparado para él. De acuerdo,
siempre que las cosas se presenten con toda claridad.

Antes de organizar un examen es importante que se defina
abiertamente su objetivo: ¢se trata de controlar la adquisicioén -
de conocimientos, la resistencia al stress, o bien la capacidad
de restituir y utilizar los conocimientos en situacion de
stress? Son tres objetivos diferentes que requieren pruebas
diferentes, '

3. Desiguatdad - injusticia

En nuestro sistema escolar, los profesores redactan perso-
nalmente las preguntas de examen para sus alumnos. El
principio es excelente, y en. paises como Gran Bretafia, donde
por tradicién todos los exdmenes clave estaban a cargo de
comisiones externas a la escuela, se tiende a delegar en cada
docente la responsabilidad del control. Sin embargo, los
métodos anglosajones son mas rigurosos que los nuestros
porque se toman medidas precisas a fin de asegurar la

. comparanza de los examenes en la regién, e incluso, en todo

el pais. Dedicamos parte de este libro a los procedimientos
empleados para lograr ese objetivo.

La libertad, poco menos que total, que tienen ‘nuestros
maestros conduce a situaciones de injusticia.
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Las escuelas de nuestro pais constituyen mundos aislados
cuyas poblaciones presentan caracteristicas a veces muy
diversas. Un pequefio establecimiento de ensefianza secundaria
cuenta con unos pocos alumnos, en su mayoria disminuidos
por su origen socioecondmico. Otro establecimiento, en
cambio, radicado en una gran ciudad, ve sus divisiones
“fuertes” pobladas por una mayoria favorecida social e
intelectualmente, porque los adolescentes con dificultades son
orientados hacia una escuela vecina que goza de la reputacion
de ser mas indulgente. ‘

Con el tiempo, y con ayuda de la competengia, comienzan
a crearse tradiciones de severidad o de “generosidad” en los
establecimientos. Marion Coulon observd, en fecha reciente,
que cuando se crean sucesivamente escuelas de un mismo tipo
€n una misma regidn, la severidad de los exdmenes se halla en
proporcién inversa a la antigliedad del establecimiento. No
podemos generalizar, por cierto, pero, ;quién se atreveria a
afirmar que tal proposicidn carece de todo fundamento? Asf
lo comprendieron muchos padres que ambicionan un deter-
minado diploma para su hijo, sin preccuparse demasiado por
el valor intrinseco de los estudios; si fracasa, es mas facil
cambiar de escuela que recurrir a un tratamiento o modificar
la orientacion.

Sea comu fuere, los maestros adaptan su ensefianza y los
examenes al nivel de su clase (v esto es digno de elogio), con
la consecuencia de que un alumno bien calificado - en una
poblacion débil se encontraria enire los muy débiles o
fracasaria en un grupo fuerte. o o

El efecto acumulativo de todas las adaptaciones circuns-
tanciales desemboca a veces en situaciones escandalosas, Hace
algunos anos consultamos unas estadisticas seglin las cuales,
para un mismo tipo- y nivel de ensefianza secundaria, las
perspectivas de éxito de un alumno variaban entre uno y ocho
puntos segiin la escuela frecuentada, Constituye un caso
extremo, probablemente, pero una vez més nos faltan estudios
exactos que nos permitan saber lo que realmente sucede.

Cabe insistir en el hecho de que la adaptacién del maestro
al nivel de sus alumnos no es criticable en si misma; por el
contrario, es una de las caracteristicas del buen educador.

La injusticia aparece cuando notas puramente relativas se
utilizan en una situacién de ‘competencia externa, o bien
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EVALUACION CONTINUA Y EXAMENES 15

cuando constituyen el (nico criterio para la obtencion de un
diploma del cual puede depender el porvenir de los alumnos.

De todos modos, comprobamos variantes considerables en
cuanto al numero de materias incluidas y la calidad de las

_respuestas exigidas. En algunos lugares basta con la repeticiéon

de memoria de una parte de un breve resumen; en otras
partes, las preguntas exigen analisis, sintesis y juicio personal
respecto de un abundante material. ‘

Un maestro hace solamente una o dos preguntas, elegidas
mas bien por la facilidad de correccion que por su verdadera
importancia, mientras que otro sé¢ esfuerza por recorrer todo
el programa, con el peligro de convertir el examen en una
maratéon. En el deporte es sabido que esa larga carrera ha de
reservarse a individuos excepcionales; ;por qué, en el campo
de la instruccién, los treinta alumnos de una clase deberian
ser todos corredores de fondo? . ,

Antes de proseguir, tres resultados de investigacion nos
permitirdn ejemplificar los fenémenos que venimos tratando.

R. Gjorgjevski® mostrd, mediante un simple experimento,
como los profesores evaltan de diferentes maneras, desde un
punto.de vista relativo, un mismo trabajo. _

_Cinco- correctores, profesores de la misma materia, califica-
ron independientemente uno de otro  cien pruebas escritas
provenientes de un mismo colegio secundario. Luego se
extrajeron quince trabajos que habian obtenido la nota
“hien”. Estos se entregaron para una nueva correccion a otros
‘cuatro profesores, quienes adoptaron, en forma espontéanean,
nuevas exigencias: solo en la mitad de los casos, aproximada-
mente, la nota segufa siendo “bien”. Veamos la nueva
distribucién® en la pdgina siguiente. _ co

? Yaase N. Rot y Z. Butas, “Les distxributions des notes scolaires
comparées aux distributions des résultats obtenus aux tests de cohnajssan-

- ces”, en Le travail humain, XXII, 1-2, 1959.

3 El nfimero: de frabajo's es demasiado reducido come para conducir a
resultados estadisticamente significativos. ’
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| 63%
20% 17%
10%
mediocre bién muy excelente
bien

Siguiendo con. su experimento, Gjorgjevski extrajo, de la
misma serie de cien trabajos, un grupo de doce considerados
muy buenos' y otra docena juzgados mediocres.

En cada grupo introdujo tres trabajos calificados como
buenos, evaluados dos veces por cinco profesores. La media de
los trabajos “buenos” mezclados entre los “muy buenos?,
descendid, de 3 sobre 5, a 2,40; en el grupo opuesto, la media
paso de 3 a 3,87. : : -

Por otra parte, debemos a Reuchlin® un estudio referente
a 4.860 alumnos de 397 escuelas primarias de Francia. Se
invitd a los maestros a .calificar a sus alumnos en cuatro
categorias: muy buenos, buenos, regulares v mediocres.
"Después se someti® a una misma prueba de francés y
aritmética a todos los alumnos. El examen de los resultados
mostré que se hallaban en un mismo. nivel de conocimientos
los alumnos juzgados por la escuela como muy buenos,
buenos, regulares 0 mediocres. - ‘

Tal como sefiala acertadamente Reuchlin: “Puede afirmar-
se {...) que el maestro conoce ciertamente mejor que nadie
los puntos del programa que cada uno de sus alumnos tiene
asimilados o no. Lo que ignora es el peso que se atribuye a
cada deficiencia, a cada laguna, cuando se la considera, no ya
en el conjunto de una clase, que puede ser “fuerte” o ““débil”,
sino con relacion al pafs en su totalidad. A ello:se deben las
divergencias de apreciacién puestas de relieve por la encuesta®,

* Véase Le travail humain, XXI11, 1-2, 1959, pag. 12 y sig.

/
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Los siguientes graficos sintetizan los resultados

Nomero de 4 A
alumnos ‘
- F MUY BUENOS
T v J bt + —
10 20 30 40 50 MNotas
Namero de
alumnos
1004~

Nuimero de §
alumnos

100-L

S0-1

f —i — .
10 20 30 40 50 Notas
' 1

Ndmero de §
alumnos
150F
100k MEDIOCRES
50 i
H . — L | -
1] v T ] T B
10 20 30 4q 50 MNotas

Fig. 1. — Los cuatro grificos permiten comparar la distribucién de las
notas obtenidas en la prueba de cileulo por 654 alumnos juzgados como
“muy buenos” por sus maestros, por 1.303 alumnos “buenos™, 1.551
“regulares” y 1.300 “‘mediocres”. Vemos que las distribuciones de las
notas se superponen ampliamente: en la zona de notas que va de 10 a 40,
el mismo nivel de econocimientos puede calificarse, segiin el caso, de muy
bueno, regular o mediocre,
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He aqui dos ejemplos més proporcionados por F. Bachers :

"“En oportunidad de una encuesta realizada en Francia, y

" referida a una muestra representativa de alumnos de tercer

afio (fin del primer ciclo secundario), se tomé una prueba de
conocimientos literarios y otra de matematicas a los alumnos
de 406 divisiones. Se comprobd que los promedios por
divisién se escalonaban de 23 a 60 en francés (una prueba
calificada sobre 80 puntos), y entre 7 y 38 en matematicas
{(una prueba calificada sobre 44 puntos) (Reuchlin, Bacher,

- 1968). {...) En Estados Unidos, Flanagan (1964) sehala que

alumnos clasificados en el cuarto -inferior de su escuela
estarian en el cuarto superior si frecuentaran otras escuelas de
la misma zona.”

-

4, El fracaso, generador de fracasos '

Podria objetarse que los estudios superiores o la vida
misma se encargarin de restablecer la justicia que las notas
escolares hubieran violado. Lamentablemente, las cosas no son
tan sencillas. En primer término, porque los alumnos elimina-
dos o injustamente desanimados frente a la enseflanza secun-
daria en general, por ejemplo, tal vez ya no tengan oportuni-
dad de defenderse en la universidad. Por otra parte, los
favoritos pueden “‘ganar en todos los tableros”. ‘

Las investigaciones modernas confirman un viejo refrin
pedagogico: el éxito engendra el éxito y el fracaso actual
prepara otro en lo futuro. Llevados por el éxito, algunos

-alumnos valorizan un capital intelectual limitado. E! paso

“barato” de un grado a otro trae consigo, a veces, la doble
consecuencia saludable de no incitar a los padres a retirar al
hijo de su escuela y de permitir al estudiante encontrar una
especie de nuevo aliento, ;jCudntas veces no ven los profesores
secundarios que el rendimiento escolar de un alumno se
levanta en forma espectacular una vez que la crisis fisica y
psicologica de la adolescencia pierde parte de su agudeza?

5 F. Bacher, “La normalisation de la notation”, en Docimologie et
Education, nimero especial de la revista Les Sciences de I’Education,
2-3, 1969, pags. 51-52.
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R. Rosenthal y L. Jacobson® han publicado en fecha
reciente un estudio de conjunto sobre el aspecto del efecto
edipico de la prediccion, denominado de esa manera porque si
el oraculo, al nacer Edipo, no hubiera predicho que matarfa a
su padre, no hubiera sido alejado de su familia. De conocer a
su padre, no lo hubiera matado. En otras palabras, la tragedia
sobrevino por haberse profetizado.

Aparentemente, en una medida dificil de apreciar, por
cierto, un alumno se comporta en funcién del juicio que el
profesor se formula acerca de él. Ni siquiera los animales
domesticados' escapan a esa regla. Rosenthal recuerda el
siguiente experimento: se forman dos grupos de ratones
blancos genéticamente idénticos. En el momento en que se
entregan a los estudiantes encargados de ensefiarlos, se les
hace la observacién de que el primer grupo se compone de
animales particularmente bien dotados, en tanto que el
segundo es de poca calidad. Los resultados de la ensefianza
confirmarin ese prondstico . . . fantaseado.

El siguiente experimento, realizado también por Rosen-
thal, pertenece a la misma categoria.

Anuncid a los maestros de los seis grados primarios de la
Oak School que unos eminentes investigadores habian prepara-
do un fest de “desenvolvimiento™ (en realidad se utilizé un
simple test de inteligencia’, poco conocido y sin ninguna
virtud especial). .

Se aplicé a todos los alumnos de la escuela y se sefialaron
aquellos casos que estaban a punto de desenvolverse intelec-
tualmente, respondiendo a un pronédstico de pura fantasia.

.El cociente intelectual de los alumnos elegidos de esa
manera se elevd de un modo significativo en los tres afios
inferiores; ademas, se observaron progresos superiores al

promedio en lectura y aritmética®.

6 Pygmelion in the Classroom, Teacher Expectations and Pupil’s
Intellectual Development, New York, Holt, Rinehart and Winston, 1968,

7 Medido mediante el Toga de Flanagan (1960),

® Los niimeros presentados por Rosenthal y Jacobson fueron impug-
nados por R. L. Thorndike, En cambio, la tendencia al incremento de los
Cl y los puntajes ha sido reconocida aparentemente -por todos los
especialistas. Sin duda, esto es lo que importa. Para mas detalles, véase
American Educational Research Journal, 5, 4, 1968, 708.
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5. Ruptura entre ensefianza y examen

El examen ha de reflejar la ensefianza impartida. Imaginé-
monos que un profesor de educacion fisica, en vez de llevar a

Jos alumnos a la pileta, hubiera dedicado el afio a disertar

sobre natacién. Seria evidentemente inadmisible que las notas
del examen se dieran segiin las actuaciones natatorias. . .,
porque solo aprobarian aquellos que hubieran aprendido a

‘nadar fuera de la escuela.

Semejante proceder parece inimaginable. Sin embargo,
cuantas veces observamos umna aberracion similar. El profesor
dicta un curso durante el cual impone informaciones, opinio-
nes y juicios; después, en el examen, hace preguntas denomi-
nadas “‘de comprension”, es decir, aquellas gue harian poner
en practica capacidades que precmamente no fueron engendra-
das durante las clases. ;Por qué los estudiantes han de ser
capaces de descubrir de repente, por si solos, en ¢l momento
del examen, la solucién de aplicaciones geométricas originales,
si no pudleron hacerlo durante el afio?

De esta manera se explican muchos porcentajes anormales

"de fracasos, Una investigacion hecha a causa de la gran

cantidad de ‘“insuficientes” de un profesor de quimica (solo 4
alumnos de 22 habian superado la mitad de los puntos en el
examen de fin de afio), reveld rapidamente que el profesor no
tomaba méas de dos o tres pruebas escritas por afio. Dos de las
tres preguntas del examen requerian interpretacién y trasfe-
rencia, pasos que, en el nivel de dificultad en que se colocaba
el maestro, necesitaban una comprensmn profunda de los
fenémenos y una e_]ermtacmn larga y bhien controlada en la
solucién de los problemas orlgmales

Una conversacibn amistosa con el joven profesor en
cuestion reveld que se creia obligado a tratar en.detalle todos
los puntos del programa, que no tenia conciencia de la
necesidad de una ejercitacién sistematica, y por lo menos algo
individualizada, para la solucidon de problemas originales, y
que, de todos modos, no poseia las nociones psicopedagogicas
de base mdlspensables para llevar a cabo una ejercitacidn
semejante.
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6. Desacuerdo entre las personas encargadas
de corregir la tarea escolar '

gine- Todos los docimologos citan ejemplos de grandes divergen-

var 4 cias entre maestros llamados a evaluar un mismo trabajo de un

sertar alumno, 0 un mismo conjunto- de trabajos; esto permite, . con

notas todo, establecer una relatividad mdas segura. Las fluctuaciones

15. - - de las notas de un profesor gue juzga el mismo trabajo con

do a cierto intervalo (fidelidad) pueden ser, asimismo, considera-
bles. .

argo, Como todas las obras sobre docimologia abundan en

1f_e$_01' ejemplos, proponemos solo algunos para recordar.

pinio- :

10mi- a) La redaccion francesa.

poner Recibe preferentemente las acusaciones.

ndra- + Piéron menciona que una misma redaccién, juzgada por 76 -

e ser | educadores, todos profesores de lenguaje, llevd a los

nento siguientes resultados? : _ -

nales, _ h

males ) Nota sobre 20 Ndmero de personas encar-

gran : _ gadas de la correccibn

g de Oal 1

DY NO 2-3 -6

le las 4-5 20

rasfe- 6-7 34

yeaba 8 -9 10 -

e los 10 -11 3 '

en la 12 13 2

r en _

todos * El Servicio de Investigacién Pedagogica del C.R.D.P. de

e la Lyon invitd, en 1967¢ | a 150 profesores de francés de la

; algo Academia de esa ciudad a corregir tres redacciones francesas

es, y sobre un mismo tema. '

gicas . '

acion

i Piéron, op, cit., pag. 123, . N

'° €. R. D. P., Docimologic et Examens, Lyon, LP.N., 1969.
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II Méx. 20 Mediana Margen de variacion
Deber | 10% 4%-13%
Deber 11 6,0 _ 2%-12%

Deber |11 11,6 \ 5%-17%

({Mejorarfa la situacion con la intervencién de hombres
cultos, extraios a los quehaceres cotidianos de la ensefian-
za? P. Diederich y sus colaboradores!! compararon la
manera de corregir de 10 profesores de lengua]e v de 43 N
personas no docentes, especialistas en ciencias sociales y
naturales, escritores, editores, abogados y hombres de
negocios (directivos).

Todos fueron invitados, sin otra indicacion, a calificar 300
composiciones en 9 grupos, por orden de mérito general. |
Ninguno de los grupos podia contener menos de 12

trabajos (4%). Al 94% del conjunto se le atribuyeron 7, 8 6

9 de las 9 categorias posibles. Ninguna redaccion recibid

menos de cinco calificaciones diferentes. . .

b) Matemadticas

El C.R.D.P. de Lyon2 solicité a 150 profesores de
matematicas de 3 afioc que calificaran los trabajos de 3
alumnos que debian resolver ¢l mismo problema.

- Méx. 20 Mediana Margen de variacién |

' |

Alumno | ' 5,70 . 05-115 |

Alumno 1l - 16 ‘ 11,6-20 |
Alumno |11 8 35b-11,b

1 P Diederich v otros, Factors in Ju;dgm.ents of Writing Ability,
Princeton, E.T.S,, Res, Bulletin, RB-61-15, 1961.

1 Op. cit,
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Por ejemplo, si para el alumno I se elimiran las dos
notas extremas, son tantas las personas para calificar 2/20
como 8/20, cuando cabia esperar una calificacion objetiva.

- ¢) Medicina

A nivel universitario, los resultados no son mdas seguros.
Un mismo' candidato de 2° afic de medicina rindi6, en
junio ¥ setiembre de 1965, una prueba eserita de cinco
preguntas simples y precisas para contestar en 1 h 30 m"? .
Las respuestas {anénimas) fueron corregldas independien-
temente por cinco personas que poseian titulos y aptitudes
idénticos.

Resultado total sobre 100 Margen de variacion Decisién*
Admitidos Rechazados

Trabajo de junio 47 378 . 3 2
Trabajo de setiembre 325-73 3 2

"S1 se con31deran las notas atribuidas a cada uha de las 10
preguntas, comprobamos:

1) Desvio miximo: ' 12 ] (de 3 a 15 sobre 20)
2) Desvio para 4 preguntas: 11
3) Desvio miximo menor entre cinco

personas encargadas de la correccion: 7,5

d) Varios

A. Agazzi'® menciona un ejemplo mds sorprendente aun
con referencia a un conjunto de materias.

4

13 Vgase Le Monde, 6 set. 1966.

4 N ipe - '
¥ Cabe sefalar que los- tres admitidos fueron los mismos en ambos
casos,

15 A Agazzi, Les aspects pédagogiques des examens, Estrasburgo,
Consejo de Europa, 1967, p4g. 119. El estudio pertenece a H Laugler v D.
Weinberg y se ref:ere al bach1].lerato francés,
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Seis personas encargadas de la correccién calificaron, en .
cada caso, los exdmenes del bachillerato {nota de aplazo
menos de 10 puntos sobre un total de 20): -

Rechazados por Admitidos por los Admitidos por los
fos seis © sefs encargados  unos y rechazados
encargadosde  de la correccién por los otros
fa correccicn

Traduccién al latin =~ 40%  10% 50%

Redaccion : :
francesa 21% o 9% 70%
Inglés 37% 16% 47%
Matematicas . 449, 20% 36%
Filosofia 9% - 10% 81%
Fisica 37% . 13% . 50%

e) ;Cudnte gente encargade de la ‘correccién haria falte para
estabilizar la nota?

(,Selobtendna una mejoria considerable si se calculara el
promedio entre dos de las personas que corrigen? No, si no se
ha aplicado ninguna meédida estricta para poner de acuerdo a
los encargados de esa tarea. ;Cudntos profesores diferentes
tendrian que evaluar el mismo trabajo para lograr la estabili-
dad de la nota? Las siguientes cifras, indicadas por Piéron, no
poseen valor absoluto, por cierto. Sln embargo confieren una
idea acerca de la magmtud de los nimeros,

Redaccién francesa ) 78
Traduecion latina ‘ 19
Inglés 28
Matematicas . 13
Disertacion filosofica 2127
Fisica 16

_ Historia y geografia no figuran en la lista; no obstante, las
dos materias dan lugar, asimismo, a grandes fluctuaciones.
Podrian multiplicarse los ejemplos de desacuerdo entre la
gente que debe calificar. Pero, ;para qué sirve complacerse
con la acusacion fac1l como demasiados docimologos han
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< hecho? Lo importante es tener presente el peligro y, sobre

todo, tratar de remediarlo,
;Cémo se explican las divergencias observadas?

La explicacion reside principalmente en la multiplicidad de
los puntos de vista, de las dimensiones, segiin lag cuales una
misma prueba puede juzgarse, v en la falta de directivas
precisas {a veces no existe mnguna) para la calificacion. A este

_respecto escribe F. Bacher!¢

“En una disertacion es factlble calificar la orgamzacmn de
las ideas, su originalidad, Ja correccién de la expresion, la
elegancia del estilo, etcétera. Si se considera cada aspecto
posible como una dlmensmn de la calificacidn, el trabajo de
un alumno puede situarse en un espacio de n dimensiones; la
dificultad surge porque, en ese espacio, no se establece sino
un orden parcial entre los alumnos: un educando que ocupa
una posicion elevada en .todas las dimensiones puede ser
declarado superior a otro gue ocupa un lugar menos elevado
en todas ellas, pero con respecto a2 un alumno que ocupa una
posicién elevada en una primera dimensiébn y otra débil en
una segunda, no se puede a.ﬁrmar 51 es superior o inferior a
otro gue ocupa posiciones inversas.’

Ademds, aun considerando un mismo aspecto qulenes
califican varian en cuanto a severidad, estabilidad de _]u1c1o
resistencia al efecto de halo, etcétera,

7. Inconsecuencia de una misma persona

" encargada-de la correccion

sAquel que corrige serd, por 10 menos, fiel a si mismo?
No. A fendmenos tan ev1dentes como las fluctua(:lones de la
salud fisica y mental y la evolicion del saber se agregan gran
cantidad de factores mas o menos bien definidos: variacién en
la calidad de la relacidn establecida con el alumno, en el
contexto de la evaluacidon (si se acaba de corregir un trabajo
excelente, el siguiente puede subestimarse...), en la escala
adoptada de manera consciente o inconsciente, etcétera.

Catorce historiadores fueron invitados a " calificar por
segunda vez guince composiciones, después de un lapso de
doce a diecinueve meses desde la primera calificacion. Se

'8 ., Bacher, La normalisation des notés, op. cit., pags. 53-54.
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habia borrado toda marca de correccién anterior. Los profeso-
res no solo otorgaban puntos; mdlcaban asimismo, el éxito
general o el fracaso..
En 92 cgsos de un total de 210, el veredicto diferia de la
Sin embargo cabe insistir en el hecho de. que resultados
tan pobres se deben a la falta de directivas rigurosas que
precisen los aspectos que deben considerar las personas

. encargadas de la correccion.

Un esquema para continuar la investigacion

Resulta conveniente gue, de cuando en cuando, se lleven a
cabo investigaciones acerca de la fidelidad de la persona que
corrige, para consigo misma o respecto de la coincidencia
entre varias, aunque solo sea con el proposito de volver a

llamar la atencion sobre un peligro amenazador. Por esa razon -

creemos que es oportunc exponer el excelente plan de
investigacion elaborado por dos de los mejores docimdlogos
contemporaneos: F. Yates y D. Pidgeon.

¢ Se formaron siete grupos dé 50 nifios que terminaban la
escuela primaria. Fueron somet1dos a dos pruebas de
lenguaje:-
-a) redaccion sobre un tema elegido entre- tres o cuatro
'b) preguntas referentes a la comprensiéon de textos y a la
graméatica (uso del idioma). '

» Siete examinadores experimentados —cinco hombres y dos
mujeres— calificaron los trabajos.

¢+ Cada grupo de nifios rindié, en primer término, tres
eximenes diferentes con intervalos de una semana; después,
la primera de las tres pruebas volvid a repetirse dos veces
con un intervalo de una semana.

17 Hartog ¥y Rhodes An Eacammatton of Examinations, Londres,
McMillan, 1935, pégs. 81 y15
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- ESQUEMA!2
Turnos de examen
GRUPO :
I il - . IV oV
1 Aae Bac Dab Aac Aae
2 Bbf Chd Ebc ‘Bbf Bbf
3 Ccg Dce Fcd Ccg Ceg
4 Dda Edf Gde Dda Dda
5 .Eeb Feg Aef Eeb Eeb
6 Ffc Gfa Bfg Ffc Ffc
7 Gad Agb Cga . Gagd Ggd

Siete series de preguntas: ‘A, B,C, D, E, F, G,

Siete examinadores: a, b, ¢, d, &, £, g.

No entraremos en detalles en cuanto a los resultados pues
solo pretendiamos mostrar un ejemplo de control bien
llevado, v sobre todo,. con una medicién del aprendizaje.

8. Estereotipos y efectos de halo

En la situacidn escolar habitual, el maestro conoce a cada
unc de sus alumnos y, en consecuencia, estd en condiciones
de dosificar, matizar, sus notas en funcién de un efecto
deseado: en un caso alienta mediante la estimacion exagerada
de un trabajo; en otro, muestra una severidad excepcional
para causar un impacto del cual se espera un efecto-saludable,
En esos casos, el maestro procede deliberadamente, con plena
conciencia. .

Algo muy diferente ocurre con los fenémenos de estereo-
tipia y de halo.

a) Estereoti};ia

. Entendemos por estereotipia una inmutabilidad més o
menos manifiesta en. cuanto al concepto que se tiene del
alumno.

18 pertenece a D. Finney, citado por Yates y Pid_geon, Admission to
Grammar Schools, Londres, N,F . E.R., 1957, pdg. 99.




28 GILBERT DE LANDHSEERE

La estereotipia resulta de una contaminacion de los
resultados. Un primer trabajo mediocre hace pensar gue el
segundo también lo serd. Si esto sucede, la tendencia a otorgar
.una nota mediocre al tercer trabajo aumenta atn mds, y asi
sucesivamente. En un profesor sobrecargado de correcciones,
la deformacion se produce con mayor facilidad.

Seria un error creer que la estereotipia influye (inicamente
en las evaluaciones netamente subjetivas (disertacion, redac-
cibn de historia y, en general, respuestas que implican un
juicio de valor). Alcanza a ejercicios tan objetivos como un
dictado de ortograﬁa La siguiente expenencla asi 10 demues-
tra, -
Un profesor de lenguaje incluye regularmente dictados en
su programa. Pronto conoce a los alumnos que suelen ser los
"mejores y a aquellos menos satisfactorios en ese ejercicio. Si
se determina la frecuencia de los errores ‘“‘pasados por alto”
no advertidos por la persona gue corrige, se comprueba que
los olvidos a favor de los buenos alumnos son significativa-
mente mas numerosos que cuando se trata de los flojos. En el
primer caso, el maestro espera no hallar errores; en el
segundo, los buscal® .

Si interviene una falta de conciencia profesional, .la
situacién puede llegar a ser muy grave. Se nos habia sefialado
un case de estereotipia manifiesta cuya victima era un alumno
con sus traducciones latinas (ciclo secundario). Para verificar
lo que sucedfa, encargamos sucesivamente los trabajos poste-
riores a otro alumno de la clase, a un alumno de igual nivel
pedagégico calificado como el mejor en otra estuela, después
a un licenciado en filologia cldsica: la nota no varié de medlo
punto sobre veinte. .

Repetimos ese t1p0 de experimentos en otras ocasiones.
Ademas, cuantos padres, a veces muy competentes en la
materia en que incidentalmente ayudaron a su hijo realizando
la tarea en su hogar, no.sintieron cierta desilusién o asombro
al enterarse de “su” nota.

Sin embargo, seria injusto deducir que todos los maestros
acusados de estereotl.pla carecen del sentido de responsabili-

19 Véase al respecto M. Zillig, Beliebte und unbeliebte Volkschiile-
rinnen, en Arch, f. d. ges. Psychologie, 12, 1934, pag. 32, citado por
E. Hohn, Der schlechte Schiiler, Munich, R. Piper, 1967, pdg. 105.
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dad. Son los métodos de evaluacion los gue deben ponerse en
tela de juicio ¥ no los hombres :

b) Efecto de helo

El efecto de halo presenta un marcado caracter afectivo. A

menudo se sobrestiman las respuestas de un alumno de buen
aspecto, con mirada franca y-diccidén agradable. Sin embargo,
no hay que generalizar. Conocemos a profesores que, por
anticonformismo, favorecen cierto desaliio u originalidades
que no son siempre del mejor gusto.

Ya sea por su cardcter bien legible, o por razones
netamente afectivas, la letra puede influir, asimismo, en la
persona que corrige. Los especialistas en pubhmdad saben
desde hace largo tiempo que la presentacion del mensaje surte
un efecto considerable sobre el resultado.

Los siguientes experimentos de R. Weiss?® muestran con
qué facilidad una combinacion de estereotipia y efecto de
halo puede provocarse artificialmente.

R. Weiss selecciond dos redacciones de alumnos de 4°
grado de la escuela primaria. Los trabajos fueron mecanogra-
fiados sin modificacion alguna y luego sometidos para su

. correccion a dos grupos de 46 maestros que tamblen pertene-

cian a 4° grado.
El siguiente comentario acompafid la distribucién de los
trabajos entre el primer grupo: “Aqui tenemos dos composi-

ciones escritas por alumnos de 4° grado. El trabajo n° 1 es

obra de un alumno regular a quien le gusta Jeer las historietas
dibujadas de los periddicos; los padres son empleados. El
trabajo n® 2 pertenece a un alumno bien dotado; el padre es
redactor de un conocido diario’’. Para el segundec grupo de
maestros, los papeles se invirtieron.

La correccion debia hacerse de acuerdo con una escala de
5 grados: muy bien (1); bien (2); regular (3}; suficiente (4) e
insuficiente (5). Tenidn que calificarse por separado la
orfografia, el estilo, ¢l fondo y después el conjunto. _

Para los cuatro aspectos considerados, las notas atribuidas
al trabajo hacia el cual se habia cfeado un prejuicic favorable

™ R. Weiss, “The Reliability of the Number Marking System: An
Austrian Study, en J, Lauwerys y D. Scalon, Exammat:ons Londres,
Evans Brothers Ltd., 1969, pdgs. 101-107.
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resultaron significativamente superiores. En cuanto a la orto- _ |
grafia, que aparéntemente debia librarse del efecto de halo, se |

observa que al trabajo del alumno presentado como excelente, G
un 16% de los encargados de la correccién le otorga la nota
muy bien y ninguno insuficiente. Al presentarse el mismo -
alumno como regular, no le fue concedido ningln muy bien,
y el'11% lo calificd con un insuficiente.
CALIFICACION DE LAS REDACCIONES POR INFLUENCIA
-DE UN PREJUICIO FAVORABLE O DESFAVORABLE?!
Influencia positiva Influencia negativa
Media ' Media
' 15 0
7 ]
Ortografia 235 o i :“”ﬂ ’ iﬁ'@" 3-53
l "1 ]
r
b1
Estilo s
1:81 2-60 B d
F
Fondo 9
I-63 233 |
r
: d
Nota global
: N EL]
ELfs2 2.82

' 1
1 Todas las diferencias son estadisticamente significativas en P, 01,
menos una (P, 10).
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‘Respecto de un experimento similar referido a problemas
de aritmética, también en un 4° grado, R. Weiss observa: '

Prejuicio fuvorable Prejuicio desfavorable
11% muy bien ninglin muy bien

5% suficiente 15% suficiente

0% insuficiente i 2% insuficiente

PROBLEMA DE ARITMETICA

Influencia positiva Influencia négativa
Media n l 0 . Media
Aritmética w7 AW Aritmética

4 2-B2

]
o5

2-37 b N 7
3 [W 15 .

Es facil advertir la influencia que ya éjerce un artificio
relativamente rudimentario. Tal como subraya Weiss, la defor-
maciébn sera probablemente mucho mayor ain en aquella
gituacién real en la que el maestro conoce el aspecto exterior
del . alumno, su conducta, su manera de expresarse, la
profesién y la posicion social de los padres, etcétera.

9. Falta de validez

Los eximenes tradicionales no solo son deficientes. como
medios de inventario; su valor de prondstico resulta, asimismo,
dudoso en muchos easos.

Junto con el inspector de uno de los mejores colegios

. secundarios de Bélgica observamos. que dos categorias de

estudiantes sobresalian brillantemente en la ensefianza univer-
sitaria: agquellos que durante toda su escolaridad parecian
burlarse de las dificultades y permanecian a la cabeza de su
divisién, y una parte no despreciable de aquellos que casi
nunca habijan sufrido un fracaso, pero, sin embargo, se
mantenian apenas por encima de la nota fatal. En ambos
casos, los rendimientos en el ciclo secundario son de buen
augurio, no tanto por su indole manifiesta como por la
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fac111dad de adaptacion, por la plasticidad 1ntelectua1 que
conduce a ellos,

En consecuencia, resulta bastante azaroso pronosticar el
éxito o el fracaso en la facultad sobre la base del porcentaje
obtenido en el momento de finalizar el ciclo secundario.

10. Un instrumento de inmovilidad social

El examen tradicional se justifica, .por lo menos, tanto
como medio de seleccién que como instrumento de promo-
cion de la educacidén individual. Ademas, esa seleccién, en
muchos casos, no se realiza tanto en funciéon de la calificacion
técnica como de la social.

De esta manera, el examen se convierte en instrumento
preferido de la inmovilidad social, fendOmeno analizade en
forma penetrante por J. C. Passeron autor del que extraemos
lo esencial de las siguientes 001151der51010nes22

a) Efectos irreversibles del certificado escolar

‘Una vez obtenido, un titulo escolar sigue al individuo
durante toda su vida, le asegura grosso modo su lugar en la
jerarquia profesional, su mvel de remuneracién y.el poder de
que dispondré:

Ahora bien, en el momento de obtener un diploma, ‘‘la

'competencia se mide no en funcidn de la actividad que se

exigird al trabajador, sino de una suerte dé actividad analégica,
preparatoria, ladicra vy casi ficticia. Aquello que miden los
examenes con relacion a la demanda profesional no es lo que
se esperara que haga la gente, sino mas bien el nivel en que
serd socialmente exigible pagarla” (pag. 7).

Estas observaciones no poseen un. valor absoluto, por
cierto; corresponden, no obstante, a una realidad irrefutable.
Por e]emplo nunca se atnbuye el grado de ingeniero a un
obrero o a un técnico, por mis que haya adquirido la misma
competencia funcional.

El dltimo examen que rinde con ex1t0 confina,  pues,
muchas veces a una persona en una zona soc1oprofes1onal de
la cual le serd muy d]flcﬂ salir, incluso en la actualidad. La

2. G Passeron, “Sociologie des Examens”, en Hducation -et
Gestion, 1970, 2, 6-16. :
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precocidad de tal fijacién se halla en profunda contradlccmn
con toda la pohtlca educativa contemporinea y, por consi-
guiente, de promocién permanente

Que el examen confiere més bien un certificado social que
una garantia de competencia técnica se confirmaria, ademas,
por el hecho de que, en muchas empresas, dos personas
ocupan el mismo puesto:

“Una oficialmente, porque posee todos los tltulos escola-
res exigidos para ocuparlo (con la remuneracibn, el prestigio y
el poder) y la otra efectivamente, porque se encarga de la
parte técnica de la tarea ... es decu‘ lleva a cabo ‘“‘todo el
trabajo” ... A veces, la segunda desde un punto de vista
técnico, convendria mucho mas para el puesto que-el titular.
Pero esto lo impide, precisamente, el efecto del certificado
producido por el examen que, de una vez por todas y para
toda la vida, tiende a definir el valor del desempeno
profesional de un individuo en funciéon de su cotlzamon en el
mercado de los titulos escolares.”

Una vez més, esta afirmacidn estd sujeta a restricciones.
En una empresa, la mera competencia téchica pocas veces es
suficiente para los ejecutivos: la capacidad de comunicarse, de
ejercer funciones de lider y de relaciones piblicas, de poner
en armonia el trabajo de administracién con el de produccion,
etc., son otras tantas cualidades cuya manifestacion escapa a
menudo a quienes solo ven el aspecto técnico de las cosas.
Pero esas cualidades no siempre son reales ni mucho menos.
Con frecuencia se trata de un- formahsmo acerca del cual
volveremos a hablar

b) Los exdmenes no son socialmente neutros

Una encuesta del INSEE de Francia revela que si b1en
durante los Gltimos afos, las posibilidades de admisién en la
ensefianza superior aumentaron para todas las categorias .

“sociales, ‘‘el aumento global de la tasa de escolarizacién se

mantiene, aprox1madamente entre las distintas clases socio-
profes1onales en la misma proporcmn que- las desigualdades
anteriores. En sintesis, se trata de un simple desplazamiento
hacia arriba de la estructura de las desigualdades” (pag. 8). El
siguiente cuadro resulta ilustrativo.
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-~

Categoria socioprofesional del padre Probabilidades de ingreso
o en la ensefianza superior

1961-1962  1965-1966

Trabajadores rurales 1.1 2.7
Agricultores - 3.4 8.
QObreros 1,3 3.4
Empleados o 9 16,2
Ejecutivos de mediana categoria : 24,9 35,4
Profesiones liberales y ejecutivos

superiaores . 38 58,7

¢Como se explica ese fendémeno que, al parecer, se halla
en contradiccion con la escolaridad obligatoria general v cada
vez mas larga, el cardcter gratuito de los estudios y la
.distribucién de las aptitudes en todas las capas de la sociedad
segln la ley del azar? A
~_ La diferencia de la educacién familiar durante los primeros
afios de vida engendraria rapidamente diferencias en los
mecanismos intelectuales, los medios lingiifsticos y las actitu-
des frente al trabajo: “La educacién impartida por las familias
predispone tanto menos al éxito en los éxdmenes cuanto mis
pertenezcan esas familias a una clase alejada de la cultura
escolar, de la-cultura del saber” (pag. 11).
Los exdmenes “neutros” se limitardn a registiar los efectos
. profundos de esa primera educacidén. Esto resulta exacto solo
en parte. Nuestra opinién ofrece mayores ‘matices que la de

Passeron; este autor no reconoce en la medida necesaria la -

realidad de las trabas de origen sociocultural que acabamos de
mencionar. Pero coincidimos en que los exdmenes no son
socialmente neutros.

“Los procedimientos de calificacién y los tipos de pruebas
utilizados toman en cuenta, tanto como las aptitudes técnicas,
por lo menos, ciertos aspectos gratuitos de la realizacién que
no poseen ninguna importancia técnica pero que, en cambio,
estdn fuertemente vinculados con los hibitos culturales de una
determinada clase social mds que con los de otra” (pdg. 12).
De esta manera, comprueba Passeron, los exdmenes franceses
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mds prestigiosos no son tanto pruebas de conocimientos como
de modales, o bien, ejercicios en el uso culto del lenguaje.
Desde este punto de vista, la -disertacién sigue siendo el
medio preferido. Retomando la tesis sociolégica de Durkheim,
de Max Weber v de A. Clausse, Passeron recuerda que el
formalismo ha, sido siempre un medic de defensa de las clases
privilegiadas. En efecto, es sorprendente comprobar que se
atribuye la mayor importancia a una prueba, la disertacion,
que es fundamentalmente la que se sustrae a toda calificaci6n
objetiva, técnica... Ahora bien, el formalismo consiste,
precisamente, en definir la cultura no en funcion de su
contenido objetivo, sino por esos imponderables que comnstitu-
yen el modo, el matiz. Esa “indefinicion’ permite ejercer una
funcion de cierre en beneficio de un grupo favorecido. :
Por otra parte, la neutralidad de los exdmenes cientificos

‘tampoco estd mejor garantizada, porque en ellos también.

interviene a menudo el lenguaje, y muy pocos examinadores
permanecen indiferentes ante la elegancia de la expresion, por
ajena que sea al problema técnico sobre el que versa
esencialmente el examen.

En cuanto a la prueba oral, no hace mds que reforzar el
efecto de la hermosa presentaciéon, el lenguaje pulido, la -
diccidn elegante. ' , _

" Cabe observar, para terminar, que el florecimiento de los
examenes de indole selectiva parece caracteristico de las
condiciones culturales del siglo XIX, sobre todo del desarrollo
de una burocracia muy jerarquizada al servicio de la economia
capitalista. Resulta natural, en consecuencia, que la nueva
forma de civilizacién hacia la cual se orienta nuestra evolucién
ponga en tela de juicio un tipo de examen concebido para
otras condiciones.

11. Debilidad de numerosas experiencia.s docimolégicas

Desde hace mds de medio siglo se vienen acumulando las
experiencias destinadas a demostrar los desacuerdos entre
quienes califican o la falta de fidelidad de una misma persona
encargada de esa tarea. , .

El problema existe, sin duda. Pero en muchos casos es
agravado artificialmente porque se omite invitar a quienes
califican a ponerse de acuerdo en cuanto a los aspectos por
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considerar y a la importancia relativa que se les atribuird, En

‘otras palabras, se siguen registrando pacientemente los resulta-

dos de una politica andrquica de exdmenes,

12. Otras criticas N ) ;

Muchas otras criticas se elevan aln contra los examenes.
El Informe de la Comisién Consultiva sobre los exdmenes en
la ensenfanza secundaria de Gran Bretana, depositado desde
1911, las enumera. Lo alargamos un poco, pero aun asi
tenemos la impresién de no ser exhaustivos.

Con respecto al alumno: .

» Dedica demasiada energia a reproducir las ideas de otros en
vez de desarrollar su creatividad. '

» Se lo recompensa por aprendizajes a menudo efimeros.
(Quedd demostrado que hasta un 80% de los conocimien-
tos, sobre todo los ficticos, aprendidos para el examen, han
desaparecldo guince meses despues)

Adquiere una obediencia pasiva a las con51gnas

Su aptitud para expresarse prevalece a veces sobre el
contenido, (Mostraremos mds adelante de qué manera las
deficiencias socioculturales se manifiestan sobre todo en el
campo verbal.) '

e Con frecuencia se abstiene de expresar un juicio personal,
para acatar las ideas del profesor que toma el examen,

» Su aprendizaje puede estar viciado con un -espiritu de
competencia que a veces linda con el espiritu mercenario.

e Aprende a especular con su oportunidad: en el examen
tradicional, el reducido niimero de preguntas refleja idiosin-
crasias del profesor y abre el camino a los “chimentos™.

» Los exdmenes tradicionales, su larga preparacion y el
periodo de agotamlento que sigue a esto acortan considera-
blemente el afio escolar efectivo.

.+ Los examenes tradicionales impiden el trabajo en grupo y

exaltan, por el contrario, el valor de la realizacién indivi-
-dual, fuente del egoismo.

» La amenaza del fracaso —a menudo agravada por el m1edo a
una sancién familiar— incita al fraude.
El éxito de los fraudulentos constituye un mal e]emplo para
los alumnos honestos
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o Los exdmenes ofrecen una idea falsa del trabajo adulto en
el que, cuanto mas complejo y dificil es un problema, tanto

En cuanto al profesor:

particulares de los’ 1ntegrantes de una mesa examinadora
externa.

Veremos que en condlclones adecuadas, el espiritu de la
ensefianza y del examen ha de ser uno solo. Nos referimos
aqui a exdmenes ajenos a los objetivos educacionales,

o Se siente estrangulado por su metodologia si el espiritu del
examen es extrafio a los objetivos pedagbgicos que le
parecen esenciales.

iComo se puede poner en prictica una pedagogia del
descubrimiento, de exploracion personal —procesos lentos,
pero generadores de aprendizajes profundos— si el examen
impuesto es de cardcter enciclopédico?

. con su rilmo propio y, por consiguiente, digerir la materia.
o Tiende a atribuir demasiada importancia a las aptitudes y
conocimientos que son Gtiles para el examen.

Por todo lo cual se ha otorgado el nombre de efecto de
contragolpe al fendmeno que consiste en la modificacién, por
parte de los profesores, del método y contenldo de su
enseiianza en funcion del desarrollo de los examenes 1mpues-
tos desde afuera,

De esta manera, importantes aspectos ‘educativos pueden
desatenderse, y muchas veces ha sido asi.

En resumidas cuentas, los eximenes tradicionales suelen
presentar graves defectos de construccién. Su validez es
dudosa. La evaluacién de los traba]os por su parte, padece
grandes deficiencias. Ademds, los exAmenes pueden perjudicar
la salud fisica y mental de los alumnos. Finalmente, puede
agregarse que los profesores, en algunos .casos, d1ctan SUS
cursos en funcién de un examen y no al revés, :

Pero ha llegado el momento de otorgar la palabra a la
defensa.
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mds se busca consejo y se recurre a las obras de referencia.

» Ensefia en funcién del examen, e incluso, de las ex1genc1as‘

» Esclavo del programa, no permite a los alumnos avanzar -




- CAPITULO 2

DEFENSA DE LA NOTA SUBJETIVA Y DEL EXAMEN

Nadie negara que se ha abusado de los exdmenes hasta el
punto de viciar la accidn educativa de la escuela. Tampoco
cabe duda de que muchos concursos fueron mas bien
siniestras loterias y engafos. Igualmente cierto es que a mas
de un puntaje se le atribuyd un significado que no tenia.

Pero parece utdpico deducir que los exdmenes ¥ concursos
han de proscribirse para siempre y que deben subsistir
dnicamente series de evaluaciones ocasionales y los informes
gue las sintetizan,

En la primera parte hemos visto que los distintos modos
de evaluacion corresponden a funciones determinadas. Basta
con retomar la lista para comprobar que no todas pueden ser
cumplidas por un mismo procedimiento.

Por lo demas, todos los modos de evaluacion unphcan el
establecimiento de un puntaje o' de una nota que quisiéramos
perfectamente objetivos o, mejor atin, perfectamente controla-

. dos: esto significa que reconocemos a los maestros el derecho

de adaptar gran parte de sus evaluaciones, tanto en funcion
del alumno como de la materla con tal que sepan exactamen-
te lo que estidn haciendo.

Antes de contempla.r ciertas ventajas que muchas veces se

reconocen a los exdmenes, se impone, no obstante, una

discusion de indole negativa.
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1. La medicion rigurosa tal vez resulte imposible

Indagar sobre las posibilidades de validez perfecta de los
examenes y de fidelidad de las evaluaciones depende de dos
postulados senalados por J. Guillaumin': :

1) “Que las producciones del alumno son por su propla

. indole mensurables, cuantificables,”

2) “Que las diferencias encontradas entre las medidas aplica- -
das por los encargados de la  calificacion pueden ser
reducidas.” )

Si estos dos postulados resultan erréneos, la docimologia
clisica se desmorona. Ahora bien, gente entendlda en la
materia ha comprobado que si blen esos grandes prmmplos
estan definidos desde hace ya varios decenios, apenas si han
penetrado en la escuela, Tal fracaso se deberfa, en buena
parte, a una-incompatibilidad entre la indole psicolégica de la
situacién de ensefianza y el cardcter matematico o fisico de
los procedimientos de medicién que se proponen,

La discusidbn no es nueva y la solucién esti en el
compromiso. Los considerables progresos de la psicologia y de
la pedagogia contempordneas se deben' ampliamente a la
objetivacidén de la observacion, es decir; a la medicién. Sin
embargo, los investigadores en ciencias humanas poseen en la
actualidad una conciencia bastante clara acerca de sus limites
y, en particular, de la imposibilidad casi general de aplicar
escalas de medicion matematlcamente perfectas. Saben, asimis-
mo, que en la mayoria de los casos sole medimos comporta-_
mlentos aislados de todo lo humano. ;Cémo podrian evaluar-
se rigurosamente’ entidades hipotéticas tales como el espiritu
critico, el sentido de observacidn, etc., a no ser por medio de
reallzacmnes particulares supuestamente representatlvas del
conjunto considerado?

Asi como nunca se ha conseguido, hasta ahora, medir con
precision el rendimiento de la ensefianza, por ser tan numero-
sos los puntos de vista que se tendran en cuenta en distintos
momentos, asi tampoco puede precisarse analiticamente el

! J. Guillaumin, “L'aspect interpersonnel de la notation scolaire: de
la docimologie i la doxolog'le” en Bulletin de le Société A. Binet et T.
Simon, IV, 1968, pig. 270,




el éxito o el fracaso en criterios rigidos y a menudo

‘impersonal, el maestro puede ser remplazado con ventaja- por
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valor real de una compleja realizacidn escolar. Aun cuando, en
calculo, el resultado solo puede estar acertado o equivocado,

la trayectoria del pensamiento y el esfuerzo producido pueden

variar considerablemente de una persona a otra ¥y, por
consiguiente, ser dificiles de cuantificar de una manera
objetiva. En cuanto a la redaccion francesa, tomada como
obra de arte, escapa a la evaluacién parcelaria®. Por esa razdm,
el derecho a la subjetividad, a la reaccion global, tiene, como
se comprendera, sus fervorosos defensores, _

Si la respuesta a preguntas de geografia, historia, ciencias
naturales, obliga al alumno a expresarse, en forma oral o
escrita, ;siempre habri de prescindirse de la elegancia del
lenguaje, el ordenamiento del pensamiento, el rigor del
razonamiento? 7

En sintesis, a partir del momento en que se deja de basar

esquemdticos, las producciones de los estudiantes. se sustraen a
la cuantificacidn automatica, impersonal.

Es cierto que este argumento no es suficiente para

renunciar a objetivar una parte de la calificacién de los
alumnos; pero solo una parte. La apreciacion global del
maestro, con toda su agudeza, su sensibilidad, tanto en lo que
se refiere a la realizacion material como al esfuerzo de
superacién y a la debilidad humana, deben conservar su lugar.

La riqueza de la ensefianza reside, ante todo, en la calidad
de la relacidén humana que crea, y la evaluacion constituye
uno de los aspectos de esa relacién. Si ésta se empobrece
hasta el punto de permitir {inicamente una comunicacién

una maquina.

? Cabe sefalar, sin embargo, que Ellis Page consiguié establecer un
programa de computadora que permite evaluar en forma automdtica las
redacciones en lengua materna, La correlacion con las notas tradicionales
es elevada. Con todo, deberia saberse si, en ese caso, el investigador no se
ha limitado, simplemente, a obtener de la computadora la imitaeion de los
métodos imperfectos que caracterizan a los encargados de la califica-
cidn. . . .

E. Page y D, Paulus, The Analysis of Essays by Computer,
Waghington, U.S, office of HLE,W., Project 6-1318,1968. o

e
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EVALUACION CONTINUA Y EXAMENES

2. Los maestros juzgan bien a sus alumnos

‘Si bien los maestros tienden a relativizar sus juicios en .

‘relacion con el nivel medio del grupo, no por eso su

clasificacién dentro de éste deja de tener una elevada validez.
Bastaria, en consecuencia, con aplicar medidas que permi-

" “tan comparar esos juicios entre las distintas escuelas {en el

capitulo sobre la “moderacion” veremos como puede lograr-

se), para disponer de 1mportantes puntos de referencia.

- La seguridad de juicio de los maestros g& explica en wrtud
de distintos factores:

1. Fundan su apreciacion en una prolongada y continua
observacion.

2. Consideran un nfimero mucho mayor de factores (sobre

~ todo de personalidad) que el examen,

3. En particular; pueden tener en cuenta comportamientos
excepcionales (en tal ocasion, tal alumno dio pruebas de
una lucidez y una originalidad poco comunes) que en el
examen probablemente no apareceran
El valor de prediccion de los juicios de los maestros

{ajustados a fin de hacerlos comparables) fue puesto de relieve

por una investigacion de la National Foundatlon for Educatio-

nal Research in England and Wales®.

En 1951 y 1952 se examind, aproxunadamente a 1.200
alumnos de la region de Tw1ckenham en oportunidad de su
seleccibn para el ingreso en el ciclo secundario (Grammar_
Schools). Sus resultados fueron estudiados dos y tres afios
despues .

Pruebas realizadas al comienzo:
Tests:
1. Test de inteligencia verbal (V).

‘2. Test estandarizado de conocimientos de lengua materna

(E1) (Preguntas de eleccion miiltiple).

3. Test estandarizado de conocimientos de aritmética (A)"‘
(Calculos y problemas).

4. Test de inteligencia no verbal (NjV).

3 Véase F. ¥ates y D. P]dgeon Admission to Grammor School, op.
cil, pag. 57 y sig.
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5. Test de aptitud espacial (Sp. 1) (Espacio de dos dimensio-
nes). : . _ .

6. Test de aptitud espacial (Sp. 2) (Espacio de tres dimensio-
nes}.

7. Test de conocimientos en lengua materna (E2) (Preguntas
.mas abiertas que E1).

Juicio de un maestro de 6° grado primario:

1. Predice el éxito en los estudios en-la Grammar School de
acuerdo con una escala de 15 grados (M).

9. Califica a sus alumnos por orden de éxito en la Grammar
School. Los investigadores ajustan esos juicios en funcion
de un test de inteligencia verbal (véase descripcion del
sistema en el capitulo de la “moderacion”} (F).

Pruebas utilizadas para medir el éxito en la ensenanza
secundaria: orden al mérito conferida por el inspector de
estudios, adaptada en funcidn de los resultados obtenidos en
una ‘bateria de fest objetivos de aptitudes y conocimientos,
‘administrados inmediatamente después de elaborarse la califi-
cacién (S.H.A.). ‘

El siguiente cuadro muestra, para el grupo de 1951, la
correlacién entre cada una de las pruebas de prediccion y los
resultados en el trascurso de los estudios:

Grupo de 1951, Grupo de 1957,

Predictor :
dos afios después  tres afios después
Jduicio del maestro (F) ‘ B21 748
C M) .796 722
Test verbal (V) 789 704
E2 ) ) 749 623
A : 734 .659
E1 728 . .B22
. NV .648 535
© - 8pi : .565 453

Sp.2 491 361
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o

nsio- El juicio ajustado de los maestros resulta ser el mejor

, pronostico. Se confirma, ademas, el elevado valor de pronosti-

nsio- co del simple test verbal.

Cabe insistir: esas observaciones solo son validas en la

ntas situacién considerada: el éxito en las Grammar Schools. No
sabemos lo que sucederia con otras formas de ensefianza. Sin

embargo, contamos aqui con una observacion estrictamente

controlada, y no tenemos razdn alguna para creer que no

)1 de “ pueda aplicarse a otros casos,

nmar 3. Validez limitada pero real de los exdmenes tradicionales

icion . . ,

" del Sean cuales fueren sus imperfecciones, los examenes
tradicionales no impidieron que nuestra civilizacién alcanzara

. un nivel cientifico nunca igualado en la historia de la
dnza humanidad. La seleccién producida por ellos reveld, pues, su

r de validez; por lo menos en parte. .

S en Es evidente: con la réserva hecha en el capitulo anterior,

ntos, puede afirmarse que los examenes tradicionales permitieron

alifi- identificar a los mejores alummos, asi como también a los
menos dotados, seleccion esencial en la forma de civilizacién

l, la que hemos conoccido en el Gltimo centenar de afios.

y los El hecho de que el procedimiento haya sido tosco (en el
sentido de que ha ‘pasado por alto o desperdiciado talentos,
sobre todo en detrimento de las capas sociales menos

- favorecidas) e injusto para la poblaciébn de los alumnos

951, regulares, metida de una manera brutal en una misma bolsa,

pUes no gquita nada a ese otro hecho segun el cual, en una

democeracia poco - evolucionada, los examenes desempefiaron
bien su papel

4. Endurecerse para la vida

Segiin los partidarios del behaviorismo, una conducta solo
se aprende si efectivamente se produce. Parece deseable, en
consecuencia, que el estudiante sea llevado periddicamente a
hacer un esfuerzo excepcional, a poner en juego todas sus
energias, a afrontar las ordalias de los examenes con todas sus
imperfecciones e incluso sus injusticias, puesto que la vida no
le ahorrard pruebas semejantes, y estd b1en que se encuentre
preparado.
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Ademis, la competencia, la rivalidad, son rasgos funda-
mentales de nuestra civilizacion. El examen y el concurso
existen y hasta es de desear que se impongan en forma
creciente ahi donde haya mas candidatos que puestos o
empleos disponibles, pues en caso contrario tendrian via libre
el  favoritismo en todas sus formas y la ineficacia que lo
acompaia.

5. Ubicarse en relacion con los demas

8i. una calificacion desfavorable en una prueba puede
causar un choque, también permite ubicarse en relacién con
los demds (no en lo absoluto, sino en las condiciones del
examen). Quien hizo todo lo que podia, esti en condiciones
de ajustar de ese modo, en forma mas adecuada, sus
ambiciones; quien no lo hizo, tiene oportunidad de descubrir,
tal vez antes de que sea tarde las consecuencms de sus‘
debilidades.

Por regla general el exito beneficia mias que el fracaso,
pero para algunos cierta frustracion constituye un vahoso

aguijon, -
6. Amplia sintesis e intégracidn de los- conocimientos

Es innegable que los exAmenes referidos a grandes conjun-
tos de conocimientos obligan al estudiante a elaborar sintesis
que le permiten percibir, quizd por primera vez, la economia
de todo el edificio, las relaciones entre las partes y, eventual-
mente, los elementos comunes a diferentes disciplinas.

7. El examen externo controla al profesor

Un examen regional o nacional constitfuye un medio de
control de la labor de los profesores.

Si bien ya no existe la posibilidad de atar a los maestros a
programas superabundantes, fijados en cada detalle, no por
eso ha desaparecido la necesidad de que la ensefianza se
desarrolle de acuerdo con un plan de estudios preciso en sus
objetivos y definido en las principales materias,

Sin duda, legard una época en la que cada alumno
trabajard de acuerdo con un programa ipdividualizado total-
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mente o a medias; pero, aun en ese caso, los fines por
aleanzar tendrin que ser definidos antes de iniciarse la aceibn
pedagogica.

Los padres y las autoridades orgamzadoras tendran siem-
pre el derecho de verlflcar si- la mision educadora ha sido
cumplida.

La existencia de un control scbre todos los elementos
importantes del plan de estudios constituye, asimismo, una
saludable barrera contra la laxitud y el relajamiento. Consagrar.
el tiempo hecesario al aprendizaje es loable; haraganear resulta
condenable. Esto me hace recordar a un profesor de idiomas
que, en dos afios, no habia pasado mds alla de la introducei6n
al curso. Al parecer, ningin inspector advirtié este hecho.

Finalmente, el examen permite tomprobar, por lo menos
en cierta medida, si el profesor no concentra demasiado sus
esfuerzos en algunos alumnos, en detrimento del conjunto.

8. El examen externo, “feedback’ para.el profesor

Tanto para nuestra salud mental ¢omo para la mayor
eficacia de nuestra actuacion, necesitamos estar informados
acerca de la validez de lo que hacemos.

El examen bien concebido permite al profesor juzgar el
valor de ciertos aspectos de su enseénanza a través de los
aprendizajes realizados por los alumnos.

Seria un error evaluar a los maestros (inicamente segiin los-
resultados obtenidos a corto plazo. Sin embargo, ese tipo de
evaluacién es el inico que, aparentemente, puede realizarse en
la actualidad con algin rigor cientifico. Ahora bien, todos
aquellos que ejercen una profesion vinculada con las ciencias
humanas sufren, en realidad en muy diversos grados, la falta
de informacion segura sobre la pertinencia de su accién. Se
trata de una preocupacidn que incumbe tanto al magistrado
como al asistente social, al profesor como al sacerdote.

¢Cuando puede afirmar con certeza un maestro que ha
cumplido bien con su misidon?

# & %

En resumidas cuentas, no somos partidarios de suprimir
por completo los exdmenes, ni tampoco de renunciar entera-
;
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! o mente a la calificacion subjetiva. Lo importante es adoptar

LE
| I una actitud que tome de cada procedimiento lo mejor y mas
i seguro. Veremos en qué forma podra lograrse ese objetivo.




TERCERA PARTE

LA CONSTRUCCION DEL EXAMEN
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Tal como ocurre con los tests estandarizados, los exame-
nes preparados por los maestros deberian construirse por
etapas bien definidas. No es posible desplegar, ciertamente,
para un simple interrogatorio de rutina, los mismos esfuerzos
que para una prueba destinada a centenares de alumnos. No
obstante, las exigencias de base son las mismas.

Las grandes etapas de la construccién de un examen son:

1, Definir el objeto y los objetivos.
2. Redactar las preguntas,.
3. Normalizar la presentacion, la administracion y la correc-
cibn. :
4, Estandarizar.
5. Poner a prueba la fidelidad del examen.
6. Establecer la validez.
El siguiente esquema muestra el camino que vamos a
recorrer¥, :
1) Analisis 2} Eleccitn 3) Construccién de 4) Andlisis - de las
curse: de la fors- las preguntas: preguntas o ftem
a) obijeti- ma del — redaccion de las Resultan (tiles
‘ vOs |  examen: preguntas abier- [~ para el fin perse-
b} conte- — escrito- tas o cerradas guido?
nido orejl — construcecion de
— précti- escalas para la
F 3 co evaluacion del
— traba- trabajo del afio
jo del por los maestras |
afio - instrucciones a e
los encargados 4 .
de calificar 4 ]4
5) Forma final del 5
— examen i
10} Follow- 7ct Estimacion vy d
up (segui- prandstico  por
miento) parte de los ma- J, a
: estros - (
6) Analisis estadisti-
4+ co de las respues- t
9 i- imacis tas
b Sarladoﬁ_ 7a) Easlti::;cmn dela | I Distribucion de £
puntafes, media,
A margen de varia-
T cién, desvio tipo,
7b) Estimacion _de - calculo del error
Ia fideli =5
8) Moderacién entre a fidelidad de medicién

escuelas

*Adaptado segiin Examinations Bulletin n® 3, 1964, pag. 33.

é—ﬁg_mmAM -
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CAPITULO 1

EL OBJETO Y LOS OBJETIVOS

Ver con claridad la razén de ser del examen qiie se
prepara y definir, con la mayor precision posible, los tipos de
aprend1za]e por evaluar constituyen, probablemente, la etapa
més decisiva en la construccién de una prueba. ;No solo. su
validez depende de ello, sino también el modo de evaluacion

por adoptar!

I, El objeto

Son tres los objetos posibles: el pronédstico, el inventario y
el diagndstico. En contados casos una prueba escolar puede
incluirse exclusivamente en una de esas tres categorias. Casi
siempre, los exAmenes aspiran a establecer un balance, un
inventario de lo adquirido, pero, al mismo tiempo, cumplen
una funcién de prondstico a corto o mediano plazo (;esta el
alumno en condiciones de iniciar un nuevo capitulo del
curso? ; ;podrd seguir con éxito las materias del afio siguien-
te?) y una funcion de diagndstico (;donde tropezara el
alumno? ).

"Por lo demas, es importante saber si el examen entra en la
accion educativa de todos los dias —en ese caso el alumno
serd comparado consigo mismo y con el grupo que lo rodea

- {casi siempre, su d1v1510n)— 0 si estd destinado a informar al

individuo acerca de su valor relativo en su comunidad o en su
pais, o bien a clasificarlo en un concurso .y en estos casos
deberan utilizarse normas adecuadas.

N
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A. El pronbstico

A largo plazo (mas de un afio, por lo menos), el
prondstico formulado  sobre la base de los resultados de un
examen escolar resulta a menudo decepcionante. Los cambios
de maestro, de método, de espiritu del curso, pteden
provocar una profunda trasformacion de actitud en el alumno.
Ademds, sobre todo en los jovenes, los intereses manifiestos
sufren importantes fluctuaciones. Ha de tenerse en cuenta,
asimismo, la evolucidn psicologica. de los alumnos: por

“ejemplo, los profesores de enseflanza secundaria conocen bien

el efecto de la crisis de la adolescencia sobre el rendimiento
escolar, _ o -

Mais de una vez se ha demostrado que, para un prondstico
a largo plazo, los tests de inteligencia son por lo menos tan
buenos “predictores” como los tests de -conocimientos y
mucho méas seguros que los resultados escolares!. Esos tests
exploran aptitudes.-que, sobre todo después de los 8 o 9 afios
de edad, suelen mostrar una gran estabilidad”: investigan el
razonamiento, los factores verbal, espacial, numérico, etcétera.

Ademas, si se determinan las dominantes profundas de la
personalidad, incluidas las zonas .del interés (no de los
intereses particulares, que se manifiestan en forma ocasional},
la prediccién del éxito escolar y universitario puede alcanzar
un elevado nivel de seguridad.

A corto plazo, el pronéstico pedagdgico se establece de
tres maneras: '

1) Tests de madurez espeé;’ﬁca (readiness)

Se refieren a las formas de razonamiento, a las aptitudes
que intervienen en un determinado aprendizaje: el de la
lectura, por ejemplo. La construccién, y a menudo también la
utilizacién, de esos complejos instrumentos estan reservadas al
especialista. No obstante, algunos fests que permiten un
primer reconocimiento fueron. concebidos para el uso de los

! Véanse F. Hotyat (1962), W. McClelland (1945), E, Peel y D. Rutter
{1951}, P, Vernon (1957), F. Bacher (1965) y otros.

. ? 8in embargo, algunas modificaciones pueden todavia producirse,
Saben_ms en la actualidad que el cociente intelectual no es inalterable,
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maestros por e_]emplo el Test de Inizan para el aprendlza_]e

"de la lectura.

En los paises de habla francesa seria deseable que los
centros de investigacién aumenten en forma considerable sus
esfuerzos en el campo de la' madurez especifica. Ya hemos
mostrado por lo demas, nuestra escasa preparacidén para la

“mayoria de las materias y en casi todos los niveles3.

2) Verificacion de conocimientos clave o de nociones criticas
imprescindibles para las nuevas adquisiciones

Pruebas de esa indole pueden ser construidas con bastante
facilidad por los maestros en cuanto tengan preparada sistemd-
ticamente la lista de los errores cometidos en oportunidad de
‘una ensefianza anterior®. .

También en ese caso, fichas de 1nvest1ga010n que precisen
los ‘requisitos previos para abordar los puntos importantes de
la materia prestarian inestimables servicios a los maestros.

3) Ensayo

Con el propésito de determinar si un alumno estd
preparado para abordar una materia nueva, se le presentan sus
primeros elementos y se observan s1stemat1camente las reaccio-
nes. Una leccion programada de tipo mixto (Skinner- Crowder)

constituye, muchas veces, una feliz combinacion de ensefianza

y control analitico que permlte un prondstico a corto plazo.

B. El Inventario {pruebas de rendimiento)

Su finalidad prlmordlal consiste en medir lo- aprendldo
durante un periodo mas o menos largo. Excepto en los casos
de concursos o de surveys (encuestas, estudios) que preparan

‘reformas, los inventarios cumplen en la escuela, asimismo, una

funcion de prondstico y diagnostico. ,
En efecto, parece contrario a toda sana actitud educativa

. que un maestro, al comprobar graves deficiencias, no trate de

3 Véase G. de Landsheere, Les tests de connazssances, Bruselas,
Editest, 1965.

* Cada nocién critica debe flgu.rar por lo menaos en tres ejercicios; ya

velveremaos sobre esto.
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encontrar la causa para ponerles remedio y né se preocupe
por las probables dificultades gue aquellas deficiencias anun-
cian con respecto a los aprendizajes ulteriores.

Por esta razon, sobre todo, es importante dlstlnguu'
cuidadosamente en todo inventano las nociones criticas,
indispensables para ciertos aprendizajes posterlores de Ias
nociones marginales.

C. El diagndstico

Las pruebas de diagnostico tratan de descubrir y explicar
las deficiencias y los malos habitos en todos los dominios del
aprendizaje escolar.

Sin aventurarnos en la ps1colog1a del fracaso (que incum-

" be, en algunos casos, al psmoanahsta), sefialaremos, junto con
D. Durell®, que las causas mas comunes de las d1f1cultades
_escolares: son:

La falta de aptitudes para reahza.r una tarea,

El conocimiento imperfecto de los elementos bdsicos.

Una ensefianza mal adaptada al nivel de aptitudes del nifo
¥ a su ritmo de aprendizaje.

La adquisicion -de malos hibitos que frenan el progreso,

La incapacidad para trasferir, para descubrir el ‘“‘sistema”,
para generalizar las técnicas de solucibn.

La falta de vigor al atacar los problemas, resultante de
repetidos fracasos y de la ausencia de interés.

& mip~ N

Cuando surgen dificultades escolares, el estado fisico y la
personalidad requ1eren, asimismo, la mayor atencién. No
olvidaremos, - sin embargo, que muchos problemas emocionales
del alumno provienen del fracaso y no son su causa.

En la practica cotidiana. de la escuela, el diagnostico
-preciso deberia ser una de las preocupaciones predominantes

- de los profesores y, por consiguiente, ocupar un' tiempo

considerable. Contrariamente a lo que una especie de mito
respectd de la curva de Gauss (véase pig. 95 ) ha hecho creer
a veces, 1a enseflanza ideal seria aquella que, por lo menos en

5 D. Durrell, Analysis of Readmg Difficulties, New York, Harcourt,
1965,
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cuanto a las nociones clave, condujese a todos los alumnos de
un grupo a una ejecucion perfecta

Algunos buenos tests diagnosticos han sido pubhcados v
los maestros no pueden ignorarlos. Pero en la mayoria de los
-casos, €llos mismos podrian construir-instrumentos analiticos
simples ¥ eficaces, especialmente adaptados a sus necesidades,
Es facil imaginar la utilidad de una planilla donde, para
cada uno de los alumnos de una divisién, se marque con un +
o un — si la respuesta fue correcta o no en fres ejercicios
referidos a- uno de los puntos de la materia®. Basta con
sefialar en rojo los casilleros ‘que contienen dos o tres signos
de menos para obtener una primera impresion de la situa-
cion’. Hace algunos afios confeccionamos y lLevamos una
plamlla de ese tipo, con la colaboracién de los alummos,

referida a la pronunciacibn de un idioma extranjero Los

resultados fueron positivos.

Para que la prueba pueda desempenar su rol de diagnosti-

co, es necesario, evidentemente, gue los ejercicios se refieran a

un aspecto muy especifico de la materia y que se conciban, si
es posible, de manera tal que no pongan en tela de juicio maés

de una dificultad por vez.

Como la elaboracion de semejantes controles llega a

convertirse ficilmente en una pesada tarea, resulta a menudo

deseable la colaboracion de varios profesores.

Il. Los Objetivos

Es curioso comprabar que, cuando a las personas encar-
gadas de educar a los niiios se les pide que precisen los fines
que persiguen, a menudo se las deja sumidas en la perplejidad.

P. Osterrieth, Faire des adultes, pag. 9.

® En una prueba de diagnbstico se verifica, por lo menos tres veces, el
conocimiento de la miisma nocién en dlstmtos lugares del test, con el
propisito de reducir en pgran medida la eventual influencia de una
distraccidon momentanea, de una respuesta correcta hallada por casualidad,
etcetera

T Un ejemplo de aplicacién de ese sistema se encuentra en Bongrain ¥
otros, Epreuves analytiques d’orithmétigue (fin de la primaria), Morlan-
welz, Instlt.ubo Superlor de I-‘edagogla 19461.
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Afirmar que los maestros no solo deben instruir, sino
ademas educar se ha convertido en perogrullada. Sin embargo
es importante no conformarse con deseos piadosos, con vagsds
preocupaciones. Ensefiamos, ciertamente, lo que somos: nues-

tra personalidad, nuestro modo de pensar y de actuar influyen -

de manera directa, y casi a pesar de nosotros, en los alumnos.

Pero si queremos sistematizar nuestra accién, se impone
una definicion exacta de los fines perseguidos.

Educar significa poner en practica los medios apropiados
para desarrollar la inteligencia y la personalidad tal como lo
quiere el medio cultural, sin olvidar que la salud fisica exige
también la atencidon del educador

Instruir significa proporcionar conocimientos nuevos.

Los objetivos generales pertenecen a la educacion; los
especiales, a la instruccion. Pero los dos son inseparables o,
por lo menos, deberian serlo.

Antes de comenzar el afio lectivo, el profesor debe
preguntarse acerca de los objetivos que desea lograr (en caso
contrario procede a ciegas) y, por lo tanto, definir también la
materia de los exdmenes. _

Sin duda, los planes de estudios y los programas escolares
oficiales traen parte de las respuestas. Pero esti claro que éstas

‘solo aparecerin después de un estudio minucioso y de una

larga meditacidon sobre esos documentos basicos. Ademis no

. es raro, sobre todo en la ensefianza secundaria, que cada

materia sea objeto de un programa aparte y que {inicamente
los objetivos privilegiados resulten tratados en forma explicita.
Incumbe entonces al profesor agregar los objetivos més
generales que persigue junto con sus colegas de las otras
disciplinas. Si el maestro no tiene plena conciencia de los
objetivos y no se identifica con ellos, cuenta con pocas
posibilidades de alcanzarlos.

Confeccionar un cuadro de los objetivos por lograr ayuda
mucho al profesor en el momento de preparar su materia del
afio. Ese cuadro (véase el ejemplo de la pidg. 65) contendra

-tantas columnas como objetivos generales. Para cada capitulo

o cada etapa del programa se indican los objetivos que se
desea alcanzar y la relativa 1mportan(:1a que se les atribuye
(escalade 3ab grados)

La apreciacién de la nnportanma relativa de los distintos
puntos del programa escapa de la cuantificacién rigurosa: ;se
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trata de una materia fundamental, de conocimiento imprescin-

dible para abordar otras? (Se trata de conocimientos o
capacidades indispensables para el ejercicio de una profesion o
a entrar en la vida? ‘ ,
Por subjetiva que resuite a veces la evaluacion de la
ortancia, el esfuerzo de reflexién que exige produce, casi .

-,

siempre, una atil clarificacion.

A.1.0S OBJETIVOS GENERALES

En el fondo, el objetivo de la ensefianza es uno solo:
formar un adulto. P. A. Osterrieth consagré piginas profundas
a ese tema®. _ _ -

M4s especificamente, los maestros no deben, por una
parte, perjudicar la salud fisica y mental de sus alumnos y, en
lo posible, ayudar a desarroliarla, y por la otra, perseguir
sistematicamente objetivos cognoscitivos y afectivos que trata-
remos de precisar. .

Separar los terrenos cognoscitivo (pensar), afective (estar
satisfecho o irritado; amar o rechazar) y ‘‘conativo” (querer,
desear) es simple teoria. ;j;Podemos pensar sin experimentar
sentimientos, obrar sin pensar? Es bien sabido que el
organismo en su totalidad responde siempre a un estimulo, ¥
con respecto a todo comportamiento, un analisis sutil deberia
revelar la importancia relativa de los compenentes cognosciti-
vo, afectivo y psicomotor.

Nuestro propdsito es mucho mids modesto. Estamos
buscando en la actualidad puntos de referencia que nos
servirAn para jalonar la ensenanza y los exdmenes. Por esa
yazdn separaremos arbitrariamente el dominio cognoscitivo del
afectivo, y otorgaremos a esta Gltima palabra una acepcion

muy amplia.

8 P, A, Osterrieth, Faire des aditltes, Bruselas, Dessart, 1964, Véase
especialmente el primer capitulo: “Le but de T’éducation” (La finalidad de
la educacion). -

~
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1. Los objetivos cognoscitivos

Debemos a dos investigadores estadounidenses, B. Bloom®

y J. P, Guilford'?, clasificaciones jerarquizadas de los objeti-

vos cognoscitivos que, pese a ciertas deficiencias'! , constitu-
yen instrumentos Gtiles, '

a} La taxonomia de Blaom

Aqui tenemos primeramente las grandes subdivisiones (en
la pagina 67 proponemos un ejemplo de aplicacién préctica):
1. Saber de mernoria. '
2. Comprender.

3. Aplicar.

4. Analizar.

5. Sintetizar.

6. Evaluar. :

) Cada uno de esos escalones ha de aceptarse en el sentido
que le otorgan los autores de la taxonomia!? . Por lo demis,
si bien saber de memoria y evaluar aparecen como los
comportamientos cognoscitivos menos noble y més estimable,
respectivamente, esto no implica, de manera alguna, que la
memorizacion deba desaparecer de nuestra ensefianza. Por lo
menos teéricamente, hay que haber pasado por cada uno de
los escalones para llegar al nivel superior, La taxonomia se ha

® B. Bloom y colab., Taxonomia de los objetivos de la educacion
(Dominic cognoscitivo y dominio efectivo), Buenos Aires, ed. “El

. Ateneo’, 1971.

© 5P Guilford, Modéle tridimensionnel de lintellect. Unas cuarenta
monografias sobre el tema fueron publicadas por Guilford ¥ su equipo
(University of South California, Los Angeles),

1 yease especialmente la eritica de J. Carroll

12 por ejemple, aplicar requiere un anilisis méis o menos detallado. En
consecuencia, ;no habria que ubicar el anilisis antes de la aplicacién?
Bloom y sus colaboradores limitaron el significado de aplicacidn para
eludir esa dificultad, Indican, ademss, en varios lugares de su obra, las
superposiciones de ciertos escalones y ‘analizan, con gran sutileza, las
dificultades de emplec de la Taxonomia. Nuestro propdsito no consiste en
restituir todos los matices, sino en llamar la atencién sobre el instrumenta,
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creado para gyudar al educador a no olvidar ciertas etapas y
a incitarlo a elevar en forma gradual el nivel de su

¢ ensefianza,

1. CONOCER DE MEMORIA

1.1. Datos particularés: nombres, hechos, fechas, simbo-
los.

1.2. Maneras de tratar los datos particulares (sin aplicar-
los): convenciones, clasificaciones, criterios, métodos.

1.8. Datos universales: principios, leyes, teorias, . . .

La diferencia entre las tres subcategorias es mds cuantitati-
va que cualitativa: saber de memoria, sin mds, las fechas de
nacimiento de los reyes de Francia o alguna exposicién de la
filosofia de Kant requiere, sobre todo, diferentes esfuerzos de
memorizacion. En ambos casos, el nivel de pensamiento es
muy bajo. Ahora bien, ;cuintas preguntas de -examen, desde
la escuela primaria hasta la ensefianza superior, se sithan en
ese nivel (;Qué sabe usted de...?, ;Cudles son las clausulas-
de...?, ;COmo se prepara el...)?

2. COMPRENDER

Se trata aqui de la comprensién en el nivel mas bajo.
Mediante una nueva formulacion del dato, el individuo
muestra que ha superado el psitaquismo, que el mensaje le
significa algo. Sin embargo, todavia no se trata de aplicar, y
por consiguiente de percibir, Ias relaciones del dato con otros
materlales con otras situaciones.

- Bloom distingue dos escalones:

2.1. Traducir, trasponer .

El contenido de la comunicdcidon se conserva sin que
se modifique el orden, pero cambia la forma.
Ejemplos: parafrasear una cita, una proposmlon
“Una texonomia es una cIasszaczon
Expresar verbalmente simbolos matematicos:

A > B significa que A es mayor que B.
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2.2. Interpretar,

Explicar o resumir una comunicacién,

La interpretacibn implica un nuevo arreglo, una’
nueva vision del material. Presupone, pues, la capaci-
dad de reconocer y de captar las principales ideas de
una comunicacién y de comprender sus interrelacio-
nes. “En ese sentido, la interpretacién llega a ser .
sinbnimo de anilisis y posee ciertas caracteristicas de
la evaluacién.” 12 -

Ejemplo: interpretar los datos representados en forma
de cuadros o grificos y extraer deducciones que
tengan ‘en cuenta las relaciones entre los datos o su
significacién de conjunto. .

Ir mas alld de los datos e informaciones ofrecidos:
-extension de las tendencias, generalizacifn., '

2.3. Extrapolar.

3. APLICAR

La aplicacién supone que la persona distingue los rasgos
comunes a dos situaciones, a dos problemas; se ha producido,
por lo tanto, una abstraccién. _ .
Ejemplo: empleo de procedimientos experimentales para resol-

ver problemas domésticos.

4. ANALIZAR

4.1. Investigar elementos.
- Ejemplo: distinguir los hechos de las hipotesis en una
comunicacion. : : :

- 4.2. Investigar relaciones, ‘ :
~ Ejemplo: ;son logicas las hipétesis en relacién con las
informaciones disponibles?
4.3. Investigar principios de organizacion. :
Ejemplo: identificar las técnicas de propaganda em-
pleadas en unos folletos. :

'3 B, Bloom y otros., op, cit., pig. 104.

T S R S ; ) - ——
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5. SINTETIZAR
5, 1 Producir una obra personal.
ina Ejemplo: narracion cautwante de una experiencia
lgl- " vivida.,
ioc_e 5.2. Elaborar un plan de accién que responda a determi-
‘or nadas exigencias.
de 5.3. Derivar un conjunto de relaciones abstractas. Inducir .
una regla.
na
1e 6. EVALUAR
b}

Juicios cualitativos o cuantitativos establecen en qué
medida el material y los métodos responden a los criterios
(internos o externos).

Ejemplos: descubrir los sofismas en una discusion, Apreciar un
trabajo por comparaciéon con un modelo,

b} El modelo de J. P. Guilford

Menos utilizado hasta el presente gque la taxonomia de
Bloom para la preparacién de los exdmenes, el modelo de J.
P. Guilford ofrece tal vez mayores p051b111dades a causa de su
rigor.

He aqui, en primer termmo la forma en que J. P.
Guilford y R. Marrifiels defmen las tres dimensiones .del
intelecto y sus componentes'*

LAS OPERACIONES

Son las pr1nc1pales act1v1dades 0 Procesos 1ntelectua1es, es
aquello que el organismo hace a partir de la materia prima
informativa, a partir de lo que discrimina.

1. Cognicion.

Conciencia, aprehension, descubrimiento o redescubrimien-

to, reconocimiento, comprensidon de "informaciones. en

diversas formas.

4 Vianse los Reporis from the Psychologtcal Laboratory of the
Umuerslty of South Celifornia, publicados a partir de junio de 1950. '
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Memoria. . _
Retencion de informacmnes:

Produccion convergente. :
Generacion de informaciones {inicas, convencionalmente
aceptadas, a partir de un dato. Se respetan el uso, la
costumbre, la regla. '

Produccion divergente.
Generacion de distintas informaciones a partir de un
mismo dato. Originalidad, creatividad.

. Evaluacion. :

Toma de decisiones o formulacién de juicios que concier-
nen a la exactitud, la adecuacién, la conveniencia,. . .
conforme & criterios, ideales, objetivos adoptados.

LOS CONTENIDOS

1.

Figurativos. , '
Informacién en su forma concreta, percibida o recordada
en imagenes. :

Un minimo de organizacién, de estructuracién, resulta
imprescindible. Inteligencia practica.

. Simbadlicos.

Informaciones en forma de signos desprovistos de sentido
por y en si mismos: letras, niimeros, notas musicales.
Inteligencia tedrica. :

. Semanticos. ' ' .
Informaciones en forma de significados atribuidos a las

palabras,

" Inteligencia verbal,

De comportamiento.

Informaciones, - esencialmente no verbales, que intervienen
en las interacciones humanas en las que desempefia un
papel la percepcibn ‘de actitudes, necésidades, deseos,
intenciones y pensamientos del otro y de uno mismo.
Inteligencia social. .




EVALUACION CONTINUA Y EXAMENES 61

LOS PRODUCTOS

Son los resultados del tratamlento de las mformacmnes

pbr el organismo.

1. Unidades, y
Elementos de informacion relativamente aislados o circuns-

critos.

2. Clases.
Umdades agrupadas en funcion de sus propledades comu-

nes.

3. Relaciones, _
 Conexiones reconocidas entre unidades.

nte
la

Ln

4, Sistemas. -
Agrupamientos de unidades organizadas o estructuradas;
complejos de partes en interrelacion o interaccion.

5. Trasformaciones.
Cambios producidos en informaciones o en su utilizacion.

. 6. Imphcamones.
A 3 Extrapolacién de informaciones: predlccmn consecuencms

antecedentes.

N A Cada uno de los componentes de las tres dimensiones se
k- combina con todos los demis. De esta manera:

Memoria de-

‘ unidades

3 . clases
3 relacione -
3 > & :

sistemas .

trasformaciones

implicaciones
figurativos
simhélicos,
semanticos

. de comportamiento
o sea, 24 combinaciones. '

Como se distinguen cinco tipos de operaciones, existen en
; } total, pues, 120 combinaciones en el modelo.
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OPERACIONES Juicio

Produccion divergente

Produccién convergente.
- /
_ Memoria ——S, -

Cognicidn

PRODUCTOS Unidades

Clases

Relaciones

‘Sisternas

NN NN NN

Trasformaciones |

ANANANANANAN

L Implicaciones

CONTENIDOS Figurativos 7/
Simbéblicos i

Semdnticos

De comportamiento

La experiencia ensefia que es dificil traducir todas las
combinaciones a términos utilizables para la ensefiahza.

En un comienzo, los cuatro tipos de operaciones retendrin |
i fundamentalmente la dtencién, De manera ideal, y desde el |
‘ principio mismo de la escolaridad, el maestro deberia esforzar-
se.por introducirlos en todas las actividades.

i 1. La repetlclon de memoria demuestra la fijacion de la
. nocion.
2. La produccidd convergente prueba la capacidad de aplicar
wo las adquisiciones de acuerdo con las reglas y los usos.
b 3. La produccién divergente evidencia la capacidad -de descu-
' brif soluciones o usos nuevos.
4. Por {ltimo, la evaluaciébn demuestra la capacidad de
criticar, de expresar un juicio en funcion de criterios bien
P - -definidos y de proceder de conformidad.
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Con excesiva frecuencia, la actividad escolar y los exdme-
nes que la sancionan se limitan a las dos primeras operaciones.

Esforzarse por mantener un equilibric entre las cuatro
categorias de los contenidos es importante, tanto para la
ensefianza general como para la técnica o artistica,

. 2. El dominio afectivo

g

Si esquematizamos el analisis detallado de P. Osterrieth!s ;
diremos que un individuo ha alcanzado plenamente la condi-
cion de adulto: ’ _

1° a) Si su comportamiento ha encontrado su logica, su
coherencia y carece de versatilidad.
b) S8i ha adquirido, por lo demds, una sana tolerancia al
cambio, a la contradiccion, al fracaso.
2¢ a) Si ha conquistado su independencia, su autonomia
intelectual y afectiva. . o
b) Si, con todo, es capaz de darse, de permanecer fiel a
sus compromisos y sentimientos.

La educacién  es un largo camino hacia este Gltimo
equilibrio.

Ofrecemos a continuacién una adaptacion e interpretacion
de la taxonomia de los objetivos de D. Kratewohl y B.
Bloom!'® . Obtenemos nuevamente c¢inco escalones, cinco
etapas que conducen del comportamiento m4s pasivo al mas
activo.,

i. El individuo responde a un estimulo exterior

"1, Es simplemente receptivo

Constituye una especie de estado afectivo amorfo en el
que la persona percibe la belleza o la fealdad, los distintos
sentimientos, sin reaccionar; algo asi como un espejo que no
reflejara la imagen. ' . '

15 P, Osterrieth, Faire des adultes, Bruselas, Dessart, 1964,
6 B Bloom y colab,, Taxonomia de los objetivos de la educacion

(Dominio cognoscitivo y dominio afectivo), Buenos Aires, ed. "E}
Ateneo”, 1971,
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_Por lo demds, ese comportamiento resulta dificil de

- distinguir de la simple cognicién que precede a la incorpora-

cion en la memoria. Solo se observa cierto despertar de la

atencion. Ejemplo: el individuo escucha miisica,” escucha
hablar a los demds, ' '

2. Recibe y reacciona

El individuo' reacciona con claridad, ya sea obedeciendo o
bien manifestando placer mediante la palabra, el gesto o la
actitud. En ese- estado todavia no se observa el rechazo
explicito que daria prueba de una eleccién deliberada,

Para el profesor de literatura, éste es el momento en que
los alumnos atn no tienen el gusto suficientemente formado
como para hacer una eleccion personal, en que su sensibilidad
alin no esti bastante refinada como para permitirles aventurar-
se solos en el descubrimiento, pero es cuando, frente a las
obras bellas, empiezan a sentir su grandeza.

3. Recibe y reacciona aceptando o rechazando

En este momento el .individuo sabe lo que desea o lo que

quiere, siempre que se le ponga frente a las personas o lag
Cosas; se compromete,

Ii. El individuo toma la iniciativa

- - 3 . .
4. Procura espontineamente comprender, juzgar, sentir

La persona experimenta suficiente interés ¥ curiosidad
COmo para instruirse sin ser invitado a ello, bastante sensibili-
dad como para tomar una iniciativa emocional, ¢ ha descu-
bierto, asimismo, el sentido de los valores, al punto de abrazar
una filosofia o una religién,

5. Procede segiin sus opciones

Se trata del estado psicoldgicamente adulto, seglin la
definicién de P. Osterrieth, . ‘ '

Por ejemplo, el individuo vive en funcién de sus opciones
morales, sentimentales, estéticas, pero también es capaz de
cambiar de conducta a la luz de pruebas y argumentos
convincentes. N o '

Esta {ltima etapa de la evolucion afectiva corresponde a Ia
evaluacion en el terreno cognoscitivo.

—
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de o
Dril' ) B. LOS OBJETIVOS ESPECIALES
> la . .
cha - Tebricamente, todas las materias, todos los puntos de los
programas escolares, ofrecen la oportundiad de acercarse a los
objetivos generales y verificar si han sido alcanzados.
$in embargo, se imponen tres observaciones:
> © 4. La practica muestra gue una misma prueba solo puede
la referirse a un nimero limitado de objetivos.
Z0 9. Ciertas materias se prestan mejor que otras para alcanzar
determinados objetivos.
ue 3. El grave problema de la trasferencia de lo aprendido sigue
do plantedndose en forma aguda. Por ejemplo, cultivar la
ad divergencia .en cuantc a las actividades artisticas no
- garantiza, de manera alguna, que ese rasgo se manifestard
a§ en los terrenos cientificos o en la vida prédctica.
Sea como fuere, el primer paso hacia la identificacion de
los objetivos especiales es siempre fundamentalmente el mismo
e y consiste en elaborar una -planilla con doble entrada. En el

extremo superior se anotan los objetivos generales; al costado
se inscriben las materias del curso. Cada interseccion de
columna y rengléon indica, en principio, un objetivo especial.

EJEMPLO: QUIMICAY

l Conocimienta | Apli- Evalua-
de hechos, cacion cion -
métodos y
técnicas

Equilibrios ibnicos
1. Generalidades . -
1. Grado de ionizacion o fraccién ioniza- -
da
2. Mediciones del grado de ionizacion
3. Aplicacion de la ley de accion de las
masas sobre los equilibrios idnicos
4. Leyde la dilucion de Ostwald
2. Producto de solubilidad
1. Definicién :
2. Célculo del producto de solubilidad
en funcidn de la solubilidad
3, Disminucion de la solubilidad de un
electralito poco soluble .

5

17 pyente: Berger y Dighaye, Chimie IV, Lieja, Sciences et Lettres, 1967.




_ ' Conocimiento Apli- Evalug-
de hechos, cacitn cion
métodos y
- técnicas

4, Precipitacién de un electr6lito por
.agregarse a su soluciGn saturada un
electrélito que aporta un ion comiin

5. Disolucidn de fos precipitados

Apéndice: Aplicacidn det producto de solu-

bilidad a la precipitacion de los sulfuros

3. Producto idnico del agua y pH

1. Producto idnico del agua

2. EIpH

. La notacién pH

. pH del agua pura

. La escala de los pH

. Determinacion del pH

. Los indicadores coloreados

Métodos experimentales de deter-

minacion del pH '

. Distincién entre electrolitos (aci-
dos y bases) fuertes y débiles por
determinacién del pH de solucio-
nes diluidas de concentraciones co-
nocidas : :

h. Caleulo del pH de las soluciones de

' acidos y bases a partir de sus

concentracionss molares y, even-

tualmente, de sus constantes de
ionizacidn

- Soluciones tampén (buifer)

1. Introduccién experimental
2, Cateulo de! pH de una mezcla tampdn
. Hidrolisis

S OUn e

o

1. Generalidades :

2. Caso de sales derivadas de un acido y
una base fuertes

3. Caso de sales derivadas de un acido
fuerte y una base déhil B

4. Caso de sales derivadas de un acido
débil y und base fuerte

5. Caso de sales derivadas de un édcido y
una base débiles

6, Factores que influyen en la hidrélisis

. Neutralizacién de &cidos y bases
1. Calor de neutralizacién
2, "Curvas de neutralizacidén
a. Acido fuerte - base fuerte
B, Acido débil - base fuerte
¢. Base débil - acido fuerte
- Los métodos de analisis cuantitativo por
via quimica
1. Métodos aravimétricos
2, Métodos volumétricos
Acidos - bases
Eleccion de los indicadores
Titulaciones redox (de oxidorreduc-

cion mutua)

)
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La materia “Quimica”, que figura en la planilla anterior,
constituye uno de los cuatro capitulos de un curso destinado
al aflo superior de la ensefianza secundaria. Solo expusimos
tres de los numerosos objetivos generales que son posibles.

Una simple ojeada sobre el conjunto revela que, aun éen
esas condiciones muy simplificadas, el profesor se halla ante
una eleccion dificil. ;Sobre qué puntos concentrard el examen
a fin de obtener un muestrario suficiente de la materia? (Qué
importancia relativa asignard a las materias elegidas y a los
distintos objetivos especiales que les corresponden? ;En qué
consiste exactamente 1a evaluacién en un curso como éste?

Segin vemos, €l problema no es sencillo ni mucho menos.
Supera casi siempre la competencia de un solo hombre y
desemboca en cuestiones que han quedado sin respuesta.
Convendria crear comisiones de definiciones de objetivos en
las que docentes, psicologos. y especialistas en investigacion
educativa unan sus esfuerzos. -

Presentamos ahora una serie de item de ciencias que
gjemplifican los principales niveles de la jerarquia de B.
Bloom. .

TAXONOMIA DE BLOOM
Ejemplo: Ciencias naturales'® . -

1. Conocimiento
a) Conocimiento de datos especificos. o
Los hidratos de carbono y los lipidos son utilizados por el
organismo:

A. Como alimentos energéticos.

B. Para formar nuevo citoplasma.
C. Como fuente de sales minerales.
D. Como alimentos plasticos.

E.- Como fuente de vitaminas.

b) Conocimiento de la forma ‘de tratar informaciones
especificas. :

I8 Adaptado segun D. G. Lewis, “‘Objectives in the ‘Teaching of

_Bcience”, en Educational Rlesearch, jun. 1965, pigs, 186-199,
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Equilibre 1a ecuacion: H,S + 0, - H,0 + 50,
-y cuente el namero de moléculas del conjunto,

A 4 .
B. 18
C. 5
D. 9

E. Otro nimero distinto de los anteriores

¢) Conocimiento de los principios generales.
Una méiguina simple no puede:

. Cambiar la direccién de una fuerza aplicada,
Sustituir una fuerza pequefia por otra grande.
Ofrecer una ganancia de 100 entre las fuerzas
Puestas en juego.

. Vencer una resistencia mayor que la fuerza aplicada,
Aumentar la energia del sistema.

HE oms

. Comprension (el alumno conoce y sabe utilizar la materia
que le fue trasmitida sin que estuviera en condiciones,
come es necesario, de establecer relaciones con otras
materias), - _

51 un niflo, en épocas de mucho frio, pone la mano sobre
un poste de acero, puede que ella quede pegada a éste, lo
que no sucederia si el poste fuese de madera.

. Esto ocurre porque el acero:

A. Tiene un punto de fusibn mas elevado que la
madera. - : '

Irradia el calor mas que la madera.

Posee un peso especifico mas elevado que la madera.

- Es mejor conductor de calor que la madera.

Posee propiedades magnéticas gue la madera no

OO

tiene.

. Aplicacién (abstraer, de una situacién particular, y aplicar
la abstraccion de otra manera), :

Cuando el magnesio arde para formar 6xido de magnesio,
MgO, dos gramos de oxigeno se combinan con 3 gtamos de
magnesio. 8i se queman 6 gramos de maghesio en un
recipiente cerrado que.contiene 3 gramos de oxigeno:
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No habré reaccion.
Se formara Mg, Q.
Se formard MgO,.
Quedara cierta cantidad de magnesio.

El 6xido de magnesio contendrd un menocr porcenta-
je de oxigeno.

HOOWE

4. Andlisis.

Si dos objetos, X e Y, tienen el mismo momento, la

“energia cinética de Y s0lo puede ser superior a la de X si:

A. Y es mis pesado que X.

B. Y se desplaza mas rapidamente que X.

C. Y tiene el mismo peso que X,

D. Y se desplaza més lentamente que X.

E. Y esta situado a una distancia mayor del eje que X.

. Sintesis (combinar los elementos para formar un todo

estructurado)'?.

Algunos problemas que llamaron la. atencién de los
hombres de ciencia pueden incluirse en el rubro “estructu-
ra de la materia”. En ese terrenc, las primeras investiga-
ciones se referian a la estructura discontinua de la materia,
hip6tesis emitida por Dalton en 1805.

Otro grupo de 1nvest1gac1ones se relaciona con la teoria
cinética de los gases. Aparecid en el siglo XVII y fue
retomada de manera mas completa por Maxwell (1859) y
Boltzmann (1896) :

Muestre de qué manera la teoria cinética de los gases

- constituyd un argumento a favor de la hipotesis de la

representacion atomistica de la materia.
Su exposicion debe abarcar:

1. Un resumen de las hlpobesm fundamentales de esa
teoria.

2. Algunas deducciones 1mportantes de esa teoria, aplicada
al caso de los gases perfectos.

3. La interpretacién de las leyes experimentales de Gay-
Lussac y de la hipotesis de Avogadro.

Este item pertenece a H. Guillaume,
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. 6. Evaluacion (juicios acerca del valor de los argumentos que
sirven para una demostracion, o bien, acerca de los
criterios). .

La teoria atomica de Dalton es:

“A. Un buen ejemplo de verdad absoluta

B. Un buen ejemplo de una concepcion estatica de la,
ciencia,

C. Exacta y permltlo hacer ot;ros descubrimientos men-

" tificos.

D. Parcialmente falsa pero permitio hacer otros descu- -
brimientos cientificos.

E. Ni correcta ni equivocada y fue dejada de lado.

Por Gltime, aqui tenemos algunos ejemplos de preguntas
referidas a tres aspectos caracteristicos del modelo de dJ. P. |
Guilford: |
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CAPITULO 2

REDACCION DE LAS PREGUNTAS

i. Observaciones generales

Para que un examen resulte equitativo y valido debe
contener casi siempre gran cantidad de preguntas. 8i el terreno
por cubrir es extenso, esto parece evidente. Preguntar tan solo
acerca de una fraccmn a veces minima, de la materia,
presupone una exigencia dificil de justificar, sobre todo en
nuestro actual sistema de ensefianza, no individualizado!: se
considera que todos los alumnos han aprendldo todo v que la
calidad de todo lo aprendido es homogénea. Por lo tanto,
preguntas referidas arbitrariamente a una parte del todo
permitirian llegar a un juicio valedero.

En realidad, si a causa de la mala suerte el profesor
pregunta acerca de las pocas cosas que el alumno no estudid,
por ejemplo una vigésima parte del conjunto, es una catastro-
fe. Ademds, muchas veces una simple distraccion, un cansan-
cioc momentineo, explican una respuesta erronea en un campo
bien conocido.

Ya hemos visto que en Jos tests, para prevenir ese peligro,
se trata por lo general de introducir tres veces como minimo
la misma pregunta en diferentes formas; esto, por cierto, no
suele hacerse en los examenes tradicionales.

Por lo demas, la multiplicidad de los objetivos, tal como
nos ha revelado el modelo de Guilford, hace dlflcﬂmente
concebible un niimero reducido de preguntas

! yvéase en la ba. parte “El mito de la curva de Gauss”,
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Sin embargo, seria poco realista recomendar una construc-
"cion cientifica para cualquier pequefioc ejercicio de control o
de diagndstico.

Saber en qué forma han de formularse las preguntas es
probablemente  la capacidad mas necesaria~ en. un profesor.
Pero es un arte- dificil, tal como queda demostrado en los
errores que se advierten en la eleccidon del nivel de lenguaje y
en las oscuridades que tantas veces se encuentran en la
redaccion de los ejercicios de aphcacmn y en las preguntas de
examen.

A. Preguntas comprensibles

Muchas respuestas erroneas no se deben al desconocimien-
to de la materia, sino a malentendidos, a una mala compren-
sibn de las preguntas. El peligrc aparece especialmente en un
terreno como las matematicas, porque en él se combinan
facilmeénte tres dificultades: la inherente al problema, la del
lenguaje abstracto de las matematicas y las deficiencias
lingiiisticas de los mismos matematicos.

Pero, segin sabemos, lo abstruso no perdona tampoco a
los hlstonadores los gebgrafos, los profesores de ciencias. . .
de lenguas.

Al no cerciorarse de la claridad ' de las preguntas, los
maestros corren el peligro, sobre todo, de cometer una
injusticia social. La investigacibn contemporanea confirma que
muchos nifios provenientes de medios sociales poco favoreci-
dos sufren de graves deficiencias en el terreno del lenguaje.
Por ejemplo, Davis y Haggard mostraron que basta con
modificar la forma de un problema, sin .cambiarle el sentido,
para que la diferencia de éxito entre los nifios de un med1o
socioeconomico favorecido y otros que no :pertenecen a él
pase del 12 al 32%2.

B. Tener en cuenta el nivel de informacion

Para verificar la capacidad de trasferencia de lo aprendido,
a menudo resulta indispensable presentar los problemas en un

2 A. Davis, “Education for the Conservation of Human Resources”,
en Progressive Education, 1950, 27, 221-224,
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contexto todavia no visto en clase. Aun asi, es necesario que
el contexto tenga un sentido para el alumno.
Algunos pequefios problemas, encontrados hace poco en

. un manual, suponian el conocimiento de las regias de juego

del tenis o de la manera de llenar las boletas de pronosticos
de fatbol. ;Qué significardn en ese caso los fracasos, si los
alumnos no tienen la posibilidad de informrse acerca del
sentido real de las preguntas antes de tratar de contestarlas?

C. Poner a prueba o “testear” las preguntas

En la medida de lo posible, hay que poner a prueba las
preguntas antes de presentarlas en un examen. De esta manera
se descubren las imprecisiones, las deficiencias de redaccion,
los errores materiales y, asimismo, el nivel de dificultad.

Es dificil que un solo docente pueda llevar a cabo
semejante prueba; una vez mais, el trabajo en grupo ofrece
muchas posibilidades en ese terreno, prepardndose el examen
con mucha anticipacion. '

D. Cilculo de la facilidad de las preguntas

Si es posible “testear” con un gran namero de sujetos, ese
caleulo se llevard a cabo antes del examen. En caso contrario,
resulta til, sin embargo, hacer la operacion, ya sea para
percibir mejor la fisonomia de las respuestas, o bien para una
utilizacion posterior. _ ‘ .

El porcentaje de éxitos es el indice mas sencillo. Tenga-
mos en cuenta, no obstante, que no es correcto calcular
porcentajes en funcion de numeros reducidos. Normalmente,
el nimero de sujetos deberia superar la centena.

_Una vez conocido el indice de facilidad, el profesor-se
halla en mejores condiciones de dosificar el examen,

E. Calculo de la eficacia - Poder discriminatorio

El indice de facilidad por si solo puede inducir a error,
porque a veces es el resultado de factores accidentales. Por esa
razoén, conviene - combinarlo con el indice de eficacia, que
revela en qué medida una determinada pregunta diferencia los
buenos alumnos de los regulares.




76 GILBERT DE LANDSHEERE

1. Método simple

Pidgeon y Yates proponen un metodo sencillo de célculo,
muy til para los educadores:

» Dividir la clase en tres grupos: superior, medio e inferior,
sobre 'la base de los puntajes totales en el examen
considerado.

e Ver, para cada item, qué porcentaje de cada grupo tuvo
éxito.

s La diferencia entre el porcentaje de éxitos del grupo
superior y del grupo inferior proporciona una. buena
estimacion de la eficacia para cada item. .

Si la diferencia es escasa o nula, la pregunta no distingue
bien entre-los buenos alumnos y los regulares.

Veremos mas adelante que cuanto mas sutil resulta la
discriminacién tanto mas se amplia la distribucion de los
resultados (la curva de Gauss ge aplana).

2, Método mds sutil

He aqui otro método, uiilizado para el examen final del
colegio secundario en Inglaterra®,

Se constituyen cuatro grupos, A, B, C, D.

Se proporcionan las siguientes consignas:

1) Determinar, para ‘cada uno de los item y en cada uno de

los cuatro grupos, el numero de alumnos que responden

correctamente,

2) Calcular la media obtenida por cada uno de los cuatro

grupos en cada item o pregunta.

3) Reunir todos esos datos en un cuadro de conjunto y
. comparar las medias de cada {tem en los cuatro grupos.
'Si las cuatro medias se ordenan de la misma manera que
los puntajes medios del test completo en los cuatro grupos,
puede afirmarse que e] item - considerado contribuye a la
discriminacion total del lest. En caso contrario, el item es
sospechoso, :

3 D. Mather y colab.,, The C.S.E., A Handbook for Moderators,
Londres, Collins, 1965, pag. 108.
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Ejemplo:*

Preguntan® | 1 | 2 | 3 | 4 | 5 6 | 7 | Total
Maximo - 6 6 6 6 19 8 8 50
Grupo A 49 |51 (53|52 | 43 (58]43| 349 .
Grupo B 32|49 |58 |41 4,7 59138 | 32,3
GrupoC 3446|543 34 | 36|32| 27,3
GrupoD |2 ([34]56 2,8 %,3 41141 21,8
Orden de A|lAlB|A]| B B|A]| A"
los c B | C B A Al C B
puntajes B C A C c D B Cc
medios D D D D D C| D D
Discrimina No t Si | No Si No No | No Si

La respuesta obtenida de esta manera carece de precision.
En cuanto a los Item considerados como aceptables, no
podemos afirmar si discriminan con precision o, por el
contrario, si son simplemente aceptables. Ademds, no sabemos
bien como mejorar la redaccion de la pregunta o el modo de
evaluarla.

A fin de obtener informaciones mas exactas, los expertos
en estadistica utilizan técnicas complicadas®. La siguiente
solucién grafica es sencilla y brinda los matices deseados.

Consideremos los resultados-individuales de cada uno de
los 20 alumnos de cada grupo. Tomaremos como ejemplo las
preguntas 2, 3 y 4. En vez de escribir los resultados en
niameros, los marcamos con rayitas en una ficha,

* A partir de un total de 80 trabajos, D. Mather forma cuatro grupos
de 20: A = los 20 primeros; B = los 20 siguientes, y asi con los restantes,

5 Aunque el uso de la computadora las pone hoy al aicance de todos.
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Prequnta 2 — Médximo 6 Prequnta 3 — Méximo 6 .
Punt. Grupos Punt. Grupos
obt | A B C D obt | A B c | b
5 [ Ul 6 | LHTL| LA 1T LHILH LT T
LRI LK | LT ) [IHE 1] 5wt [0 T
4 {Hn fue [t 4 Ul i 1
3 | 1 3 1
2 ' Hi 2
1 1
0 It 0

Pregunta 4 — Mdximo 6

Punt. Grupos .
%t 1 A | BJ]c|D
6 |Wung [ fun i
5 [Wujnn N

4 |u It o

3 | I 1"

2 il TR

1 1t
0 ool e

Si indicamos, en fichas similares, el cuartil superiof, la
mediana y el inferior®, el comportamiento de los alumnos
aparece con claridad. :

1A MEDIANA: la nota del medio-en una serie de notas ordenadas;
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Pregunta 2 Pregunta 3

Puntos A B . D Puntos B

QsS+Qs, QS-
M—-M _ M-

‘0 I\\ ) —QI\
Qi

Puntos A B c | D
6 |astas, a5
M~—pn1 N

5 Ql M\\QS/
a N\ M
3 N '\\
Q! ™
2 \\
1 Qi .
. - ) \\
0 Ql

si el niimero de noias es par, se caléula la media aritmética entre las dos
medianas
2 4 8 100 11 13
. -9-

En una escala de medidas, la mediana es el punto por encima del cual
se halla exactamente la mitad de los ¢asos, )

El CUARTIL SUPERIOR o Qg es la nota del medio de la-mitad
superior de la serie,

El1 CUARTIL INFERIOR o Qj esla nota del medio de la mitad inferior.
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En el caso ideal, deberiamos observar, para cada una de
las medidas, un dechve continuo de A hacm D que resultarg
mas o menos marcado segin el poder discriminatorio. Una
elevacidén indica gue un grupo. inferjor (segn el resultado en
el conjunto del examen) obtiene mas puntos que el superior.

Se observa:

Pregunta 2:

— No hay ninguna elevacidn y se advierte una tendenc1a a
bajar, pero no muy nitida. .
Item levemente discriminatorio.

Pregunta 3:

— Ningun ‘descenso en el cuartil superior,
— Elevacion en’la mediana.

— Elevacion en el cuartil inferior.”

‘Ttem no discriminatorio. Debe rechazarse,

Pregunta 4:

— Ninguna elevacion.
— Descenso bien marcado. en la mediana.
- — Descenso muy marcada. en el cuartil inferior.

Buena discriminacion. Cabe hacer una reserva, sin embargo, en
cuanto al QS del grupo D: los correctores fueron demasiado
generosos con los mejores alumnos del grupo débil (D).

Il. ¢Respuestas abiertas o cerradas?

A una pregunta de respuesta abierta, el alumno contesta
espontidneamente utilizando su propio vocabulario. Hablamos
de respuesta cerrada si el sujeto- debe elegir entre varias-.
respuestas que se le proponen, )

Tradicionalmente, la escuela operaba en forma exclusiva
con el primer tipo de preguntas; con esto se privaba de un
instrumento de gran utilidad.

A. Respuestas abiertas (orales o escritas)’

Son las preguntas mas naturales, las que “planteamos en
cualquier momento de la vida.

Convienen especialmente para pruebas de control tomadas
ripida y espontineamente por los maestros durante la ense-
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Aanza, O bien para verilicar aprendizajes tan complejos que
escapan al analisis riguroso.

La evaluacidn de las capacidades superiores (creatividad,
juicio, espiritu critico...) estd, aparentemente, dentro de su
campo de aplicacion. Pero no en forma exclusiva. En primer
término, porque, como en seguida veremos, las preguntas de
eleccibn miltiple bien redactadas permiten exploraciones
mucho més sutiles de lo que parece, Luego, porque, preocupa-
dos por la objetividad y el rigor, quienes califican tienden, tal
vez de manera inconsciente, a retener de las respuestas
abiertas tan solo los elementos mas concretos, los mas
ficticos. jLa divergencia de las evaluaciones no dependen de
la sutileza del objeto al cual se refieren? . g

“Debemos admitir —escribe Vernon’— que los alumnos
excelentes tienen ocasién de mostrar ciertas cualidades excep-
cionales en el examen tradicional, ¥ que una persona perspicaz

‘encargada de la calificacion tal vez puede percatarse de ellas,

mientras que es muy factible que el resto tenga dificultades
con la respuesta a causa de su anticonformismo.” El debate se
halla lejos de estar cerrado. ‘

Al brindar la respuesta enteramente por si mismo, el
alumno procura demostrar dos cosas: su conocimiento de la
materia y su capacidad para expresarlo verbalmente.

Durahte mucho tiempo se creyd que las dos cosas corrian
paralelas. La vieja sentencia: “Lo que se comprende bien, se
enuncia con claridad y las palabras para expresarlo llegan '
ficilmente” ha constituido una verdad para muchos maestros
hasta el dia de hoy. Sin embargo, las cosas no son tan
sencillas. La traduccion verbal del pensamiento ho es sino una
forma de expresion despreciada, entre otras, durante siglos por
las clases sociales privilegiadas, a las cuales les repugnaba todo

‘trabajo manual, todo trato-con la realidad. .

Renunciar completamente -a las preguntas de respuesta
abierta seria un error en una civilizacion en la cual sigue
predominando la comunicacion verbal. Pero a veces es bueno
aislat, por lo menos en parte, los -comocimientos y la
capacidad de expresion. verbal, 'y esto 2s permitido por las
respuestas -cerradas. ~ Los profesores no depen vacilar en
recurrir a ellas, tanto menos cudnto .que; tdl comge sefialan

7 Bull 4, pdg. 7.-
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Pidgeon y Yates, nunca se ha demostrado que, aun utilizadag
con frecuencia, hayan perjudicado el desarrollo verbal.

Una respuesta formulada con toda libertad presenta otrg
grave inconveniente: su unicidad dificulta la evaluacion, por
comparacion con las respuestas de otros Individuos. Esta es,
sin duda, una de las principales fuentes de desacuerdo entre
los encargados de corregir, denunciada tan a menudo por la
docimologia.

B. Respuestas cerradas. Preguntas (item) de eleccién maltiple -

1. Utilidad

El examen intensivo aspira a verificar en detalle Ja calidad
de lo adquirido; persigue a menudo un objetivo de diagnos-
tico. El examen extensivo se refiere a una materia amplia,

: En ambos casos se requieren numerosas verificaciones. Por
esa razon se recurre a las preguntas de “respuesta cerrada”,
sobre todo del tipo “de eleccién multiple”. '

Ejemplo: el primer test de inteligencia utilizable en la
practica corriente fue construido por;

a) Binet.

b) Galton.

¢) Goddard.

d) Spearman.

e} Terman.

2. Elabor;zr una lista de preguntas’

Encontrar varias decenas de Preguntas precisas para un
solo examen somete a la imaginacién a una ardua prueba.
Crear un fichero de item y enriquecerlo en toda oportunidad
facilita mucho la tarea. ,

No se anota mas de una sola pregunta en cada ficha, para
poder ' inscribir, asimismo, los “distractores”, es decir, las
respuestas falsas, pero verosimiles, a medida que se vanh
descubriendo. Esos ‘“distractores” surgen sobre todo de los
errores cometidos con frecuencia por los alumnos; de esta
manera se tiene la seguridad de respetar su “logica” y esta
garantizada la verosimilitud, ,

Los profesores de una. misma asignatura pueden unir

facilmente sus esfuerzos en esa materria,
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Nos encaminamos, al parecer, hacia la creacion de bancos
de ftem, de modo que centros especiales puedan poner a
d1sp051c10n de los maestros varios centenares de preguntas de
eleccion miiltiple, bien actualizadas para determinadas pobla-
ciones.

3. Explotar la gama de posibilidades logicas

Responder a un item de eleccidon miltiple no constltuye
necesana_mente un simple - ejercicic de memoria, ni mucho
menos®

Las mvestigaciones realizadas por los servicios de ensefian-
za superior 'de Francia, en vista de la reforma de los exdmenes
de med1c1na pusieron de relieve con toda claridad la riqueza
‘del sistema’®. Elegimos a propodsito ejemplos tomados de los
examenes universitarios, con la esperanza de convencer a los
maestros de que, sea cual fuere la materia que ensefian, el
hecho de recurrir al examen objetivo no queda -excluido a
priori,

En el presente examen se distinguen ocho tipos de
preguntas:

a) Pregunta con complemento simple.

El item se presenta, en su espiritu si no siempre en su
forma, como una oracién por completar:

Ej.: Entre las caracteristicas siguientes, la que se aplica a
todas las enzimas es:

A. Contienen siempre una coenzima disociable.

B. Son termoestables.

C. Contienen siempre nitrogenc en su molécula.

D. Contienen siempre fosforo en su molécula.
E. Son dializables.

® La téenica ha sido aplicada con éxito incluso en el anilisis literario -
véase B, Choppin y A. Purves, A comparison of open-ended and multiple
choice jtems desling with literory understanding, en Research in the
Teaching of English, 3, 1, 1969, 15-24,

9 Paris, “Ministére de lEducatlon nationale, Ensexgnement supérieur,
Examens et concours, section maédicale 1961, Todos los ejemplos
médicos que vienen a continuacion fueron tomados de esa publicacién,
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TG

No siempre es necesario que-la respuesta correcta figure
entre las elecciones propuestas. C hubiera podido ocupar el
lugar de E- -y converturse en: “Ninguna de las respuestas
anteriores”. -

El item puede adoptar la forma negativa:

Ej.: Un hidrosol metalico tiene todos los caracteres

'siguientes, menos uno. Indique cual.

A—B—C—D-—E

Para responder, el candidato tiene que conocer todas las -
caracteristicas del hidrosol. Sin embargo, la forma negativa
obliga a una. gimnasia intelectual” que se superpone a la
dificultad inherente a la materia.

b) Asociacion simple.
Sirve para verificar el conocimiento “de cierto numero de

. entidades que pueden estar o no relacionadas”.

Se trata aqui de relacionar un elemento precedido de una
letra con otro precechdo de un namero (asocmcmn o}
apareamiento).

i.: Rama posterior del nervio radial.

. Segmento de origen. :

Grupo de ramas posteriores.

Grupo de ramas anteriores.

Nervio interdoseo posterior,

Estéa ap]icado sobre la faz posterior del ligamento
interbseo. '

roowe B

6. Rodea el cuello del radi /ocr:f

7. Provoca la inervacién de los musculos de la capa
superficial de’l"reglon antibraquial posterior.

8. Pasa entre las dos cabezas del supinador corto.

9. Determina la inervacion de los misculos de la capa

profunda de la region antibraquial posterior.

c) Asociacion compuesta.

Es una simple variante de la anterior.
Ejemplo:

A. Paludismo de plasmodium vivax.

B. Paludismo de_ plasmodium falciparum.
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Ambos a la vez (A y B).
Ninguno de los dos.

Pregunta 1:

1.

5.

"La evolucién clinica tiene todas las p051b111dades de ser
menos grave en un hombre de raza negra que en uno

de raza blanca (respuesta B).

Una combinacion de primaquina y cloroquina es la
terapia de eleccidn en caso de un ataque agudo
(respuesta A).

Los episodios clinicos quedan suprlmldos mediante la
ingestion de cloroquina una Vez por semana en zoha
endémica (respuesta C).

Cura en forma definitiva con el tratamiento de cloro-
quina (respuesta B).

La contaminacién se evita mediante la ingestion de
cloroquina una vez por semana {respuesta D).

Cabe sefalar gue el nimero de preguntas puede en este
caso aumentarse o disminuirse segiin la importancia acordada
a la materia. '

d)

Asociacion con término excluido.

En el item siguiente, 4 de los 5 fenémenos enumerados
son comunes a una de las afecciones A, B, yv C. Hay que
indicar la afeccion (A} y el fendomeno que no le corresponde

(2).

Ejemplo:

A.
. plasmocitosis de importancia diagnodstica
. linfocitosis de 1mportan01a dla.gnostlca

B
C
i.
2.
3
4
5

e)
Ej.:

eosinofilia de importancia diagnostica

triquinosis
mieloma multiple

. sindrome de Loeffler :
. enfermedad de Hodgkin

esquistosomiasis
Analisis de la relacion de causa a efecto.
La articulacidon radiocubital superior permite movi-

mientos de rotaciéon limitados PORQUE la cabeza del rad10
estd rodeada por el hgamento anular
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. El enunciado y la razén propuesta son correctos y
existe entre ambos una relacion causa-efecto,

El enunciado y la razdén propuesta son correctos y no
-existe entre ellos relacidn de causa-efecto.

El enunciado es correcto, pero la razén propuesta es
erronea.

El enunciado es equivocado, pero la'razén propuesta es
un hecho o un principio aceptado. _

El enunciado y la razén propuesta son erréneos.

I A NS

f) Analisis de observacion.
El complejo conjurito que viene a continuacién coloca al

candidato en una situacibn comparable a la experiencia real.

Historia clinica: El enfermo es un hombre de 21 afios que
se queja de malestar, tos y fiebre.

La enfermedad empezd, diez dias antes de la internacion,
con malestar y una tos sin expectoracion, seguidos a las
24 horas de una temperatura que oscilaba entre 378 y
38,3 y que ha persistido hasta el momento de Ia
internacion.

'El cuarto dia de la enfermedad la tos empeoré y produjo

pequenas cantidades de expectoracién blanca y viscosa.
Tres dias antes' de la internacién empezaron accesos
paroxisticos de tos, a veces seguidos de vdmitos. El
enfermo experimenté sensaciones de escalofrios, pero sin
temblor. Un dolor paraesternal anterior a la tos existe
desde el quinto dia de la enfermedad. En el examen
clinico se comprueba una temperatura de 38,3, un pulso
de 110, un ritmo respiratorio de 32 y una tensién maxima
de 10% y minima de 8. : :

_El enfermo estd bien desarrollado, no ha enflaquecido; la

enfermedad parece aguda; existe disnea pero no cianosis.
El examen clinico de la caja toricica muestra vibraciones
vocales en el momento de palpar y auscuitar. E]1 murmull
vesicular es normal. -
En la axila izquierda se escuchan unos leves estertores yvla
calidad bronquial del sonido estd aumentada, si bien
alcanza una intensidad normatl.

La formula sanguinea es la siguiente: globulos blancos
3.400 (polinucleares 30%, linfocitos 62%, monocitos 5%,
eosinofilos 3%).
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La radiografia del torax revela un aumento de la densidad
de la region perihiliar, con areas mal definidas de densidad
desigual, nublosa en ambas bases asi como en un campo
pulmonar superior lzqulerdo. .

Pregun tas:
4Cudl es el diagnéstico mds probable?

a) tuberculosls

b) neumoma\neumocomca

¢) neumonia (primaria atipica) virdsica
d) coccidioidomicosis

¢) bronconeumonia

;Cudl es el sintoma fls:co que probablemente se agrega?

a) espIenomegaha

b) sintoma de dolehcia meningea

c¢) ruido de friccion pleural

d) cambios frecuentes en la distribuciéon de los smtomas
toracicos

e) sintoma de condensacién lobular izquierda

;Cudl de los siguientes exdmenes de laboratorio- comc:de
con el diagnostico?

a) Ia elevacién y el aumento de las aglutininas frias

b) hemocultivo positivo

¢) marcada leucocitosis al comienzo de la convalecencia
d) examen de las expectoraciones

e) dermorreaccion positiva

i Qué terapio deberd emplearse?

a) reposo en cama y estreptomicina
b) reposo en cama y penicilina

- ¢) estreptomicina y dcido paraaminosalicilico

d) reposo en cama y aureomicina

e} psicoterapia y reeducacion fisica

:Cudl serd el probable desenlace de la enfermedad si no
hay tratemiento?

a) la fiebre desaparecerd espontaneamente con una crisis
final
b) la convalecencia sera progreswa con recaida preVISlble
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c) se desarrollara un emp1ema residual .
d) después de la curacion aparecera una fibrosis residual
e) puede aparecer una caverna pulmonar

g) Comparaciones cuantitativas.

Compare X con Y:

. X — presion mecanica en el capilar venoso
Y — presion oncotica en el capilar venoso
v diga si:

A. X es mayor que Y
B. Y es mayor que X
C. Xesiguala Y

h) Relaciones.
Sea:

~ 1. La circulacion cutanea — Y

2. La cantidad de calor perd1do por unidad de tlempo
A. El aumento de la primera es acompanado de un
: aumento de la segunda, o bien, la disminucion de la
primera es acompafiada de una disminucién de la
_ segunda.

B. El aumento de la- pnmera es acompanado de una
' disminucién_ de la segunda, o bien, la disminucion de la
primera corresponde a un aumento de la segunda.

C. Las variaciones de la segunda son 1ndependlentes de las

variaciones de la primera.

i) Complementos agrupados.

Este procedimiento se emplea cuando una pregunta puede
tener mas de una respuesta correcta.

Ej.: Cinco reclutas miden: 1,66 m - 1 67 m - 1,69 m -
1,63 my 1,61 m

La media de las tallas de la muestra es de 1 ,65 m

El desvio tipo es aproximadamente de 8

El desvio tipo es aproximadamente de 2,8

Es factible que la muestra informe acerca de la talla de
los individuos en general -

. 1, 2 y 3 son correctos

. 1 ¥ 3 son correctos

2 y 4 son correctos

OWp swhop




E realizado segiun el meétodo tradicional y seglin el método de .

k- 4. Cdlculo de la eficacia de los “distractores™
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D. 4 es correcto :
E. Una sola de Jas proposiciones 1, 2 y 3 es correcta

En el anexo se hallari una comparacién entre un examen

eleccion miltiple.

En una pregunta de eleccidén miltiple es importante
verificar si los distractores desempefian bien su papel. Con este
proposito’ se calcula, para cada pregunta, qué porcentaje de las
elecciones ha correspondido a cada posible respuesta. .

a) Situacion ideal.

A B C D E
10% 10% 10% 60% 10%

" D es la respuesta correcta.
Las otras elecciones resultaron igualmente atrayentes.

b) Situacién por corregir.

A B C D E .
3% 0%  35% 60% 2%

Solo el distractor C obré realmente. Los otros se mostra-

" ron impotentes.

5. Criticas y refutacién parcial

Aunque su valor ha quedado demostrado desde hace largo
tiempo, el examen con preguntas de eleccion mfiltiple sigue
suscitando acaloradas criticas. Algunas son faciles de refutar;
otras parecen justificadas y no faltan las que no pueden
invalidarse ni confirmarse por falta de criterios cientificos.

a) Una objetividad engafiosa.

La calificacion de las preguntas de .eleccidbn miultiple es
indiscutiblemente objetiva: las respuestas-correctas se definen
de antemano; el alumno las ha encontrado e no. Las ventajas
del método resultan evidentes,
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No obstante, la subjetividad no estd completamente
eliminada ni mucho menos: subsiste, por o menos en parte,
en la redaccion de las preguntas y en la decisibn respecto de
la respuesta que ha de considerarse como correcta,

En primer término, en la redaccion de las preguntas. Estas
son el fruto de la reﬂexmn de la inventiva de los examinado-
res, que, en Qltima instancia, proceden -en forma subjeliva,
Ademas de las preguntas que ellog plantean, ;cuidntas otras,
tal vez méas validas, hubiera sido posible imaginar?

Después, en la redaccion de las respuesiac que se conside-
ran ideales. Pocas veces se trata de respuestas tan evidente-
mente correctas como 2 X 2 = 4. Durante la construccion de
tests con nuestros estudlantes, mas de una vez encontramos
respuestas que se proponian como acertadas, que habian
pasado victoriosamente por el tamiz del anilisis matematico y
gue, sin embargo, no eran, en el mejor de los casos, sino
butdas aproximaciones expresadas en un lenguajé dudoso.

Tal como observa Vernon, no sin malicia, la indiscutible
superioridad de los exdmenes “objetivos” frente a las pruebas
tradicionales se debe, sin duda, con mayor frecuencia, a la
preparacion sumamente esmerada y a la unidn de los esfuerzos
y de la compétencia de numerosos educadores y psicopeda-
gogos que a la naturaleza misma del examen!®,

Se olvida, ademas, que entre la utdpica ob]et1v1dad vy la
subjetividad total existen numerosos estadios intermedios.

b} Elecciones “correctas” controvertibles.

Este punto también fue tratado en excelente forma por

Vernon, quien se expresa de la siguiente mahera!!

“Es frecuente que personas altamente mstruldas critiquen
las preguntas de eleccion miltiple mediante la afirmacion:
‘Este . item es estiipido’, o bien que pretendan que las
elecciones, consideradas como ‘falsas’ por la persona que
elabora el test, resulten tan admigibles, si no mas, como la
respuesta ‘correcta’. Esa critica se debe principalmente al
hecho de que el item objetivo no se basa en las mismas

o Vernon, The C.S.E.: An Int'roductton to Ob]etme-Type Examina-
tion, Londres, H M.S.0., 1964, pigs. 4-5.

u Vernon, op. cit., pag. 6.
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capacidades que las preguntas tradicionales. Sin duda, los
examenes construidos por aficionados pueden contener no
pocos item mal hechos, También se encuentran en las pruebas
redactadas por profesionales, pero no tantas veces, porque los
{tem no satisfactorios son rechazados, durante el control
preliminar, por especialistas de la disciplina en consideracion,
o bien eliminados en oportunidad del analisis matematico de
las respuestas ... Asimismo, los criticos corren el riesgo de
olvidar que sus reacciones sofisticadas pueden _diferir mucho
de las de los alumnos con quienes fueron probados los item.
Por Oltimo, los criticos pueden leer en las preguntas cosas que
ni se les ocurririan a alumnos inteligentes.”

¢) Un juego de azar. ‘

Frente a una pregunta cerrada con dos respuestas por
elegir, una correcta y la otra falsa, la probabilidad de éxito del
alumno que confia en el azar es, teoricamente, de un 50%.
Las personas que elaboran los fests saben esto desde hace
mucho tiempo. : - _

En la actualidad se trabaja, en la mayoria de los casos,
con preguntas de cinco elecciones, una de las cuales es
correcta v las otras solo verosimiles (distractores)!?. En ese
caso, el juego de azar se reduce en forma considerable.
Ademss, el desempefio de los alumnos variard segun el nivel
de sus conocimientos en la materia. En virtud de la ley de
probabilidades, el estudiante que no sabe nada no tiene sino
una posibilidad minima de caer clegamente en la "sclucidon
correcta. En cambio, un conocimiento parcial permite elimi-
nar, con conocimiento, ciertos distractores; la probabilidad de
tener éxito al elegir ciegamente entre las posibilidades restan-
tes es entonces mucho mayor que en el caso anterior, y es
justo que ocurra asi. o . '

Por lo demés, existe la posibilidad de reducir en gran
medida la influencia del azar mediante la correccion de los
resultados obtenidos aplicando una sencilla formula'?® la cual,

12 . . - .
A veces convienen varias elecciones, pero con diversos grados. Hay

que seleccionar entonces la més adecuada.

Nimero de respuestas incorrectas

13 Namero de respuestas correctas —
Niimero de elecciones - 1

.
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sin duda, suele castigar en forma exagerada, porque la parte
correspondiente a la eleccién ciega varia segn los alumnos.

d) Acrobacia mental.

Se reprocha a los exdmenes tradicionales el hecho de que
en ellos influiria demasiado la facilidad de expresidon. Sin
embargo, cabe preguntarse si los item de eleccion mitltiple un
tanto complicados (acabamos de ver algunos ejemplos) no

presentan un inconveniente también grave al agregar, a la

dificultad inherente a la materia de la pregunta, la obligacion
de desenredar negaciones dobles, de captar sutilezas logicas o,
de una manera més general, al acordar un premio a clerta
aptitud de abstraccion a partir de datos verbales. En todo
caso, P. Vernon deja constancia de que la comprension de la

lectura desempefia un papel importante en el éxito de esas

pruebas!®,

Es importante conocer no solo el nivel de desarrollo
mental de los alumnos, sino también saber con toda claridad
lo que se quiere: verificar el conocimiento de la materia, la
capacidad de comprension en la lectura y en el razonamiento,
o la combinacidon de los dos elementos. ‘

No se concibe como podria llevarse a cabo la exploracién
de las cualidades intelectuales superiores sin un acrecentamien-
to de la complejidad de los item. Por esa razon, varios autores
opinan que las preguntas abiertas seguiran desempefiando un
papel esencial en los exdmenes de nivel avanzado.

En caso de recurrir a la correccion automatica, se agrega
a(in otra dificultad: el empleo de tarjetas de respuestas donde
no suelen figurar mas gue los nimeros de las preguntas y las
letras A, B, C, D, E que representan las cinco elecciones. Ese
sistema exige al alumno una atencidén adicional, sobre todo
cuando no puede responder a ciertas preguntas y decide
pasarlas por alto. Si se olvida de pasar por alto, asimismo, el
renglon correspondiente en la tarjeta de respuestas, las
consecuencias pueden ser desastrosas. Sin embargo, no hay
que exagerar la dificultad: Remmers, Gage ¥ Rummel mostra-

¥ P Vernon, ‘“The Determinants of Reading Comprehension”, en
Educational Psychological Measurement, 1962, 22, 269-286,
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ron en forma experimental que el sistema es aplicable a los

nifios, a partir de los 9 6 10 afios!s

De todos modos, los alumnos deben ejercitarse cuidadosa-
mente en la técnica de los exdmenes de eleccion multiple
antes de someterse a una prueba decisiva. Con esta precaucion
y mediante una construccion rigurosa, las preguntas de
eleccion miltiple proporcionan buenos resultados; su utiliza-
cién intensiva en los paises anglosajones durante muchos anos

.y su difusidbn cada vez mayor en otras partes constituyen una

prueba elocuente.

e) Inconvenientes inciertos.

Calificamos de inciertos los siguientes reproches porque,
seglin sabemos, ninguna investigacion cientifica rigurosa esta-
blecid sus fundamentos. Aparentemente, ciertas criticas solo
se justifican en la' medida en que el examen estd mal
construido. ' :

» Elegir la respuesta correcta es méas facil que elaborarla.
Interviene demasiado la memoria. Se corre el riesgo de que
se instalen cierta pereza intelectual, una repugnancia al
esfuerzo y a la formulacion clara del pensamiento.

» En conocimiento de que, para rendir el examen de lenguaje,
bastaria con subrayar la respuesta elegida o marcarla con
una cruz, los maestros harian caso omiso de los ejercicios
de expresion. ‘

e Se daria preferencia a numerosos pequefios ejercicios
realizables en muy poco tiempo, y se dejarian de lado, de
esa manera, los problemas due requieren una larguisima
reflexién. Ahora bien, los estudios superiores y la vida real
no nos ahorran ese tipo de pruebas.

C. A manera de conclusion: un compromiso

Nos parece que se impone un compromiso, en dos niveles

por lo menos. ) .
Como tanto las preguntas abiertas cuanto las cerradas

parecen poseer sus ventajas particulares y poner a prueba

¥y Remmer.s,. N. Gage vy Rummel, Educational Measurement and -
Evaluation, Nueva York, Harper, 1955, pag. 246. :
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diferentes aprendizajes, no vemos razon alguna para reclamar
. un monopolio con respecto a alguno de los dos tipos. Pueden

coexistir sin problemas. Sin embargo, los mejores docimologos

opinan gue no conviene mezclarlos en una misma prueba.

Por lo demas, existe una formula intermedia entre pregun-
tas abiertas y cerradas que tal vez se 1mponga cada vez mas,
segun los adelantos de la lnvestlgacmn pedagogica.

El examen consistiria en un nimero bastante grande de
preguntas abiertas, previamente ‘‘testeadas”, y de un alcance
relativamente limitado. Se conoceria, pues, de antemano, el
‘abanico de las respuestas probabies; esto permitiria proponer
un esquema de calificacidn que se acercaria mucho al rigor de
la pregunta con respuesta cerrada.

Esta posibilidad ya fue confirmada por varios trabajos
experimentales. De esta manera se obtuvieron correlaciones
casi perfectas (0,98 y 0,99) entre siete grupos de. gente
encargada de calificar que representaban, cada uno, una
comision de exdmenes de Gran Bretafia. La experiencia se

- hizo con pruebas de historia de nivel superior al G.G.E. (fin
del ciclo secundario)!®

Sin ir tan lejos, los profesores pueden ponetse de acuerdo
perfectamente acerca de los puntos por exigir en las respuestas
a preguntas abiertas.

Por lo démas, la manera de redactar las preguntas puede
cerrar de modo parcml las respuestas y disminuir, en conse-
cuencia, el juego de la subjetividad. Una pregunta como
“Escriba un comienzo adecuade a la frase (. . .cuando empezd
a lover)” se halla, de alguna manera, a mitad de camino entre
la prueba subjetiva y la objetiva, pues aqui serin pocos log
casos de desacuerdo entre - los encargados de -calificar que
deban pronunciarse con respecto a la correccwn de la
respuesta.

6. JOINT MATRICULATION BOARD, The Marking of Scripts in
Advanced Level History, Universidades de Manchester Liverpool, Leeds,
Sheffield v Birmingham, 1964,
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CAPITULO 3

LA CALIFICACION

. Un predmbulo indispensable: [a curva de Gauss
Es imposible hablar de evaluacion de los resultados sin
recurrir a algunas nociones matematicas. No olvidamos la
promesa hecha al comienzo de esta obra: jla aritmética
elemental sera suficiente! '

A. La curva de Gauss, imagen de la probabilidad

En. una bolsa hay dos bolitas completamente iguales, solo
gue una es roja v la otra blanca.

En esas condiciones, cada bolita tiene una probabilidad .

entre dos de salir en cada tiro hecho a ciegas.

Si nos entregamos a ese juego con un nitmero limitado de
tiros, es posible gque saguemos varias veces consecutivas el
mismo color. Esa probabilidad disminuye a medida que
aumentamos el namero de tiros.

Imaginemos 100 tiros consecutivos. Es muy probable que
el rojo salga aproximadamente tantas veces como el blanco.
En cambio, es muy poco probable que obtengamos 100 veces
consecutlvas la bola roja o la blanea. Ya es un poquito mas
probable obtener 99 veces rojo 'y una vez. blanco; mas
probable alin ‘98 veces rojo y 2 veces blanco, etcétera, En
sintesis, la probabilidad aumentara hasta 50 veces rojo y 50
blanhco, para disminuir luego de manera progresiva, hasta llegar
a 1 vez rojo y 99 veces blanco. ‘

En un ntimero muy grande de tiros, ese movimiento
ascendente-descendente corresponde a una curva en forma de
campana: es la famosa curva de Gauss, cuyas dos mitades son
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simétricas en relacion con la media aritmética y cuyos
extremos no tocan nunca la linea del cero, pues la probabili-
dad nula solo existe en el infinito.

M

Esa distribucion, llamada normal, refleja la imagen de
muchas cualidades humanas, tal como se distribuyen en
grupos numerogsos, tomados al azar. De este modo, entre los
habitantes de una gran ciudad, los hombres de talla mediana
son los mas numerosos, mientras que los gigantes y los enanos
resultan muy raros; entre estos dos extremos, la poblacion se
distribuye seglin la curva de Gauss.

Hasta el error se somete muchas veces a la ley normal: si
hacemos una cantidad muy grande de mediciones, es muy
probable gue veamos aparecer un error de magnitud media y

una distribucion que va del error infimo al maximo. Veremos

mas adelante que esta observacion es importante.

Cuando deja de intervenir el azar, la distribucion se
modifica. Por ejemplo, un profesor puede poner muchisimas
notas malas y muy pocas buenas, o al revés. Es factible que se
obtenga entonces una de estas dos _curvas caracteristicas:

“Namero .
de . . |
alumnos 30 curva en i 30 curva en j
25 ent 25 ]
20 20
15 15
10 : 10
5 : 5 .
0 2 4 6 8 10 02 46E10

Profesor demasiado severo Profesor dematiado indulgente

- . ~
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- B. La curva de Gauss, imagen de tos resultados
de la ensefianza no individualizada

Un profesor que ensefia de manera no individualizada en
una clase en la que los alumnos no estan -especialmente
seleccionados, suele dar a su curso un grado de dificultad
adaptado a la mayoria del grupo. Si el ajuste es correcto,
obtendri muchos resultados medianos, pocos muy buenos y
escasos muy malos. La distribucion de esos resultados se
acercard a la curva de Gauss. '

Un fendmeno similar se produce, en forma todavia més
espontinea, en los ejercicios que se sustraen a la cuantifica-
cidn rigurosa, porque ponen en juego un complejo conjunto
de factores. . '

‘A continnacion dispondremos 100 resultados (imaginarios})
obtenidos en un examen calificado con 100 puntos. Vemos
que 12 alumnos obtuvieron 50 de 100 (nota promedio),
‘mientras que uno solo tiene la nota mas baja (26) y uno la
més alta (76). ' -7 ‘

Observamos, ademds, que la linea que corresponde a la
distribucion de los resultados no es una curva de campana
perfecta, sino tan solo en forma aproximada. En tales casos
{pronto ofreceremos algunas precisiones al respecto) se supone
que si el nimero de sujetos hubiese sido mas elevado la curva
se habria alisado; la distribucion se considera “normal”.

50 52 54 56
~40142 44 46 48 50 52 54 56 58,60

40142 44 46 48 50 52 54 56 58160 62
38 40142 44 46 48 50 52 54 56 5860 62 64
14 36 2B 40142 44 46 4B 50 52 54 56 58|60 62 64 66

: !
26 30 3!2 34 36 38 40‘.42 44 46 48 50 52 54 56 58160628466 1 70 - 7

iu%mwﬁu%mmmummwnﬂﬁWw&M“mmnnm
i . N '

|
| | I 1 . i
| Media | |
1 : o i !
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C. El desvio tipo {estindar) o sigma, indice precioso

1. Significado _

La variacibn de los 100 resultados que acabamos de
examinar hubiera pOdldO ser mas grande, por ejemplo de 0 a
100, o mas pequefa, por ejemplo de 40 a 60, siempre
distribuyéndose segun la curva de Gauss. Hubiéramos podido
tener:

¥ g

0 50 100 25 50 75 40 50 60

En los tres casos, la media es 50. No obstante, se trata de
situaciones muy diversas.
El margen de variacion de los resultados es:

curval :100— 0 =100
curvall : 756—25= 50
curva [iI: 60— 40= 20

J

Sigma o o es-un indice facil de calcular (veremos mas
adelante e] método de calcularlo) que nos indica de inmediato
la forma en que varian los resultados en relacidn con la media
aritmeética de las notas obtenidas.

Para las 100 notas tomadas como ejemplo, sigma = 9. 5i
consideramos un sigma antes y después de la media, obtene-
mos: 41 y 59. Mediante el recuento del niimero de resultados
que caen entre esos dos limites obtenemos 68 notas, o sea
aqui un 68% de las notas de todo el grupo.

Siempre. ocurre de esta manera en una d;strzbucton
normal: sigma indica invariablemente la misma proporcion de
los resultados en relacidon con el conjunto:.

1 sigma a cada lado de la media = 68% de las notas
2 sigma a cada lado de la media = 95% de las notas
3 sigma a cada lado de la media = 99% de las notas
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Veamos ahora con nuevos ojos la distribucidn de los
resultados:

e , 997 i )
a " !
|

e ” 5% |
0] - ] |
! i 1

347 1 34% . i !

1 R |

i

50
48 5052
48 50 52
48 50 52
44 4B 50 52 54
44 45 48 50 52 54 56
4042 44 46 48 50 52 54 56 58,60,

' 38 40142 44 46 48 50 52 54 56 “8160 62
| 38 40142 44 46 4B 50752 54 56 58160 62 &4™~ )
34 36 38 40142 44 46 48 50 52 54 56 56160 62 64 44 |
2 3032 24 36 3840'4244 46 48 50 52 54 56 58'60 6264 66 70 76|

Il
i |
| [
| i
I I
| |
| i
i I
| |
| l
|

24 2628 30 32 34 36 3840'4? 44 46 48 50 52 54 56 58'60 62 54 6663 o2 A 76|
l [ |
o !
i |
|

+lo

i
|
i
i
I
|
+2a !
f

l

|

I

| | ' :

I I !

I | ! '
o I

| : L - I

I | |

1

| |

! e !

I :

! I

-

0 ~30 +3c

Como a un determinado sigma corresponde siempre la
misma superficie del irea debgjo de la curva, es decir, la
misma proporcion de los resultados, ese indice nos suministra
el medio de comparar los resultados airibuidos a distintos
profesores, en cuanto esos resullados se distribuyen en forma
normal. Pronto mostraremos como.

2. Estimacion rapida de la media y del sigma

a) Problema.

El cilculo exacto de la media y del desvio tipo (sigma)
resulta relativamente dificil Ademas, si la distribucién no es
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normal, Ja media aritmética ofrece una idea equivocada de la
tendencia central
Un procedumento sencillo permite evitar largos calculos.
Solo proporciona resultados gproximados. Sin embargo, éstos |
son suficientes en casi todos los casos de la practica cotidiana
en la escuelal. ‘
Tomemos como ejemplo dos preguntas de examen a las |
cuales respondieron 10 alumnos. He aqui las notas atribuidas, |
las medias y los desvios tipos calculados segun el método }
|
\
|
|
|
|
\

clasico:
Alumno. Pregunta 1 Pregunta 2
1 39 - 32
2 33 28
3 25 32
4 22 28
b 26 27
6 18 31
7 23 33
8 13 ‘ 27
9 57 3b
10 - 4b 36
301 - 309
Media Media
aritmeética: 30 aritmética; 31
Desvio tipo:

/ Td* Desvio tipo:
. - svio tipo:
o N *13. o =13

! Segiin D. R. Mather y colab., op. cit.
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la - _:‘ b) Método sencillo de edlculo.
s ; 1° Representacion grafica de los resultados.
08 , - N
na . Notas| Pregunta 1 | Pregunt 2 | Mérgenes de variacion:
- 60 Pregunta 1: 57-13 = 44
as 3B 8 - - Pregunta 2: 36-27 = 9
s, 56 7 Las notas de la pregunta 1 estan
o W 54 mucho mas dispersas. Influyen
- 52 : més en la clasificacion final que
: las de la pregunta 2. A menudo
50 . /
conviene pasar por alto las dos
48 , notas extremas; en este caso:
22 ' Margen pregunta 1 = 27
42 pregunta 2 = 8§
40 Medianas. .
. = notas del medio.
38 . Aqui, nimero par; por lo tanto
36 ) la media entre 5° y 6°.
g; ) Pregunta 1:
- (25 +26):2=255
30 Pregunta 2; A
gg , o (81 +32):2=315
24 ‘ En cuanto a la pregunta 1, la
22 : _diferencia bastante nitida entre
la media aritmética y la mediana
20 _ (30 y 25,5) indica una distribu-
18 T cion asimétrica de las notas
16 ' _ (aqui: la mayoria debajo de la
14 . | mediana). :
12 : En cuanto a la pregunta 2, la
10 ' simetria es buena (media 31 y

mediana 31,5). '

Observemos que en una distribucion perfectamente normal
la media y la mediana coinciden: véase nuestro ejemplo.

2° Estimacion del desvio (o).
o = % de la diferencia intercuartil.

—
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Por lo tanto
a. Buséar el cuartil superior, es decir, €l medio .de las
notas por encima de la mediana.
Pregunta 1 = 39
Pregunta 2 =
'b. Buscar el cuart11 inferior
Pregunta 1 = 22
Pregunta 2 = 28
c. Diferencia intercuartil.

Pregunta 1 = 39 —22 =17
Pregunta 2 = 33 —28= 5
d. Estimacion del o: :
Pregunta 1 = 17 X % =12%
Pregunta 2 = B X % = 3%

D. La concentracion de los resultados alrededor de la media

Volvamos una vez mas a la distribucién de las 100 notas
tomadas como ejemplo (pag. 99). Observamos que, cuanto
mas nos acercamos a la media tanto mas numerosas son las
notas:

12 notas de 100 en la media exacta
22 notas de 100 entre 48 y 52
68 notas de 100 entre 41 (—1 o) y 592 (11 o)

. Imaginemos que se trata de redacciones en francés.
Mientras el profesor podia calificar de 0 a 100, casi una
cuarta parte de las notas se sithan entre 48 y 52, es decir, a
4 puntos de distancia.

;Que significa una diferencia de 4 puntos sobre 100 en
una redaccion francesa? Es casi seguro que, si hacemos juzgar
el mismo trabajo por diez profesores diferentes, los desniveles
serin casi siempre superiores a 2. Ahora bien, si la media
constitiiye el limite del fracaso (aqul coincide con la mitad de
la escala total), puede afirmarse, sin temor a equivocacion,
que para un 22% del grupo de alumnos tomados como
ejemplo, el fracaso o el ex1to dependeran simplemente del
azar,
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Aqui tenemos, en degradacion, una imagen de la densidad

las de la poblacion en relacidpn con la media:

£. Curva de Gauss reclamada por los maestros

La curva de Gauss constituye un excelente instrumento de
calificacion porque permite identificar a los mejores (por
ejemplo, entre 25 y 35) y a los peores.

" Cuando se trata de un concurso en que nNUMErosos
candidatos se disputan unos pocos puestos, es factible, por
ejemplo, elegir entre los que se ubican entre + 1 6y + 3 @
(la parte que’ se halla fuera de la fuerte concentracion
alrededor de la media). Asi también, si se desea calificar a los
alumnos —lo que se hacia demasiado exclusivamente en el
pasado, pero que sigue siendo Gtil, a pesar de todo, para
permitir a cada uno ubicarse— la distribucién normal es, sin
duda, provechosa. .

Como esta vez ya no se trata de grupos elegidos al azar,
sino de individuos ejercitados en forma especial, el profesor
crea artificialmente las condiciones necesarias para una distri-
bucién segin la curva de Gauss. ;Como? Dosificando los
item de acuerdo con sus indices de dificultad (y de eficacia).

tas
ito
las

F. ¢Cémo se sabe si una distribucion es normal?

Todo lo que acabamos de expresar a proposito de la curva
de Gauss y del sigma sélo es valido si los resultados se
distribuyen en forma normal. Antes de entrar en alguna
operacion es importante, en consecuencia, verificar si esa
condicidon se cumple. ' :

Existen rigurosos procedimientos matematicos para hacer-
"lo, pero, una vez mas, nos conformaremos con una simple

aproximacion grafica: el histograma.
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El procedimiento es sencillo:

1. Clasificar los resultados.
Existe la posibilidad de ordenarlos' de mayor a menor, o
viceversa. ' :

He aqui lo que c'>btenemos,a1 clasificar los 100 resultados
" que ya tomamos como ejemplo: '

Notas Nimero de alurmnos que obtuvieran -
estas notas (frecuencias) f)

EESSSSEEEES
EEE=

62 I
64 1l
66 Il

b |
o
CT ) — —b — )
S SNWANUTONORN OO T OB NN -

)
[=2]

N =100

Pera si las notas son numerosas, este procedimiento no es

rapido ni practico. Es mucho mas facil constituir clases.

1. Caleular el margen de variacibn entre las dos notas
extremas: 76 — 26 = 50. ,

2. Dividir la diferencia por 15%: 50:15 = 3,33,

2 . . . P - : .
Ese nimero es arbitrario, La prictica muestra que, en la mayoria de
los casos, lleva a una correcta distribucién,
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. Elegir como intervalo de ‘clase uno de los dos nimeros
impares mas cercanos: 3 6 .5. En vista de la poca
cantidad de notas, eleglmos aqui 5.

4. Colocar la nota- mas alta en el medio del intervalo

superior, Nota mas alta: 76; la- clase superior es, pues:

74-75-76-77-78.

Clases Frecuencias (f}

1 74 - 78 | 1
2 69 — 73 I 1
3 64 — 68 L1 5
4 59— 63 LT 1 g
] 54 — 53 Lt L LT T 18
6 49 — 53 1 LA LA LA T 22
7 44 - 48 LT LHT LT LHT 1T 23
8 39 - 43 LA L 10
2 34 -38 L (1 8
10 29 - 33 I 2
1 24 — 28 [ 1
11 clases Intervalo (i} = 5 Namero de notas {N) = 100

2. Dibujar el hzstogmma

En la parte “frecuencia” del cuadro anterior, el punta]e se
hizo con mucho cuidado. Basta con tener la pagina en
sentido horizontal para que aparezca el esqueleto del
grafico denominado histograma: sclo quedan por trazar los
rectingulos,
Si unimos los centros de los exitremos superiores, obtene-
" mos una linea (poligono de frecuencias) que, en este caso,
es un eshozo con el cual nos conformaremos para
considerar qgue la distribucion es, muy probablemente,
~normal. ;Por qué? Porque el trazado tiene un solo vértice,
" ecasi en el centro, a partir del cual las cantidades van
disminuyendo con bastante regularidad por ambos lados.
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Distribucién considerada anormal

7’4

A

Las dos distribuciones,siguientes, en cambio, no se conside-
rarian normales.

Trazado de curva descen-
trada 'y con dos clspides
{curva bimodal)




Distribucion

EVALUACION-CONTINUA Y EXAMENES . 107

©
-

OOOOOOOOOODOOOOOOOOOOO'OOOOOO

@

E

o

51-2 00000 0C0O0O0

%2-3.000600

o . -
§3_4 600000 Traz_ad_o de curva en i
(7]

e A

545 12

[&]

Il, La calificacién subjetiva: escala de evaluacion

A. Introduccion

Por calificacién subjetiva comprendemos toda evaluacion
realizada por los maestros de una manera global, ya sea de
manera inmediata a' la observacion del rendimiento de los
alumnos, o bien después de haber obtenido una vision de
conjunto de puntajes particulares. De modo mas general, puede
afirmarse que es subjetiva toda nota a la cual se llega por un
procedimiento no susceptible de automatizacion. -

El grado de subjetividad varia considerablemente. A veces
apenas si tiene limites (por ejemplo: ‘““Esto esta- bien...
—Esto estd muy bien...”); otras veces casi cede el lugar a
una técnica objetiva (ejemplo: una escala- cuyos grados se
definen con una precisién que practicamente no deja ya lugar
a la interpretacién personai}. '

En todos los casos, la evaluacidén subjetiva se realiza por
comparacion con criterios externos o internos. La persona que
califica llega a la conclusion de que hay coincidencia, 0 no, en
relacion con el criterio. Establece, pues, una clasificacion.

Por esa razon, podemos limitar esta parte al estudio de las
escalas de evaluacion. . -

La escala de evaluacion ayuda a ordenar los individuos o
los objetivos en relacion con una cualidad que poseen en un
grado mas o menos elevado. '

Representa un continuo que, tedricamente, puede exten-
derse desde un minimo absoluto- hasta un maximo absoluto,
pero que en la practica no suele ser mas que una fraccion, un
segmento de ese absoluto. De lo excelente... a... 1o
insuficiente, de lo muy pequefio. .. a lo muy grande, etcétera.
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La escala de evaluacion, grafica o no, es:

—t—t——— |
numeérica: .0 1 2 3.4 5 6 7 8 9 10

0 bien descriptiva: muy bien, bien, regular, mediocre, insufi-
ciente

I L ] 1 L ]
I T 1 1 L) T

La escala de evaluacién es el instrumento mis frecuente-
mente usado en Ja escuela... y el menos comprendido.
Podemos afirmar, sin temor a . equwocarnos que ha viciado
literalmente gran parte de los examenes en todos los mveles
escolares y, probablemente, ha perjudicado. a un nimero
considerable de personas.

Por eso resulta absolutamente esencial conocer su verdade-
ra naturaleza y, sobre todo, sus enormes limitaciones.

B. Indole y debilidades de las escalas de evaluacion

La escala de evaluacion es ung escala ordingl,

1) No posee ni cero ni mdximo natural o absoluto; empieza y

termina en cualquier luger elegido por quien la emplea. Por

consiguiente, aunque evalien un mismo fendmeno desde

un idéntico punto de vista, los jueces nunca tienen escalas
rigurosamente iguales; las diferencias pueden ser considera-
bles y muchas veces lo son.

Ejemplo: Conocimiento del inglés como idioma extranjero.
Tedricamente, el cero podria ser el momento en que el
alumno alin no conoce una sola palabra del idioma. Sin
embargo, pocas veces se juzga en .la escuela a partir de
ese punto, )

En cuanto al conocimiento total, absoluto, es evidente
que no existe,

Imaginemos dos profesores de inglés que juzgan, sin

ponerse de acuerdo dos divisiones en las que cada alumno

ha hecho una breve exposicion “oral. Lo mds probable es
que los "dos extremos de las escalas de evaluacion,
utilizadas independientemente por los dos profesores,
resulten def1n1dos en mayor medida por el alumno juzgado
como el mas capaz y el conmderado como el mas flojo de
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su grupoe, que por una evaluacion abstracta de la cantidad
de mgles que- deberian haber asimilado en el nivel
pedagdgico considerado.

Los grados no son de igual magnitud dentro de una misma

escala.

Por e]emplo es imposible demostrar que la distancia que
separa el conocimiento bueno del muy bueno, en inglés, es
la misma que separa el conocimiento regular del bueno.

Si los grados son A, B, C, D, E, no es p051b1e aflrmar
pues, que A — B = B—C=0

Los gmdos correspondientes de una escala a oira (para una
misma materia) no son de igual magnitud.

Bueno en inglés, para un profesor, no es cuantltatlvamente
lo mismo que bueno en inglés para otro: nadie puede
establecer semejante igualdad en forma matematica.

Escalas referidas a diferentes materias no son comparables.
Para los alumnos de un mismo grado de la. escuela
primaria, donde un solo maestro enseha todas las materias,
ser bueno en matematicas no abarca los mismos fendomenos
que ser bueno en francés. En un plano cuantitativo, los

- escalones no son, por cierto, comparables.

De todo esto se deduce que los escalas de evaluacion no
permiten ningune operacion aritmética. Si se califican la
redaccion francesa y el inglés como idioma extranjero de 0
a 10, nada permite sumar los dos resultados para evaeluar
un saber total. No obstante, esto-es lo que se hace, desde
hace decenios, en nuestras escuelas. Es igualmente sospe-
choso, si no mads, utilizar escalas numéricas diferentes para
las diversas materias, en funcién de una ponderacion
empirica:. de 0 a 120 para el frances de 0 a 80 para las
ciencias, etcétera,

Si el sistema ha funcionado,. esto se debe a que ha
permitido, de todos modos, identificar a los mejores
(aquellos que se clasifican en todo entre los primeros) y
los mas flojos (los Gltimos en todo).
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C. Utilidad

. A pesar de esas limitaciones, la escala de evaluacion es, en
muchos casos, el Gnico instrumento de que disponemos para
concretar nuestro juicio acerca de complejos comportamientos
humanos. .

De hecho, permite aportar a un legajo escolar elementos
cualitativos, tan objetivos como sea posible, complementos
indispensables de los resultados cuantitativos aportados por los
examenes objetivos o los tests. '

D. Construceion

Muchos educadores se dejan engafiar por la facilidad
aparente con que se construye una escala. ,
" En realidad, no es raro que la preparacion de tal
instrumento requiera largos meses de trabajo, imprescindibles
para la aclaracibn teorica, y que exija el empleo de técnicas
refinadas como el andlisis factorial. Este ayuda, sobre todo, a
determinar en qué medida varias escalas evalian las mismas
cosas con diversas denominaciones.

También en este dominio es importante, en consecuencia,
que los docentes puedan recurrir cuanto antes a servicios de

investigacién bien equipados de especialistas y computadoras.

Sin embargo, esto no significa que los maestros no puedan
hacer algo mientras aguardan., :

1. ¢Cuéntos grados?

Tedricamente, una escala de evaluacion puede contar con
una cantidad infinita de escalones. En la practica, los jueces
solo califican con alguna seguridad si se emplea un namero
reducido de grados: 3,5, 7 6 9. -

Refiriéndonos a la literatura experimental y a multiples
observaciones que pudimos hacer en forma directa, acon-
sejamos atenerse en la mayoria de los casos a 5 escalones.
Estos permiten calificaciones relativamente seguras y fieles,
siempre que cada escalon eslé muy claramente definido y
los encargados de la calificaciébn hayan sido, por con-
siguiente, bien preparados.
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‘Desde el punto de vista practico: o
Se califica primeramente en tres categorfas: los mejores, los

ara - 9% X
tos mas fl?]OS, el resto. . ,
9. Después se distribuye “a] resto” enire buenos, regulares y
tos _fl()_]O‘S |
'igz Excelente muy bueno bueno  regular flojo o insufic.
— : ; — : —
A B- C D E
Observemos que el escalon C abarca el centro de la escala,
lad TR es decir, la media aritmética. Tal como hemos visto en
L oportunidad de la curva de Gauss, muchas veces se produce
tal una fuerte concentracion alrededor de ese punto. Elegir un
les ’ nimero par de escalones crearia un centro en la - escala,
as delante o detras del cual tambalearian varios alumnos abando-

,a ¥ nados al azar.
] En caso de una distribucién normal, no queda excluido el

1a8
_hecho de que el veredicto del azar afecta a un 20, 30 e
ia, incluso a un 40% de los alumnos.
de
75,
an 9. Definir el objeto de evaluacion
Pedir que se aprecie, por ejemplo, el “coraje” de los
miembros de un determinado grupo —sin ninguna otra
precisibn— conduciria a respuestas casi totalmente carentes de
n interés. ;Qué significado, o cuiles signifif:ados, habran otorga-
s i do los observadores a la’ pa!abra “coraje’’: ardor, voluntad,
o | I celo, perseverancia, valentia, firmeza, estoicismo?
' Y aunque precisaramos que por “coraje” entendemos la
" : firmeza frente al peligro, ¢nos seria facil distinguir entre
;_ 1 intrepidez y temeridad? .
X Con el fin de mitigar las imprecisiones de calificaciones
g 3 tales como muy bueno, reguler, etc., es necesario agregar a la
5 : escala una descripcibn tan precisa’ como sea posible acerca del
y rasgo u objeto por apreciar, y gjemplificar la' definicion con

situaciones tipo. Definir, no mediante formulas abstractas,
sino por medio de - comportamientos , precisos, es condicion
sine gua non de validez.

1
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He aqui ¢émo Schonell® presenta el rasgo ‘‘confianza en

si- mismo”: :
* Confianza en si mismo ' ,
I 0 | I T 1
Extremadamente Muy confiado - Confiado. Falta de Falta extrema
confiado en si en sus propias confianza gg confianza,
mismo. fuerzas. Timido. Depende de los
Casi demasiado : otros, Evita
sequro de si. las responsabi-
lidades.

Descripcion del rasgo _ h

“En su forma positiva, esta cualidad se caracteriza por las

siguiente manifestaciones: el individuo cuenta consigo mismo,

. &s capaz de enfrentar las dificultades, tiene seguridad, es
independiente y esta dispuesto a asumir responsabilidades.

El nific que tiene confianza en si mismo trata de avanzar
con un minimo de ayuda; el que carece de confianza requiere
ayuda constantemente, Al primero le gusta ver qué es capaz
de construir y producir cuando recibic instrucciones claras; el
segundo quiere que se le prepare la tarea y que se le ayude
durante toda la etapa de realizacién, '
Situaciones tipo

1. ;Tiene miedo de la oscuridad? _
2. ¢Sabe cuidar de si mismo y de sus cosas o es necesario que
siempre tenga alguien a su lado?

3. ;Viaja solo en tranvia o en 6mnibus? (Nifios mayores de 9
afios.) '

4. ;Habla con desenvoltura a visitas desconocidas?

5. ¢Es bueno en los Juegos? ;Sabe nadar?

6. ;Se siente  cémodo ¥y responde con seguridad en los
exdmenes orales? ‘

7.

¢Lee bien, dramatiza correctamente un texto frente a la
clase? :

iF. J. Schonell, Backwardness in the Backwar& Subjets, citado por F,
Warburne, Measurement of Personality (“Educational Research”, nov.
1961, pag, 9),
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8. ;Aborda bien las tareas nuevas o hace continuamente
preguntas a sus compaferos y maestros?

Definir los grados de la escala
Ejemplo: Organizacion de la ensefianza de la lectura.

0 1 2 3 4 5
| _ [ | | ] |
Mediocre Bastante buena Reguiar Muy buena - Excelente
Enleciura =~ Cf. 1. Pero Se constituyen Agrupamiento  Agrupamiento
todos los a veces un 2 6 3 grupos segidn ap- después de un
alumnos siguen  alumno muy segln las titudes, estudio

la misma pro- lento recibe aptitudes en Flexibilidad. protundo de
gresién, No un poco menos |a lectura. las aptitudes

hay trabajo de trabajo que Poca flexibilidad . y dificultades

en grupos. los otros. en &l agrupa- encontradas.

. miento. Gran flexibi-
lidad.

El lector habri notado que este Gltimo e]emplo combina las
escalas grafica, numeérica y descriptiva.

El peligro de una definicion insuficiente. de los cinco
grados fue demostrado experimentalmente por R. Weiss?. Al
adoptar las escalas descriptivas impuestas por el Ministerio de
Educacién nacional de Austria, Weiss invito a 92 maestros a
calificar dos redacciones de alumnos del nivel en que ellos
ensefiaban (4° grado primario) y a 272 maestros a calificar
dos trabajos de aritmética (problemas; 4° y 5° afio).

Los siguientes diagramas muestran cuanto divergen las
calificaciones para un mismo trabajo (dispersion de las notas a
lo largo de toda la extension de la escala).

CALIFICACION DE DOS REDACCIONES

Nota

2 0% media Sigma
Ortografia :é 2 ”l h k 2.89 104
Estito ' 2.29 0-53

. Fondo ok 208 o7
Nota global E 2 2.45 080

4 R. Weiss, op. cit. )
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l ) :1'2;?5 _Sigma
~Ortografia 299 09
Estilo 212 108
Fondo 178 0-85
Nota global 254 0-80
Calificacidn de dos trabajos de aritmética
Nota Sigma
media
I 2-56 077
1 3-55 0-g0

Segun vemos, no basta con adoptar una nueva escala, en
sustitucion del sistema tradicional de notas, para que todos los
problemas queden resueltos. jAfin falta mucho para ello!

E. Utilizacién
1) ;Cudntos alumnos ' por escalon?

Primer caso: El alumno comparado consigo mismo.

Los escalones marcan las etapas por superar en el ascenso
hacia un poder o saber. El maestro ha definido un objetivo
por alcanzar. En una ensefianza no individualizada, ese
objetivo es comUn a la mayoria, si no a la totalidad de los
alumnos de.la division. Es evidente que debe elegirse de tal
manera que todos puedan lograrlo. Sera, pues, un_ Db_]EtIVO
amplio, y esto puede redundar en menoscabo de su preCISIOI‘I
hasta el punto de volverlo inoperante.

Estd claro que actualmente procedemos como si al
comienzo del afio escolar todos los alumnos se encontraran
aproximadamente en un mismo punto de la escala del saber.
Suponemos, en consecuencia, que en el aiio anterior todos han
aleanzado el grado mas alto de la escala precedente. o

Ahora bien, advertimos claramente que la realidad es oftra,
v la investigacion confirma nuestro sentimiento:
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a) Mdrgenes de variacion de la edad mental
Al revisar el test de inteligencia de Binet-Simon en Estados

‘Unidos, Terman y Merrill (1937) comprobaron® :

— que en el primer grado de la escuela primaria la edad
mental variaba de 4 a B afios;

'~ que en sexto grado primario la edad mental oscilaba entre

8 y 16 afios;
— que en el colegio secundario, un margen de variacion de 8
a 10 afios no era excepcional.

b) Mdrgenes de variacion del rendimiento escolar
Basta con observar cuinto se superponen las normas de. los
tests de conocimientos, graduadas por afio escolar, para darse

cuenta del alcance de los mérgenes de variacion.
Basado en sus propias investigaciones, asi como en las de

ciona las siguientes indicaciones: )

— Para la comprension de la lectura, el vocabulario, las
ciencias, la geografia y la historia, el margen de variacion del
rendimiento es: :

» En 1° grado de primaria: de 3 a 4 afos.
e En 4° grado de primaria: de 5 a 6 aflos,
« En 6° grado de primaria: de 7 a 8 anos.’

— Para el razonamiento aritmético y el cilculo:
« En 6° grado de primaria: de 6 a 7 afios.

Lindquist, Cornell, Learned vy Wood, W. W. Cook® propor- .

— En cultura general (ciencias, literatura, artes, historia,

geografia y lenguaje) a nivel universitario:

» 28% de los estudiantes de 4° afio estdn por debajo de la
media de los estudiantes de 2° ano;

‘e 10% de los estudiantes de 4° afio estin por debajo de la
media de los alumnos que egresan del colegio secundario.

5 Cf. Q. McNemar, The Revision of the Stanford-Binet Scale, Boston,
Houghton-M., 1942, -,

% W. W. Cook, ‘“The Functions of Measurement in the Facilitation of
Learning”’, en E. F. Lindquist, Ed., Educational Measurement, Washington,
A, C. E., 1961, 4a. ed,, pags. 3-47.
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Tales observaciones —que no han de tomarse al pie de Iy
letra, pero cuya tendencia hay que tener presente— podrian
multiplicarse a gusto.

Sirven para probar que mientras nuestras escuelas funcio-
nen de acuerdo con el sistema de divisiones rigidas, la
evaluacion continua, que corre paralela a la preocupacion de
permitir a cada alumno que progrese segun su propioc ritmo, se
supere siempre y llegue tan lejos como pueda, resultard una
quimera.

Sin embargo, como por razones tecnologicas v econdmicas
la ensefianza individualizada no se generalizard antes de que
trascurran muchos aflos, solo la enseflanza parcialmente
individualizada ofrece una solucidén realista de aplicacién
inmediata. En una escuela a medias individualizada, grupos
homogéneos, segiin las principales materias, remplazan ala
division. De esta manera, un alumno bien dotado para idiomas
extranjeros puede trabajar en esa asignatura en un nivel A,
pero pasar al nivel D para los problemas de aritmética?.

Con el propésito de no sobrecarsar este texto, ofrecemos
en el anexo la descripcion detallada de una escuela que desde
hace cincuenta afios funciona de acuerdo con ese principio.

Segundo caso: Alumnos comparados entre si.

Aun cuando tratemos de llevar a cada uno a un nivel
elevado, probablemente persistirdn bastantes diferencias para
que aparezca una nueva distribucion segn la curva de Gauss
(o por lo menos su bosquejo), donde la media simplemente se
habra desplazado hacia arriba.

Parece justificado, en conseetencia, tratar de poblar cada
escalon de acuerdo con porcentajes que se aproximen a la
distribucion normal.

En una division habitual, evidentemente no es posible
respetar en forma estricta esa proporcion, a causa del reducido
namero de alumnos. Tendremos, por ejemplo:

7 No es casual que hablemos de problemas de aritmética y no » de
aritmética en general. En una materia compleja como ésta, un alumno
puede estar. bien dotado para el calculo, pero ser flojo en cuanto a
problemas, La investigacidén actual muestra que si las agrupaciones no son
suficientemente detalladas, los margenes de variacidn entre alumnos siguen
siendo conmderables ‘
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La distribucion
normal seria:

Excelentes: 5% . 2.5%
Muy buenos: ) , : 20% : 13,5%
Buenos (regulares): 50% ' 68 %
Flojos: _ 20% . 13,5%
Muy flojos: 5% 25% -

100% 100%

Insistimos en que obligarse a réspetar semejante distribu-
cibn (distribucién  forzada) no implica necesariamente el
fracaso para cierto nimero de alumnos. Todas las notas son
relativas unas con respecto a otras: ‘‘muy flojo” puede, en
algunos, grupos fuertes, ubicarse por encima de la nota que
significa fracaso. S

Por esa razon, resulta mds conveniente adoptar letras de
calificacién en lugar de las férmulas tradicionales..

2) Luchar contra la contaminacion y la tendencia central

Ademis de los peligros de estereotipia y-del eféecto de
halo,. descritos en la pagina 27, otro fendmeno de contamina-
cion, de indole mis mecAnica, acecha a los jueces. 8i utilizan
de manera consecutiva, para un mismo alumno, una serie de
escalas orientadas en el mismo sentido (por ejemplo, de lo
positivo a lo negativo o del mejor al mas flojo), y tal vez
presentadas incluso en una misma pagina, las calificaciones
tienden a agruparse del mismo lado.

Se aconseja que se haga figurar cada escala en distinta
pagina y se sortee el sentido de presentacion de cada una.

Por dltimo, conviene que pase un intervalo bastante largo
después de la evaluacion de cada cualidad de un mismo sujeto,

'y que se haga evaluar la misma calidad por el mayor niimero

de jueces que sea posible.

Muchos jueces tienden, asimismo, a agrupar sus notas-
hacia el centro de la escala. Temen sobrestimar o subestimar a
un alumno y afrontar la responsabilidad de un fracaso. En ese
sentido, la regla de la distribuciéon forzada presta buenos
servicios. Pero para que sea realmente eficaz ha de apoyarse
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en una descripcion precisa y matizada de los distintos
escalones,

En el caso de. que las evaluaciones de varios jueces deban
combinarse, los profesores que se dejan seducir por la solucién
ficil, que es la nota central, han de saber que renuncian a
gran parte "de su influencia, a favor de sus colegas que se
atreven a utilizar toda la escala.

F. ¢(Coémo sintetizar las evaluaciones?

Al término de un periodo escolar es importante sintetizar
las evaluaciones (que ojala resulten tan numercsas como sea
posible), pues en caso contrario ni los maestros ni los alumnos
sabran interpretarlas.

Volver simplemente a calcular la media podria desvirtuar
los esfuerzos de rigor anteriores. Porque las evaluaciones
ordinales, por lo menos tedricamente, no admiten suma ni
resta.

Aqui. tenemos un método sencillo que permite ubicar a un
alumno en cada materia y, después, en el conjunto de las
materias. .

Al comienzo se dispone del siguiente cuadro:

Nota | ' ' Nivel

: |

‘ 1

B | i} I
o - I

|

0 S S v
E g v

Fechas
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: Un profesor utiliza tantos cuadros como aspectos desee

" distinguir en su curso: dictado, gramatica, ortografia, redac-
on. .. : A

@ Fn la medida en que se van llevandé a cabo las

evaluaciones, se hace una cruz en el cuadro y se indica abajo

la fecha. . : o ,

En el momento de hacer la sintesis, se empieza por tachar
(;sin porrarla! ) la cruz correspondiente a la nota m_és elevada
y la que representa la mas baja, con el fin de eliminar notas:
que podrian ser accidentales.

Supongamos que se obtiene el siguiente cuadro:

, Nota — . Nivel

N A o - ---.7.7”-.'__.__77_‘.__.____-7______*‘;-_ I

7/ \
C |- ——e - - K m e tm R
e
Df—------—-- —\—x—(— ——————————— Feoma X~ = -~ v
Ef-mmmmmm- - el mm e ie oo v

S 80 134 200 %A 12 5/ 10 207 2k 72 23}2
Fechas = 1970 -

Interpretacion

1) Los resultados se concentran.en tres bandas: II, III, IV.
Por lo tanto, no son excelentes, ni flojos o insuficientes.
La zona de concentracion se marca con trazos dobles.

2) El mayor nimero de notas (el modo) se halla en la banda
ITI. Es la tendencia dominante. : ‘

3) Como la banda mas marcada, después de la III, es la IV,
hacemos una flecha en esa direccion, debajo de la IIL.

4) Uniendo las cruces, obténemos un perfil que sefala:

a) Una homogeneidad bastante buena de los resultados. Si
el alumno dispersara sus resultados anarquicamente
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sobre las cinco bandas, habria que aclarar si se halla §]
solo en ese caso (causa por determinar a nivel de]
alumno), o st la mayoria de la divisién se encuentra en
igual situacion (se ha de ver si los trabajos del profesor
no estidn mal ajustados).

b) Un descenso al final del periodo. No estd muy
marcado: puede explicarse por el cansancio, una enfer-
medad benigna. . . .

Segiin vemos, no basta con tomar nota de una situacion

indicada por el perfil; hay que tratar de descubrir la causa. De
esta manera, los comentarios orales o escritos de los maestros
esclarecen y guian al alumno y a sus padres.
" - Cabe sefialar, por lo demas, que ese sistema no puede
funcionar si el profesor se hmlta a dos o tres evaluaciones, y
menos alin con una sola. Esta vez, la introduccién de una
nueva forma de evaluscion mejorara positivamente el compor-.
tamiento de ciertos maestros abrumados por la cantidad de
material por ensefiar... o alérgicos a la larga tarea de calificar
los trabajos. '

CUADRO PARA EL CONJUNTO DE MATERIAS
PERIODO DEL..... AL..... 19. .

i e T

Lengua Mat. Biol. Hist. Geogr. Ingl. Alem. Hol. Fis. Quim. Educ.
rmat. - fis.

Materias
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Interpretaciér_z
Cuatro notas de conjunto se hallan en la banda II y cuatro

en la III. La tendencia del perfil (aqui hacia lo alto) decidira

respecto de la dominante: en este caso la banda II con flecha
hacia abajo.

En caso de que dos niveles sean practicamente iguales, se
puede decidir que el nivel superior es. el que prevalece (sobre
todo si se trata de dos niveles contiguos), o bien encerrar dos
nameros y unir los dos circulos con una linea.

Observaciones

1. Este sistema de sintesis de las evaluaciones no posee .
ningun poder magico. Si se cometen los errores seflalados -

en este capitulo, la nota de sintesis carecera probablemente
de sentido.

Un fendmenoc de concentracién en las bandas del medio,
muchas véces causa extrafieza a quienes emplean el sistema.
Olvidan que en el sistema tradicional, cuyo resultade es un

porcentaje, las notas se concentraban, también, en la’

misma zona: entre el 65% y el 75%, o bien el 80%,
mientras que todo el resto de la escala (de 100 puntos)
quedaba muchas veces casi vacio.

En realidad, el fenomeno de concentracién sdlta mas a la
vista porque la escala de cinco grados esti mucho mejor
visualizada gue la antigua. :

2. Nada impide ponderar las notas, es decir, acordar, por
gjemplo, dos veces mas importancia al trabajo en clase que
al hecho en casa, a fal aspecto de una materla mas que a
otro, etcélera.

3. En Ia parte dedicada ¢ la ‘“‘moderacion” se encontrarin
indicaciones suplementarias para exploiar las notas, en
particular para determinar los resultados y las calificaciones
a fin de afio (véase pag. 181).

G. Un caso particular:
la calificacion de la- redacclon francesa

Este problema merece algunas conslderacmnes especiales
porque figura entre los mas dificiles.

Si fuese resuelto, la docimologia lograria tal vez su mas
bella victoria. Pero por desgracia, o mas bien, felizmente para
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el hombre, la més noble de sus actividades, la evaluacion de 1o
bello, lo verdadero y lo bueno, se sustraerd siempre, sin duda,
a la cuantificacion objetiva y, por consiguiente, susceptible de
automatizacion, -

1) Cuatro métodos de evaluacion.

Los principales métodos se reducen a cuatro: el método
de la impresion general, la escala de modelos, el método
analitico y el de los recuentos de frecuencias.

a) El método de la impresion general

Es el mas subjetivo. Se le reprocha la falta de fidelidad en
un mismo corrector, los desacuerdos entre varios encargados
de la calificacidn, especialistas o no; y su frecuente ineficacia:
méis de un profesor ha gastado sus energias en calificar

conscientemente centenares de trabajos por aho sin' obtener

- resultados convincentes.

Mucho podria’ decirse acerca de la metodologia de la
_redacciébn francesa y, sobre todo, de la necesidad de una
profunda reforma de los habitos escolares que consideran a
cada alumno como un escritor en potencia; pero no nos
corresponde entrar en el tema. Tengamos presente, simplemen-
te, que la conjugacion de dos deficiencias, a menudo marca-
das, una docimologica y otra mei_:odolégica, grava el ejercicio
de redaccidon con una hipoteca tan pesada que algunos autores
lo declaran inftil. No compartimos esa opinion. '

A pesar de sus deficiencias, el método de la impresion
general es el que se halla mds en armonia con la complejidad
esencial de la redaccidon. Mediante la utilizacién de una escala
breve de tres o, a lo sumo, de cinco grados, se logra ‘una
coincidencia bastante alta entre los que poseen experiencia en

ia calificacion y son de igual formacion y de un mismo medio

escolar. Veremos mas adelante qué precauciones se tomaran
antes de declarar un fracaso. ' :

Creemos que una composicion corregida mediante ese
método no debe aspirar a mejorar mucho el estilo o la simple
correccidén del lenguaje escrito; existen otros ejercicios para tal
fin. ' '

" La composicién tradicional ha de ser una tarea excepcio-
nal, destinada a descubrir falentos o a controlar su madura-
cién y, ademas, a comprobar debilidades, carencias, impericias,
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que se combatirdin con ejercicios sistematicos de enriqueci-
miento y correccion.

Si se decide atenerse Gnicamente a la apreciacion global, la
técnica de evaluacion con limitacion de tiempo merece nuestra’
atencion. . .

Existen algunas variantes menores. El método propuesto .
por S. Wiseman® es caracteristico. Cuatro personas encargadas
de calificar evaliian, en forma independiente, trabajos hechos
en treinta minutos, con un ritmo aproximado de cincuenta
redacciones por ~hora (lapso impuesto para obligarlos a
decidirse muy rapidamente). Luego se calcula la media
aritmética de las notas. . :

Ese método es probablemente el mas eficaz para los
trabajos narrativos o descriptivos. En cuantoa las “disertacio-
nes”, denominacion que abarca todas las. redacciones en que el
autor debe argumentar, la superioridad del método es mas
discutida. Sin embargo, parece también valido en ese campo si
quienes califican son de un alto nivel intelectual.

La validez general del método y su aplicabilidad a la
“disertacién’ . fueron confirmadas por dos investigaciones
experimentales de J. Britton.

1¢ experiencia® .

Un conjunto de redacciones escritas por 168 alumnos de
15 afos fue calificado, en primer término, segun el método
analitico, por un experimentado examinador. Después, los
mismos trabajos fueron evaluados en forma independiente,
segin el método de la impresion general con limitacion de
tiempo, por ocho personas encargadas de calificar.

Con el fin de disponer de un criterio, cinco trabajos mas
de cada alumno fueron calificados por dos examinadores.

Las notas analiticas y la nota media de tres impresiones .
ripidas extraidas al azar de entre las ocho de que s¢ disponia

8 4. Wiseman, “The Marking of English Composition in Grammar
School Selection”, en British Journal of Educational Psychology, XIX,
nov. 1949, pag. 208. :

% J. Britton, “Experimental Marking of English Composition Written
by Fifteen-Year-Olds”, en Educational Eeview {Birmingham), vol. 16, 1,
1963, pags, 17-23. ‘ :
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para cada estudiante, se compararon entonces con las notas

correlacion entre notas analiticas y criterio: 0,71
correlacion entre notas rapidas y criterio: 0,76

Ademads, la fidelidad de la calificacion rapida se calculd
mediante la comparacion de las notas de dos grupos de tres
examinadores, elegidos al azar entre los ocho. Se obtuvo un
coeficiente muy elevado: 0,87. .

2¢ experiencia'®

Esa segunda - experiencia, mucho mas- detallada que la
anterior, abarco una muestra de 500 alumnos de 17 afios,
estratificada segiin el sexo, el tipo de colegio secundario y el
lugar de residencia (Londres centro y suburbios, ciudades
grandes y pequenas.) Estaban representados, ademas, todos los
tipos de temas de redaccion, desde la simple narracion hasta la-
disertacion filosdfica y la amplificacion poetlca

Una vez, mas, la calificacion miltiple segin la impresion
rapida se mostro mas fiel y valida que la analitica.

: . Y
b) Las escalas de modelos ’

Un reducido nimero de redacciones, a menudo cinco, se
eligen a fin de constituir modelos representativos de los
distintos niveles de calidad: de lo mediocre a la excelente.

La persona que califica evalGa los trabajos por compara-
cion con los cinco textos patrones de la escala.

Después de gozar de un auge considerable en ciertos

?

varias razones

1. Es raro que la redaccidon por calificar se parezca de una
manera estrecha a los textos patrones.

palses” las escalas de modelos fueron abandonadas por

0 Britton, N, Martin y H. Rosen, Multtple Marking of English

VCOanOSItIOH Londres H. M. 8. O., 1966.

" Para un estudio de conjunto, véase: E. Hinton, Study of the
Qualities of Style and Rheioric Found in English Compositions, New
York, 1940Q.

2 R, Braddock y colab., Research in Written Composition, Cham-
pain, I, N C.T.E, 1963, pag. 12. :
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-Quienes califican tienden a reparar tan solo en las caracter{s-
ticas comunes que les interesan de un modo especial y se
desentienden del resto. _ o

ge requieren escalas diferentes seglin el tipo de tema y el
nivel de los alumnos.

3 D. Pidgeon sefial0 que una extensa experiencia, llevada a
| cabo hace poco en Gran Bretaila con una escala de modelos
¥ 3e 5 grados, dejé6 como saldo una diferencia media de 2
- orados entre los encargados de la correccion. El resultado, en
[ consecuencia, apenas sl es mejor que en condiciones puramen-
te subjetivas. o '

Cabe observar, sin embargo, gue por lo menos a partir de
1903 el método de las escalas de modelos vuelve periodica-
mente a retener la atencion de los investigadores.

¢) El método analitico

Dos o tres de Jas personas encargadas de la calificacion se .

ponen de acuerdo respecto de cierto numero de puntos para
cada una de las diversas cualidades que se ha convenido en
observar. Se determina el total y se calcula la media entre los
encargados de la calificacion. :

Este método es el mas dificil de los cuatro. Se lo eritica a
menudo potque diseca un todo que, precisamente, parece
escapar a toda diseccidn sistematica. S. Wiseman observa,
ademés, que en un.conjunto calificado en forma analitica, el
trabajo estimado undanimemente como el mejor por los exper-
tos, pocas veces se clasifica en primer lugar. ' '

Sin embargo, la investigacion muestra que, si las cualidades
por observar y -Ja importancia por atribuirles se definen con

precision, el método analitico es el mas seguro si debe .

confiarse en una sola persona para corregir. El método de la
- impresidn general también proporciona buenos resultados,
como ya vimos, pero exige la parlicipacion de varias personas
encargadas de la calificacion'?.

13 Se hallara, asimismo, un buen estudio comparado en B. Cast, ““The
Efficiency of Different Methods of Marking English Composition”, en
British Journal of Educational Psychology, 1X, nov. 1939, pags. 257-269,
¥ X, feb. 1940, pags. 49-60, citado por R. Braddock, op. cit., pag. 13.
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Para ser eficaz y practicable, €]l método anahtlco tiene que
cumplir, aparentemente, con dos exigencias minimas:

1° Las personas que corrigen deben aceptar el plan de
analisis. Lo ideal es que participen en su elaboracion.

2° El plan no ha de resultar demasiado detallado. De esty
manera, el método muy sutil utilizado por E. Burton
solo es interesante para la mvestlgaaon pues reqmere un
tiempo exceswo

s Qué cualidades se observarén?

C. Remondino mostré!® que las actitudes fundamentaleg
de los encargados de la correccion (profesores ¢ no), poseedo-
res de cjerta cultura, no difieren esencialmente: las mlsmas
cualidades retienen su atenciébn. Pero en la aprecmcmn de
conjunto les atribuyen pesos muy diversos, y es ahi donde se
halla, en realidad, la fuente de las divergencias.

Elaborar un cuadro muy detallado de analisis del conteni-
do es un engafio, pues aun existiendo matices determinados, la
gente que califica los vuelve a mezclar inconscientemente. Fl
-analisis factorial pone en evidencia ese proceso. El trabajo de
Remondino ofrece interesantes resultados en ese sentido.

En primer término, este autor interrogd largamente a

~ veinte profesores de materias literarias (nivel secundario) y
elabord la lista de las cualidades estudiadas en las redacciones
escolares, De esta manera compone el cuadro de la pagina
mgulente

14 g, Buxton, “An Experiment to Test the Effects of Writting

Frequency"..., en Alberts Journal of Educational Research, V., jun.
1959, pdgs. 91-99
B 5 Bstudio factorial sobre la calificacion de las redacciones escolares

referentes a la lengua materna, en Le Travail Humain, XXII, en,- jun. 1959,
pags, 27-40, .
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[+

10.
11,

12,

13..
14,

15.
16.

i7.

Legibilidad

. Estética

. Presentacién -

. Exactitud de la urtograffa
. Exactitud morfalégica

. Exactitud sintdctica

. Estructura de la exposicion

. Rigueza de ideas
. Pertinencia de las ideas -

Precisian de informacién
Exhaustividad

Concisidn

Propiedad de! lenguaje
Estilo

Originalidad
Madurez

Imaginacion

Cualidad de un tipo de escritura que se
presta para una lectura fdcil, rapida e
inequivoca.

Trazo armonioso y agradable de las letras
v buen gusto en cuanto a su distribu-
cignen la hoja.

Limpieza, cuidado, buena presentacién del
trabajo.

Densidad ds los errores dé ortografia,
Densidad de los errores morfalogicos.
Densidad de los errores de sintaxis.

Calidad de una gxposicion ordenada, en las
proporeiones propuestas y de acuerdo
con un pian.

Cantidad de ideas; recursos utiliza‘dos.

Cualidad segin la cual las ideas expuestas
se hallan en Justa relacidn con el tema
tratado, ‘

Veracidad vy exactitud objetiva de las
afirmaciones vy los hechos axpuestos.

Cualidad que consiste en no omitir nada
de todo lo que debe decirse.

Cualidad segin fa cual las cosas s& expre-
san con el minimo indispensable de
térrﬁinos, sin repeticiones, redundancia
ni tortuosidad.

Empleo justo de los términos.

Facilidad, exactitud, dominio del lenguaje
desde el punto de vista de la “construc-
ciGn de oraciones”.

Cualidad mediante la cual se trasluce y se
afirma en el trabajo algdn rasgo de la
personalidad.

Capacidad de juicio, profundidad critica,

agudeza de los razonamientos expues-

tos. -

Capacidad de creacién, de trasfiguracidn,
de “proyeccidn” revelada por el traba-
jo.

Un analisis factorial mostré entonces que esas 17 cualida-

des dependian Gnicamente de cuatro grupos:
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1. Presentacion grafica (1, 2 y 3).

2. Uso del lenguaje (4, 5, 6, 13 y 14)

3. Contenido y orgamzacmn de la exposicién (7, 8, 9 10y
11).

4.. Aspectos perscnales del fondo (15, 16 y 17).

Un ejemplo

Las conclusiones de Remondino confirman ampliamente

las de los otros investigadores. Las siguientes escalas, construi-
das 6p0r el Educetional Testing Service sETS) de Prince-
ton'® | y levemente retocadas por E. Page!
similitud de propodsitos.

- Traducimos el texto completo porque constituye uno de
los mejores ejemplos que es factible ofrecer actualmente para
indicar el camino por seguir.

CRITERIOS PARA CALIFICAR LAS REDACCIONES

. Definicion de los rasgos por evaluar,

|

A, Ideas o contenido: la cantidad ¥ cahdad del material
utilizado para tratar el tema.

B. Organizacién: la relacién entre las partes de la redaccion y
el total.

C. Estilo: uso del lenguaje mas alld de la simple correccion
gramatical.

D. Mecanica: ortografia, gramatica, puntuacmn

E. Creatividad.

Il. Guia para fa evaluacion de estos cinco rasgos

b

. Ideas o contenido

Nivel elevado

El estudiante escribe sobre todos los puntos-senalados por
el tema o el plan de trabajo. Comprende bien el tema y utiliza

S - , Definitions ofRatmgs on theE T A Compos:fzons Secale,
c1tad0 por E, Page op. cit., pags. T6-77.

Op. cit,, pags. 78-80,

dan prueba de la
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definiciones claras. Sabe considerar el tema con una perspecti-
va mas amplia que la de sus compaferos. Con otras palabras,
da pruebas de una experiencia mas rica.

Nivel medio

Las ideas son apropiadas, pero convencionales y poco
numerosas. Ciertos aspectos del tema se pasan por alto. El
alumno no parece estar dotade de una mente demasiado rica
en ideas.

Nivel bajo
El estudiante omite muchos aspectos importantes del
tema. No dispone, aparentemente,. de una reserva de conoci-

mientos correspondientes a ese tema y, por con51gu1ente
) replte en forma continua algunas ideas stmples.

B. Organizacién

Nivel elevado

El alumno sigue un plan definido. Si presenta el pro y el
contra, alega razones pertinentes en un orden eficaz. Si
describe algo, lo hace de una manera ordenada (del vértice a
la base, por orden de importancia, de complejidad, etcétera).
Si explica un concepto, o proceso, emplea un plan coherente
de anilisis, de definicibn o deé ilustracion. Advierte con
claridad aquello que hace referencia a su plan y evita
repeticiones. Muestra el sentido' de la medida al tratar las
diferentes partes de su trabajo.

Nivel medio

El estudiante no se atiene a su plan o introduce ideas sin
relacién con . el. tema. Dedica demasiado tiempo a cosas de
escasa Importancia o se repite. Trata el tema por libre
asociacion (;qué es lo que se me ocurre cuando pienso en
Hawali? ) en. vez de perseguir un fin definido.

Nivel bajo
" El alumno no se ha preguntado aparentemente qué iba a

hacer, antes de empezar a escribir. No sigue plan alguno. El
trabajo se encamina en una diveccién, luego la cambia una y
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otra vez hasta que el lector se siente perdido. Los puntos
principales no estin.separados de una manera clara unos de
otros y su orden de presentacion queda librado al azar.

_ C. Estilo

(Varios aspectos del estilo pueden intervenir en la evalua-
cibn: individualidad, vivacidad, elegancia, etcétera. Sin embar-
go, aqui nos interesan tan solo ftres aspectos estilisticos:
claridad, variacién y despliegue de recursos lingiiisticos.)

Nivel elevado

El estudiante emplea un lenguaje que facilita la compren-
sion’ del trabajo. Utiliza términos adecuados en su sentido
habitual y los presenta en un orden normal. Maneja bien las
transiciones. E] alumno evita las ambigiiedades y no engafia la
expectativa del lector. Al mismo tiempo elude la repeticion
monotona de palabras, complementos o estructuras de oracio-
‘nes. Por ultimo, da pruebas de poseer un gran caudal de
recursos lingiiisticos. Su vocabulario es bueno. Utiliza estruc-
turas paralelas o hace un empleo sutil de la subordinacion.

Nivel medio

A veces, el estudiante desorienta al lector utilizando una
palabra inadecuada, un giro estrafalario, una metafora poco
clara, desplazando de manera inoportuna un complemento o
una subordinada o haciendo transiciones bruscas. La repeti-
cion de palabras, giros y estructuras se vuelve monétona. Los
recursos lingufsticos son imitados. Gusta de clisés y giros
rebuscados.

Nivel bajo

Utiliza las palabras de una manera vaga. Giros ambiguos,
construcciones endebles, vocabulario y estructura de frases
infantiles. .

D. Mecdnica

Nivel elevado

. La estructura de las oraciones resulta por lo general
correcta, aun cuando se trata de modelos variados y complica-
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os. Se respetan las reglas’ de ortogr?.fia, e incluso, las palab_r’as
ficiles se escriben cominmente sin error. No hay violacion
ve de las reglas de puntuaciéon, mayisculas, abreviaturas y
gscrituras de nameros.

Nivel medio

Ocasionales faltas de sintaxis. A veces mala ortografia de
palabras dificiles. Alguna que otra violacion de las reglas de
untuacion, etcétera.

Nivel bajo B
Muchisimos errores.

: E. Creatividad

Nivel elevado i {

" El estudiante sorprende con formas nuevas y eficientes de
considerar el problema. Introduce ideas nuevas en su manera de
tratar el tema. Halla formas frescas e interesantes de utilizar el
lenguaje a fin de destacar sus ideas.

Nivel medio

_ El estudiante piensa en aquello. que se esperaba que
pensara. Trata las cosas mas o menos como todo el mundo.
Emplea expresiones y estructuras de oraciones comunes.

Nivel bajo

El alumno emplea clisés de pensamiento y de expresion.
Desarrolla el tema en forma superficial. Repite formulas sin
"~ comprender realmente su significado.

.f d) El método de los recuentos de frecuencias

Aungue no pertenece a la categoria de las evaluaciones
subjetivas, lo presentamos aqui para completar el cuadro de
‘métodos.

Consiste en definir tipos de errores (después de un estudio
de diagnostico), en contarlos en la redaccidon y en expresar el
nuamero encontrado cada 100 o 1.000 palabras.

En vez de adoptar un punto de vista negativo, existe la
posibilidad, asimismo, de hacer el inventario (relativamente
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exhaustivo) de los distintos procesos utilizados en la redaccion,
El mejor ejemplo de tal método se halla en Etements pour servir
d P'étude d’dnalyses littéraires, de A. Purves'®.

Un dltimo método positivo con51ste -en aislar c1ertos
aspectos que, en un umbral determinado, se revelan “predicti-
vos’’ de la nota que la gente experimentada en la correccion
suele asignar. En ese caso, una computadora, programada
adecuadamente, se encarga d’e la cal1f1cacmn De esta maners
obrd E. Page.

. Es probable que los recuentos de frecuencias ofrezcan la
{inica esperanza de una calificacion objetiva de las redacciones,
'Sin -embargo, aparentemente, deben permanecer dentro del
dominio de la investigacion ajena a la practica escolar, a menos
que la computadora llegue a ser tan accesible que el estucho de-
las frecuencias se realice de una manera economica y constituya
uno de los aspectos de la evaluacmn ‘Esto no se excluye de
“manera alguna.

2) ; Varios temas pdra elegir?

J. Britton observa acertadamente que la redaccidon de
examen sobre un tema (nico implica, a menudo, que el profesor
sostenga la hipotesis de que un tema como “Nubes’ revelara la
aptitud de! estudiante en la misma medida que otro titulade
“Exponga sus opiniones acerca de la pena capital”.

Se ha demostrado experimentalmente que no es asi;
volveremos atn sobre este punio, No obstante, es dudoso que la
justicia quede mejor resguardada si se ofrecen tres temas para
elegir, puesto que el puntaje se atribuye a una sola de las
redacciones. En primer término habria que demostrar que con
‘tres temas, e incluso con cinco, se cubre todo el espectro de
estimulos 1mpresc1nd1b1es para otorgar a cada uno la misma
oportunidad, y aunque esto se confirmara, seria importante
todavia que el profesor escogiera siempre los temas con enterc
conocimiento de causa.

Afirmamos que la experiencia nos ha demostrado que el
rendimiento del alumno varia segln el tema propuesto. Finlay-

1B A, Purves y V. R1ppere “Eléments pour servir 4 ’8tude d’analyses
littéraires” (traducido del inglés por J. Dubois), en Scientic Paedagogica
Experimentalis, VI, 2, 1969, pags, 229-334.
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cidn,

son*? comprobé con respecto al periodo final de la escuela -
seruir

primaria, que si se invita a los alumnos, con un intervalo de una
semana, a hacer una redaccion sobre la base de una misma
eleccidn de cuatro temas, los que cambian de tema (mas de la
mitad en el experimento) obtienen notas-significativamente
diferentes.

Wiseman y Wrigley?? llegan a la misma conclusion (elec-
cion entre el mismo conjunto de cinco temas con cuatro meses
de intervalo) y demuestran que la diferencia de nota no se debe
'a una falta de'fidelidad del profesor. Vernon y Mallican?!
confirman esto’a nivel universitario.

Qué hacer? Si gueremos verificar la capacidad de expre-

ertog 3
dicti- §
>cion
mada
ners §

an la }
ones. §
y de]

1enos | sarse por escritc desde un punto de vista estrechamente definido
io de 3 _ (por ejemplo: capacidad para rédactar un informe cientifico o
ituya k una carta comercial), la sensibilidad particular de los candidatos
e de apenas si entra en consideracion, y un solo tema es suficiente,

En cambio, si se trata de descubrir una aptitud para la
expresion en cualquier terreno, o bien de conducir a los
alumnos a discutir problemas en los cuales la” disposicion

n de

espiritual y el nivel de informacion pueden desempefiar un papel
fesor i]nportantg, ya no es factible emitir un juicio en funcion de una
ar4 la 4 sola redaccion. Entonces, lo ideal consiste en referirse al trabajo

de todo el afio. Si el alumno pudo elegir, en cada oportunidad,
entre varios temas (cinco, por ejemplo), en pocos meses habra
reaccionado ante varias decenas de temas, y cabe suponer que
cada uno habrd tenido realmente una oportunidad. Seria
tentador dejar a la inventiva personal la eleccion del tema, si
fuese posible tomar precauciones contra la preparacion fraudu-
lenta. Y esto es muy dificil. . .
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. t .
¥ p, 8. Finlayson, “The Reliability of the Marking of Essays”, e
British Journal of Educatmnal Psychology, XXI, 2, 1951, citado por
Britton (1966).

® S, Wiseman v . Wi’igley, ‘“Essay-Reliability: the Effect of Choice
of Essay-Title”, en Educational and Psychological Measurement, 18, 1,
1958,

21 P, Vernon y G. Millican, “A Further Study of the Reliability of
English Essays”, en British Journal of Statistical Psychology, VIL, 2, 1954,
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3) Conclusion

El destino que se reservard a la redaccion francesa depende-
r4 del fin que se persiga. ;Qué queremos? ;Corregir un defecto
particular? En tal caso, mejor serd examinar ese Unico aspecto
en los trabajos o abordarlo con ejercicios especiales. ‘

4Conocer la capacidad de los alumnos para’corregirse, para
identificar la prosa de acuerdo con el uso correcto? ‘En ese caso,
un test objetivo, con respuestas de eleccibn multiple, puede
alcanzar. ‘

;Lograr la adquisicion de la capacidad de expresarse con
_claridad? Entonces, temas muy limitados permiten concentrar
la atencion sobre el objeto del trabajo. jPor qué habria que
excluir temas tales como “Describa una bicicleta de carrera”?

. ;Descubrir talentos de escritores? Hay que dejar libertad a
la expresién del alumno e invitarlo, a menudo, a que seleccione
su tema. _

Pero no nos engafiemos: son diferentes las capacidades que
de esta manera se ponen a prueba. Con el segundo experimento
de J. Britton, anteriormente descrito, el autor ha demostrado:

1° Que la correlacion entre los resultados de redaccidn creativa
y un resumen de texto varia de 0,30 a 0,40. - _

2° Que la correlacion de la redaccion con un test de compren-
sion de texto resulta un poco mas elevada: de 0,35 a 0,43.

Los desniveles son, pues, considerables. i
|
\
\

Como ya hemos expresado, no opinamos que deba elimi-
_ narse la redaccion tradicional. En algunos paises, en los que.se la
habia suprimido por la dificultad de una evaluacion rigurosa, se
-la volvid a introducir, sobre todo en Estados Unidos, donde la |
'Comisidon de Examenes de Admision en la Ensefianza Superior |
remincid al “Test objetivo de redaccion™, y en Inglaterra, que |
hizo lo propio con las dos pruebas clave de seleccion: los
exdmenes 11 + y 16 +. '

No obstante, si 1a redaccion sigue desempafiando un papel
importante en los exdmenes, debe modificarse la manera de
calificar, aiin demasiado difundida. Hacemos nuestra la proposi-
cion de R. Braddock: -

“8i hay que evaluar un gran numero -de estudiantes para
decidir acerea de su éxito o su fracaso, es importante permitir a
los que se malogran hacer un segundo trabajo . .. En caso de
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asignar grados, se requiéren por lo menos tres trabajos; los dos
mejores seran conservados y se calculard la media ... Los

trabajos han de ser calificados por dos personas, como minimo,

5,
\

y éstas empleardn un sistema de calificacion claramente com-
prendido y aceptado, en cuya aplicacion estén bien ejercita-
das.”'zz ' .

Ill. La calificacion objetiva

La calificacién objetiva prescinde de la opinion personal de
quienes califican. El ejemplo mas sencillo seria el de un.
problema que comprende diez multiplicaciones, a razon de un
punto por cada resultado correcto. Asimismo, la calificacion de
un test compuesto de item de eleccion multiple se realiza
mediante. el simple recuento del nimero de elecciones correctas.

De una manera mas general, se denomina calificacion
objetiva a “la asignacion de valores numeéricos a muestras de
comportamiento suficientemente limitadas, definidas y contro-
ladas, a fin de permitir un acuerdo general entre los jueces o las
personas que califican”.23 : '

Tal como ya observamos, la objetividad de la calificacion

no garantiza de manera alguna la objetividad del examen'en su

conjunto. En ltima instancia, la eleceion de las preguntas es
siempre subjetiva, y resulta facil imaginar un examen en el que

ninguno de los problemas ofreciera una muestra verdadera de la

capacidad que se pretende evaluar. Por objetiva que sea la

correceidn, en un caso asi, la prueba careceria de validez.

Abundan los ejemplos de semejante desencuentro.

V. Estandarizacion o medida de la posicion relativa

La interpretacion de cualquier nota plantea un problema de
“comparabilidad”. ' :

Estandarizar consiste en definir normas, es decir, distribu-
ciones estadisticas que. permitan ubicar los rendimientos indivi-
duales.

22 R, Braddock y colab., op. cit., pig. 45,

2} J. C. Flanagan, “Units, Scores and Norms, en E. Lindquist, Ed.,
Educetional Measurement, Washington, A. C. E., 1961, 4a. edicion,
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Seglin el fin que se persiga, las normas son establecidas por
un grupo limitado o por conjuntos més numerosos gue pueden
abarcar hasta la poblacién de un pais. En la practica, su validez
se limita siempre a un conjunto determinado, y para utilizarlas
es importante saber de cuil se trata.

Durante mucho tiempo, el porcentaje ha sido el aifa y el
omega de la norma escolar. De esta manera, para estandarizar
algunos tests no se hacia mas que expresar en porcentaje el
nimero de respuestas correctas. Las deficiencias de semejante
sistema son bien conocidas. '

En la actualidad desempena un papel determinante Ia

~diferencia entre individuos y no la posicion en una escala del

saber considerada como absoluta?® . La media o la mediana *®
constituyen los puntos de referencia a partir de los cuales se
construyen escalas “universales’” que, dentro de: ciertas condi-
ciones sobre las cuales ain hablaremos, permiten expresar los
puntajes brutos, obtenidos en distintas pruebas, en.unidades
comparables.

Los sistemas de estandarizacidon mas coriocidos y accesibleg
son los siguientes: . :

1. Los percentiles.
*2, Las notas estandar o notas Z,
3. La escala normalizada de cinco clases.
4. La escala normalizada de 9 clases (Stanines)*.
- Pasaremos a estudiarlos sucesivamente.
A. Los percehtites. '

1) Definicion _
El percentil o rango ocupado. en una escala de cien grados

goza aiin de cierto favor a causa de su parecido exterior con el
porcentaje; del que difiere, no obstante, de manera fundamen-

"tal. E] porcentaje indica qué proporcién del total de los puntos

% Vgase naturaleza y deficiencia de las escalas de evaluacion. Calcular
el porcentaje equivale a considerar una escala de cien grados.

¥ Recordemos que la mediana es el punto que divide una serie de
notas ordenadas en dos partes iguales: 1 - 2-3-4-561-2-3-4-5-6.

*Stanines: Designacion de grados en una escala contrastada en nueve
puntos {standard nines) (N. del T.).
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asignados a un examen obtuvo el alumno. El percentil indica
cuintos alumnos se clasificarian despues de un alumno determi- .
nado, si la divisidon contara con cien estudiantes. Por lo tanto,
un punta]e equivalente al 90° percentil es superior al 90% de la
poblacion considerada.

La mediana corresponde al -60° percentﬂ

2) Cdlculo :
En principio, no se calculan percentiles si el nimero de

notas ez inferior a cien. El siguiente ejemplo se basa en las
cien notas que ya nos sirvieron al estudiar la curva de Gauss.

Procedimiento general:

a) Confeccionar el cuadro de clases (empezando por la clase
inferior).

b} Indicar las frecuencias (f).

¢) Calcular las frecuencias acumuladas (fc) cada frecuenc1a se
suma a la anterior.

d) Aplicar la formula:

‘ (N. C)/100—f,

c, =1+ X i
fs
C, = valor de la nota (x) en ‘percentil.
(N.C)/100 = el rango de la nota correspondlente a un

percentil cualquiera. _
Ejemplo: el 50° percentil corresponde a la nota
mediana, o sea, N/2. En cuanto al resto, se
trata de una simple regla de tres. El 756°
percentil serd, pues: {100 X 75) : 100 = 75 (los
nimeros son los mismos porque, en nuestro
ejemplo, hay precisamente 100 notas).

- I = la media entre el limite superior de la clase en
que se halla el percentil buscado y el limite
inferior de la clase anterior. -

f. = frecuencia acumulada de la clase que precede a
aquella en la que se encuentra el percentil
buscado.

f; = frecuencia simple del intervalo donde se en-
cuentra el percentil buscado.
I = intervalo de clase.
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Ejemplo:
. Frecuencias
Clases Frecuent:lés-(f) acumuladas {f¢)
24-28 o1 ]
29-33 2 3
3438 - B 1
3943 10 21
24-48 _ 29 44
4953 22 . %
54-58 : 18 B
59-63 ' 3
69-73 29
7478 100

‘Célculo det 50° percentil Célculq del 16° percentil Célculo del 84° percentil

|

|

|

:
6468 5 98 |
‘ i
|

|

|

\

|

!
i

N.C - 1003¢50 100%16 100 % 84
: 100 100 100 L 100
3l 4948 39138 54453
i ! =485 =385 =535
'!: 2 3 2
' f, 44 : N | 66
: P 29 10 18
50—44 1611 84—66
c. - 485+— %5409 385+ X5=41 535+ %5=585
© o2 - 10 18

N.B. Decilaje: el 1er. decil, stedtera.
Diferencia semi-intercuartil: (75°C — 26° C}/2.

3) Critica ~

La escala de percentiles es, como ya expresamos, una
amplia escala de evaluacion de 100 grados. Informa acerca del
‘rango ocupado pero no sobre la distancia entre rangos. Ahora
bien, si la distribucion es normal, esa distancia va disminuyen-
do a medida que nos acercamos a la mediana (1gual a la media
en caso de normalidad perfecta).
El siguiente cuadro muestra con toda claridad ese fenome-

no.
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—2¢ —1g¢ 0 + 10 + 20
Percentites 2°  16° 50° - 84° ag°

- Comprobamos quel 68 percentiles se hallan aglomerados
alrededor de la media; esto ofrece una clasificacion demasiado
burda para la mayoria del grupo. Por ejemplo, se corre el

" riesgo de considerar que existe una diferencia importante

entre el 75° percentil y el 25° La antigua norma del
porcentaje esta aferrada en las mentes y hace pensar que el
percentil 75 vale tres veces mas que el 25. El cuadro anterior

. nos muestra que, en realidad, se trata de dos resultados

relativamente cercanos y medianos.

De hecho, si se siguen utilizando las normas en funcion de.

percentiles, sobre todo para la seleccion en ciertas universida-
des estadounidenses, . es porque éstas solo seleccionan en la

banda de los diez o veinte percentiles superiores, zona donde.

la discriminacion resulta satisfactoria. ‘

B. Las notas estandar o notas 2

Un alumno obtuvo las siguientes notas brutas?®. Calculo:
22 sobre 25; lectura: 72 sobre 100; ciencias: 26 scbre 50.

El examen de esas notas no nos ensefla gran cosa. Si el
profesor es severo en lectura y mucho menos en caleulo, el
72/100 en lectura serd tal vez mas meritorio que el 22/25 en
calculo. Ademas, las notas brutas no permiten la comparacion

‘con otros alumnos de un mismo nivel pedagdgico, por
- ejemplo.

Con el fin de posibilitar la comparacion, esas notas se
expresan en funcion de los desvios tipo; esto permite ubicarlas

sobre una misma curva (notas estandarizadas o puntajes

estandar).

26 Adaptado segﬁn R. Thomas, op. cit.
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- Bupongamos que obtenemos los siguientes resultados:

Media Besvio tipo
Calculo 15 25
Lectura ) 50 10
Ciencias 29 5

Calculo de los puntajes estindar: z = (x — M)/o
Ejemplo: (99 _15):25=280.

Conociendo z, podemos volver a encontrar la nota bruta:

x=M-+zo0 .
x =15+ (2,8 X 2,b) = 22.

Representacion grafica:

1

1

1

1

1

1

1

1

t

t

]

t

:

} T T T Ll
o T 20! hio
ed . o

-3er -20 -1+
! Media ' !
Célclulo ‘ . i = : 22
75, N T 125 15 75 . 20 225
1
Lectpra L B ! , . . 72 )
20 < 40 ; 50 60 70 g0
Cigqcias 26 :

3

L] 19 24 29 34 39 45
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Aplicacién
Los estudiantes I y-II se sometieron a una serie de fests.
Comparar los resultados?’ .

X X Puntajes
Puntajes Desviacio- estdndares
brutos nes {M-X) z

Inglés +39,3 +6,3 +149 4024
Lectura -13,7 +203 -—-1B67 -+248
Informacién ‘ —-155 +175 -167 +1,88
Aptitudes . . o

escofares +61,9 — 31 +201 -0,12
Atencibn . +16,2 + 0,2 +2,28 +0,03
Totales . 434 397 +2,54 +451 "

Medias ) +051 +090

- 8i nos atuviéramos -sirnplemente a los totales {puntajes
brutos I y II), el estudiante I seria considerado superior al IL
El calculo de porcentajes confirmaria tal impresion,

Ahora bien, si por medio del calculo de los puntajes Z
reducimos todos los resultados a la misma media y a la misma
unidad de desvio con relacion con ésta, comprobamos: '
1° Que con respecto a la media, el estudiante 11 (0,90)

obtiene un resultado casi dos veces mas favorable que el |

(0,51). _
2° Que el estudiante IT obtiene los resultados mas homogéneos.

Critica
La trasformacién en puntajes Z se basa en la hipdtesis de

gue, para el grupo considerado, las aptitudes a las cuales se
refieren los (tests se distribuyen de la misma manera y

¥ Numeros tomados de J. P. Guilford, Fundemental Statistics, op.
cit,, pag, 513.
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conducen a idénticas medias y dispersiones. Tal hipotesis es
practicamente imposible de verificar, pero, tal como observa J.
P. Guilford, podembs estar seguros de que este sistema es, de
todos modos, mejor que el calculo de porcentajes.

Por lo demas, la concentracion de la escala alrededor de la
media confiere a ese punto una imagen de discriminacion
errbnea. A causa de las inevitables imperfecciones de la
calificacion, el mero azar hara caer un niimero mas o menos
elevado de sujetos a un lade o al otro, '

Una tresformacion

Los puntajes Z toman el cero como media y un desvio
tipo igual a uno como unidad. . '

! Algunos autores consideran ese sistema poco elocuente y
prefieren expresar los resultados a la manera de los cocientes
intelectuales, en. los cuales 100 se toma tradicionalmente
como media y 145 se considera un cociente de “genio”."

La trasformacion resulta facil. Se toma cien como media y
cada puntaje Z se multiplica por 15. :

C. La escala de cinco clases (N entre 50 y- 100}).

Las clases 2, 3 y 4 implican un desvio tipo.
La 3a. clase se concentra sobre la media. \
Las clagses 1 y 5 son de extension ilimitada.

—-—15¢ —05¢ M +15¢0 +05¢
. v
1 2 3 a 5
e emdmasarEpam—— <....,___......> < > < o < .......................

7% 24 % 38 %, 24 %, 7% 1
|
|
|

D. La escala de 9 clases {Stanines) (N>100).

Las clases 1 y 9 son de extension ilimitada.
Las otras clases admiten un semidesvio tipo; la ba. se
centra en la media.




es
le
la
1

la
S

5]

25
e

EVALUACION CONTINUA Y EXAMENES 143

M .
—1,750 —1,250¢ —0750 —025¢" + 025¢ +075¢ +12506 +175¢

1 2 3 4 8 6 7 8 9

-

.......... S LD L L D> Lennen D Lornenn D e D Lo >

4%, 7% »12% 17 % 20 % 17 % 12 % 7 % 4%

El siguiente grafico permite comparar con facilidad los
cuatro tipos de normas.

99 %

|

957

48 5052
48 50 52
48 50 52
46 48 50 52 54
A4 46 48 50 52 54 54
40142 44 A6 48 50 52 54 56 58,40,
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|
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| Escala de 5 clases i
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1
| | '
| i |
| ] g | Media ! I
| 1 ' I I ! i |
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Escala de 9 clases (Stanines)




CAPITULO 4

CONTROL DE LA FIDELIDAD DEL EXAMEN

Muchas de las medidas que hemos encarado hasta aqui
estin enderezadas a asegurar una mayor justicia escolar.

El control de la fidelidad se origina en la misma
preocupacion: idealmente, un mismo examen (escrito u oral)
rendido varias veces, sin que el alumno tenga tiempo de
aprender cosas nuevas, deberia llevar siempre al mismo
resultado. Se desea, pues, que aparezca -tan fiel como un
metro que, bien utilizado, mlde swmpre la misma longitud
con un error minimo.

Evidentemente, tomar la misma prueba una y otra vez no
permite un adecuado control de la fidelidad. La primera
prueba provoca una reflexion generadora de aprendizaje.
Después, el alumno sigue pensando en el problema, verifica la
exactitud de sus respuestas, recoge informaciones complemen—
tarias, etcétera. En resumidas cuentas, hay que récurrir a otro
medio 0, mas exactamente, a un conjunto de medidas
favorables a la fidelidad.

Si suponemos que se ha logrado la fidelidad de 1la
correccion, queda por garantizar la fidelidad de las respuestas.

1. Evitar toda ambigiiedad en las preguht.as

Una pregunta que carece de claridad hasta- el punto de
prestarse a varias interpretaciones diferentes, de entrada priva
de fidelidad al examen. En efecto, nada permite prever con
alguna certeza cual de los sentidos hubiera sido otorgado por
un mismo individuo o por un grupo en distintas ocasiones.

En la pagina 74 contemplamos algunos medios destihados a
asegurar la claridad de las preguntas.
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2, Un nimero suficiente de preguntas

Si tan solo planteamos unas pocas preguntas, dejamos sin
explorar vastas zonas de materias, Ahora bien, puede que el
alumno no haya comprendido todas las materias, o bien que
haya desatendido partes del curso especulando con la buena
suerte o con una preferencia marcada del profesor. Segiin el
drea en que incidan las preguntds, obtendremos un resultado
brillante o un fracaso. _ :

El Gnico medio para évitar tal aventura consiste en cubrir
toda la materia, En otras palabras, el examen debe ser un
buen muestreo de] total ' ,

En principio, cuantas mas preguntas agregamos, mas
aumenta la fidelidad. '

3. Un control matemaético

Cuando se trata de examenes importantes, deseariamos
obtener aiin mas garantias. : :

a) E! método pares-impares

Si el numero de preguntas resulta bastante elevado, el
siguiente procedimiento simula una situacion en la que un
mismo alumno rendiria, practicamente al mismo tiempo, dos
veces el mismo examen. :

a) Numeradas las preguntas, se las divide en dos grupos: pares
e impares. : :

b) Se establecen dos cuadros paralelos de los resultados y se
calcula su correlacion (r). Expresado en otras palabras, se
evalla numéricamente la relacion existente entre los dos

grupos®. .

¢) Los dos examenes artificialmente creados abarcan, cada

uno, la mitad del original. En virtud de lo que vimos en el
paragrafo 2, resultan, por consiguiente, menos fieles,.y la
correlacion subestima la situacion real.

! 1 método para calcular la correlacion se explica en todos los
manuales elementales de estadistica.
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Una sencilla formula permite realizar la correccidon necesa-

ria: el indice de fidelidad se obtiene finalmente por 2 L
. 1+r

Cuanto mas se acerque el resultado a 1, tanto mas
aumentara la fidelidad.

Por lo general se exige 0,80 como minimo.

Cuando se prepara el examen mediante un test previo, una
fidelidad 1nsuflclente se trata de corregir, sobre todo, medla“l-
te el aumento del niimero de preguntas.

Si el control de fidelidad se lleva a cabo despues del
examen, la comprobacion de una fidelidad insuficiente induci-
r4a a los maestros a interpretar los resultados con mayor
prudencia y a construir los exdmenes futuros con mas esmero.

b) Dos formas paralelas.

E! control matematico es el mismo que se aplica en el
método pares-impares pero, en este caso, los examinadores
preparan dos series completas de: preguntas —consideradas
unanimemente como equivalentes— a partir de un mismo
tablero de objetivos.

Si la poblacion es bastante numerosa, una m1tad elegida al
azar (por ejemplo, segiin el orden alfabético de'los nombres),
recibe-la primera forma, y la otra, la segunda. Tratandose de
poblaciones poco numerosas, se -invita a los alumnos a
responder a las dos series de preguntas después de algunos
dias. Esta segunda solucion es, evidentemente, mucho menos
rigurosa. '

4. Repeticion de la calificacion

La ' fidelidad de las respuestas no es suficiente. Ha de
acompafiarse de la fidelidad de la calificacion. Esta se controla
mediante la invitacion a un mismo profesor para que califique
dos veces los mismos trabajos, con un intervalo de algunos
dias o semanas, o bien comparando las notas otorgadas a un
mismo trabajo por varias personas encargadas de esa tarea,




ot

e N

CAPITULO 5

CONTROL DE LA VALIDEZ

La fidelidad de un examen no garantiza de manera alguna
su validez. Un metro mal construido, que midiera cinco
centimetros de mas, indicaria la misma longitud en cada
medicion y, sin embargo, llevaria a una conclusion erronea,

En suma, validar un examen significa probar que mide
efectivamente lo que debe medir. Lograr esa certeza es
esencial, pues si la conclusidon es negativa, todos los esfuerzos
desplegados para la organizacion y el rendimiento de los
examenes son vanos 0, por lo menos, estan desviados de su
objetivo.

Ahora bien, la validacion no es cosa facil. Al hacer el
_ balance de nuestro conocimiento acerca de la validez, R. Cox .

llega a la conclusion, en 1969, de que la investigacion apenas
si ha tocado las cuestiones [undamentales!. Tanto mas,

entonces, el problema merece la atencion y.prudencia de los

profesores
Segiin la indole retrospectiva o prospectiva del examen, se
distinguen la validez del contenido y la validez predictiva.

. La validez del contenido

Se refiere principalmente a los examenes destinados a esta-

blecer el balance de las adquisiciones y, por consiguiente, tam-
bién de la ensefianza: Se habia asignado tal meta y elegido ta.les
objetivos. ;Fueron alcanzados? ) _

! R. Cox, “Reliability and Valiﬂity of Exé;ninations”, en J, Lauwerys
¥ D. Scanlon, Examinations, op. cit., pag. 43.
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En los examenes referidos a largos periodos de aprendi-

zaje, es evidente que no existe la posibilidad de interrogar en -

detalle sobre toda la materia. Por esa razon es importante no
solo localizar los puntos principales, sino también tener en
cuenta su importancia relativa. Si se cumple con estos dos
criterios, las preguntas podran suscitar respuestas representa-
tivas del conjunto de lo adquirido, de la competencia total.

En otras palabras, la validez del contenide depende de la
calidad y adecuacion del muestreo de conocimientos y
capacidades.

Hemos visto que, en una ensefianza bien conceblda los

ob]etlvos por lograr y controlar en el examen han sido
definidos al comienzo del afic.

Pero en ese momento se trataba de intenciones que las
circunstancias pueden haber modificado. Antes de tratar de
‘hacer el balance del trabajo de sus ‘alumnos, el profesor hara,
pues, el suyo. Si se omite esa vuelta sobre los propios pasos,
la validez de los exdmenes es ilusoria o, peor ain, enganosa,
destinada a justificar al profesor frente a los ojos de 'sus
superiores. De esta manera se explica gue ciertas preguntas se
refieran a materias- apenas rozadas, pero que figuran en e]
programa oficial, o a elevadas capacidades intelectuales que no
se ha procurado despertar en forma paciente y sistematica
durante el ano. jCuantos fracasos escolares no se deben a las
‘lindas pregunhtas de “inteligencia” planteadas al término de
una ensefianza que no se esforzo en cultivarla?

Si bien la definicion precisa de los objetivos. permlte una
validacion del contenido mucho mas adecuada que en el
pasado, no por eso deja de ser ain muy limitada en el estado
actual de nuestros conocimientos. En primer término, porgue
es muy dificil tener la certeza de que tal comportamiento real
es verdaderamente representativo de tal rasgo que aspirabamos
a cultivar. Luego, porque aun si la vision es correcta en un
principio, las vicisitudes de la calificacion siempre pueden
traicionar las intenciones. ‘ '

Un profesor de historia o de geografia, escribe. P.
Vernon?, que por medio de un examen escrito trata de juzgar
Ja comprension profunda de esas disciplinas, asigna a menudo

zp. Vernon, “Types of Examination”, en J. Lauwerys y D. Scanlon,
Examinations, pig. 43.
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una buena parte de los puntos a la reproduccion exacta de

hechos detallados, a la de sus teorias favoritas, a la extension

de las respuestas, a la inteligibilidad vy elegancia de estilo con
que se expresan. En un examen oral, jen qué medida no
dependen los puntos de la inteligencia social, del autocontrol
y, en particular, de la aptitud del alumno para crear, mediante
la palabra y la actitud, una buena relacion con el examina-
dor?

;Como obrar en la practica?

En primer término, exigir que el profesor indique, en una
ficha especial, el objetivo perseguido con cada pregunta de
examen gue redacta.

Despues, someter las preguntas y el esquema de califica-
cibn a varios educadores experimentados (uno de los cuales,
por lo menos, ha de pertenecer a un grupo de d1501plmas que

no formen parte del area en cuestion) gue juzgaran, en forma .

independiente, la validez del contenido de las preguntas- En
caso de desacuerdo grave, la pregunta serd rechazada’.

La experiencia ensefia que actualmente hay que atenerse a
un reducido niimero de objetivos generales, concebidos de una
manera bastante amplia, En caso contrario, los jueces no
logran ponerse de acuerdo. Ya hemos expresado anteriormente
que nuestros cohocimientos en materia de wvalidacion son
todavia rudimentarios.

En ciertos casos, y por la misma razon, no se llegard a
acuerdo alguno acerca de. las cuestiones fundamentales. Sin
duda, estc no es motivo suficiente para suspender la ensenan-

za de la materia o de la asignatura incriminada, pero entonces
debe indicarse con toda claridad la-imposibilidad de llegar a
-un acuerdo.

Se corre el riesgo, por ejemplo, de encontrar semejante

dificultad en el control sistematico de la realizacion de los
" objetivos asignados a las lenguas muerias, a ciertas ramas de
las matematicas, etcétera.

Una vez mas comprobamos que al tratar de acrecentar el
rigor cientifico de los exAmenes, las ensefianzas seran enjui-
ciadas. Solo a ese precio desaparecerd el fetichismo pedagogico.

® Un coeficiente de concordancia entre las opiniones puede calcularse
mediante la formula de Kendall y, de comtin acuerdo, elegirse un umbral
de aceptacnon

—
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Il. La validez de prediccion

. Resulta, aparentemente, la mas sencilla de' controlar,
porque no exige ninguna comprension profunda de los
fenomenos. Aun si no nos explicamos la relacion entre el
éxito en un determinado test y un brillante desempefio en
cierto terreno, el hecho es facil de observar. _

Se trate de un examen de admision en un nuevo ciclo de
estudios o .de autorizacion para el ejercicio de una profesion,
basta con seguir a los individuos durante cierto tiempo para
saber si el pronostico formulado a partir de las notas

otorgadas se verifica o no.

Comprobamos con asombro due tal verificacion pocas .

veces se hace. J. C. Passeron advierte en esto la sefial de que
el examen no se destina tanto a medir objetivamente la
capacidad como a satisfacer las necesidades sociales de las
clases privilegiadas*. Tal afirmacion ha de aceptarse con
reservas, por cierto, pero hemos visto, en la primera parte, que
no carece enteramente de fundamento. E

Para que no sea un engailo, la verificacion sistematica de
la validez predictiva exige el control riguroso de las variables;
en caso contrario, las variables ocultas falsificardn las conclu-
siones. Por ejemplo, hasta hace poco se argumentaba todavia a
favor del latin y se apelaba para ello a la estadistica del
nimero de estudiantes sobresalientes que habian cursado los
estudios secundarios clasicos. Ahora bien, lo Unico que esa
observacion demuestra es que en nuestros paises, los alumnos
mas inteligentes son orientados, por tradicion, y a partir de
los doce anos, hacia ese tipo de estudios.

A manera de sintesis, tomamos la siguiente recapitulacion
del Examination Bulletin n° 3°. ' :

FACTORES DE VALIDEZ DE UN EB(AIVIEN :

1. Identificacion adecuada de los objetivos cuya realizacion ha
de verificarse mediante el examen escrito, la evaluacion de
la tarea del aio, el trabajo practico, etcétera.

4 J. C. Passeron, Sociologie des examens, op. cit., pag. 7. .
5 Londres, H. M. 8. O., 1964, pags. 19-20, '
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2 Entre toda la gama de objetivos identificados de esta
manera, elegir los que han de concentrar la verificscion. :

3. Evaluacion eficiente de la adecuacion del contenido y de la
estructura del examen al objetivo perseguido.

4. Relacion clara entre cada pregunta y los ob_]etwos de la
ensefianza.

5. Elaboracion de un ésquema de calificacion y redaccion de
directivas para los encargados de corregir, en funcion de los
. objetivos. Ademas debe asegurarse un nivel de fidelidad
suficiente,

6. Un buen conocimiento de las capacidades de los candida-
tos.

7. Buena disposicion de la gente que califica para tener en
cuenta juicios independientes de los suyos y datos objeti-
vos que les fuesen proporcionados.

8. Comparacion con pruebas antenores cuya validez estd
demostrada,




CUARTA PARTE

LOS PROCEDIMIENTOS DE MODERACION




CAPITULO 1

PLANTEO DEL PROBLEMA

1.. Definicion

En docimologia, la moderacion ha tenido primeramente la
finalidad de mitigar los excesos de severidad o generosidad de
algunos examinadores.

En un sentido amplio, designa en la actualidad al conjunto
de medidas fomadas para hacer comparables las notas de
exdmenes intemos y, por consiguiente, para unificar su
significado a nivel de las distintas divisiones del mismo tipo en
una escuela, en un grupo de escuelas, en establecimientos
similares de una region o de un pais.

) Las investigaciones mas sutiles acerca de la moderacion

son obra; ciertamente, de los docimologos britdnicos. En un
sistema completamente descentralizado como el de Gran
Bretafia, los programas y meétodos de las escuelas prlmanas y
secundarlas pueden diferir conmderablemente Por esta razon,
durante muchisimo tiempo, examenes externos, es decir,
organizados fuera de las escuelas por comisiones especiales,
han tenido que sancionar los estudios en momentos cruciales
de la escolaridad. Es conocido el famoso 11 + Exaemination,
examen de ingreso en el colegio secundario que decide, en
particular, sobre la admisién en la-ensefianza general clasica, y
el C. 8. E. (Certtfzcate of Secondery Education), antes de
entrar en la ensefianza superior. Este Ultimo examen, por
ejemplo, provee a cada alumno de un documento que mdma
el nivel alcanzado en cada una de las materias, de acuerdo con
normas nacionales.

Para admitir a un estudiante en una determinada seccion,
las universidades anuncian sus exigencias especiales: una
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requiere notas sobresalientes (A) en matemdticas, biologia y
lengua materna; otra, acepta igualmente la nota “muy bien”
(B); eteétera, :

Ese sistema de examenes externos se critica, a veces muy
severamente, porque limita en gran medida la libertad pedago-
gica de los maestros y de las autoridades locales.

-Por esta fazon, desde hace algunos afios, se trata de
sustituirlos por examenes internos cuyos resultados se hacen
comparables mediante procedimientos de moderacion local,
regional, y luego nacional, elaborados en forma experimental.

En paises como Bélgica, donde un programa unico de
-estudios es impuesto por una autoridad central, resulta mucho
mas ficil moderar los examenes, si esto es lo que se desea.
Antes de sefialar en qué forma, tal vez no sea superfluo
recordar por qué es deseable una moderacion.

En términos generales, existe una doble razon. La primera

‘concierne a los individuos, alumnos'y padres, que tienen el

derecho de conocer el nivel “real” de los rendimientos
escolares, antes de decidir acerca. de la orientacién ulterior en
los dominios de los estudios o de la profesion. Quién se
consideraria calificado para los juegos olimpicos por haber
ganado una carrera organizada entre algunos amigos? Por lo
demas, una comprobacidon desfavorable no representa uha
condena sin apelacion, no es mas que un diagndstico de
debilidad o enfermedad. Hay que saber a tiempo quer se
plantea. un problema para buscar sus causas y luego los
remedios, si existen, -

La segunda razon se refiere a la comunidad. Asi como un
consumidor no ha de ser engaflado con respecto a la
mercaderia, tampoco la sociedad puede ser obligada a pagar
muy caros los fracasos de un estudiante incorporado a la
universidad sobre el testimonio de un certificado invalido, ni a
confiar una funcion a alguien que no la merece. El dia en
que, por ejemplo, los exdmenes de la ensefianza normal sean
rigurosamente controlados, cabe esperar que ya no se confien
generaciones de nihos a ciertos maestros cuycs conocimientos
de la lengua materna, sobre todo de la ortografial, son mas
que insuficientes. '

1 No padecemos del fetichismo de la ortografia, pero nos parece
imposible que la desconozea quien debe ensefarla.
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9. Moderar no es someter a disciplina rigida

Podria temerse que el -deseo de hacer comparables los
resultados escolares provocara un resurgimiento de las antiguas
restricciones. Recordamos a aquel inspector de tradicion
napolednica gue, consultando su reloj, creia hallarse en
condiciones de afirmar: “En este instante se ensefia tal leccion
en todos los quintos grados primarios de Francia”. Conocemos

“los defectos de una ensefianza militarizada.

Pero la necesidad de cierta plasticidad pedagégica- no
impide que, mas alld de las adaptaciones circunstanciales, cada
ciclo de estudios persiga objetivos fundamentales, comunes a
todos: la adquisicion de técnicas basicas o de conocimientos y
capacidades que se consideran esenciales. Maestros y modera-
dores tienen que interrogarse y ponerse de acuerdo sobre esos
aprendizajes esenciales.

3. ¢Moderacion espontinea o impuesta?

Normalizar la totalidad de los examenes. en todos los
momentos de los estudios no parece deseable ni, por otra
parte, posible. En el primer caso, porque los alumnos
progresan .con ritinos a veces muy diversos y se adaptan mal a
las divisiones rigurosas en periodos y aflos escolares. Y resulta

imposible porque la moderacion, incluso mediante los méto- -

dos economicos que describiremos, sigue siendo un trabajo

arduc en cuanto a preparacion y ejecucion. La moderacion:

debe imponerse en los momentos decisivos, sobre todo al
otorgar ‘diplomas o certificados de fin de estudios. '

Por otra parte, la decision deberia estar en manos de los
maestros en forma individual, o bien de los directores de los
establecimientos o de las autoridades locales.

4. La moderacion empieza junto con el afio lectivo

Como acabamos de sefialar, es importante que los profeso-
res y moderadores hayan podido ponerse de acuerdo acerca de

los objetivos de la ensenanza y de algunos grandes principios -

de la calificacion, a fin de que los examenes resulten
comparables. ' :
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Vagas afirmaciones, tales como “El alumno debe ser capaz
de expresarse correctamente por escrito”, son inGtiles. La
capacidad deseada ha de traducirse a termmos de comporta-
mientos concretos que, por lo demas, seran incorporados en
las escalas de evaluacion descrlptwas. Si se trata de la
expresion escrita, se plantean una serie de interrogantes:

¢(Como graduar las exigencias en funcion de la edad de los

alumnos y del tipo de escuela? )

;Serd recompensada la originalidad? ;Como? ;Como se

- la identificara? ] -

{Qué importancia se atribuira a la ortografia?

¢Se tomarda en cuenta la extension de los trabajos de
redaccion? ;Se exigird una extension minima, por debajo
de la cual se descontaran puntos? GCuéntos‘?'

(Qué importancia se atribuird a la r1queza del vocabula-
rio?

,Como def1n1rla° i Cuales seran las exigencias con respec-
to a la sintaxis?

Los matematicos pueden, asimismo, “afinar sus instrumen-
tos”. 8i algunos profesores, para limitarnos a un solo ejemplo,
castlgan gravemente los errores de operacion, y hasta las faltas
de ortografia, en la solucion de los ‘problemas, mientras sus
colegas opinan que esos aspectos son de menor importancia,
se corre el riesgo de que notas iguales cubran realidades muy
diferentes.

Los programas oficiales tamblen pueden desempenar un
papel importante mediante la méaxima precision de los
objetivos por alcanzar. en cada escalon. La eficacia de esos
datos basicos resulta tanto mayor cuanto mas centralizado se
halle el sistema escolar.

Es indtil alentar .ilusiones: los objetivos de comportam1en-
to de las distintas materias no se definen en algunas horas de
meditacion. Para llegar a un resultado satisfactorio, distintas
comisiones 1ntegradas por docentes, inspectores e investiga-
dores reunirin sus esfuerzos y trabajaran durante mucho
tiempo. Ademas, muchos mterrogantes pueden permanecer,
por ahora, sin respuesta. :

La def]mclon de los objelivos sera objeto de una indaga-
cibn permanente, no solo porque podran precisarse en funcion
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de los adelantos de la psicologia del aprendizaje, sino también
porgue los mismos objetivos evolucionan. :

Las instrucciones relativas a los examenes se precisaran en
forma paralela. Ademés de las planillas de objetivos generales
y especiales, los programas escolares del futuro determinaran
claramente el nlimero y los tipos de preguntas por hacer en
los exdmenes, y ofreceran indicaciones en cuanto a las lineas
de fuerza de los esquemas de calificacion.

5. No existe comparacién posible sin elevada fidelidad

No es concebible comparar entre si resultados de exame-
nes que, tomados en forma aislada, resultarian sumamente
fluctuantes.

El problema de la fidelidad ya se discutic en' la parte
dedicada a la construccion de]l examen. No volveremos sobre

_este punto.

6. ¢Podemos confiar en los "tests™?

En los sistemas de moderacion que vamos a examinar, los -

tests de inteligencia o de conocimientos ocupan un lugar

- importante. En ciertas ocasiones, aportan los puntos de

referencia a los cuales se ajustan los demas resultados. En
ofros casos, se les atribuye tanto valor como al trabajo del

afic y al examen final

-

Como ya hemos visto con queé rigor y precauciones se

construyen los buenos fests de conocimientos, no ha de
causarnos extrafieza la confianza que se otorga a esos
instrumentos. Por lo demas, desde la primera parte de este
libro hemos visto asimismo que si los maestros juzgan bien a

sus alumnos, un simple test verbal, administrado en menos de

una hora, permite una prediccion bastante segura:

Correlacion con los resultados del alumno:

2 afios después 3 afios después
_Pronést ico del maestro 0,821 0,748
Test verbal ‘ 0,796 0,722
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Aqui tenemos algunos resultados de investigaciones que
confirman esas observaciones.

Término medio, un test de inteligencia o, mejor aun, una
combinacion de puntajes obtemdos en distintos tests de
inteligencia resultan mejores ‘‘predictores” del éxito escolar
que los resultados de los examenes. Tal superioridad quedo
demostrada una y ofra vez, sobre todo por investigadores
anglosajones

1) Emmet? muestra que un test de inteligencia verbal,
después de dos- o tres afios de ensefianza secundaria
genera.l permite prever mejor los resultados que los
examenes de lenguaje y aritmética evaluados por los
maestros.

2) Mas tarde, Emmet y Wilmut® hicieron una demostracmn
1gualmente convincente del valor * predlctlvo” del test de
1nte11genc1a cinco afios después.

3) Wrighley® confirméo esos resultados .y mostrd que la
prediccion puede ser aun mejor si existe la posibilidad de
combinar los resultados de un fest de inteligencia y de los
tests de conocimientos estandarizados.

4) En Bélgica, todos los orientadores conocen el valor
“predictivo”” de los puntajes verbales y de razonamiento

del test P. M. A. de Thurstone, el famoso 2V + R, para la -

ensefianza secundaria general,

No disponemos de investigaciones similares para la ense-
hanza técnica o para estructuras de ensefianza tal vez mejor
adaptadas a la civilizacion del afio 2000. Es muy posible que
debieran utilizarse los puntajes de otros tipos de tesis.

lw, Emmet, An Inquiry into the Pred:ctzon of Secondary School
Success, Londres, Umv of London Press, 1942,

> W. Emmet ¥ F. Wilmut, “The Prediction of School Certificates
Performance in Specific Sub]el;s", en British Journal of Educ, Psychol, 22,
1952, pags. 52-62.

4 J.- Wrighley, “The Relative Efficiency of Intelligence and Attain- l

ment Tests as Predictors of Success in- Grammar Schools”, en British
Journal of Educ. Psychol, 25, 1955.




CAPITULO 2

ALGUNOS SISTEMAS DE MODERACION DE EXAMENES

~

. La férmula mas liberal:
El sistema sueco de moderacion por materia
a partir de un “test” de conocimientos

Desde el fin de la segunda Guerra Mundial, Suecia adopto
un sistema de moderacion, sencillo y optativo, aplicable por
cualquier profesor en su clase, a lo largo de toda la escolaridad.

La totalidad de las notas de los profesores se asignan de
acuerdo con una escala de 7 grados’. '

Se propone que el porcentaje de alumnos que reciben una
determinada nota sea, de una manera general, el que reprodu-
cimos a continuacibnz y que deja al profesor en libertad de
tomar en cuenta caracteristicas de su clase (por ejemplo: un
alumno excelente a la cabeza o casi todos los alumnos
regulares, etcétera):

Notas 1Y 2 3 4 5 6 7

Porcentaje 1 6 24 38 24 6 1.

! Nos referimos a la exposicidbn muy .clara de S, Henrysson, “The
Swedish System of Equalising Marks”, en Educational Research, VI, 2,
feb, 1964, pags. 156-160. )

? Distribucién normal (véase curva de Gauss).
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Ademas, todos los ahos, una oficina central donde
colaboran especialistas y profesores experimentados construye
una baterla de tests de conocimientos referentes a los
principales puntos del programa. Esa bateria se estandariza de
acuerdo con una muestra nacional representativa; los resulta-
dos se distribuyen en 7 clases, en la proporcion aconsejada
por las notas de los profesores.

Si el profesor administra el test nacional en su clase,
dispone, pues, de normas directamente comparables con las
notas que ha asignado. Por lo tanto, le resulta facil ajustar
estas Qiltimas.

He aqui un ejemplo concreto propuesto por S. Henrysson:

24 alumnos
Distribucién de las  Distribucion de Distribucion de
- notas prefiminares  las notas obtenidas las notas después
Notas asignadas por ef en ef test de/ ajuste-
profesor

7 - 1 —

6 —_ 4 4

5 4 4 4

4 4 .9 10

3 14 5 4

2 2 1 2

1 —_ — _ —
Media 3,42 © 433 417

El profesor anota, en primer término, en la 2a. columna,
las notas que ha asignado. La media (3,42) ofrece una primera
indicacion, si la media nacional es conocida. (En Suecia es de
4 para el 6° grado primario. Segun parece, en este caso el
profesor es demasiado severo.)

Aqui tenemos los resultados obtenidos en el test por los
mismos alumnos:
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Puntaje bruto ~  Nota correspondiente Ndmero de alumnos
" gue obtuvieron esa nota

94-100

7 1
8493 6 4
67-83 5 - 4
46-66 4 9
'30-45 3 5
22-29 2 1

1 —

0-21

Estos resultados se anotan en el primer cuadro, 3a.
columna. .

La media es de 4,33, y esto confirma la primera impresion
de severidad. o

Sin -cambiar el orden de calificacion inicial, el profesor
rectifica sus notas (columna 4). :

El sistema sueco atrae por varias razones:

1. Lot maestros conservan toda su libertad:

a) de administrar o no el test (casi todos lo hacen);

b) de tener en cuenta los resultados; '

¢) de comunicar los resultados de-los tests a los alumnos, a
los otros profesores, al director, a los padres.

De esta manera, el test se convierte simplemente en un
instrumento puesto a disposicion de guienes lo utilizan. Se
reduce entonces al minimo la tentacion de preparar los
exdmenes con el Gnico proposito de salir del paso.

9. Los constructores de tests' procuran abarcar una amplia
gama . de objetivos con un buen muesireo de todo el
programa. > ) '

Es  evidente que los profesores prestam una particular
atencion a las materias tratadas en los tests. En consecuencia,
se dispone de un medio eficaz para sensibilizar al maestro
frente a ciertas innovaciones. ' )

Cabe sefialar que, desde 1965, un sistema muy similar se
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halla en experimentacion en Ginebra, en 5° y 6° grado
primario (10-12 afios), para ortografia y aritmética®

Entre las criticas formuladas contra ese sistema de ajuste®,

cabe mencionar:

1. Si un profesor ha juzgado a uno de los alumnos de su clage
con excesiva severidad, la referenma a la prueba nacional

* no reparara la 1n3ustlcla

2, La prueba de referencia tal vez. no mida las mismas
dimensiones que las notas.

3. La construccion de la prueba de referencia puede ser,

asimismo, deficiente: escasa fidelidad,.

11, Sistema de moderacion establecido

a partir de un ““test’” de conocimientos

y de acuerdo con los puntos principales
del pregrama

A partir de los mismos datos basicos que los de Suecia
(examenes internos y tests de conocimieéntos para las materias
principales, estandarizados a nivel nacional o regional}, el
siguiente sistema directivo puede brindar buenos resultados.

Una comision nacional o regional de moderacion se hace
cargo de cierto numero de escuelas.

Estas le remiten los resultados obtenidos en las pruebas
preparadas libremente por los profesores, asi como los
puntajes de los fesis de conocimientos,

En caso de haber diferencia, en mas o en menos, igual o
superi'or a dos desvios tipo (por ejemplo) entre las medias de
los exdmenes y de los tests, la escuela recibe la visita de los
moderadores

Su mision no consiste en decir al dlrector como debe
conducir su escuela, ni al profesor como llevar su curso, sino
en llamar la atencion sobre un hecho y tratar de hallar la

¥ Véase 8. Roller, ““‘Le probléme de I’attribution des notes scolaires.
Essai de solution”, Ginebra, en Docimologie et éducation, nlimero especial
" de la revista Les sciences de I'éducation, abr.-set, 1969, pag, 66 y sigts.

‘w, Angoff, *“Can Usual General Purpose Equivalency Tables be
Prepared for . Different College Admission Tests’'; en A, Anastasi, ed.
Testing Problem in Perspective, Washington, ACE, 1966, pags. 251-264. F.
Bacher, La normelisation des notes, op. cit., pig. 63.
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explicacion y, si es posible, remedio, en plena ecolaboracion
con la escuela.

Si el desacuerdo subs1ste cabe la posibilidad de otorgar a
las autoridades regionales el derecho de ajustar las notas
oficialmente, y a la escuela, el de interponer recurso.

1l. Mederacion espontanea mediante
apelacion a un “banco’ de preguntas

Cuando los maestros recurren a preguntas en forma de
item de eleccion mualtiple, parece muy promisorio el siguiente
procedimiento, que actualmente se experimenta en Gran
Bretafia®. Este requiere, sin embargo, ld existencia de un
servicio de investigacion, necesidad obvia, por otra parte, para
cualquier experto educador de nuestros dias.

1. Los maestros indican en una planilla los objefivos persegui-
dos. '

2. Remiten la planilla al servicio de investigacién junto con
Jos item que han redactado y, quiz, ya “testeados en
forma local.

3. El servicio examina esos item y, segun las posibilidades,
pone a prueba algunos de ellos. Se calculan su dificultad Y
poder discriminativo. :

4, El servicio devuelve al maestro:

. a) los item examinados;

b) algunos item complementarios cuyos indices de facili-
dad y eficacia se conocen con respecto a determinada
poblacion: ciudad, canton, pais,.

Esos fitem ofreceran un punto de comparacion en
funcion del cual serd factible ajustar el resultado
_registrado para el resto.

Es interesante sefialar que, después de haberse parapetado
fuertemente en la redaccion de item de respuesta cerrada,
mediante eleccion multiple, los britanicos empiezan a propo-
ner preguntas semiabiertas. De hecho, se trata de preguntas
abiertas, muy cuidadosamente formuladas, para las cuales se
identificaron en forma experimental los grandes tipos de

5 Véase D, Pidgeon v A. Yates, op. cit.
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respuestas, en funcion de las cuales se proponen tablas de
correccion (baremos). '

La organizacion de un banco de item es ardua tarea
durante los primeros anos. Después, el caudal de item
estandarizados alcanza tal magnitud que el trabajo se alivia y
el sistema adquiere gran flexibilidad y rapidez de funciona-
miento.

IV. Un sistema sencillo de moderacion global
al servicio de la seleccion

Ya observamos que, por lo general, los maestros juzgan en
forma correcta a sus alumnos, pero tienden a relativizar sus
juicios en relacion con ‘el nivel global de la clase.

El siguiente sistema, elaborado por la Fundacion Nacional
Inglesa para la Investigacion en Educacion®, destinado a la
admision en la enseflanza secundaria general clasica, permite
selecciohar teniendo en cuenta juicios independientes de los

maestros:

1. El maestro clasifica a sus alumnos por orden de meérito, es
decir, segim su evaluacién global de la posibilidad de éxito
en la ensefianza secundaria general. Varios alumnos pueden
clasificarse ex aequo* (clasificacion 1). _

2. Los alumnos se someten a un test verbal de inteligencia

(2). : '

3. Los puntajes del test se clasifican por orden decreciente

(clasificacion 3).

4. Las clasificaciones (1) y (3) se yuxtaponen.

5. El punitaje de inteligencia que se encuentra frente al

nombre del alumno es considerado un puntaje de evalua-
cidon por el maestro (juicio ajustado). ’

6 Véase A, Yates y D. Pidgeon, Admission to Grammar Scliools, op.
cit, '
*Ex aequo: con igualdad, en condiciones iguales (N. del T.)
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. Clasificacion Puntafe obtenido Clasificacion de Juicio
por el maestro por el alumno en los puntajes por ajustado
i) el test verbal orden decreciente {4)
(2) ' (3) '

A 121 132 132
. B 120 128 128
C 132 121 121
D 128 120 120
E 100 106 106
F 106 100 100
G 94 100 97
H % ex aequo 82 96 Tgé?)l 97
| 96, 94 T 97
4 100 86 ' 86
K - 78 82 78
L U ex sequo 79 79 { Total 78
M 86 78 312 78
N 73 73 78
O 65 65 65

Nemos que la clasificacion a la cual se llega finalmente no
modifica de manera alguna el orden elegido en un principio
por el maestro. Pero esta vez disponemos de un medic de

comparacion entre las escuelas.
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Utilizacidn de juicios ajusfados

Ejemplo: En un colegio secundario se desea reclutar, para
el 6° ano de latin, a 25 alumnos provenientes de tres escuelas
primarias distintas. ’

Juicios ajustados

Escuela primaria | Escuela primaria il Escuela primaria 111
: 132
T J I e EE DR EEEEL 130 x2 -
128 _ 126
0 2 st EEEE e }%2 ------------------ 125 L
. 123
- 121 .
I Dt EEEEE LT 120--------
120 120 19
: wo o 1é
N5p-------- N5 x3 —ro-fmmmamee N5 oo e e
. . 114
, 12 . H3
nol- oo N —mmm oo PRl | L
106 . 107
105 --------=-"= S S S e -
3 04 . ‘
S 100(-------- 100 ~—-—= = —m|mmm e fm e f e o

Para seleccionar a 25 alumnos, cortamos, en este caso, en
el nivel 110. Si en ese nivel de 110, los ex aequo hubiesen
ubicado a mas de 25 alumnos en la categoria de los
seleccionados, la mas elemental justicia habria exigido admitir-
los a todos. : ,

Trazar una linea de demarcacion como acabamos de
hacerlo representa una fuente de injusticia por otra razon:
(no se colocaria cierto numero de sujetos justo por encima o
por_debajo del limite, por simple azar?

‘El psicometra esta preparado para salvar esa dificultad:
toma un margen de seguridad equivalente a tres veces el error
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estindar que una sencilla formula permite calcular en funcién
del coeficiente de fidelidad del test utilizado”.

V. En Inglaterra, un sistema completo de moderacion

El sistema que vamos a describir ahora proviene, asimismo,
de Gran Bretafna. Por lo que sabemos, no existe otro mas
completo: abarca la preparacion del examen en colaboracion
con las escuelas, la calificacion, y el ajuste de las notas y de
los grados finales.

Su objetivo estriba en - perfeccionar los exgmenes internos,
‘a tal punto, que se les pueda confiar el papel desempehado
hasta por las grandes pruebas externas. _

Para llegar a una moderacion a nivel naclonal se procede
por etapas: a nivel local se agrupa cierto'nimero de escuelas
que persiguen un mismo fin; luego, a nivel regional, de
acuerdo conh una técnica que no difiere fundaméntalmente de
la aplicada en el ambito loeal; para el paso a nivel nacional se
agrega, a la técnica de moderacién propiamente dicha, un
muestreo detallado cuyo estudio técnico no viene al caso
hacer en este lugar.

En cuanto a nuestro pais, proponemos que algunas.
escuelas animadas por el mismo espiritu empiecen por hacer
un ensayo voluntario con el sistema. Por esa razon concentra-
mos nuestra presentacion sobre el proceso de base.

La moderacion interescolar solo se haria en los momentos
cruciales de la -escolaridad y respecto de algunas maferias
principales. 8in embargo, nada impide que los profesores de
'una misma escuela, que tienen a su cargo los mismos cursos,
utilicen espontaneamente idéntico método de correccion.

A. Preliminares E .

Ya mencionamos la necesidad de que exista acuerdo en
cuanto a los objetivos "y la construccion del examen. No
volveremos sobre este punto.

7 Error estindar = ¢ V1 —1

siendo o = desvio tipo de los puntajes.
r = coeficiente de fidelidad. Este coeficiente suele mdma.rse

en el manual que acompana el test.
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Cada escuela elige entre su cuerpo docente a un profesor

que desempenara dos papeles:

1.
2.
. No - existe ninguna imagen ideal del moderador. Las

wo oM

& s

Coordinador de los examenes en su escuela.
Miembro de la comision de moderacion interescolar,

siguientes cualidades parecen deseables®:

Madurez general y buena experiencia pedagogica.
Frecuentes contactos con alumnos del nivel y del tipo de
escuela correspondientes al examen.

Capacidad ~ para formular con claridad sus criterios ¥y
juicios. _ . ‘ '

Bondad con firmeza. .

Capacidad para discutir sin apasionamiento, sin crear
tensiones. -

Aptitud para comprender algunas técnicas de analisis
estadistico. '

Las preguntas de examenes se redactan en cada escuela

con gran libertad de movimiento: solo la lista de objetivos
principales y el nimero y la extension de las preguntas deben
respetarse segun lo convenido.

Por lo menos en un principio, conviene someter las

preguntas a la comision de moderacion, que se cerciorara de la
unidad general.

B.
c.

Los profesores califican sus exdmenes .

Nueva correccion de una muestra de trabajos
por parte de los moderadores

- Tres principids rigen el trabajo:

La intervencidon en los eximenes de las escuelas ha de
resultar tan discreta como sea posible. Solo los casos de
divergencias importantes merecen atencion. '

Los encargados de la cormreccion deben ser, de una manera
general, de igual severidad, apreciar las mismas cualidades y

3 Mather, op. cit., pig, 67.
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estar de acuerdo respecto del 51gn1f1cado de los grados
finales.
3. Las muestras que se volverin a corregir han de ser
~ pequehas y el trabajo estad istico resultara todo lo sencillo
que sea posible.

En cada escuela,. y para un mismo tipo de examen, se

.extraen al azar 20 trabajos corregidos.

Supongamos que se trate de 12 liceos’. Cada uno ha
delegado un moderador en la comision, y ésta-recibe, en
consecuencia, 12 paquetes de 20 trabajos.

La primera operacion tiende a determinar la equivalencia
de los moderadores desde tres puntos de vista:

1. Severidad: el grado de severidad se revela por la media.

2. Discriminacion: calificacion demasiado libre o excesiva-
mente prudente Revelada por la dispersion o el margen de
variacion de las notas.

3. Conformidad: ;todos los encargados de la correccién
califican- de la misma manera al mismo alumno? Revelada

~ por la correlacion entre dos series de notas.

Para verificar la coincidencia entre moderadores desde
estos tres puntos de vista, los doce vuelven a corregir primero
un mismo paquete de 20 trabajos.

Los 20 trabajos se distribuyen, siempre al azar, en cinco
grupos de cuatro. En cada grupo, los alumnos son cahf1cados
por orden alfabético.

Luego se realizan las sencillas operaciones que vienen a
continuacién, en el orden en que flguran en el cuadro de la
pagma 51gu1ente

? Ejemplo tomado del Examinations Bulletin n° 5, Londres, HMSQ,
1965, '
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Diferencias entre las notas otorgadas por cada moderador y la
media de fas notas dadas por la totalidad de los moderadares
a un mismo candidato

MNombre del ‘ MODERADORES

candidato a b ¢ de f .g h i j k |

A o 0o 6—4 0 0—-—"3 0 0 0 0

B o 0 0o 0.1 0—41—1 0 O O O

c i 0 0o 0 0 0-00 0 0O G 0 O

D. Oo—1—1 0 0 1 1 0.0 1 0 1

- Margen de variac. i1 1 1 1 1 2 3 0 1 0 1

E 6 o0 0o 1 0 2 0 0 0 0 0 0

F ¢ 0 0o 0 0 0O O C O O O O

G -1 0 0 ¢0—41—1 0 0O 0.0 O6G.O

H —1 0 0 06— 0—1 Q Q0—2 0 9

Margen de variac. 1 0 0 1 i 3 1 0 02 0 0

| -1 11—t 1 0—1 0 0 0 0 0

J 6-—1 0—1 1 0 0 0 0O 0 0 O

K c 6 0 1 0 0 0 1 0 0 D0D—41

L —1 0 0—41 0 0 0 1 0 0 1 0

Margen de variac. 1 1t 2 1 0 1 1.0 0 1.1

M 6—2—1 00— 0 1 1 1 0 1 0

N 0— 0 0 0 1 -0 0 0 0.0 @

o i 0 0—1 O0-—-1 0 0 0 1 0 1

[ 0 1. 0 0 0 0O 0O O O0O.0 ©0 O

Margen de variac, 13 1 1 1 2 1 1-1 1 1 1

Q ¢ 1 0 0 0 0 0 O ©0 0 1 0

R o 01 0 0 1 0 0 0 0 0o 0

s 0 00— 0 04—t 0 O 0 0 O

T | ¢0-—-~1 0—4 0 00—t 0 0 0 0 O

" Margendevariac.] 0 2 2 1 0 2 1 0 © 0 1 0

Suma 4 7 5 6 4 8 6 5 1 4 3 3
de margenes 5 : .

Controles

" Las siguientes reglas no tienen nada de magico. Para
formularlas, G. Peaker se inspird en las técnicas de control de
calidad empleadas en la industria. Experimentos muy avanza-
dos en el terreno de los examenes han permitido “su
adaptacion. ‘

El control realizado de esfa manera resulta razonable,
expeditivo, eficaz, pero no muy preciso. Por esta razon, si a
pesar de la amplitud de criterios, un aspecto de la correccion
parece inaceptable, existe sin duda tin problema,
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1. Severidad

g La experiencia muestra que los esfuerzos de armonizacion
deben orientarse, ante todo, hacia ese punto. Segun veremos,
en caso de un problema, la solucion es facil, felizmente.

Regla:

a) Partir de la media'® de los tetales generales (en este caso,

- 63). . ‘

b) No tolerar desvios mas alla de una variacion central de 10
puntos!® con respecto a esa media, es decir, D puntos en
mas o en menos (aqui: 58-68).

Comprobacion: : ‘ .
Todos los totales generales estan comprendidos dentro de esa
variacion. o _

Todos los que corrigen son, por lo tanto, de una severidad

aceptable. ’ : : ’

Solucién en caso de exceso de severidad o de generosidad.
Supongamos que nos vemos frente a los siguientes totales:
75.72-68-66-65-64-60-49-46-44-41-40.

Comprobamos que si se reine al mds severo con el mas
generoso, luego al segundo en severidad con el segundo en
generosidad, y asi sucesivamente, las medias de los pares se
hallan muy cerca de la media general.’

Sea: : ' Media
{1} 40 715 57,5
(2)° 41 . 72 _ 56,5
{3} 44 68 56
4) 46 66 b6
{5} 49 . 65 57
(6} . _ 60 64 62

Media general b7 5

Variacion de 10 puntos - : : 62,5-62,5

Unicamente los dos encargados de la correccion del par n®

6 se sithan entre 52,5 y 62,5, Ellos seran autorizados a

10 [.0s encargados de corregir califican 30 redacciones de 1 a 5, Diez
puntos equivalen a una diferencia media de medio punto por trabajo para
¢l conjunto de los 20 trabajos. ’




EVALUACION CONTINUA Y. EXAMENES 175

corregir solos. En los. otros casos, los trabajoé seran sometidos
a 'los dos miembros de uno de los grupos constituidos y se
calculara Ia media de los puntos.

2. Diseriminacién

Regla:

El total de las variaciones medias (3) no puede ser
superlor al doble del fotal de las variaciones del que corrlge
(4), y viceversa, :

Comprobacion:
No hay problema.

3. Conformidad

Regla:

“El total de variaciones de las diferencias (5) entre las notas
asignadas por un moderador y la media de las notas asignadas
por el conjunto no ha de ser superior a- 1211,

Comprobacion:

No hay problema.

-Conclusion

En el presente caso, todos los moderadores se mantuvieron
dentro de los limites de las tres pruebas de control. Pueden,
por lo tanto, trabajar solos.

¢_En qué punto estamos? De las doce muestras de 20
copias, una esta corregida ahora definitivamente ( {la han visto
doce personas! ).

Como cada moderador puede trabajar solo, el resto de las
operaciones marchara con rapidez.

D. Nugva correccion de las muestras restantes y control

Las operaciones son practicamente las mismas que cuando
se trata del control de los moderadores. No obstante,
ofrecemos un ejemplo detallado porque la presentacion mas
concisa (un solo moderador y un unico profesor) proporcmna
una me]or vision de con]unto

1 Mostramos en la pdg, 177 que con esa marca empirica se obtiene
una buena estimacion de la correlacion entre dos series de notas.
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{
CALCULOS PARA LA COMPARACION ) -
ENTRE UN PROFESOR Y UN MODERADOCR * ’
{1 es /a nota més alta; 5 fa més baja)
- 1]
5 grupos Alumnos elegidos Motz asignada por Diferencia
de 4 al azar } -------------- ---=-={  (Moderador-
. Moderador Profesar Profesor)
Enrique Min, 5 .| 5 Min 0
Juan 4 4 4] Min
1€r grupo Pablo . Max. 2 1 Max 1. i
Pedro 3 2 1 Max X
___________________________________________________ 1.--——---.—'-—_—————--.
Margen: . Margen de las
Min-Max, 3 14 12 4 diferencias = 1
Andrés 2 1 Max 1 Max,
2 grupo . Eduardo Max. =~ 1 1 0 Min.
. Julio -1 1 Min. 4]
René Min, 4 4 0
Margen: ’ Margen de las
Min-Max 3 8 7 3 diferencias = 1
’ Antonio 3 3 Max, 0 . Max,
37 grupo Camilo 5 5 0
Eugenio Max. 2 3 —1'  Min
Jerdnimo Min, 6 ] Min !
Margen: ’ Margen de tas
Min-Max 4 16 17 .3 diferencias = 1
Santiago Min. 5 5 Min. 0
4° grupo Lorenzo Max, 1 1 Max, - 4] Min
Martin 4 3 1 - Max.
Victor 4 3 1 ‘
Margen: ‘ Margen de las
Min-Max 4 14 i2 4 diferencias = 1
Bruno Max 3 2 Max. 1
5° grupo Hugo - Min. 4 2 2 Max.
Lebn 4 . 5 Min. -1 Min, -
Simon -3 2 1
_______________ 0 . A
Margen: Margen de las
Min-Max. 1 - 14 -1 3 diferencias = 3
s Los cinco Total de ' . 68 59 Total de mérgenes
At grupos grados (1) 2) - de diferencias= 7
i juntos Margenes 15 {3 4) 17 (5}
raunidos

PRt * Se considera que {0} es mayor que (-1).
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Controles

1. Severidad de los encargados de la correccion

: La diferencia entre total (1) y total (2) no debe.serl

superior & 10.
Aqui, 66-59 = T: aceptable.
2. Discriminacion '

El total (3) no puede ser superior al doble del total 4), ¥y
viceversa. _
Aqui, 15 y 17: aceptable.

3. Conformidaed

El total de las variaciones de las diferencias (5) no debe -
‘ser superior a 12. ’

Aqui, = T:-aceptable!?.

4. Conclu_siénr

En este caso, parece que no se plantea problema alguno.
Las notas del profesor son, pues, aceptadas y se terminan las
operaciones. .

Si las notas del profesor no resultan aceptables, lo ideal es
entrar en una discusibn con @l para tratar de llegar a un
acuerdo. :

Esto no siempre es posible, sobre todo por falta de
tiempo. : : :

La solucion siguiente es mas expeditiva, Si un moderador
encuentra un problema, invita a cuatro de sus colegas a volver
a corregir en forma independiente la misma muestra de veinte
trabajos. Se calcula la media entre los cinco moderadores y se
invita al profesor a ajustar todas sus notas en funcién de las
de_los moderadores. ' :

Segun G. Peaker, los casos que requieren semejante

. 12 Fsta manera sencilla de proceder evita el largo calculo de la
" correlacitn sobre las dos series de notas.

Se vers, ademés, que se obtiene un coeficiente de correlaciébn muy
cercano al coeficiente calculado por el método clisico, mediante la
operacidon:

152 + 172 — 72

= 0,90.
2X 15 X 17

~

:
I
i
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correccion son -cada vez méas raros en la medida en que
funciona el sistema de moderacion, a causa de los fructuosos
intercambios de opiniones que trae aparejados.

E. ¢Como ajustar las notas discordantes?

Se trata de un simple ajuste de'la media (o de la mediana)
por obra de la elevacion 0 descenso de las notas de todos los
alumnos (severidad o generosidad excesivas), o bien, asimismo,

- de una modificacion de la distribucidn general con el

proposito de mejorar Ia discriminacion.

1. Ajuste de ln medianag®?
Para un mismo examen, la situacion es la siguiente:

Cuartil Medjana Cuartit Desvio tipo

superior inferior aproximado
Moderador 7 16 13 - 11 o =4
Profesor ) 11 8 6 o=4

El profesor es mas severo gue el moderador, pero

“discrimina igualmente bien. Si-el profesor agrega 5 puntos a

cada alumno, el paralelismo se restablece.

2. Ajuste de ln mediana v del desvio tipo
Situacion inicial:

Cuartif Mediana Cuartif Desw’o- tipo

superior . inferior aproximado
. Moderador - 16 13 m o=4
Profesor 16 12 2] g=05

Para igualar con el moderadbi' se corrige prlmero la
mediana; se agrega un punto a todos Ios alumnos.

13 Adaptado segiin D. Mather y colab., op. cit.,, pag. 183.
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mediana

En primer término mostraremos, mediante el dibujo, en
qué ‘consiste el ajuste del desvio tipo.

13
“12
1"

I. Notas del mode-
rador.

operaciones,

4 =9, etcétera.

1l. Notas del profe-
50r con un au-
mento de un
punto, La me-

diana llegd a ser.

igual a la del
moderador.

Queda por ajus-.

tar 0.

Para la operacion III, el ajuste en funcidon del nuevo
desvio tipo es un poco mas complicado que para la mediana.
La elaboracion de una tabla de conversion facilitara las

_MEDIANA

Bupongamos que las notas iniciales del ﬁxofesor son:
...191817161514 131211109876 5...

itl. Notas del pro-
- fesor disminui-
das por segun-
da vez para ali-
near el desvio
tipo con el del
maderador.

Para hallar Ia nueva nota correspondiente a + 16, basta
con agregar el nuevo sigma a la nueva mediana, o sea,
13 + 4=17. La nueva nota comespondiente a ~1 0 =13 -

179




180 GILBERT DE LANDSHEERE

Para las notas que corresponden a fracciones de sigma, se
calcula. primero el desvio en relacion con la mediana, se
multiplica por 4/b y se agrega el resultado a la mediana. El

siguiente ejemplo aclara esa fase.

Segundo ajuste
Notas ajustadas en funcién

en funcién def nuevo
Notas iniciales de la desvio tipo
def profesor nueva mediana to}
19
18 . .
+10 17 18 17*
16, 17 - 16**
15 ) 16 1G* ¥
14 15 15% "
" 13 14 14
Mediana 12 13 - 13
. 1" 12 12
10 : 11 ' 11
9 10 11
8 9 10
-10 7 8 9
6
5

.Como hemos encontramos estos nameros?

* Nueva mediana: 13

Nuevo desvio tipo: 4 13 +4=17

- ** En la 2a. columna, 17 se halla a 4 ‘puntos de la mediana.

Multiplicar 4 por 4/5 = 3,2
Mediana + 3,2 = 16,2 redondeado a 16
*k% 16 — 13 = 3 3 X 4/56 = 2,4; 13 + 24
: redondeado a 15
xrxk 15 — 13 = 2; 2 X 4/5
* redondeado a 15

It

1,6; 13 + 1,6

15,4

= 14,6
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VI. LA NOTA DE FIN DE ANOQ

Trabajo del afio + trabajos pricticos + “test”
A

Problema®®

Se desea clasificar a los alumnos en cinco grupos de
mérito en el momento de finalizar sus estudios. A serd el
‘grado superior y valdrd 1, E sera el grade inferior y valdra 5.

Se desea tener en cuenta tres elementos, evaluados cada
uno segln las mismas escalas de cinco grados:

— trabajo del ano. = T.A.
— ftrabajos practicos = T.P.
— test regional = T.R.

Se atribuye la misma importancia al test regional que-a los
otros dos elementos. De ahi la ponderacion: -

T.A =1/4
TP. =1/4
T.R.=1/2

En la pégina siguiente tenemos el cuadro general de los
grados y ‘de los resultados después de la ponderacion y. el
ajuste final. ) . ‘

14 Segiin D. Mather y ccﬁab., op, cit., pags, 149-154.
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'ASIGNACION DEL GRADO FINAL
. Evaluacion
‘ Test regianal por la Ponderacién ’
Alum- T.R. escuela G r.ada
na Nve TR TA TP Total | final
Score Note T.A. T.P. %2 X 'a A
1 59 2 3 . 3 1 1 )l 23| 3
2 77 1 1 1 Vol Va| Y4l 1
3 51 3 4 3 12} 1 3. 3a] 3
4 12 |. 6 5 5 3 14 | 1Y4 | B2 6
5 53 3 3 4 121 1 1 32| 4
6 40 4 2 5 2 , [ 1/a ]| 4 4
7 86 1 2 2 Yol Y| Y2} 12| A1
8| 6&¢ 2 3 4 1 il 1 23,1 3
9 38 . 5 4 5 |22 1/411/4] 5 5
10 70 1 2 2 il e | Ve[ 1Y2 ) 1
11 -56 2 2 3 1 /2 34| 2V/a 2
12 69 1 2 2 ol V]l V2|12 A
3 oaa | & | a4 | s 2 |1 |14V 4
141 64 2 1 2 1 4 Vo | 13/4 2
15 19 6 5 5 3 1| 12| 52| 6
16 49 3 2 4 12| % |1 3743 3
17 54 3 2 1 |42l V2| Vsl 2Va) 2
18 47 4 1 2 2 Vel V2| 28] 3
19 52 3 3 1 1ol Ya| Vel 2V2] 2
20 48 3 3 3 12 a 3413 3
21 50 3 1 2 121 Yal| V2l 2] 2
22 24 6 3 4 3 Wil 1 43/4 5
23 | 61 2 4 2 1 1 2 | 22 2
24 57 2 1 3 1 Ha Yal 2 2
25 42 4 | 38 5 2 1 1/s | 4 4
26 35 5 5 2 o, | 1/a| Ya| /2] 4
27 45 4 4 1 2 1 s | 32 3
28 4 4 2 4 2 s |1 3] 4
29 27 5 5 5 oV | 1/a | 1Y/4 | B 5
30 43 4 3 2 |2 7 a2 | 3Y2 4
31 67 1 1 i /2 14 Va4 1
32 3 5 5 3 ol b 14| 1. | 444 5
33 72 1 2 2 Yol Yo} V2|12 ] 1
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Las notas ponderadas en bastardilla seran ajustadas en
funcion del test regional (T.R.).

La lectura del cuadro nos muestra que el alumno 1
obtiene las tres notas ponderadas: 1, 1 y 3/4. O sea, en total,
2 3/4, grado final'®*.Xl alumno 3: 1 1/2 + 3/4 = 3 1/4 ;
grado final 3.

(Por qué se hace un ultimo ajuste en el momento de
asignar el grado final? Porque la suma de los grados produce
una nueva concentracion hacia la media; la contraccion es tal
que, en una escala final de 5 grados, toda la poblacién corre -
‘el riesgo de encontrarse en el medio.

E1 51gu1ente ejemplo flct1c1o muestra ese fendmeno:

GRADO
ALUMNOS :
- Test R. ~ Trab. anual Media
Pedro 1 5 3
. Pablo 2 4 3
Juan 3 3 -3
Rogelio 4 2 3
Enrique 5 1 .3
Dispersion 4 4 0

Si volvemos al cuadro de la pag. 182 observamos que, entre
los grados ponderados se encuentra un gran namero de 1 (17
en total), mientras que en la columna Total se hallan solo dos.
Las notas correspondientes a “sobresalientes” se perdieron en
la suma de los grados. .

El siguiente procedimiento asegura una mayor justicia
distributiva entre los alumnos de una misma clase, y una
mejor alineacion en el nivel regional revelado por el fest
regional; éste es reconocido como la pauta mas segura,

15 Las cifras en hastardilla en el cuadro indican. que el moderador, de:

acuerdo con la escuela, ajusid la nota del T.A. con el proposﬂ;o de
armonizar con el nivel medlo de la region,
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Partimos del siguiente cu#dro:

GILBERT DE LANDSHEERE

TEST REGIONAL oA D R m S GRADO FINAL
Namero de alum- - | Mimero de alum- | Nimero de alum-
Grado | nos que obtuvie-| G899 | nos que obtuvie- | nos a quienes so Grade
b ron ese grado (3 ron ese grado les asigna (9)
2) (4) ©otBy
1 1 1
AV
112
""" E = 13
2 2 2
2'/4
21/
23/4
3 3 3
TSI EEEEEnEEETEEE] a1/,
32
""" 334
4 -4 4
4/4
42
43/a. _
5 5 5
" Supe- ' . No clasi-
rior . Superior ficado
Operaciones
1. Apuntar en la columna (2) el numero de alumnos y

calcular el total.

2. Empezar a apuntar en la columna (4) y detenerse cuando
el total lega a ser igual al de la columna (2). En ese lugar
se hace el primer corie. Para no poner en desventaja a
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ciertos alumnos, se rebasa, si fuese necesario, el nimero de
la columna (3), a fin de agotar el nivel donde nos hemos
detenido. ' '

Por ejemplo, veremos en el siguiente cuadro que se otorga
el grado 2 a 7 alumnos y no a 6, porque 2 de ellos obtuvieron
2 %. Es evidente que no se podia asignar un grado 2 a uno y
3 al otro. :

TEST REGIONAL Tog'glﬁDDEEﬂfgggos GRADO FINAL
Mamero de Nimerode alum- | Numero de alum-
Grado | afmnos que | o1 | nos que obtuvie- | nos a quienes se Grado
(1} "bt”'”ez’" (3) ron sse grado fes asigna (6)
ese(gr]a o (4, ‘5]
' ' ” 2
1 /4
V2| i 4
134
¢ 1
2 / 1
204 | W 3
2 /2 ” 2
2 34 4 3
3
/ 1
3 1/4 F/4 3
32 u V3
334 7 1
” 2
4 7 1
AR VA 4 1
A 4
\\Q\Q a2 | 7 2
SN 4 34
5 i 4 {5 ” 2
Superior [ 11T 3 Supe- . No clasi-
' rior . 2 . ficado

Conclusién

- Ninguno de los sistemas descritos es perfecto, pero todos
permitirian mejorar nuestro sistema tradicional de calificacion.
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Una primera eleccion se realizard en funcion del objetivo
perseguido: seleccion o comparacion. Este segundo aspecto ha
retenido fundamentalmente nuestra atencion.

No abogamos a favor de un gistema en particular. La
decisibn pertenece a las autoridades politicas y pedagogicas y
a los docentes. :

Debe llevarse a 'cabo un intenso esfuerzo de experimen-
tacion en -todos los niveles: pequefios grupos de profesores, .
investigaciones regionales y nacionales en colaboracion con los
centros psicomédico-sociales y los laboratorios de pedagogia
experimental de las universidades. .

En la medida en que esos trabajos avancen, es factible que

© veamos SuUrgir un-nuevo sistema gue tenga en cuenta nuestras

tradiciones y, ademdas, los objetivos particulares de nuestro
pais. Sin embargo, casi de inmediato se. hara sentir de nuevo
la necesidad de poderosos centros regionales de investigacion
pedagbgica. jVolveremos atn sobre este punto! :
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EL PELIGROSO MITO DE LA CURVA DE GAUSS

En las ciencias humanas, la curva de Gauss, en forma de
campana, desempefia un papel considerable porque es la imagen
misma de la distribucion de muchas aptitudes y cualidades:
abundan los individuos término medio, mientras que los genios
¥ los idiotas, los gigantes y los enanos resultan escasos.

La curva de Gauss es el reflejo de Ia ley del azar que preside
huestro nacimiento, o bien la resultante de la influencia de un
gran namero de factores que obran de manera mis o menos
independiente sobre un individuo o un objeto.

Como los tests miden a menudo aptitudes, rasgos de
personalidad o realizaciones de vastas poblaciones, es natural
que se distribuyan segin el porcentaje gaussiano: de una manera
general, 70% de regulares, 13% de buenos, 13% de mediocres,
2% de excelentes y 2% de malisimos. ‘

Durante )a elaboracion de tales tests, se eliminan sobre todo
las preguntas que serian ‘contestadas por demasiados sujetos o
por muy pocos. El fin perseguido estriba en clasificar a cada
uno, en asignarle el lugar que le corresponde en un grupo
numeroso. En suma, se trata de organizar una especie de
concurso en el que el mas fuerte ocupara necesariamente el .
primer lugar. ' : y

Por esta razon, muchos tests de aptitudes o inventarios de
conocimientos constituyen excelentes instrumentos de selec-
cion,

En su clase, el educador persigue un objetivo completamen-
te-diferente. ;No es su ideal que todos los alumnos aprendan a
leer, a calcular y, de una manera general, a dominar a la
perfeccion todos los conocimientos que se consideran necesarios
o utiles para la sociedad? Instruir no es seleccionar. ;Por el .
contrario! BSignifica haeer un esfuergo para que fodos tengan
éxito. Por lo tanto, significa luchar contra lg curva de Gauss
tomada como modelo de seleceion.

Las consecuencias pedagogicas de estas observaciones son
-‘particularmente importantes.
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CAPITULO 1

EVOLUCION DE LA CURVA DE CONOCIMIENTOS

En nuestro sistema de clases rigidas, cuando un maestro
recibe, al empezar otro afio lectivo, a un grupo de alumnos que
no conoce, suele hallarse ante. . . dos curvas: una representa la
distribucion de aptitudes y otra la del saber. -

1. La curva de aptitudes

_ En su acepcion habitual —que conservamos por el momen-

to— la palabra aptitud denota caracteristicas, innatas o adqui-
ridas, que se consideran como sintomaticas de la capacidad de
“un individuo para alcanzar un nivel de competencia mas o
menos elevado, en un determinado terreno. :

En la ensefianza no estrechamente especiatizada (que para
gran cantidad de nuesiros alumnos llega mas alla de los veinte
afios), 1a misma amplitud del caudal de conocimientos y de las
capacidades por adquirir (matematicas, idiomas, ciencias natu-
rales, artes, etc.) hace imposible la seleccion muy rigurosa e€n
funcién de una aptitud particular.

Por esta razon, hasta un nivel muy avanzado de la
escolaridad, las aptitudeés de los alumnos quedan distribuidas al
azar. : - ) ‘ '

En tales condiciones, un profesor de matematicas, por
ejemplo, que midiera las aptitudes especiales para su materia
obtendria, normalmente, una distribucion gaussiana o —dado el
ntimero probablémente reducido de alumnos— su esbozo.

Por lo demas, los profesores apenas si tienen necesidad de

_recurrir a los tests para conocer esa situacion; saben por
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experiencia que los alumnos regulares forman la mayoria y que
los excelentes no abundan. . . ‘ '

No obstante, suele preoducirse una singular distorsion en las
mentes. Se considera esa distribucion de las aptitudes como
pronéstico de los resultados escolares a fin de afio, y se fija el
‘nivel de la ensenanza de tal modo que ese pronostico se verifica:
ella resultard “medianamente” dificil; permitira desenvolverse a
los mejores y otorgara una pequefa oportunidad a los “medio-

-
L4

Cabe insistir en este punto: la dificultad “mediana™ es
determinada por la media de las aptitudes del grupo congiderado
y no por una media de dificultad objetiva de las nociones por
ensenar!. .

En tales condiciones, si el profesor imparte el mismo curso
a toda la clase, es normal que la curva de conocimientos
. adquiridos a fin de afio refleje, a su vez la distribucion

gaussiana. '

, Curva de aptitudes Curva de conocimientos
a comienzos dei afio al final de} afio

regulares; "~ regulares

exc. exc. t mediocres buenas
mediocres buenos. . Fracasos Distincion grande
. o mayor

(Se respeta de esta manera la vocacion por la ensefianza?

1l. La curva de conocimientos

Volvamos al primer dia del ailo escolar y, en vez de
considerar las aptitudes especificas de los alumnos, examinemos
sus conocimientos. '

: Segn toda lbgica, el papel del profesor consiste en

! D¢ esta manera se explican las considerables diferencias del nivel

medio, segiin las clases y regiones, de las que ya hemos hablado en la
primera parte de este libro.
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promover el aprendizaje de conocimientos nuevos. Imaginarse
. que todos los individuos que forman una clase posean exacta-
mente la misma cantidad y calidad de conocimientos constitu-'
ye, sin duda, una utopia. Sin embargo, el sistema de clases fijas
.que practicamos se basa en la hipétesis de que todos se
encuentran aproximadamente en un mismo nivel. En caso
contrario, ;como nos atreveriamos ain a impartir la misma
‘ensefianza a cada uno? .
.Y en la realidad? Tomemos el caso del ingreso en la
escuela primaria. La mayoria de los nifios no saben leer.
Algunos marchan por buen camino; dos o tres ya leen de
corrido. En ese momento, la curva de la capacidad de lectura
sigue, aproximadamente, la forma de la letra i.

Ndmero
de alumnos

A
Lectura fluida
Capacidad de lectura

Ahora bien, aunque la curva de las aptitudes especificas
para la lectura serd muy probablemente gaussiana, el maestro no
admite con facilidad que tan solo una parte de la division podra
aprender a leer. Mientras no se ca.lga en el perfecmonlsmo
puede afirmarse que después de un afo o dos la gran mayoria de’
los. alumnos leerin con fluidez. La curva de conocimientos
habra cambiado totalmente de forma: se parecera a una j.

Nimero ~
de alumnos

/)
Lectura fluida
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Entre la curva en i y la curva en j, es probable que haya
existido un momento en el cual los mas dotados adelantaran
muy rapido, los menos dotados guedaran a la zaga y los
regulares se situaran entre los dos grupos. :

Desde el punto de vista esquematico, la evolucion es, pues,
la siguiente:
Ndamero
de
alumnos
— —

Lectura fluida Lectura fluida Lectura fluida

Capacidad en lectura

En el caso de la lectura, no se concibe que los padres o los
responsables de la enseflanza puedan conformarse con una
evolucion distinta. : .

Pero, ;a partir de qué nivel de la escolaridad. tal exigencia
pierde su validez? '




CAPITULO 2

.. UNA PEDAGOGIA DE LA CURVA EN J

Un examen en el que los resultados se distribuyen segin la
curva en campana de Gauss, se presta adecuadamente a la
seleccion, al coneurso,

Ahora bien, debido a tres razones historicas principales el
espiritu de concurso ha impreghado nuestra enseilanza durante
siglos:

1. Por razones socmeconomlcas, solo una parte de la pobla-
cion por escolarizar tenia acceso a la escuela, Hace cien
afios, las familias modestas hacian la primera selecc1on
dejando terminar la escuela primaria tan solo a los mas
dotados de sus hl]OS es decir, a aquellos que mas éxito
tenian en los examenes. Las becas de estudios, parsimonio-
samente distribuidas, se ganaban por concurso.

2. Hasta hace poco tiempo —antes de-la éra de la computa-
dora— todos los paises industrializados disponian de un
enorme superavit de materia gris. Se explotaba, pues,
aquella que se ofrecia a mejor precio y con mas facilidad,
es decir, existia la preocupacion fundamental de identificar
a los mejor dotados. Incluse para los ninos aforfunados, la
ensefianza secundaria desempehaba un papel selectivo.

3. Los conocimientos psicologicos y pedagogicos eran rudi-
mentarios. Por esa razon, los maestros no -estaban en
condiciones de aplicar tratamientos sutiles' a los alumnos
con dificultades de aprendizaje.

Por lo demas, ain en la actualidad, a menudo se hace
repetir un afio al alumno que no ha sido capaz de dar los
rendimientos minimos exigidos para pasar de grado. Con
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otras palabras, en lugar de aplicar remedios especiales nos
conformamos con volver a colocar al alumno en 1as mismas
condiciones (igual profesor, idéntico meétodo) que lo
llevaron al fracaso.

Puesto que cada afo escolar se consideraba como un filtro
para el siguiente, cierta cantidad de fracasos parecian, pues,
normales. En suma, la distribucion gaussiana se presentaba
satisfactoria, '

Pero la constante preocupacion por promover a los mas
aptos deétermind, en forma progresiva, una deformacion
pedagogica mas sutil. Se llegd a creer que los conocimientos
“que realmente cuentan”, los conocimientos “profundizados”,
el “verdadero juego de las ideas abstractas”, solo son
asimilables para una minoria que posee aptitudes especificas
en sumo grado. Y de acuerdo con este criterio se forjaron los
metodos de engefianza.

Por lo demas, los alumnos y sus padres aceptan sin mucha
discusién ese estado de cosas. Pocas veces se inscribe gente en
la seccion ‘“latin-matematicas” que no se sienta particularmen-
te dotada en ese-sentido. ' _

Es indudable que no se puede pretender hacer de cada

uno, sin distincion, un virtuoso de las matematicas, del piano
o de la lteratura. Pero, ,donde esta el limite? ;A partir de
gué grado es imposible el acceso a un saber, de quienes
‘poseen aptitudes intermedias o, incluso, mediocres?
' Por naturaleza, cada uno de nosotros posee aptitudes nada
mis que mediocres en muchos terrenocs. Por ejemplo, no
faltan intelectuales mAs o menos refractarios a las matemati-
cas. Sin embargo, se observa con frecuencia que a fuerza de
empefarse, de perseverar, de hacerse repetir las explicaciones,
de cambiar de manual o de maestro con el fin de hallar una
forma de ensefianza conveniente, nociones matematicas, antes
consideradas como inaccesibles, llegan 2 ser dominadas perfec-
tamente por algunos..

Con tal que le dediquen el tiempo necesario, los alumnos
regulares (es decir, en vista de la seleccion yva hecha por los
estudios, anteriores, probablemente mas del 80% de la pobla-
cion escolar de un determinado nivel) pueden llegar mucho
mas lejos de lo que suele imaginarse.

Desde este punto de vista, la nueva definicion de aptitud,
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‘propuesta por J. Carroll, es absolutamente valida: ““La aptitud
es la cantidad de tiempo que el estudiante requiere para
dominar una materia.”!

El significado de tal concepcion es considerable: si se les
otorga el tiempo necesario,” todos los alumnos que se
encuentran normalmente en una clase podrian obtener un
buen resultado, e incluso, muy bueno.

.1 d. Carroll, “ A Model of School Learning”, Teachers Cotlege Record,
1963, 64: pag, 723-733.
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CAPITULO 3

LA TEORIA DE LA EVALUACION FORMATIVA

La expresibn evaluacion formativa —que él opone a

_evaluacién sumative— fue acufiada por Michael Scriven®.

La evaluacion sumativa (S. Roller habla en ese caso de
“norma psicotécnica”) nos .es familiar. Para interpretar el
puntaje obtenido en un test clasico de inventario de conoci-
mientos o de inteligencia, se.lo ubica en una distribucion
estadistica: €l rendimiento de un individuo se juzga en relacion

“con el de otro. Asimismo, aiin suele calificarse a los alumnos por

comparacion, de acuerdo con el orden creciente o decreciente
deé sus resultados escolares, y muchos padres aprecian el trabajo -
de sus hijos en funcion del lugar que llegan a ocupar.

Ahora bien, en ambos casos, el resultado es esencialmente
relativo. Basta el hecho de que el grupo de referencia cambie su
composicion para que el resultado aparezca desde otra perspec-
tiva. _

Una simple diferencia de edad puede, asimismo, modificar
considerablemente el aspecto de las cosas. Segun muchas de las
normas de los tests de conocimientos de uso corriente, un afio
mas o uno menos de edad o de escolaridad bastan para que un
mismo rendimiento se considere mediocre o bueno.

1 M. Secriven, The Methodology of Euvaluation, en R, Siaker, ed.,
Perspectives of Curriculum Evaluation, Chicago, Rand McNally, 1967. -

Véase asimismo: B. 8. Bloom, “Learning for Mastery", en Evaluation
Comment, 1968, 2. Nuestra exposicion del método de la evaluacién
formativa se basa directamente en esa publicacion. Algunos resultados.de
experiencias en las que se aplicd la teorfa del mastery learning fueron
publlcados por J. Block, B, Bloom, Hastings, 1970.
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. De modo, pues, que el hecho de haberse adquirido o no el
conocimiento no era la preocupacion primordial de los cons-
tructores de esos tests, sino mas bien la velocidad con que se
realizdb esa adquisicion. Remitiéndonos a la definicion de J.
Carroll, se evalia, pues, la aptltud y no el contemdo del
aprendizaje.

Los partidarios de la ewvaluacion formativa adoptan la
actitud conftraria a esa concepcion.
Puesto que el alumno concurre a la escuela para aprender

;no es lo importante ubicarlo dentro de su ascension al saber? -

Imaginemos que un riguroso analisis cientifico nos revela
‘que, con todos sus matices y complicaciones, la concordancia
del participio pasado, empleado con el auxiliar haber, presenta
cien casos diferentes. Para cada uno existe la posibilidad de
-definir criterios de dominio.

Puede fijarse entonces el nimero de casos por dominar, de
acuerdo con el nivel escolar. En ese contexto, la evaluacion
escolar cambia de caracter.

Se califica al alumno en funcion de un criterio objetivo: el

camino recorrido en la adquisicion del saber.

Ademas si aspiramos a conducir a todos los alumnos hasta
un nivel minimo de conocimientos de la nocion o de la técnica,
si no hasta su dominio total, la misma forma de ensefiar se pone
en tela de juicior ya no es posible aplicar indistintamente a
todos un solo método durante un mismo lapso.

;En qué se convertiria la ensefianza dentro de esa perspecti-
va? :

Se plantean tres problemas cruciales:

1. ;Coémo jalonar la ascension al saber?
2. 600m0 guiar al alumno?
3. ;Dénde se ubica el limite practico de esa pedagogla de la

curva en j?

Segiin nuestro conocimiente, todavia no ex1sten respuestas
completas para estas preguntas. Semejante imprecision del saber
parece normal en ciencias naturales o en medicina. Tenemos que

aprender a aceptarla también en las ciencias de la educacion. Por

esa-razdn, nuestra discusion desemboca mas de una vez en la
necesidad dé emprender o continuar las investigaciones.

e P Rw bk s bk ) e

e o el e d s s bt
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|. Jalonar la ascension al saber

En un viaje, para determinar.a qué distancia nos encontra-
mos de la meta, dos condiciones tienen que cumplirse: por una

parte, saber donde estamos y addénde vamos; por la otra,

disponer de un mapa que indique el camino con claridad.

En educacion, asimismo, tenemos que definir los objetivos
por alcanzar y determinar con precision los aprendizajes
particulares que nos conduciran hacia ellos. El problema varia
gegun se trate, o no, de aprendizajes basicos, Para estos ultimos
hay que descubrir el encadenamiento “critico” de las materias,
es decir, aquel en gue una de ellas solo es accesible si 1a anterior
ha sido asimilada. Por esta razon, el aprendizaje de los
conocimientos y de las técnicas de base ha de ser, en ltima
instancia, lineal, mientras que las adquisiciones y las aplica-
ciones que van mas alla ven abrirse frente a ellas caminos cada
vez MAs NUMErosos. '

Por ejemplo, sea cual fuere el método de ensefanza, no es
posible aplicar completamente una regla de tres sin poseer

—sobre todo— la nocion de multiplicacion y de division. En un |

nivel mas elevado, ;como se hara un célculo integral sin saber
qué es una funcion? Pero semejantes proposiciones resultan
todavia demasiado vagas. ;Cuiles son, exactamente, los aprendi-
zajes imprescindibles y suficientes para hallarse en condiciones
de asimilar la regla de tres? Y entre ellos, ;cuales son esenciales
en relacion con el resto?. '

La pregunta es temible. Y seria ingenuo creer que la
reflexion y los tanteos que dieron por resultado la elaboracion
de nuestros mejores manuales escolares la hayan resuelto.

Ciertamente, el buen encadenamiento de los capitulos constitu-
ye un comienzo de solucién, pero basta con programar la menor
nocidn, aunque mas no sea segin el sistema de Skinner, para
descubrir toda la ignorancia y la imprecision de los métodos de
-ensefianza actuales. i ' ) :

No obstante, es precisamente en los esfuerzos de programa-
cion emprendidos por un niimero cada vez mayor de investiga-

f dores y de docentes donde yace una de las grandes fuentes de

progreso. _ . |

_ Sin duda, las ciencias déductivas constituyen el terreno de
eleccion del método que esbozamos. Aungue debiéramos
:limitarnos a ellas, no seria despreciable la obra realizada. Pero el
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 y donde experimenta dificultades.

limite no aparece tan aceleradamente. Ahi donde la induccity
predomina en la elaboracion del saber, la deduccion reaparecy
para su aplicacion. Por lo demas, el aprendizaje inductivo puedg
asimismo guiarse en forma sistematica.

Ii. Guiar al alumno

Una vez definido con claridad el camino gue conduce a uy
aprendizaje, -hay que encauzar al alumno. En cuanto a lay
adquisiciones fundamentales decidimos, ademis, que todg
deberian, en principio, llegar a la meta. ' ‘

En ese caso es esencial la frecuente evaluacion de lo
adelantos. De ahi proviene la necesidad de ejercicios de dominig
y de tests diagndsticos referidos a materias muy limitadas y
administrados por los maestros mismos.

Esos instrumentos —que solo la colaboracion entre docer;
tes e investigadores permitird construir en ntimero suficiente<
indican dénde se encuentra el alumno (lo qué le otorga la nota)

Los remedios son miultiples y han de entrar en nuestx#
prictica pedagbgica de todos los dias: : c

a) Indicar con precision la parte del curso por repasar.
b) EI trabajo en subgrupos: si un grupo de mas de tres alumno
encuentra una o varias dificultades afines, el profesor tienels
ventaja de dedicar parte del tiempo de la clase a ese grupe,
mientras los demas trabajan independientemente. ‘
¢) Si el grupo cuenta con un maximo de tres alumnos, B
Bloom sugiere que cada uno de ellos sea integrado en w
grupo heterogéneo de dos o de tres. Como los alumnos ya ne
se hallan en competencia, sino que luchan por dominar un
materia, la ayuda mutua los favorece. .
d)- En escuelas que cuentan con varios profesores de una mismi|
materia, un alumno deberia tener la libertad de pedir um
explicacion, e incluso una breve leccion. particular, a ofn
profesor. ' -
e) Variar la presentaciébn: poner a disposicion de los alumno
manuales que expliquen la nociéon de diversas manera
permitir el acceso a la ensehanza programada, a los medi
audiovisuales; variar el nivel de abstraccion.

f) En general, no fijar para todos el mismo tiempo para Ij

mismas cosas.

oW
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Semejante practica rinde beneficios. B. Bloom informa
sobre una experiencia realizada segiin esa linea, donde mas del
80% de los alumnos obtuvieron la mejor nota al finalizar el afio,
Representa el triunfo de la pedagogia de la curva en j.

(Podra ser siempre asi? Nada permite afirmarlo.

I1l. Limite practico del sistema

A

Incluso en el caso de que todos los alumnos de nuestras
escuelas sean capaces de alcanzar un alto grado de dominio
siempre gque se les otorgue el tiempo suficiente, resulta evidente
que mas alld de cierto limite la duracion se vuelve prohibitiva.

jComo permitir que trascurran veinte afios, en vez de seis,
en la enseflanza secundaria! Sin embargo, esta comprobacion
no ha de poner en tela de juicio el sistema. Lo principal consiste
en orientar a los alumnos en funcion de sus aptitudes reales. El
ciclo de observacion y orientacion, introducido de manera
progreswa en la ensefanza secundana de la mayoria de los
paises, ofrece esa posibilidad.

Después de esa seleccion, cuando el estudiante es admitido
en una clase, debe ser capaz de aprender en forma normal lo
esencial de todo lo que alli se ensea.

IV. El sistema de enseiianza puesto en tela de juicio

La pedagogla de la curva en j llama a la nivelacion - hac1a
arriba; sin embargo, seria una quimera imaginar que permlte la
nivelacién hacia el . .. genio.

. Tal como hemos visto, menos del cinco por ciento de la
poblacmn posee aptitudes excepczonales Estas deben desarro-
llarse al maximo, tanto por respeto a la persona como en el
interés de la comunidad.

Un nuevo sistema de ensefianza permite, a la vez, 1nstru1r
a cada uno de acuerdo con un ritmo conveniente, y da la
oportunidad de desenvolverse a los superdotados: se frata de
la escuela sin clases, donde se trabaja en grupos homogenei-

§l zados seglin las aptitudes especificas pour une seule branche?

2 El sistema no ha de confundirse con el streaming, qué consiste en la
elaboracion de clases homogéneas con ayuda de tests de aptitudes

§ . generaleso, peor todavia, en funcion de los resultados escolares globales. Se
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En las condiciones actuales, la clase constituye una picota,
(Por qué un alumno de seis afios, que sabe ya leer cuando
ingresa en primer grado, no podria participar en los ejercicios
de lectura del afio siguiente? 6P0r gué un alumno de cuarto.
afio secundario no podria seguir un curso de matemat1cas de]
nivel correspondiente a un tercer o segundo ano?

En nuestras viejas escuelas primarias de campafa, donde
un solo maestro ensefiaba a veces a los seis grados, -tales
desplazamientos eran comunes. En los colegios secundarios
que, actualmente, cuentan con varias divisiones de la misma |
edad, es posible trabajar en cuatro o cinco niveles diferentes
de aptitudes, por lo menos en algunas materias principales. Un
sistema similar funciona perfectamente, desde hace muchos
afios, en escuelas tales como la New Trier High School que
describimos detalladamente ya en 1961°. _

Refutemos por anticipade la objecion financiera. Una
escuela con grupos homogéneos especificos no cuesta mas que
otra; por el contrario. Si se agregan el ahorro de tiempo y
talento y la disminucién de los fracasos que el sistema
permite, puede afirmarse, sin riesgo de equivocarse, que el
beneficio es considerable. . .-

comete, de esta manera, un doble error cientifico: en la gran mayorfa de
los casos, un sujeto esti dotado en forma designal para las distintas
materias del programa; ademis, homogeneizar de una manera gtobal hace
descender el rendimiento del conjunto, Por otra parte, en ese sistema se
llega a menudo a una semisegregacion social. Todos esos inconvenientes
fueron tan claramente sefalados que en Suecia el sireaming esta pIOhlbldO
por la ley.

3 «L'individualisation de I'enseignement dans une ecole multilaté
rale’, en Educatzon may. 1961,
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Expusimos conclusiones parciales en Ja medida en que

avanzamos en este estudio ya prolongado. Sin embargo, estamos
‘1. lejos de haber agotado el tema y, mds ain, de haber aportado
i1 soluciones definitivas.
4 iSalir de la rutina irreflexiva y pretender la traduccmn de
las grandes teorias pedagdgicas a la practica cotidiana de la
educacion, nos hace descubrir tantos escollos, tantas condicio-
hies por cumplir, que casi nos invade la duda y el desdnimo!

Sin embargo, aun corriendo el riesgo de dejar insatisfechos a
nuestros lectores, no hemos querido ocultarles la dificultad y
menos todavia hacerles creer en la existencia de una docimo-
logia consumada, capaz de llevar a una evaluacién perfecta si se
le proporcionan los medios. Probablemente, y por suerte; la
medicion rigurosa de los rasgos humanos mds sutiles resulta.ra
siempre imposible: jque el destino nos proteja de las maquinas
para pesar el alma!

El hecho de que la evaluacidn continua se incorpore de una
manera funcional en el proceso de ensefianza y de aprendizaje,
del que no puede desligarse, no elimina la necesidad de una
docimasia, es decir, de una técnica del examen y la calificacion,
o para expresarlo en otros términos, de una técnica de
observacion sistematica del rendimiento inmediato o diferido.

Por lo demas, la exigencia de evaluacion comparada, que el
. educador puede deplorar por razones ideales, sobrepasa el
ambito escolar: corresponde a un rasgo fundamental de nuestra
civilizacion.

Tal vez esto se modifique algin dia. Si nuestra cultura sigue

. complejidad, no vemos, sin embargo, como podria renunciar del
todo a los exdmenes y concursos.
Nuestra posicion docimologica es resueltamente ecléctica en
- su deseo de conciliar las ventajas indudables de nuevas técnicas,
de indole sobre todo estadistica, con el aporte innegable y
- fundamental del analisis cua]itativo.
: Para limitarnos a un sclo ejemplo de tal eclecticismo, no
E podemos concebir que las decisiones de promocion que intervie-
* nen al final de cada afio de estudios universitarios se tomen
. iinicamente en funcion de los resultados obtenidos en un fest de
. eleccion miltiple que se presta para la calificacion automatica.
E La introduccion de ese tipo de pruebas es altamente deseable,
L sin -duda, para el control objetivo y profundizado de los

intelectualizindose y, por consiguiente, tiende a aumentar su
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conocimientos, pero no basta. Debe agregarse la evaluacion del
trabajo del afio, y el encuentro Ultimo entre el maestro y sy
alumno ha de aportar todos les matices que el enfoque
cuantitativo ha dejado en la penumbra.

Asi como la introduccion de las maquinas en la industria
permitit a la inteligencia imponerse a la fuerza muscular y a la
rutina envilecedora, asi tambien el éontrol automatico del
conocimiento de los hechos, métodos y técnicas posibilita un
examen final centrado realmente sobre los procesos mentales y
los rasgos de personalidad maés nobles. ;Qué importancia
relativa atribuiremos a los tres tipos de evaluacion? En este
¥
esclarecida por las investigaciones docimologicas.

Parece imponerse cierta cantidad de recomendaciones.

Precisamente por nuestra ignorancia v la gran complejidad
de la evaluacidn es urgente, en primer lugar, que una red de
centros de investigacion en educacién cubra todo el pais y se
ponga al servicio del sistema escolar. Las funciones de esos
centros se pusieron de relieve en el trascurso de nuestro analisis;
investigaciones vinculadas con los problemas fundamentales y
desarrollo de los métodos, las técnicas y los instrumentos
necesarios. Esos centros no deben injertarse como cuerpos
extrafios en el conjunto de nuestras instituciones educativas,
sino trabajar en estrecha colaboracién.

Y mas especificamente, cada universidad deberia crear en
su seno un depgrtamento de estudios de los problemas
relacionados con la enserianza vy los exdmenes. Resulta inconce-
bible que la institucidon cientifica por excelencia excluya del
rigor de su analisis a una de sus dos razones de ser: la educacion,

La definicion de los objetivos generales y  especiales,
fundamento de todo el edificio de la ensefianza y de la
evaluacion, requiere el trabajo mancomunado de un gran
nimero de investigadores y de docentes en ejercicio de todas las
disciplinas. Comisiones especializadas posibilitarin la coopera-
cion imprescindible y la comunicacion —en ambos sentidos—
entre la base y la clspide de la jerarquia pedagdgica.

La reforma de los examenes y de los modos de evaluacién
hard desaparecer, sin duda definitivamente, el cilculo del
porcentaje, difundido casi en forma universal en nuestras
escuelas hasta el momento actual. Sean cuales fueren sus
deficiencias, la escala de porcentajes ofrecia, sin embargo, la
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ventaja de ser familiar a todos, y cada uno tenia por lo menos 1a
ilusidon de comprenderla. Actualmente se experimenta en
nuesiras escuelas con las escalas mas diversas. Una unificacién
del sistema de calificacion y una campafia de informacion
resultan necesarias sin mas pérdida de tiempo. De lo contrario,
la comunicacion entre la escuela y la familia, entre las distintas
escuelas y entre éstas y las autoridades sera dificil, si no
imposible. Sin embargo, antes de tomar una decision cuya
importancia es indudable, deberia escucharse a los expertos en
docimologia y, de una manera mas general, a los expertos en
mediciones en ciencias humanas.

Se realizara, asimismo, un amplio esfuerzo de informacién
dirigido a los docentes llarnados a cambiar profundamenteé sus
habitos de evaluacion. El medio mas eficaz estriba, en aparien-
cia, en la organizacion de experimentos locales enderezados
hacia la preparacion de los examenes, la calificacion y la
moderacion. Esos experimentos se incorporarian, por ejemplo,
en los trabajos necesarios para la introdueccion de la ensefianza
secundaria renovada, en Bélgica, ¥y en la modificacion de la
formacion de maestros; de manera gradual, todas las escuelas
participarian.

Con el tiempo se constituiran comisiones de moderacién
locales v reglonales

Una accion demasiado precipitada podria poner en peligro
una renovacion sumamente loable. En particular, se evitard
sobre todo decepcionar o engafar a los docentes tratando de
ponerlos bajo la autoridad de decimologos improvisados

Obra humana por excelencia, la educacién solo mejorara su
calidad en la medida en que los educadores acepten en
profundidad las ideas nuevas y traten de supérarse a si mismos.
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g 4 ESTUDIO COMPARADO DE UNA PREGUNTA DE EXAMEN
3 PRESENTADA SEGUN EL METODO TRADICIONAL
*" Y EL. DE ELECCION MULTIPLE-

3 Presentacion de la preguﬂtﬂl (método tradicional).

"1, a) Dar la lista de las causas de h1pog1ucem1a
b) Describir las lesiones anatomopatolbgicas resultantes de
la hipoglucemia.

Para facilitarse cierto grado de uniformidad en la aprecia-

B cion, los encargados de la correccion confeccionaron en

b conjunto la siguiente planilla:

f A. Igual valor para ambas partes de la pregunta, :
B B. Para obtener una nota de 75/100, el candidato debe haber
indicado en la lista las causas de

1) Exceso de insulina. '

2) Tumor funcional de los islotes de Langerhans,

3) Influencia endocrina por hipofuncionamiento de la hipo-
fisis y las suprarrenales.

4) Enfermedad del higado que 1mp1de 1a reserva del gluco-
geno (necrosis aguda) o su liberacion (enfermedad de -
Von Gierke).

2. :En qué se reconoce la diferencia entre las lesiones causadas
por un solo ataque agudo de hipoglucemia y las causadas por
una hipoglucemia cronica?

3. Describir las alteraciones visibles a nivel cerebral.

'C. Para obtener una nota entre 75 y 90/100, el candidato debe
haber indicado:

— Una lista que muestre que ha comprendido el mecanismo
de accidén de cada una de las causas. '

— O bien una lista que abarque otras causas, pero
indicando que comprende que los mecanismos de

! Moore, Robert A, Method of Examining Students in Medecme, en
“‘Journal of Medical Educat:on" en. 1954, vol. 29, n° 1.

Traduceién tomada - del mforrne frances sobre la reforma de los
exdmenes de medicina, op. cil.
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homeostasis tienden a corregir la hlpoglucemla en casog

tales como:

1) Ingesta dismiriuida.

2) Absorcion perturbada.

3) Metabolismo aumentado, como en el caso de hiper.
tiroidismo.

4) Infeccion grave.

5) Agotamiento fisico.

6) Glucosuria renal.

D. Para obtener una nota superior a 90/100, el candidatg
debe haber indicado:

— Una lista légica de las c¢uatro causas mayores y de lag
seis causas menores, ademas de un tipo idiopatico.

— Una diferenciacién de la hipoglucemia aguda y cronica
mediante una descripcién detallada de las lesiones

i . cerebrales.

" Presentacion de la pregunte (método de preguntas de eleccion
miltiple).
He aqui como podria presentarse la misma pregunta segin
el método nuevo.
1. Se puede determinar si el candidato.es capaz de reconocer

las cuatro causas més importantes y diferenciarlas de las
menos importantes en la siguiente pregunta:
INSTRUCCIONES. Cuatro de las cinco frases numeradas
son comunes a uno de los tres trastornos funcionales de la
lista alfabética (A, B, C).

Indlque cudl es la excepcion y el trastorno funcional
comun a las cuatro frases restantes.

1. Exceso de insulina A. Hipoglucemia - clinica-
2. Tumor funcional de mente comprobable
los islotes de Langer- B. Hiperglucemia clinica-
hans . mente comprobable
3. Glucosuria renal - C. ‘Glucosuria clinicamente
. 4, Hipofuncidon hipofi- comprobable
saria '
. 5. Enfermedad de Von
Gierke

Si el candidato responde correctamente, muestra saber aue
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1,2, 4 y 5 pueden producir una hipoglucemia clinicamente
comprobable, que esto no es asi en el caso 3 y que
ninguna combinacion de los cuatro casos entre los cinco
puede asociarse a la hiperglucemia ni a la glucosuria. Con
otras palabras, estd probada la posesion de conocimientos
positivos y negativos. .
. Si- queremos conocer cudnto sabe el candidato acerca de
los fendmenos que rigen el equilibrio del nivel de glucosa
sanguinea y de insulina, podemos formular la pregunta
siguiente:
INSTRUCCIONES. Cada una de las siguientes frase$ se
compone de dos partes la exposicion de un hecho y su
razon de ser.
Indique para cada una de las frases numeradas la letra A,
B, C, D o E, segin que:
A. La exposicion del hecho y su razén sean verdaderas.
y mantengan una relacion causa-efecto.
B. La exposicion del hecho y su razon sean verdaderas,
pero no guarden relacion de causa a efecto.
C. La exposicion del hecho sea verdadera, pero la razon
resulte falsa.
D. La exposicion del hecho sea falsa, pero la razon
constituya un hecho o principio aceptado.
E. Tanto la exposicidn del hecho como la razon
resulten falsas.

1. El nivel de glucosa en la sangre cae brutalmente
(A) después de una hepatectomia, porque el glucogeno
contenido en el higado constituye la fuente principal
de la glucosa. )
2. El diagnéstico anatomopatologico de un adenoma
(E) de los islotes de Langerhans en el pancreas implica
que la enfermedad era hiperinsulinica, porque todos
los adenomas de_los  islotes son funcionales y
. segregan insulina,
3. Los enfermos que sufren hipertiroidismo tienen
(C) . todas las probabilidades de gestar una hipoglucemia,
porque existe un hiperinsulinismo asociado.
4. Los pacientes que sufren la enfermedad de Von
(C)  Gierke presentan una disminucién del volumen de
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glucosa sanguinea porque, en esa enfermedad, el
higado no hace reserva de glucogeno,

5. Una hipoglucemia que data de varios meses no trae

(E) secuelas, porque las alteraciones celulares producidas
'~ porla hipoglucemia son reversibles, '

Si el candidato responde correctamente a esta serie, eso
muestra que no desconoce:

a) Que el glucodgeno hepatico constituye la fuente principal
~ que permite el mantenimiento del volumen de glucosa
en la sangre. :

b) Que todos los tumores de los islotes de Langerhans no
son funcionales.

¢) Que los enfermos de hipertiroidismo sufren hipoglu-
cemia, pero gue la causa no €5 un hiperinsulinismo
asociado. . _

d) Que aguellos que padecen la enfermedad de Von Gierke
tienen hipoglucemia, pero que ésta no se debe al hecho
de que no haya glucdgeno en el higado. :

e) Que. la hipoglucemia crénica trae secuelas y que las
alteraciones celulares resultahtes no son reversibles.

-

3. Existe la/pbsibilidad ‘de determinar si el candidato posee
algunas nociones simples respecto de las alteraciones a nivel
cerebral, mediante la siguiente pregunta:

INSTRUCCIONES. Cada una de las exposiciones incomple-
tas (numeradas) va seguida de cinco complementos para
elegir. Indique, en cada caso, el complemento mas conve-
niente.

1. Las alteraciones anatomi'cas secundarias de una hipo-
glucemia cronica son puestas en ev1denc1a con mayor ’
frecuencia en:

a) el bazo

b) el rifion

¢) las suprarrenales
d) el cerebro

e) la tiroides

2. Entre las alteraciones provocadas por la hipoglucemia
cronica a nivel cerebral, las mas importantes afectan:
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a) las neuronas

b) los astrocitos -

¢). las células ependimarias -
d) las células oligodendrdglicas
e) las células microglicas

. Entre. las alteraciones de las células nerviosas. provo-
cadas por la hipoglucemia aguda, la mas evidente es:
a) el desplazamiento del nicleo
b) la desaparicion de la pared celular
c) la alteracién de los cuerpos de Nissl
"d) la rotura del nacleo celular
e) la fusion de las mitocondrias

: Entre las alteraciones provocadas por la hipoglucemia
cronica a nivel cerebral, la mas significativa es:
a) la hidrocefalia interna
b) la fibrosis de la aracnoides
‘¢) la destruccion de las neuronas
d) la proliferacién de los astrocitos-
e) la proliferacion de las células ependimarias

Si el candidato responde: correctamente a esta serie,
muestra que sabe que las principales alteraciones de la
hipoglucemia cronica alcanzan las neuronas del cerebro,
gue la hipoglucemia aguda provoca una alteracion de los
cuerpos de Nissl en las neuronas y que la hipoglucemia
cronica ocasiona la destruccion de células nerviosas.

. Es factible determinar si el candidato E:omprende el
mecanismo de los trastornos, mediante la siguiente pregunta:

INSTRUCCIONES. En la lista alfabética estan indicados
cinco mecanismos diferentes que pueden conducir a la
hipoglucemia.
Anotar la letra adecuada después de cada una de las
proposiciones numeradas, junto con el mecanismo respon- -
sable del trastorno.

. Aumento de la actividad metabdlica.

. -Hiperinsulinismo. ‘

. Acumulacion anormal de glucogeno en el higado.

. Falta de reserva de glucogeno en el higado.

. Hipofuncion de la hipofisis o de las suprarrenales




B (B)
: (A)
B (A)

(E)
! (C)
(D)
(©)
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Adenomas de los islotes de Langerhans. .
Ejercicio fisico violento.
Hipertiroidisme.

Enfermedad de Simmonds.

Enfermedad de Von Gierke.

Hepatitis epidémica. .

Enfermedad de Addison.

Si el candidato responde correctamente a esta serie, esto
muestra que comprende las bases del metabolismo de los
glicidos y conoce los factores que lo influyen.

Recapitulacion

SUw -

= ——at T TEEST

De esta manera, por medio de diecisiete “preguntas
objetivas”, pusimos en evidencia todos los conocimientos
requeridos para otorgar una nota superior a 90/100, a saber:

Lista de las cuatro causas principales. :
Conocimiento de la diferencia entre los efectos de la
hipoglucemia cronica y la aguda.

Descripecion de las alteraciones a nivel cerebral.
Comprension de los mecanismos. '

Lista de las causas menores.

Diferenciacién de las lesiones causadas por la hipoglucemia
aguda y la cronica. :

-
Y
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. REDACCION EN LENGUA MATERNA
INGLATERRA — GENERAL CERTIFICATE

. OF EDUCATION 1967

FIN DEL CICLO SECUNDARIO — NIVEL COMUN

PRUEBA 1. Dos preguntas — 1% hora.

1. Elija unc de los temas siguientes. Dediquele aproxima-
. damente 1 hora. _

a. Una noche de niebla.
b. Un comerciante compra y revende,-el mismo dia, un
objeto de ocasién, Describa ambas escenas,
- ¢. ;Cual seria su politica si usted dlnglera los programas
de radio o television?
d. Se dispersa una muchedumbre. Describa la escena.
e. El placer de la fotografia, o del dibujo, o de la danza, o
del ciclismo.
f. ;Cree usted que varones y -nifias tienen las mlsmas
’ oportunidades de hacer carrera?
g. ;Cuales son sus reacciones frente a los progresos y
realizaciones de la exploracion espacial?

2. Elija uno de los  siguientes ternas Dediquele aproxima-
damente 1/2 hora.

a. Describa un entrenamiento destinado a mejorar su
rendimiento en un deporte de su eleccién.

b. Después de la visita efectuada a una empresa, redacte
un informe para sus compafieros acerca de las condicio-
nes de trabajo y las perspectivas de porvenir que ofrece.

¢. Describa con claridad uno de los siguientes aparatos y
explique céomo funciona: un “walkie-talkie” , un secador

. de cabello, una aspiradora, una licuadora.

d. En la ciudad que usted habita existe la idea de crear un
centro comercial donde estara prohibida la circulacion
de wvehiculos. Escriba una.carta a un diario local
exponiendo sus opiniones acerca del proyecto.
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PRUEBA II. Cuatro pregimtas — 1% hora.

1. Haga un resumen del siguiente pasaje, en buena prosa
continua y con un total de 110 palabras como méaximo, Al
final, indique cuantas palabras empleo. El pasaje tiene 314

- palabras. Viene a continuacion un texto sobre el exceso de

confianza en la czencaa v en lo techologia.

2. Lea el siguiente pasaje; luego, conteste las preguntas.

(El texto describe dos grandes tipos de excursionistas
—los que siguen a un guia y los que se entregan a la
aventura— vy subraya el interés de las excursiones
geolbgicas.)

Explique con sus propias palabras la d1ferenc1a entre los

dos tipos de excursionistas.
iQué consejo da el autor respecto de las grutas?

.Formulelo con sus propias palabras
. Expliqgue brevemente por qué el autor cree que la

geologia es: un hobby divertido — un hobby 1nstruc-
tivo.

. El autor exphca que emplea la expreswn “cavar una

zanja” en-sentido literal. Aclare por.qué el sentido es,
en este caso, literal..

. Explique las siguientes expresiones: precauciones pres-

critas; ser perfectamente consc1ente de la naturaleza de

‘sus actos.

Ehja cuatro de las Slgulentes palabras. Sustltuya.las por
sinonimos o perifrasis que podrian utilizarse en el texto

-sin cambiar el sentido (. . )

3. Responda, a eleccién, a una de las dos preguntas siguien-
tes:

a.

Elija tres palabras entre las que presentamos. Construya
oraciones (6 en total) que muestren que esos términos
pueden emplearse en dos sentidos diferentes (. . .).

. Defina en una frase tres de las siguientes palabras:

monopolio - interludio - prologo - microscopio
antidoto. o ‘

4. Responda, a eleccion, a una de las dos preguntas siguien-
tes:

a.

Explique clara, pero brevemente, la diferencia de senti-




" EVALUACION CONTINUA Y EXAMENES 219

do entre cada par de palabras (se refiere a could-should;

can-may; will-shall; might-must). o

b. Vuelva a escribir correctamente el siguiente pasaje,
respetando todas las. ideas. Puede cambiar la expresion,
el orden de las palabras e ‘ideas, la ortografia y la
puntuacion. : '
(Sigue un texto plagado de errores y que abarca un
"centenar de palabras.) ‘

DL s

e TH e

“Por ejemplo’ si se proyectara hacer pasar una ruta a
través de una ciudad pero que una casa historica
estuviese en el camino entonces los’ planes deberian
cambiarse, causando gastos considerables, para ro-
dear el. edificio creando un desvio en la ruta N
haciéndola asi peligrosa para los autos. E] desvio de
esa ruta no solo causa erogaciones sino que aumenta
el precio de varias cosas especialmente si el desvio
es grande porque si la distancia agregada es, diga-
mos, de diez kilometros ¥y un camién llevando
‘ ciertos articulos recorre la ruta, el camién consumi-
ria entonces mas combustible necesitaria mas tiem-
po para llegar y su vida se acortaria en diez
kilometros.™ o

-l
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CONSIGNAS PARA LA CORRECCION

PRUEBA I — Maximo 50 puntos.

El esquema de calificacidbn que figura mas adelante no
constituye sino una gula preliminar. Podran hacerse agregados
y enmiendas en la reunién de examinadores que se convocard
después de una primera lectura de los trabajos.

Pregunta 1 (mammo 35 puntos).

Se espera un minimo ‘de 400 palabras, pero las redac-

‘ciones no han de calificarse principalmente en funcién de su

extension. Hay que tener en cuenta el tema elegido y la
manera de tratarlo. Aun si es breve, una redaccion cuya
argumentacion es concisa y la expreswn adecuada debe
obtener mas puntos que una larga narracién informe.

El examinador deberia tener una idea clara acerca de lo

- gue es una redaccién que recibe la nota minima necesaria para

pasar (16 puntos). Tal redaccidén ha de contener ideas
razonables, pero no muy originales. ‘La expresion ha de ser
clara, pero sin ninguna distincién en particular. En el trabajo
no deben encontrarse mas gue UNOS POCOS errores maqumales
Los candidatos que hayan rebasado ese nivel general seran

- recompensados v los que permanecleron por debajo sufrirdn

una sancion.

En el documento adjunto se encuentran notas detalladas
acerca de las cualidades por observar en las redacciones. Sin
embargo, se cuenta con gque los examinadores calificaran en
funcién de su impresi()n general y que, por lo tanto, no
asignaran un namero fijo de puntos para los dlstmtos
aspectos. Si el tema se presta a la controversia, las ideas y su

encadenamiento pueden ser mas importantes que en una
redaccién descriptiva, donde el vocabulario ocuparia un lugar -

mas amplio. Confiamos en el juicio de los examinadores.

Al reservar 35 puntos a esa primera pregunia, se ha
querido destacar su mayor importancia en el conjunto de los
examenes. Muchos candidatos son mediocres. Sin embargo, si
el examinador no dispersa sus notas ampliamente, esa primera
pregunta carecerd del peso suficiente en el total de los
resultados.

Grupo A (29-35 puntos).
La redaccion:es de calidad excepcional.
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Grupo B (22-28 puntos).
La calidad del trabajo es superior al promedlo

Grupo C (14-21 puntos).
¥l trabajo es de calidad regular,

Grupo D (7-13 puntos)
El trabajo es de un nivel inferior al que se considera
satisfactorio.

Grupo E (0-6 punto's)
El candidato es incapaz de presentar sus 1deas en forma
coherente.

Esa prueba es un examen en lengua maternma. En la
prueba 1, examinamos la capacidad del candidato para
expresar sus opiniones, experiencias, impresiones, senfimientos
e intereses. No se trata de un test de conocimientos generales
ni de una evaluacién de las aptitudes del candidato. Cuando
una joven describe con claridad una escena en inglés, ha de
obtener una nota favorable si los materiales utilizados son
pertinentes, aun si el examinador cree que la joven aborda el
tema de una manera demasiado sentimental. Por lo demds, si
el examinador tiene la impresion de que detras de la masa de
prosa incoherente se hallan emociones profundas y elevadas
actitudes morales, no se ha de limitar a ese Ultimo aspecto:
cuenta solo lo que esta escrito. Para rendir satisfactoriamente
‘la prueba, son esenciales la claridad de expresion y la
precision de estilo,

Pregunta 1 {(maximo, 35 puntos).

(a) Se aceptan tanto una narracion como una descripcién. En
el primer caso, la noche de niebla debe desempefiar un
papel esencial. ‘

(b) En términos generales, las dos escenas deben estar
equilibradas. Recompensar la vivacidad de la narracion, del
didlopo, de la descripeion y el contraste.

(c) Se espera una definicién clara de la politica acerca de la
cual deben desarrollarse varios puntos. El candidato tiene
que haber elegido la radlo o la televisién; no puede reunir
las dos.

(d) El tema del trabajo es la dispersion; sin embargo, se
autoriza una breve introduccion.
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(e) Una respuesta ccherente, clara, de moderada extension es
mejor que largas dlvagacmnes y repeticiones, _

(f) El tema no es facil; hay que recompensar generosamente
el adecuado ordenamlento de los argumentos y los
ejemplos bien elegidos. )

(g) Un fratamiento puramente narrativo no puede aceptarse,
pero algunos ejemplos de progresos realizados tal vez
resulten imprescindibles para explicar las reacciones.

Pregunta-2 (maximo, 15 puntos),

(2) Se espera una descripcién clara y logica. ‘

(b} El informe ha de tratar los tres aspectos de la cuestién. Se
insiste, sobre todo, en la informacién ofrec1da por lo
tanto, no se exigira una forma particular de mforme

{c) Se exige una descripcién del objeto -y,:asimismo, una
explicacion de su funcionamiento. No castigar severamente
los errores materiales; calificar simplemente la clarldad de
expresion.

~ (d) Pueden encararse numerosos aspectos De esta manera, se

sancionara toda idea inadecuada.

Descontar: -
1 punto por redactar mal la direccion.
1 punto por falta de coherencia entre el encabeza-
miento y los saludos finales,
1 punto si el alumno ha firmado “Sr. John Smith” o
“Sefiorita Jeannette Smith™.
1/2punto  por otros errores de disposicidn o de
puntuacion, o de ortografia en las palabras esenciales.

Todos esos temas proporcionan suf1c1ente material para
media hora de trabajo. Se espera un minimo de 200 palabras
La eleccién es abundante.,

-PRUEBA II — Méximo, 50 puntos.

Pregunta 1 (maximo, 16 puntos).

Los puntos atribuidos a esta pregunia suelen ser mucho
menores que para las otras. Se pide a los examinadores gue no
consideren 11 como tope maximo para el resumen.

A.- Atribuir un méiximo de 2 puntos a cada uno de los
siguientes aspectos. Para obtener -2 puntos, el candidato debe
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- haber comprendido ‘con toda claridad l'a idea y expregarla con

correccion. Matizar las notas con 1%, 1 6 % punto. Al final del
trabajo, cuente tina vez mas el total en funcién de la fluidez y
de la coherencia del resumen completo. Si un pasaje es

incoherente, suprima a lo sumo % de los puntos otorgados,_

si resulta méas bien duro, reste 1/8. Tal correccion deberia
aparecer en la redaccion anotandose por e_]emplo 10—-1=

9. Toda sustraccién de puntos destmada a sancionar un texto
que excede el limite fijado o una proposicion no solo
inexacta, sino absurda, también debe indicarse por separado.

El total flnal se marcard con un circulo al margen.
1. En la actualidad, el hombre de la calle acepta los

descubrimientos c1ent1f1cos

2. sin dudar de su origen, va,hdez o efectos.

3 y 4. La exigencia de nuevos progresos destinados a elevar el
nivel de vida no se detiene nunca.

5. La gente tiene confianza en el hombre de ciencia y en su
trabajo,

6. y cree que no_se puede frenar el progreso,

7. Aunque reconoce que los hombres de ciencia no siempre
estan de acuerdo acerca de las seguridades brmdadas por
les nuevos descubrimientos,

8. el piblico estd convencido de que terminarin por hallar la
unanimidad o, por lo menos, un amp]io acuerdo.

B.- El limite de 120 palabras deja un margen generoso
Suprlma un punto por cada grupo de 5 palabras que sobrepase
el maximo. No incluya en el recuento palabras de 1ntroduc-
cion tales como “En este pasaje, el autor’ explica - que,
Vuelva a contar las palabras. No acepte sin ratlflcarlo el
niimero anotado por el candidato.

Pregunta 2 (mdximo, 20 puntos).

- Al calificar esta pregunta, otorgue el maximo en cada
ser~ién al candidato que expone con claridad el tema.

{a) (1) Aquellos que qmeren que todo se prevea por
ellos ()
(2) ¥ los que prefieren tener simplemente un plan
general que les permita seguir la inspiracién del
- momento (espiritu de exploracién) (2)
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{b) Visitar las grutas. (1)
A menos que usted esté gulado por algulen que
cohoce muy bien el terreno, 1
Respete todas las reglas de seguridad. (2)
(c) (1) Casi no se requiere un equipo especial. {(2)
(2) El geodlogo hace contmuamente nuevos descubri-
mientos. (1%)
- en pequena escala. (%)

(d) Cuando el geologo parte una piedra, realiza, de
hecho, un acto inico, pues nadle podra volver a

- partir esa piedra. . (2)
(e) (1) Medidas de seguridad ' Y
impuestas o recomendadas. : (1)

(2) Para comprender exactamente (1)

las consecuencias de lo que uno hace. (1)

(f) Subterraneo:
lo que estd debajo del suelo de la superficie de

la. tierra; _ 1)

. bajo tierra. (D
Espeledlogos:

-personas que estudian cientificamente las caver-

nas; exploradores de cavernas. (1)
- Concienzudamente:

de buena. fe, sin caer en d1strac<:1ones con

mucha aphcacmn (1)

honestamente - ’ : (%)

fielmente “ (%)
Etcétera. '

Para las subpreguntas (a), (b) ¥ (e) no conceda ninglin
punto a los alumnos que se limiten a copiar parte del texto.
Pregunta 3 (maximo, 6 puntos}.

(a) Asigne un punto para toda oracidon construida correcta-
mente.

No otorgue punto alguno en caso de construecion inco-

rrecta.
(b) Conceda un punto por cada definicion exacta expresada

en una oracidén correcta (maxlmo 3 puntos).

Asigne un punto por cada oracion en la que el sentido de

la palabra que comienza con el mismo prefijo aparezca

con claridad (maximo, 3 puntos).
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% punto por una definicién expresada en una oracmn
incorrecta.

% punto por. una definicion dada en una oracién incom-
pleta.

Ningan punto, si la palabra que comienza con el mismo
prefijo no se presenta en una oracién.

Un monopolio es una propledad exclusiva en manos de
una firma (o)

Un monopolic es el nombre otorgado a una firma que
posee derechos comerciales exclusivos.

Un interludio es un inlervalo introducido en el desarrollo
de una obra (o un intervalo en el desarrollo de un
acontecimiento).

Etcétera.

Pregunta 4 (maximo, 8 puntos).

Asigne un punto por oracion.

Verifique la presencia de las siguientes ideas. . .

No otorgue punto alguno si no se ve con claridad a qué
oracién se refiere el candidato.

{b) Los candidatos responderdn de diferentes maneras.

Reduzea 1 punto por falta de ortografia, 2 puntos por
toda construccion defectuosa, 1 punto por una expresion
incorrecta, % punto por la omisién o el empleo erroneo de
una coma esencml 1 punto por cada idea omitida.

Revea la nota total en funcion de la impresion general del
pasaje.

Para las preguntas 1y 2, si el candidato obtiene la mitad

de los puntos, redondear hacia la unidad superior {¢jem- .

plo: 6% =-7T).

Si las dos preguntas dan una nota con % punto, redondear
una hacia arriba y la otra hacia abajo.

Iguales observaciones pueden  hacerse con respecto a las

preguntas 3 y 4.
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- EJEMPLO DE ENSENANZA S'EMIII\.I.DIVIDUALIZADAI

La New Trier Township High School, Winnetka

La New Trier Township High School es un gran colegio
secundario superior, con ensefianza semiindividualizada, donde
el alumno puede corregir - su or1entac1on hasta el fm de la
adolescencia.

Admite alumnos de 14 afios cumplidos® y goza de una

gran reputacién, tanto en Estados Unidos como en el

extranjero. _

Siguen sus cursos en forma regular 3740 estudiantes®. El
cuerpo docente se compone de 222 integrantes, distribuidos
de la siguiente manera:

40 profesores de inglés

31 de matematicas

30 ” de educacion fisica

29 . de idiomas extranjeros

27 7 de “Social. Studies” {historia, geografia, ins-

truccion civica, sociologia y economia)
de ciencias .

de misica

i de cursos técnicos

i de comercio

de arte dramatico

» " de pintura y dibujo

de conduccion de automoviles

” . de economia doméstica .

Y

B G =-a-0wp

! Extracto de un artfeulo que publicémos en Education, may. 1961,

Z Es sabido que la organizacién de la enseflanza en Estados Unidos
no es uniforme. La N, T. High School se basa en el sistema “NK 8-4°":
un ano de Nursery School, un afic de jardin de infantes, 8 anos de
primaria. y 4 afnos de secundarla Los otros dos sistemas mais frecuentes
son: NK 6-3-3 y NK 6-6. Existen, asumsmo NK 7- 5 NK 6-2-4 y NK
6-4- 4

® Esos niéimeros se refieren. al afo lective 1959-3196CG. Fueron
tomados de: Information for College Admission Officers, N. T. Town-
ship H1gh School, nov. 1959, o bien se recogieron en el lugar.
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2 profesores de higiene ‘ :
1 profesor de enseflanza especial (retardados mentales edu-
cables). :

Se cuenta con un profesor por cada 15-16 .estudiantes, y.

las divisiones suelen tener aproximadamente 25 alumnos.

Los servicios de un profesor que no asume alguna
responsabilidad especial (como jefe de un departamento, por
ejemplo) comprenden 24 periodos de 40 minutos por semana:
4 cursos de 5 periodos y 4 periodos de counseling (asesora-
miento). . _

El nivel intelectual de los estudiantes, juzgado sobre la
base de los tests clasicos, es elevado. Aproximadamente un
80% de los que terminan sus -estudios en la New Trier
obtienen resultados superiores a la media nacional en los fests
de aptitudes y de conocimientos - (SCAT, STEP, National
Merit). Un 92% de los diplomados siguen estudios superiores.

La individualizacion de los programas

El principio fundamental de la labor pedagogica de la New

Trier High School esti definido ya en las primeras lineas de su
programa de estudios: “Nadie puede creer en la dignidad de
los_hombres. sin experimentar un j)rofundo placer frente al
especticulo de su infinita variedad.”? '

Impregnados de esta manera del espiritu del Plan de

~ Winnetka, los estudios estan organizados de modo de brindar

a cada uno la posibilidad de desarrollarse segin su ritmo
propio, segiin sus capacidades e inclinaciones. Esto no significa
de manera alguna que se admitan la fantasia estéril o las
soluciones faciles.

De acuerdo con el sistema difundido en todo el pafs, el
estudiante solo obtiene su diploma de fin de estudios si, en el
trascurso de éstos, ha logrado un total de puntos o créditos
fijado por el consejo de administracidén de la escuela, que se
basa, a su vez, en.normas generales. Esos créditos ‘expresan, en
una unidad convencional, la importancia cualitativa-y cuantita-
tiva. de los - distintos cursos por un semestre (5 creditos
corresponden, por ejemplo, a un semestre de curso “menor”,

* New Trier Township High School, Curriculum Guide, dic. 1959,
pag. 1, : :
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a razdn de cinco periodos por semana). El estudiante sdlo
adquiere créditos si obtierle una nota superior a un limite
minimo estipulado.

Para obtener el certificado de estudios de la New Trier
High School hay que haber ganado .350 créditos en 4 afios.

El juego de los créditos constituye a la vez una fuente de

* flexibilidad y de seguridad, porque permite delimitar con

exactitud el campo de libertad del alumno.

En principio, éste establece su programa de estudios tal
como se compone la minuta de una comida, eligiendo de la
carta aquello que mas atrae y conviene.

Aqu1 tenemos, por ejemplo, la lista de los. cursos ofrecidos -

para primer afo, con indicacion de los credztos que otorgan si
se siguen con ex1to durante un semestre’

Cursos “mayores™

(Otorgan 10 ‘créditos por semestre; salvo otra indicacion,
tienen que seguirse durante 2 semestres consecutives.)

Inglés
Algebra Idiomas extranjeros
Alimentacion {1 semestre) Matematicas generales
Instruccion civica " . Pintura-dibujo {2 periodos por dia)
Comercio ¢ Fotografia
Dibujo Industrial _ Radioaficionado
Electricidad {1.semestre} - Trabajar la madera
Historia universal -Trabajos manuales
Idiomas extranjeros _ Corte y confeceion {1 semestre)
Cursos “menores”
(Namero de créditos entre paréntesis)
Arte dramético T 8) Diccion - : : (8).
Canto coral {3) Armonia ~ - (B}
Dactilografia 5) Orquesta sinfonica 15))
Curso de armonia (6) Trabajos manuales {1 periodo
Dibujo industrial (1 perfodo por dia) (5)
por dia) 5 -

5 . New Trier Township High School, Registration Bulletin for
Freshmen, 1959-1960. Planning a Course of Study, pag. 2.
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Sin embargo, varias restricciones influyen en la eleccién
del alumno. En primer lugar, ciertos cursos, considerados
mdlspensables pard la cultura basica de todos los lntegrantes
de la nacidn, son obhgatorlos

Curso Duracién obligatoria Créditos

Lengua materna 4 afios 80
Matemiticas. 2 afios 40
“Social Studies” 2 afips® 40
Ciencias "1 afio - 20
Educacion fisica 4 afios : 16
Automavil: teoria y conduccion 1 semestre 3

Total 199

Aproximadamente 2/3 del total de créditos exigidos van a
parar, en consecuencia, a los cursos obligatorios. Sin embargo,
segln veremos, esas exigencias pueden satisfacerse de una
manera muy libre; en efecto, hemos comprobado la existencia
de unas diez posibilidades diferentes que permiten cumplir
validamente el afio de ciencias gue se requiere.

Otro factor importante guia al estudiante en la elabora-
cion de su programa: la profesidon o los estudios superiores a
que ‘aspira. En particular, cada universidad determima sus .
condiciones de admision y especifica, sobre todo, cuintos
créditos tiene que haber adquirido el alumno en la ensefianza
secundaria para determinadas materias.

Por ultimo, los padres, maestros, consejeros pedagdgicos y
orientadores hacen lo posible por guiar al estudiante de
acuerdo con lo que mejor conviene a sus intereses y velan

- para que obtenga el mayor provecho de sus potencialidades.

Como la semana escolar tiene 5 dias de 8 periodos de 40
minutos —sin contar la reunion cotidiana con el consejero
pedagdgico (20°) y el almuerzo, que siempre se toma en el
colegio (25')—, suele proponerse al alumno que fije un
programa medianamente cargado que le deje tiempo para el
estudio personal Aqui tenemos cuatro ejemplos tipicos para
primer ano’ :

% Un aho dedicado en forma obligatoria a ia hlstorm de Estados
Unidos.

7 New Trier Townsh1p High School, Courses for Freshmen abr.
1959, pig. 4.

L A L e
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| §) -l IV

Curso . per. | Curso per. Curso per. Curse - Per.
sermn. _ sem, sem. sem.

Ingiés 5 | Ingtés 5 | Inglés 5 | inglés 5
Algebra ° 5 | Algebra 5 | Algebra 5 | Algebra B
Latin 5 | Ciencias 5 | Historia & | Historia =~ 5
Pint./dib. 10 | Comercio 5 | Aliment. 7 °| Ciencias 5
Gimn.(nifias) 4 | Gimn. {varones) 5 Canto 3 | Idiomextr. B
_ | masica instrum. 6 | Gimn.(nifias} 4 Gimn.{var.} 5
Estudio 2 30 " 29 30
personal 1 10 11 10
40 40 40 40

Se observard cuinto contrastan esos planes de trabajo con
el desperdicio de esfuerzo tan frecuente entre nosotros.
Practicamente, todos los cursos académicos pueden concen-
trarse en la mafiana.

Alrededor de una cuarta parte del tiempo se reserva a los
estudios personales. Las horas que asi quedan libres se
destinan a menudo a trabajos de investigacién en la biblioteca
del colegio, que en Estados Unidos desempefia un papel
incomparablemente mas importante que en Bélgica.

La individualizacion de fa ensefianza

No solo elige el alumno las materias que maés le convienen,
gino que, ademas, la ensehanza de cada una de ellas se adapta
a sus posibilidades. .

En efecto, todas las materias importantes pueden estudiar-
ge en cinco niveles distintos de aptitudes: inferior, promedio
débil, normal, acelerado y. avanzado. De esa manera, el
esfuerzo exigido al estudiante guarda siempre proporcion con
sus posibilidades, posea o no una inteligencia superior, esté
poco dotado, o bien resulte fuerte en un campo y atrasado en
otro. ‘ :

Como el alumno pocas veces sigue todos sus cursos en un
mismo nivel, el peligro de una segregacion general, segln las
aptitudes, parece minimo; por lo demas, el colegio esta
siempre muy atento a es¢ problema y reagrupa sistemati-
camente a todos los estudiantes en oportunidad de ciertas
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actividades. Los esfuerzos se concentran, asimismo, en inculcar
una verdadera tolerancia frente al talento mas o menos grande
de los compafieros de estudios y en alentar a cada uno para
lograr su superacion: “En el deporte, no ‘todos son capaces de
sobresalir; lo mismo sucede con los estudios. Pero se espera
que cada uno brinde lo mejor de si. . "%,

El sistema de ensefianza en distintos niveles se practica en
New Trier desde el fin de la primera Guerra Mundial, con el
beneplécito. general. Los estudiantes se distribuyen, término
medio, segin los siguientes porcentajes:

— superiores 15-20%
-- normales (regulares fuertes) 40-55%
— regulares débiles 36-40%
— limitados . - 8%
" — avanzados (seniors) +10%

Cuando los alumnos entran en la New Trier High School,
los grupos.se establecen provisionalmente sobre la base de los-
resultados escolares anteriores y de otros informes reunidos de
acuerdo con un sistema que estudiaremos més adelante. A
partir de entonces, los resultados obtenidos en el mismo
colegio cotregirin y guiaran las asignaciones que nunca son
definitivas, sea cual fuere la materia. : )

Semejante flexibilidad requiere, ciertamente, una organi-
zacion compleja; mas no debemos exagerar esta ‘dificultad.

En el cuadro siguiente aparecen todas las posibilidades
ofrecidas en el segundo semestre del ano lectivo 1959:1960.
Algunas notas al margen aclaran el espiritu de los estudios® .

Cada curso estd simbolizado por un numero de tres
puarismos: . .

a) El guarismo de las centenas indica el afic en gue se da:
tendremos, pues, 1, 2, 3y 4. - '
b) El guarismo de las decenas indica el semestre.

8 New Trier High School, Guide Book to New Trier, Winnetka,
1959, pag. 39. i o
? Se utilizaron los dos documentos de base siguientes: New Trier

Township High School, Curriculum Guide, 1959, y Program of Clesses,
1959-1960.

€
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1 = primer semestre
2 = segundo semestre
0 = puede seguirse en el 1¢f o 2° semestre

" 3 = curso de vacaciones de verano.

¢) El guarismo de las unidades seiiala el nivel de aptitud:

1 = nivel inferior

2 = regular débil

3 = normal

4 = ensefianza acelerada

5 = avanzado

6 = seminarios

9 = todos los niveles reumdos

Materias y niveles de cursos

Ohservaciones

Lengua materna
125

124
123

‘122

122 R

121

224 - 223 - 222 - 221
324 - 323 - 322 - 321
474 - 424+ - 423 - 422 - 421

— Para estudiantes de inteligencia supe-
rior, sobresalientes en lengua mater-
na (comprende también biologia e
historia).

— Curso enriquecido; basado en las
" " obras literarias de nivel universal,
— Curso medio.

— Curso medio xnfenor, orientado en

particular hacia los"alumnos que adn
no adquirieron un método racional
de trabajo. -

— R = “remedial”. Destinado a los
alumnos identificados por la oficina
de testing como poseedores de una
marceda deficiencia en lectura {com-
prensién y rapidez) vy en ortografia.

— Redne a los alumnos gue presentan
una deficiencia general en todas las
ramas de lengua materna.

Las diferencias de nivet en 2°, 387 y 4°
afio corren mutatis mutandis paralelas a
las indicadas anterlormente respecto a
187 afio.

323 = periodismo.

424{+) = “Great Books".

Matematicas La diferencia entre los niveles 2, 3 y 4
Algebra A (acelerado) 124 no reside tanto en la aceleracidén como
Algebra — 124 en el método de enseﬁanza y la pene-
Algebra E (experlmental) 124 . tracién,

Algebra — 123 En el nivel 2 las explicaciones son
Algebra E . 123 detalladas; muchas aplicaciones; no se




EVALUACION CONTINUA Y EXAMENES 233

Materias y niveles de cursos

Observaciones

Algebra — . 122
Algebra E 122
Mateméaticas de base’ 121
Matemdticas profund1zadas
{20 crdditos) 225
Geometria 224
Geometria 223
Geometrya 222
Matemiéticas 222
Matemdticas de base 221
Matemdticas profundizadas
(20 créditos) 315
Matemdaticas : 324
Algebra - 323
Algebra . ) 322
Geometria 303
Mateméticas profundizadas 425
Matematicas 424
Algebra {nivel universitario) 403
Trigonometria - 403
- Uso de la regla de cdlculos 323

(2 crédiros; va junto con
algebra 322)

hace incursion alguna en campos veci-
nos.

En el nivel 3, el estudiante debe
trabajar més por si mismo: teoria mas
rigurcsa, enriguecimiento.

En el nivel 4, los conceptos se
tratan rdpidamente; estudio mas profun-
do; numerosas incursiones en campos
VECInos. _ .

Para estos 3 niveles se utiliza un
mismo manual, vy todos los alumnos
estudian el mismo capitulo al mismo
tiempo; esto permite pasar en cual-
quier momento de un nivel a otro.

4 semestres de mateméticas son

obligatorios; sin embargo, 2 de ellos

"pueden dedicarse a contabilidad o blen

a aritmé&tica comercial.

“Social studies”
Instruccion civica 123, 122, 121

Histaria universal 125, 124, 123
Historia: tiempos modernos 224
Historia: antigliedad 204
Historia: Edad Media 202, 203, 204
Historia: universal 221
Geografia: 222 - 223
Historia: tiempos modernos 323
Historia: Gran Bretafia 303

Historia: EE.UU. 324-323-322-321

Historia: EE.UU. (profundizada) 425
Historia: contemporanea
{Europa) 425
Historia: Gran Bretafia
‘ {profund.) 404

Historia: América latina 403
Historia: Extremo Oriente 403
Historia: universal, siglo XX 402
Historia: EE.UU., siglo XX 402
Instruccién civica - 403
Sociologia 403

.Ciencias econdmicas ) 403

4 semestres de “Social studies” son
obligatorios; 2 de ellos han de dedicarse
a la historia de Estados Unidos.
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Materias y niveles de cursos

Observaciones

Los alumnos que deseen continuar
estudios en las facultades de ciencias de
las universidades, son invitados a seguir
6 semestres de ciencias y 8 de matema-
ticas,

Ciencias .
Biologia 123-124-125
Radioafictonado 123
Briologia . 224.223-222
Quimica 225 |
Biologra 323-322-321
Electrénica " 323
Fisica 3256
Quimica 324-323
Quimica {seminario) 426
Fisica 425424423
Ciencias 409
Idiomas .
Latin 124-123-122
224-223-222
324.323
424423
- Aleman 124-123
224-223-223C
324-323
426
Ruso 124
224
324
Francés 125-124-123

224C 224 223C 223
324C 324 323C 323 324=

Ningan curso de idioma es obliga-
toric. Sin embargo, se anima fuerte-
mente a los alumnos a seguirlos si
piensan dedicarse a estudios superiores.
Se cree que, muy pronto, las universi-
dades exigirdn para el ingreso que et
alumno haya estudiade por lo menos
un idioma extranjero durante 3 afios.

C indica que se trata de la continuacion

‘ 424C 423C de un curso anterior. = curso de con-
Espafiol 125 124 123122 « yersacion.
224 224C 223 223C 222 -
324 324 = 323 322
424 423
Artas :
Dibuje-pintura 129 Todos estos cursos pueden seguirse
Trabzajo manual 121 a razén de 2 perfodos por dia (= curso
_— “mayor”; 10 créditos) o de 1 periodo
Dibujo-pintura 229C 229 por dia (= curso “menor’: 5 créditos).
Trabajo manual 221 Sin embargo, Historia del arte 329
es siempre “mayor”.
Dibujo-pintura 329 ‘
Cerémica 329
Joyeria 329
Historia del arte 329
Ceramica — + 429
Joyeria 429
Pintura-dibujo - 429
Cormnercio Objetivos perseguidos por este curso:
Comercio general 122123 1. Preparacién para estudios superiores

‘

de ciencias econdmicas.
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Materias y niveles de cursos

Observaciones

2. Formacion general,

3. Preparacién para los estudiantes que
deseen trabajar por horas en €l co-
mercio durante sus estudios universi-
tarios.

4, Preparacion  profesional - para los
alumnos gue no realizardn estudios.
superiores. -

5. Posibilidad para los estudiantes que
buscan su camino, a fin de determi-
nar si la carrera comerclal podria
interesarles.

El 422 = una reunidn de 30° en la

escuela todas las mabanas; el resto

consiste en trabajos précticos {20 hyse-
manal).

Comercio general - 222
Contabilidad 223
£l punto de vista del

consumidor 323
Venta ’ 302
Publicidad : 303
Organizacién comercial 303
Taquigrafia 323
Dactilografia ) 303
Practica de oficina : 322
Secretaria 423
Taquigrafia 423
Derecho comercial 423 403
Practica comercial . 422
Automovil

Teoria y practica (conduccion) 209

Una ley promulgada en 1955 hace
obligatorio este curso en todos los cole-
gios secundarios de Itlinois (3 eréditos).-

Economia doméstica

Alimentacién 109
Vestido 109 -
Alimentacion 208
Vestido . 209
Decoracién de interiores 329

Destinado * fundamentaimente .a las
jévenes; sin embargo:

— los muchachos interesados en hotele-
ria pueden seguir los cursos de ali-
mentacién;

— 1os muchachos interesados en arqui-
tectura cuentan con la posibilidad de
seguir tos cursos de decoracién de
interiores.

Cursos técnicos

— No se aspira a una formacién profe-
sional, sino a convertir al estudiante
en “un consumidor inteligente dé los
productos industriales” (pag. 62}.

— Cada uno de estos cursos confiere S
& 10 eréditos, segQn el tiempo dedi-
cado a ellos.

— Las universidades reconocen esos cré-

" ditos y desean, cada vez mas, que los
estudiantes adquieran una formacidon

' técnica.

Dibujo industrial 123122
Madera 123121
Electricided 103
‘Dibujo {arquitectura) 223
Madera 222
Metalurgia general 223
Dibujo {mecdnica) 323
Metalurgia general 323
Nociones de arquitectura 323
Lectura de planos 302
Masica :

Canto : ' 129
Qerquesta 129
Curso de armonia 129
Apreciacion musical 129

Se trata de una iniciaciéon para el
aficionado o bien de estudios profundi-
zados que pueden preparar para las
carreras musicales.
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Materias y niveles de cursos . Observaciones
Canto ' 229
Pequefio grupo vocal 229
Apreciacidén musical 229
Redaccion 329
Madrigales {grupo vocal) 429
Redaccion 429
Coral {seleccion de 32 estud.) 029
Opera 029
Gran coral 029

Armon(a {novatosgrupo de Gltimo
afiogrupo de honor)

Orquesta {seniorst ~ 029
Conjunto instrumental 029

Piano . 029

Educacién fisica - Deportes - Danza

Qratoria - Arte dramético

Fotografia

Cruz Roja (primeros auxflios)

El estudio de cada alumno antes de su ingreso
en la New Trier

Hemos afirmado que la escuela recoge detallados informes
acerca de sus futuros alumnos para que éstos encuentren de
inmediato un lugar, por lo menos provisional, en el complejo
sistema que acabamos de describir. Veamos como se procede.

La mayoria de los estudiantes que frecuentan la New Trier
provienen de seis escuelas puablicas y de siete escuelas
confesionales de los alrededores. ' _

- A partir del mes de enero, los servicios de testing de la
High School* entregan a las seis escuelas publicas. fests de
inteligencia, de aptitudes y de conocimientos para adminis-
trarlos a los niflos que dieron a conocer su intencion de
inscribirse en los cursos de New Trier, Los alumnos de las

* En inglés en el original,
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.escuelas confesionales llegan a Winnetka en abril para someter-

se ahi a pruebas similares. ] o ‘
Por otra parte, cada escuela debe llenar una ficha individual |

que contiene, ademas de los resultados de los tests mencio-

nados, un cuadro que resume la apreciacién general de los

profesores!®: , -
APRECIACIONES GLOBALES

Inteligencia -

Aplicacion

Sentido de la responsabilidad
Conducta en la escuela
Cualidades de jefe

P G
AN DN NN
W W www
bbb
Moo

APRECIACIONES ESPECIALES

Inglés 12346
Matematicas: :
Razonamiento ‘12345
Conocimientos basicos 12345
*Social Studies” 12345
Ciencias 12345
Cédigo: 1 = sobresaliente; 2 = superior al promedio;

3 = regular; 4 = inferior al promedio; 5 = deficiente. Se marca
el nimero correspondiente. _ _
Después de la administracion de los tests, el director del
servicio de counseling (asesoramiento) de New Trier se reline
con los consejeros de las distintas escuelas primarias para’
recoger informaciones complementarias concernientes no ‘solo
a la instruccién, sino también a la historia, la familia, la salud
de los futuros estudiantes. : ' .
Luego, éstos son entrevistados en su escuela. La conver-
sacién se refiere, en primer término, a sus aptitudes (artes,
deportes, habilidades diversas) y sus gustos (materias preferi- i
das), y después, a la familia; el entrevistador trata de descubrir ‘
eventuales problemas. La entrevista termina con una pregunta
“choque”. _ ' )
" En el mes de mayo, padres y alumnos —que ya tuvieron-
oportunidad de estudiar el programa de los cursos— son

19 of New Trier High School, Test and Personal Data Cord.
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invitados a asistir 2 una reuniéon de informacion en la High
School. Se reciben las inscripciones en los distintos cursos,

La direccidn de New Trier posee entonces suficientes
elementos como para constituir grupos de aproximadamente
30 estudiantes que, durante todos sus estudios, serin atendi-
dos por el mismo asesor pedagdgico con guien se relinen todas
las mananas. En esos grupos se busca sistematicamente
heterogeneldad tanto con respecto a las aptitudes como a los
origenes socioeconémicos. Los sexos, sin embargo, estin
separados, y el asesor es siempre del mismo sexo gue sus
estudiantes. Ademds, se procura conferir una personalidad
equilibrada a cada grupo evilando, sobre todo, que se junten
demasiados adolescentes con problemas. :

El dia en que se inician las clases, no solo estin
organizados los cursos y horarios, sino que cada estudiante
sabe exactamente lo que tiene que hacer: no ignora, por
ejemplo, que para tal materia tiene que reunirse con el grupo
de los regulares y, para tal otra, con el grupo superior; sabe
que un asesor lo espera, e incluso, qué libros, cuadernos y
equipo de deportes debe comprar, y se le ha comunicado de
antemano el precio exacto de cada uno de esos articulos. -

Sefialemos, por fltimo, que aproximadamente 15 dias
después de in1c1adas las clases se invita a los padres a una
primera reunion, en la que se encontrarin con el asesor de sus
hijos y se les explicaran las razones de la clasificacién en los
distintos niveles, el significado de las manifestaciones extraes-
colares, etcetera.

Una semana después, padres y madres vienen a la escuela
junto con su hijo y comparten con él todo un dia de clase (en
esa ocasion, la jornada abarca desde las primeras horas de la
tarde hasta la noche). No 'es dificil imaginar cuanto favorece
tal experiencia la comprension entre la escuela y la familia.

El estudiante, que ha comenzado sus estudios secundarios
supericres en tan excelentes condlclones sera seguido dia tras
dia por su asesor.

Los consejeros pedagbgicos

Gracias a esos consejeros pedagbgicos, la New Trier High
-School logra esa verdadera hazaha que consiste no solo en
guiar con eficiencia a cada uno de sus 2.740 estudiantes por el

I R . T - T = B « - I

. m

!
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laberinto de los programas, sino también en ayudarlos tanto
" en el plano psicologico como en el social v médico. .
El counseling (asesoramiento) se halla. en manos de:-
126 asesores pedagogicos con dedicacion parcial profesores
gue dedican 1/5 de su tiempo a esa mision; _
10 asesores con dedicacibn exclusiva que dirigen a los
anteriores;. ‘ .

6 psicdlogos con dedicacion exclusiva. .

Durante la cotidiana reunién matutina, cada grupo de 30
estudiantes cuya constituciéon ya sefialamos se encuentra con
su asesor para discutir problemas de disciplina, de carrera ¥,
en general, de todo lo que puede interesar a la mayoria. La
atmbsfera relajada de esas reuniones constituye una excelente
_.transicion hacia el arduo trabajo que pronto comenzara. '

El estudiante puede, asimismo, consultar individualmente
con su asesor en cualquier momento. ,

- Ademés, durante el afo, el consejero hard por lo menos 1
una visita personal a la familia de cada alumno que pertenece !
a su grupo. : : :

Estd sobrentendido gue misidon tan delicada no se impro-
visa; requiere hombres abiertos a los problemas de la
juventud y especialmente formados para ayudarla.

Al reclutar a los profesores, el consejo de administracion
del colegio atribuye una importancia muy particular a las
cualidades intelectuales y morales indispensables para el
apadrinamiento de los estudiantes, y otorga preferencia a
guienes las posean. ,

Durante el primer atio de su funcién, el consejero tiene
que asistir a 50 reuniones de formacién de aproximadamente
1/2 hora cada una, ¥ después de cada ciclo de 4 afos se le
somete a un nuevo entrenamiento.

La preparacioén basica se desarrolia de la siguiente manera:

1. Antes de iniciarse las clases. ~

Un cierto niimero de reuniones se destinan, en primer
término, a estudiar la administraciéon del colegio. Luego, el
consejero recibe toda la informacién recogida sobre sus
futuros alumnos.

Por ultimo, algunos dias antes de terminar las vacaciones
el director de estudios de primer afio reune a los “freshmen
helpers”,. es decir, a los estudiantes de fltimo afio que
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ayudaran al consejero en su tarea. Durante las prnneras 9
semanas, el asistente tomard parte en todas las reuniones -
matinales. En el trascurso de las 9 semanas siguientes, solo
prestard servicio dos veces por semana; después, intervendrd
{nicamente a pedido del consejero.

11. Durante el afio lectivo.

Con la presidencia de un director especializado, la forma-
cién sigue por medio de charlas familiares entre los directores
de los departamentos (1ngles matematicas, ciencias, etc.), los
jefes de los distintos servicios (directores de testing, psmologo
bibliotecario, médico-asistente social, delegado ante la asocia-
cion de padres) y los adultos responsables de los clubes
estudiantiles.

El jefe de consejeros convoca, asimismo, a ciertas reunio-
nes especiales para encarar problemas huevos concernientes a
la admisién de alumnos, la revision de programas, etcétera.

Por ultimo, en abrll, una conferencia de clausura permite
realizar el balance de las actividades del afio que toca a su fin
y encarar las primeras previsiones para el siguiente.
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EVALUACION CONTINUA Y EXAMENES
Manual de docimologia: un nuevo desarrolle
conceptual y practico de ambos procesos

Reaccionando contra las corrientes tradicionales, el autor se preocupa por
elaborar una evaluacion constructiva, positiva, Por primera vez, los docentes a
quienes esta obra estd dirigida dispondrén de criterios simples para construir los
instrumentos de evaluacién continua y para sintetizar e interpretar los resultados.
Esto permite hacer comparables las notas de diferentes maestros y de distintas
escuelas,

El libro es Gtil para los docentes de todos |os niveles, que podran poner en
practica su contenido sin ningdn conocimiento especializado de estad istica.

*La época del antagonismo entre psicometras y educadores ha tocado a su
fin —afirma el-autor, profesor de la Universidad de Lieja—. Los primeros deben
hurnanizar sus nimeros; los segundos, introducir mas rigor en sus procedimientos;
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