


LA EVALUACION IMPULSADA POR ESTANDARES: PROBLEMAS TECNICOS Y
POLITICOS EN LA MEDICION DEL PROGRESO DE LA ESCUELA Y LOS
ESTUDIANTES

Robert L. Linn y Joan L. Herman )
CRESST/ Universidad de California, Los Angeles

Tomado del Reporte Técnico del Centro de Estudios sobre Evaluacién (CSE) No.
426 CRESST (Centro Nacional para la Investigacion sobre Evaluacion, Estandares y
Medicion del Logro Estudiantil) / Universidad de California, Los Angeles, con
autorizacion de sus editores.

Resumen Ejecutivo

Los estados de todo el pais estan estableciendo estandares nuevos y exigentes
gue definen qué es lo que los estudiantes deben saber y qué es lo que deben ser
capaces de hacer. Muchos estados estan también disefiando e implementando nuevos
sistemas de evaluacion, con el fin de ayudar a los estudiantes a cumplir estos
estandares y medir su progreso hacia alcanzarlos.

Las evaluaciones juegan un rol fundamental en la reforma liderada por
estandares:

Comunicando las metas que se espera logren los sistemas escolares, escuelas,
maestros y estudiantes.

Proporcionando objetivos para la ensefianza y el aprendizaje, y

Dando forma al desempefio de educadores y estudiantes.

Unidas a incentivos y/o sanciones apropiadas -- sean externos o auto-dirigidos -
- las evaluaciones pueden motivar a los estudiantes a aprender mejor, a los maestros a
ensefiar mejor y a las escuelas a ser mas efectivas educacionalmente.

1. ¢Qué hace diferentes a las evaluaciones impulsadas por estandares?

A diferencia de las evaluaciones mas tradicionales, las evaluaciones impulsadas
por estandares estan estrechamente vinculadas al curriculo, produciendo una conexion
estrecha entre lo que se ensefia y lo que se evalla. A diferencia de las pruebas que
referidas a normas, que comparan el desempefo de cada estudiante con el de otros,
las evaluaciones impulsadas por estandares incorporan metas de desempefio
previamente establecidas. Y, a diferencia de los examenes de opcion multiple, muchas
evaluaciones impulsadas por estandares requieren que los estudiantes demuestren una
amplia gama de habilidades para la solucion de problemas -- las mismas habilidades
gue los estudiantes necesitaran para su éxito futuro.

Estas evaluaciones “auténticas” o evaluaciones “de desempefio” suelen hacer
que los estudiantes se involucren en problemas de la vida real mas que en ejercicios
artificiales.  No s6lo miden la habilidad que tienen los estudiantes para manejar tareas
complejas, sino que también sirven de modelo para los maestros, proporcionandoles
ejemplos a ser usados en el salon de clases.

Las evaluaciones de desempefio que requieren respuestas extensas deben ser
calificadas por jueces expertos, usando guias de calificacion claramente especificadas.
El desarrollo y la aplicacion de dichas guias de calificacion brindan a los maestros una
oportunidad inusitada de discutir estandares nuevos y expectativas de desempefio.



Examinar las respuestas que dan sus alumnos permite a los maestros comprender los
puntos fuertes y las debilidades del aprendizaje de sus pupilos y planear actividades
instruccionales apropiadas.

¢, Qué es lo que hace sodlida a una evaluacion? Tipicamente, se citan dos
criterios principales: validez, el grado hasta el cual se justifican usos e interpretaciones
particulares de los resultados de la evaluacion; y confiabilidad, el grado hasta el cual las
calificaciones estan libres de error de medicién. Para la evaluacion impulsada por
estandares, otra clave es el alineamiento -- el grado hasta el cual la evaluacién refleja
adecuadamente los estandares en los cuales se supone esta basada. Una evaluacion
mal emparejada con un conjunto dado de estandares puede minar el aprendizaje al
enfocar la atencién en habilidades o conocimientos menos importantes a costa de otros
mas importantes.

2. Retos para los sistemas de evaluacién impulsada por estandares

2.1 Construir un consenso estatal y local

Si nos guiamos por las encuestas de opinidn publica, el concepto de que los
estudiantes deben alcanzar estdndares académicos altos goza de amplio respaldo. Sin
embargo, la experiencia muestra que dicho respaldo puede ser fragil. La diversidad de
opiniones sobre qué es lo que los estudiantes deben aprender y qué es lo que las
escuelas deben ensefiar hace imperativo el involucrar al publico en el desarrollo de
estandares y evaluaciones. Construir un consenso amplio requiere no sélo una serie
de audiencias publicas y oportunidades para hacer sugerencias y revisiones, sino un
proceso integral que involucre intensamente al puablico, asegurando que sus
preocupaciones sean comprendidas y atendidas.

2.2 Proporcionar estandares fuertes

Lograr un consenso sobre estdndares que son vagos y amplios no es ningun
reto -- ¢quién estaria en desacuerdo con que todos los estudiantes deben ser capaces
de “comunicarse efectivamente?” Pero cuando los estandares estan formulados en
términos tan generales, son de poca ayuda para los estudiantes que los deben lograr o
para los maestros y escuelas que intentan evaluar el progreso estudiantil. La
evidencia disponible sugiere que los estandares actuales de muchos estados no son lo
suficientemente fuertes como para sustentar una evaluacion rigurosa basada en
contenidos.

2.3 Alinear los estandares con la evaluaciéon y la ensefianza

Muchos estados y localidades desarrollan estandares y evaluaciones al mismo
tiempo, en lugar de seguir la secuencia mas logica: primero los estandares, luego las
evaluaciones. De hecho, algunos estados construyen sistemas de evaluacion en base
a ‘“retazos” de cuantas evaluaciones y pruebas puedan encontrar, sacrificando el
“entalle perfecto” que obtendrian si desarrollaran evaluaciones empezando por el
principio. Los sistemas que se basan exclusivamente en examenes de opcion multiple
no pueden mostrar qué tan bien se estan desempefiando los estudiantes en la gama
completa de habilidades y comprensiones que abarcan los estandares.

Por ultimo, el curriculo y la instruccion en el aula también deberian estar
alineados con los estandares y las evaluaciones. Sin embargo, este alineamiento
depende a su vez de la capacidad de los maestros para comprender las expectativas
incorporadas en las nuevas evaluaciones para obtener recursos y experiencia para
ayudar a sus alumnos a alcanzarlas. Es cuestion de justicia que los estudiantes no
sean responsabilizados por metas que no han tenido oportunidades adecuadas de
alcanzar.



2.4 Asegurar mediciones precisas

Las evaluaciones de desempefio, que piden a los estudiantes generar una
respuesta en lugar de elegir una de una lista, generalmente proporcionan un mejor
indicador de habilidades para el pensamiento complejo. Pero calificar evaluaciones
como esas requiere mas tiempo, generalmente mas dinero y un consenso entre jueces
sobre la calidad & la respuesta. Para proporcionar un estimado estable sobre la
capacidad estudiantil, la mayoria de las evaluaciones que ahora se desarrollan
incorpora una variedad amplia de tareas, reflejando asi el alcance completo de los
estandares. Cuando se mide el desempefio 0 progreso de una escuela o distrito, en
lugar del de un estudiante individual, las evaluaciones pueden también asignar tareas
diferentes a muestras diferentes de estudiantes (una practica conocida como muestra
matricial).

2.5 Definir el progreso

El progreso de escuelas, distritos y estados se define tipicamente por el
desemperio de cohortes sucesivas de estudiantes: ¢ Estan, por ejemplo, més chicos de
4° grado demostrando su proficiencia en estdndares matematicos este afio que el afio
pasado? La ley federal requiere que los estados definan un “progreso anual adecuado”
en términos del desempefio estudiantil en las evaluaciones estatales impulsadas por
estandares, que determinen si sus escuelas estan logrando dicho progreso, y que
sefialen como meta una fecha “apropiada” para la cual todos sus estudiantes del Titulo
I' se desempefiaran ya sea en el nivel proficiente o en el avanzado. Los estados deben
luego establecer una tasa anual de mejoria que sea tanto “sustantiva” como “suficiente”
para lograr esa meta.

2.6 Establecer las implicancias (stakes)

Lo que las escuelas hacen con los resultados de las evaluaciones -- ya sea
simplemente reportandolas, en un extremo del espectro, o condicionando la graduacion
de los estudiantes, al otro extremo -- puede tener efectos profundos sobre esos
estudiantes. Las evaluaciones también pueden utilizarse para responsabilizar a los
educadores y a las escuelas por el desempefio de los estudiantes. Los distritos pueden
utilizar los resultados como base para premios explicitos (otorgamiento de donaciones
en efectivo, por ejemplo) o sanciones (reasignacion o destitucion de personal,
reorganizacion administrativa).

2.7 Incluir atodos los estudiantes

Los estandares estan disefiados para elevar las expectativas que se tienen para
todos los estudiantes. El incluir en una evaluacion a estudiantes con limitaciones en la
lengua inglesa y a estudiantes discapacitados puede requerir una variedad de distintas
estrategias para brindarles facilidades, desde la asignacion de tiempo extra hasta la
provision de evaluaciones orales o la traduccion a otras lenguas. Los estudiantes con
problemas de aprendizaje, que histéricamente ha constituido el grupo mas grande
excluido de las evaluaciones, pueden ser capaces de rendirlas, ya sea en parte o por
completo, sin facilidades especiales. (Aquéllos con problemas cognitivos severos
pueden requerir de un sistema de evaluacion distinto).

2.8 Estimar costos

Aunque los costos de las evaluaciones varian considerablemente, aquéllas que
requieren respuestas extensas de los estudiantes -- a ser evaluadas por maestros u
otros expertos en las disciplinas -- cuestan sustancialmente mas que las pruebas de

1 Titulo | (Title 1) es un amplio programa del gobierno federal de los E.E.U.U. de apoyo a iniciativas de
sus estados y localidades, de naturaleza compensatoria para grupos de escolares en riesgo, que incluye
programas de instruccion remedial, de mejoramiento de la ensefianza, de introduccién de innovacionesy
otros—NT.



opcién mdultiple. Administrar una prueba que pueda ser calificada automaticamente
puede costar entre $5 y $8 por estudiante; las evaluaciones que requieren de una
combinacion de respuestas cortas y respuestas escritas extensas pueden costar
facilmente dos o tres veces eso. Los estimados para las evaluaciones de desempefio
mas complejas varian entre $30 y $70 por alumno.

2.9 Encarar retos legales

Las evaluaciones tienen que enfrentar retos legales, especialmente cuando sus
resultados tienen altas implicancias o costos (sea para que un estudiante se gradue o
para endosar un diploma). También se pueden esperar cuestionamientos cuando las
evaluaciones producen consecuencias adversas para grupos histéricamente en
desventaja: por ejemplo, tasas de fracaso sustancialmente mas altas entre estudiantes
afro-americanos o hispanos. Esto en si mismo no es evidencia suficiente de la
injusticia de una evaluacion o de un intento de discriminar. Pero la identificacion de las
consecuencias adversas puede -- y muchas veces lo hace — detonar cuestionamientos
legales.

Entre los mas probables desencadenantes, estan:

El “uso de procesos percibidos como injustos, arbitrarios o caprichosos”.

La “sugerencia de que se estan evaluando actitudes o valores especificos”.

El “no proporcionar todas las facilidades requeridas por los discapacitados”.

La evaluacién de “conocimientos o habilidades que los examinados no han tenido la
oportunidad de aprender”.

La probabilidad de cuestionamientos legales es un argumento en contra de atar
tempranamente altas implicancias o costos a los resultados de evaluacion. Disefiar un
sistema confiable de evaluaciones ligadas a estandares es un proceso complejo que
toma tiempo. Asimismo tomard tiempo que los maestros, escuelas y alumnos
comprendan las expectativas que levanta un sistema asi y que puedan cumplirlas.

2.10 Construir capacidad local

La investigacion muestra que la mayoria de los maestros toma con seriedad las
evaluaciones de desempefio e incorpora las metas que las subyacen en su practica de
ensefianza. Al mismo tiempo, sin embargo, muchos directores y maestros reportan
serias preocupaciones por las demandas que las nuevas evaluaciones exigen de ellos
mismos y de sus escuelas. Declaran, en particular, que los maestros necesitan tiempo
para familiarizarse con los nuevos estandares, evaluaciones y requerimientos
administrativos; para comprender como se desarrollan y se califican las nuevas formas
de evaluacién; para aplicar criterios al evaluar el trabajo de los estudiantes; y para
adquirir informacién y conocimientos pedagoégicos suficientes como para permitirles
cambiar sus practicas. Es igualmente importante proporcionarles recursos apropiados
y oportunidades suficientes para su desarrollo profesional.

2.11 Diferenciar las evaluaciones

Una evaluacion que intenta desempeiar demasiadas funciones -- diagnoéstico
del estudiante, planeamiento curricular, evaluacion de programas, mejoria pedagogica,
responsabilizacion, certificacion y comunicacion social -- inevitablemente no hara
ninguna bien. Por ello, es importante distinguir roles apropiados para diferentes
evaluaciones a nivel distrital, escolar y del aula. Un sistema cohesionado asegura que
tanto maestros como alumnos comprendan qué es importante aprender y qué tan bien
lo estan haciendo.



Los maestros usan rutinariamente una amplia variedad de evaluaciones
formales e informales para medir el progreso de los estudiantes, dar calificaciones,
motivar la atencién, proporcionar retroalimentacion y adaptar la instruccion a las
necesidades del alumno. De manera similar, los alumnos se involucran regularmente
en la auto-evaluacion, mientras estudian y monitorean su propio progreso. Juntas,
todas estas evaluaciones proporcionan a maestros y alumnos la comprension
detallada y la continua retroalimentacion necesaria para guiar un aprendizaje continuo y
efectivo. Es esencial que estas evaluaciones reflejen los estandares estatales.



Introduccion y Antecedentes

Mejorar el desempefio del estudiante requiere una vision clara de aquello que usted
desea lograr, un sistema integral de medicion para captar el progreso, y un
compromiso de actuar segun los resultados para realizar cambios apropiado.

Roy Romer, Gobernador de Colorado

Los estados en todo el pais estan estableciendo estandares nuevos y exigentes
gue definen qué es lo que los estudiantes deben saber y deben ser capaces de hacer.
Muchos estados estan también disefiando e implementado nuevos sistemas de
evaluacion para ayudar a los estudiantes a lograr estos estandares.

Estos sistemas son muy prometedores como apoyo a un mejor desempefio de
los estudiantes, pero su efectividad depende de un numero de factores. Este
documento sefiala los mas importantes, asi como algunas de las lecciones aprendidas
a lo largo de la ultima década por los estados y las localidades involucradas en el
debate sobre la evaluacion.

Los estandares deben ser lo suficientemente especificos como para permitir a
todos (estudiantes, padres, educadores, disefiadores de politicas y la opinién publica
en general) entender aquello que los alumnos necesitan aprender. También deben ser
lo suficientemente precisos como para permitir una apreciacion justa y precisa sobre si
se han cumplido o no. Aunque los estandares no prescriben un curriculo, un libro de
texto ni un enfoque pedagogico especifico, y se puedan lograr de diversas maneras, los
estandares sideben dejar muy claro qué es lo que se espera de los alumnos.

1. Estandares de Contenido y de Desempefio

Los estados y localidades normalmente distinguen dos tipos de estandares inter
relacionados: aquéllos que especifican el contenido (lo que los alumnos deben saber o
deben ser capaces de hacer en diferentes momentos de su educacion); y aquéllos que
especifican el desempefio (qué tan bien deben ser capaces de hacerlo). Lo ideal es
gue los estandares de desempeiio sefialen qué evidencia se requiere para demostrar el
logro de los estandares de contenido (por ejemplo, un ensayo, una demostracion
matematica, un experimento cientifico, un proyecto, un examen) asi como la calidad de
desempefio que se considerara aceptable (es decir, que amerita una nota aprobatoria o
una “A”) (Panel Nacional de Metas Educativas, 1993).

Al elevar las expectativas para todos los alumnos, los estandares marcan un
primer paso importante para el mejoramiento de la educacion. Pero los estandares por
si solos no pueden producir el mejoramiento deseado. Son igualmente instrumentales
las especificaciones y materiales curriculares, las guias de recursos, el desarrollo
profesional y las evaluaciones. Aungue nuestro enfoque se limita a las evaluaciones, el
éxito de una reforma impulsada por estandares requiere un conjunto de cambios
sistematicos a todo lo largo y ancho del sistema educativo (ver las figuras 1y 2).



Cuadro 1. Ejemplos de Estandares de Contenido

Estandar 4, Geografia, Colorado.

“Los estudiantes comprenden coémo los procesos econémicos,
politicos, culturales y sociales interactian y producen distintos modelos
de poblaciones humanas, dependencia reciproca, cooperacion y
conflicto... En el nivel K-4, lo que los alumnos deben saber y deben ser
capaces de hacer incluye... identificar las causas de la migracion de los
seres humanos (Modelos de Estandares de Contenidos para Geografia,
Departamento de Educacion de Colorado, adoptado en junio de 1996,
rectificado el 1° de Noviembre de 1995).

Estandar de Ciencias, Missouri.

En ciencias, los alumnos de las escuelas publicas de Missouri
adquiriran  una base sdlida que incluye el conocimiento
de....propiedades y principios de la fuerza y el movimiento” (Los
Estandares “Show-Me”, Departamento de Educaciébn Basica Yy
Secundaria de Missouri, Octubre, 1995

Estandar e Indicador de Logro en Lectura, Grados 6 — 8,
Oregén

“Demostrar una comprension inferencial sobre una variedad de
materiales impresos.” Indicador de Logro Asociado, Nivel 8: “ Identificar
relaciones, patrones de imagenes o simbolos y sacar conclusiones
sobre sus significados” (Objetivos curriculares comunes segun nivel de
grado, Estandares de Contenido y Desempefio para los Grados 68,
Departamento de Educacion de Oregon, Agosto, 1996)

Estandares de Aprendizaje en Historia Norteamericana y
Ciencias Sociales, Grado 5, Virginia. Estandar 5.3

“El estudiante describira la Norte América colonial, poniendo
énfasis en ... las principales conexiones econdmicas y politicas entre
las colonias e Inglaterra”. (Estandares de Aprendizaje para las
Escuelas Publicas de Virginia, Comisién de Educacion, Estado de
Virginia; 1995).




Cuadro 2. Ejemplo de una pregunta de opcién mualtiple y una de desempefio.
(Adaptadas de “Better Tests Give a Clearer Picture”, Edmonds School District,
Lynnwood, Washington).

ITEM DE OPCION MULTIPLE

1. ¢Cud delos siguientes nimeros es menor a

50 y mayor a 30?
1 10
2 &0 HOJA DE RESPUESTA PARA USO GENERAL
3 2
4 40
1 ABCD 10ABCD 20ABCD
AAAA AAAA AAAA
2 ABCD 11ABCD 21ABCD
AAAA AAAA AAAA
3 ABCD 12ABCD 22ABCD
AARK A ARK AAARK

ITEM DE DESEMPENO

¢Cuéntos cubos fueron necesarios para construir esta figura?
Explique varias maneras diferentes de resolver este problema.
¢Qué patrones ve? Analice los patrones. Use la terminologia
apropiada.
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2. Elrol de la evaluacion en las reformas impulsadas por estandares

Las evaluaciones juegan un rol fundamental en las reformas impulsadas por
estandares:

Comunicando los objetivos que se espera logren los sistemas escolares, escuelas,
maestros y alumnos.

Proporcionando metas para la ensefianza y el aprendizaje; y

Dando forma al desempeiio de educadores y alumnos.

Unidas a incentivos y/o sanciones apropiadas -- sean externas o auto-dirigidas -
- las evaluaciones pueden motivar a los alumnos a aprender mejor, a los maestros a
ensefiar mejor y a las escuelas a ser mas efectivas educacionalmente.

2.1 Las evaluaciones comunican objetivos

Toda evaluacién, sea o no impulsada por estandares, revela las expectativas de
sus creadores. Los alumnos que buscan adivinar los deseos de sus maestros a
menudo hallan més claves en examenes pasados que en los syllabus de los cursos, las
clases mismas o las lecturas asignadas (Madaus, 1988). Con el tiempo, tal como lo
describe George Madaus, la “tradicion de examenes pasados” puede efectivamente
definir la curricula, especialmente cuando el desempefio de los alumnos en los
examenes acarrea consecuencias importantes.

2.2 Las evaluaciones proporcionan metas

Las evaluaciones no sélo elucidan estandares: también proporcionan metas de
desempefio para la ensefianza. Las evaluaciones enfocan la atencién en un conjunto
particular de habilidades o conocimientos: aquéllos que deben ser dominados “para
lograr el estandar”. Las evaluaciones ofrecen ejemplos operacionales de qué es lo que
deben saber o deben ser capaces de hacer los alumnos. También les dicen a los
estudiantes qué tan bueno es “suficientemente bueno”, cuando definen diferentes
niveles de proficiencia.

2.3 Las evaluaciones dan forma al desempefio

Las reformas impulsadas por estandares se fundamentan en la premisa de que
el hacer explicitas las expectativas incitara a un mayor esfuerzo de parte de los
maestros y de los alumnos, esfuerzo que las evaluaciones haran se focalice en metas
especificas de desempefio. La capacidad de motivar y focalizar el esfuerzo hace de la
evaluacion un instrumento poderoso en el arsenal didactico del maestro. Las
evaluaciones bien concebidas -- que cubren campos correspondientes a los objetivos y
prioridades del curso especificados en el syllabus -- pueden focalizar la atencion del
alumno en los conocimientos y las habilidades que son considerados como las mas
importantes de aprender. Evaluaciones mal concebidas pueden incitar a los alumnos a
aprender apresuradamente hechos y cifras que serdn prontamente olvidados, por el
hecho de saber que la simple repeticibn mecanica asegurara una nota aprobatoria.

La influencia de las pruebas en el comportamiento del alumno no se limita a los
examenes basados en los cursos. La gran cantidad de matriculas en cursos de
preparacion para examenes para recibirse de abogados, para certificaciones de las
comisiones médicas y para pruebas de admision para universidades y escuelas para
graduados y profesionales, también dan fe de la influencia que tienen los exdmenes
sobre los estudiantes.

Las evaluaciones pueden dar forma al comportamiento no sélo de los
estudiantes sino también de los profesores, quienes a menudo utilizan las pruebas
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como modelos para el disefio curricular e instruccional. Los maestros ayudan a los
alumnos a prepararse para las pruebas dedicando largos periodos del horario de clases
a actividades tipo pruebas, especialmente cuando aumenta la presién por calificaciones
altas (ver, por ejemplo, Corbett y Wilson, 1991; Dorr-Bremme & Herman, 1986; Herman
& Golan, 1991; Kellaghan & Madaus, 1991; Shepard, 1991; Smith, Edelsky, Draper,
Rottenberg & Cherland, 1991). El énfasis exagerado en exadmenes de opcion mdltiple,
en particular, ha alentado a los profesores a “adiestrar y matar” (“drill and kill") a sus
alumnos con hojas de trabajo sobre habilidades béasicas. El resultado es LQEELQO
(‘Lo que evalias es lo que obtienes”), otra razén por la cual las evaluaciones
correctamente concebidas son tan importantes.

Por ultimo, las evaluaciones locales y estatales también pueden dar forma al
comportamiento de sistemas escolares enteros. Elevar las expectativas,
particularmente en la forma de pruebas de altas implicancias o costos, puede estimular
a las autoridades a buscar los recursos que sus escuelas o distritos necesitan para
reforzar los logros de los estudiantes.

3. ¢Qué es lo que hace diferente a una reforma dirigida por estandares?

El rol de las evaluaciones en incrementar la responsabilizacién y estimular el
mejoramiento no es, por supuesto, exclusivo de las reformas impulsadas por
estdndares. ¢Qué es lo que hace a éstas diferentes de sus contrapartes mas
tradicionales?

3.1 Conexion estrecha con la curricula

La mayoria de evaluaciones externas en los E.E.U.U., salvo raras excepciones
(como los exdamenes de Colocacion Avanzada y el New York Regents), miden
habilidades y logros genéricos intencionalmente desligadas de cualquier curricula,
curso o estandares de contenido especificos. La reforma impulsada por estandares,
por € contrario, promueve una estrecha conexion entre lo que se ensefia y lo que se
evalla. El poder de las evaluaciones de modelar las practicas docentes, que antes se
consideraba como un efecto secundario desafortunado y no intencional, se convierte
en algo deseable -- méas aun, se ve fortalecido -- al elevarse las implicancias o costos
gue van ligadas a los estandares.

3.2 Los estudiantes se comparan con estandares de desempefio, no con otros
estudiantes

Las evaluaciones impulsadas por estandares comparan los logros de los
alumnos con objetivos de desempefio preestablecidos, en lugar de hacerlo con el
desempefio de otros alumnos. Se supone que el estandar es absoluto, independiente
de la proporcion de estudiantes que lo logre. Las pruebas referidas a normas, por el
contrario, describen lo que los alumnos pueden hacer en relacién con otros alumnos.
El hecho de que un alumno alcance el 60avo. percentil en matematicas, por ejemplo,
so6lo nos indica que le va tan bien como, o mejor que, al 60% de sus pares, no cuanta
habilidad matemética ha llegado a dominar.

El actual enfoque en estdndares absolutos refleja un énfasis anterior en
“competencias minimas”, un movimiento de reforma que fue popular en los setentas y
ochentas. Entonces como ahora, los reformadores buscaban mejorar la educacion
haciendo responsables a los profesores y alumnos responsables por el logro de
estandares de desempefio, usando para ello pruebas para graduarse de secundaria o
para pasar al siguiente grado. Pero, en contraste con los reformadores actuales que
dan énfasis a estandares altos y rigurosos, el grupo antes mencionado se enfocaba
Unicamente en habilidades basicas. Y, a diferencia de las evaluaciones en multiples
niveles impulsadas por estandares, las pruebas de competencia minima tipicamente



empleaban items de opcion mdaltiple y sélo daban resultados de aprobado o
desaprobado.

3.3 Incorporan nuevas formas de evaluacion

Las evaluaciones impulsadas por estandares toman con frecuencia formas
nuevas, pidiendo a los alumnos, por ejemplo, que escriban un ensayo, que resuelvan
un problema mateméatico de la vida real o disefien y conduzcan un experimento
cientifico. A diferencia de las pruebas de opcion mdultiple, calificadas mediante lectoras
Opticas, estas “evaluaciones de desempefio” (también Illamadas “alternativas”,
“auténticas” o “directas”) las califican seres humanos, quienes examinan el trabajo del
alumno y aplican criterios acordados.

Estas evaluaciones captan una gama mas extensa de habilidades de
pensamiento complejo y de resolucién de problemas, habilidades que los alumnos
necesitaran para su éxito futuro. El paso hacia la evaluacion de desempefio también
refleja un nuevo énfasis en el involucramiento constructivo del estudiante en el proceso
de aprendizaje. Aunque las pruebas de opcion multiple pueden, cuando estan bien
disefiadas, hacer algo mas que medir simple memorizacion de hechos especificos o
habilidades aisladas, a veces tienden a sobreenfatizar tales habilidades a expensas de
un razonamiento mas complejo. Esa tendencia puede hacer inadecuadas esas
pruebas, particularmente como modelos de instruccion de mas alto orden.

Las pruebas de desempefio surgieron como respuesta al pedido de
“evaluaciones para las cuales valga la pena ensefiar’. Resnick y Resnick (1992)
articularon esa demanda en tres ‘“lineamientos para evaluaciones de
responsabilizacion”: (a) “uno obtiene lo que se evalta”; (b) “no se obtiene lo que no se
evalua”; y (c) “hay que disefiar evaluaciones para las cuales seria deseable ensefiaran
los educadores”.

Para poder lograr estos propositos, las evaluaciones deben tener ciertas
caracteristicas, seis de las cuales estan resumidas en la Figura 3. La primera “incluir
actividades que son valiosas por si mismas”, es la meta de las “evaluaciones
auténticas”: involucrar a los alumnos en problemas de la “vida real”, en lugar de en
tareas artificiales. Otras caracteristicas ponen énfasis en la compatibilidad con la
ensefianza, el valor y la adecuacion de las pruebas para propdsitos particulares (por
ejemplo, responsabilizacion o desarrollo profesional).
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Cuadro 3. Caracteristicas deseables en las evaluaciones (Linn y Baker 1996)

Las tareas de evaluacion deben incluir actividades que son valiosas por si mismas.

Las evaluaciones deben modelar o ejemplificar la reforma curricular.

Las actividades evaluativas deben contribuir a la mejora instruccional,
enfocandose en objetivos de instruccion consistentes con las metas de las
actividades instruccionales.

Las evaluaciones deben proporcionar un mecanismo para el desarrollo profesional
de los docentes.

Las evaluaciones deben mejorar el aprendizaje involucrando a los alumnos en
actividades significativas que son intrinsecamente motivadoras.

Las evaluaciones deben conducir a una mayor y mAas apropiada
responsabilizacion.

3.4 Son valiosas para el desarrollo profesional

Las evaluaciones de desempefio son utiles no sélo para medir la habilidad de
los alumnos para dominar tareas complejas sino también para modelar esas tareas
para los maestros. Estas evaluaciones incorporan los tipos de problemas complejos y
abiertos a los que se enfrentaran los alumnos en el mundo real y simultaneamente
sirven como ejemplos que los maestros pueden usar en sus aulas.

La necesidad de modelos de evaluacion no deberia ser una sorpresa. Muchos
maestros, si no es casi todos, fueron entrenados en un momento en que la focalizacion
del logro académico estaba puesto en las habilidades basicas mas que en los actuales
estandares mas altos. Muchos de los actuales principios sobre la ensefianza y el
aprendizaje efectivos se desarrollaron recién hace poco. La evaluacion misma estuvo
mucho tiempo descuidada en la formacion docente.

Las evaluaciones de desempefio cumplen también otra funcion en el desarrollo
profesional de los maestros. Aguéllas que requieran respuestas extensas tienen que
ser calificadas por jueces expertos usando guias de calificacién claramente
especificadas. La participacion de docentes en el desarrollo y aplicacién de tales guias
no sélo saca partido de sus conocimientos sobre el tema o0 area, sino también les
proporciona una oportunidad poco comun para discutir los nuevos estandares y las
expectativas que se tienen sobre el desempefio. El examinar las respuestas reales
obtenidas ayuda a los maestros a comprender las fortalezas y debilidades del
aprendizaje de sus alumnos y planificar actividades instruccionales apropiadas. De
hecho, muchos maestros describen su participacién en sesiones de calificacion bien
concebidas como una de las partes mas valiosas de su desarrollo profesional.

3.5 Asegurando la calidad de la evaluacion en los sistemas impulsados por
estandares

¢, Qué es lo que hace sdlida a una evaluacién? Se suele mencionar dos criterios
principales: validez, el grado hasta el cual se justifican usos e interpretaciones
particulares de los resultados de una evaluacion; y confiabilidad, el grado hasta el cual
las calificaciones estan libres de errores de medicion (Figura 4).
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Cuadro 4. Criterios para evaluar una evaluacién (CRESST, UCLA)

Consecuencias. ¢Hasta qué punto se obtienen las consecuencias positivas
buscadas? ¢ Cuales son las consecuencias negativas no — intencionales?

Imparcialidad. ¢La evaluacion permite a los estudiantes mostrar lo que saben y
pueden hacer, sin importar raza, género o status social?

Transferencia y generalizacién. ¢Proporcionaran los resultados una generalizacion
correcta sobre los logros de los alumnos?

Complejidad cognitiva. ¢Requiere que los alumnos resuelvan problemas y razonen
de manera compleja?

Calidad del contenido. ¢Es el contenido consistente con los mejores y mas
actualizados conocimientos del tema que se esta tratando?

Propiedad lingiistica. ¢Permite a los alumnos demostrar lo que saben y lo que son
capaces de hacer sin verse desbordados con demandas del lenguaje no exigidas por
el contenido?

Sensibilidad instruccional. ¢Produce una instruccion efectiva mejoras en el
desempefio?
Importancia curricular. ¢, Cuan importantes son los objetivos medidos por las

evaluaciones? ¢Miden estandares de contenido importantes?

Cobertura de contenidos. ¢Qué tan extensamente se cubre el abanico completo de
elementos centrales de los estandares de contenido?

Significatividad. ¢Encuentran los alumnos que las tareas de evaluacién son
realistas y que valen la pena?

Factibilidad y costo. ¢Vale la pena el costo o el tiempo que se toma en obtener la
informacion sobre los alumnos?

La investigacion reciente ha expandido estos criterios, segun muestran los
listados de las siguientes paginas. Un listado desarrollado por el Centro Nacional para
la Evaluacion, Estandares y Medicion del Logro Estudiantil (CRESST), pone énfasis en
las consecuencias y “justicia’ de las evaluaciones®. El otro, adoptado por el Consejo
Nacional de Maestros de Mateméticas (Consejo Nacional de Maestros de Matematicas,
1995), incluye “equidad” y “apertura” (Figura 5).

2 Ver el web sitede CRESST: http://ww.cse.ucla.edu
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Cuadro 5. Estandares para la Evaluacién de Mateméticas Escolares del
Consejo Nacional de Maestros de Matematicas (NCTM) (1995).

El estandar de matematicas:
“La evaluacion debe reflejar las matematicas que todos los alumnos necesitan saber y
ser capaces de hacer”.

El estdndar de aprendizaje:
“La evaluacion debe incrementar el aprendizaje de las matematicas”.

El estandar de equidad:
“La evaluacion debe promover la equidad”

El estandar de apertura:
“La evaluacion debe ser un proceso abierto”

El estandar de inferencias:
“La evaluaciobn debe promover inferencias validas acerca del aprendizaje de las
matematicas”

El estandar de coherencia:
“ La evaluacion debe ser un proceso coherente”.

3.6 Es imperativo el alineamiento con los estandares

¢,Como difieren -- si lo hacen -- los criterios para juzgar una evaluacién
impulsada por estandares de la lista de factores que se usan para evaluar cualquier
otra prueba? La respuesta, en una sola palabra, es alineamiento: el grado en el cual la
evaluacion refleja de manera adecuada los estandares en los cuales se supone esta
basada.

El punto parece obvio, pero considérese la alternativa: una evaluacion que se
empareja mal con un conjunto dado de estandares puede socavar el aprendizaje al
enfocar la atencion en habilidades o conocimientos menos importantes a expensas de
otros. Si, por ejemplo, los estdndares de historia enfatizan la explicacion y el
pensamiento critico, entonces una evaluacién alineada con estandares debe requerir
gue los estudiantes piensen criticamente acerca de la informacién historica y expliquen
tendencias o eventos histéricos. Una evaluacion “desalineada” que simplemente pide
a los alumnos recordar fechas y nombres, frustraria la intencién original.

Ninguna evaluacion puede captar la serie completa de estandares de contenido
de una disciplina dada, pero algunas pueden abarcar mas que otras. Como se dijo
anteriormente, las pruebas de opcion mdultiple por si solas probablemente esquivaran
las habilidades y conocimientos mas dificiles -- pero no menos importantes -- de
evaluar. La discusion en el capitulo siguiente sefala la necesidad de una combinacion
de formatos de evaluacion.
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Retos parala evaluacién impulsada por estandares

Mas alla de las preocupaciones técnicas, disefiar un sistema de evaluacion
efectivo requiere de un gran liderazgo y de planeamiento cuidadoso. Construir un
consenso local y estatal y asegurar un nivel de alineamiento suficiente entre evaluacion
e instruccion son, entre otros retos, las claves de este proceso (Figura 6).

Cuadro 6. Los estandares y las evaluaciones juegan un rol central en los
diez puntos del “Llamado a la Accién por la educaciéon americana en el
siglo 21" formulado por el Presidente Clinton.

El Presidente propone pruebas nacionales del desempefio individual de los
alumnos en lectura en el 4° grado y en matematicas en 8° grado, ligadas a la
Evaluacion Nacional de Progreso Educacional y al Tercer Estudio Internacional de
Ciencias y Mateméticas. EIl Presidente también pide a los estados acabar con la
promocion social, exigiendo a los alumnos que demuestren lo que han aprendido para
pasar de la escuela elemental a la intermedia y de alli a la secundaria, y asegurando
que un diploma de secundaria significa algo en realidad.

Por dltimo, el plan del Presidente recomienda la utilizacion de estandares y
evaluaciones para responsabilizar a las escuelas, los administradores y los
educadores. Particularmente, anima a los distritos y estados a usar su autoridad bajo
el programa reformado Titulo | para que las escuelas se responsabilicen por la ayuda
que reciben, reconstituyendo escuelas que fracasan crOnicamente, entre otras
medidas.

1. Construir consensos a nivel estatal y local

Si las encuestas de opinién publica indican algo, el concepto de que a los
alumnos debe exigirseles estandares académicos altos goza de amplio respaldo. Sin
embargo, la experiencia demuestra que dicho respaldo puede ser fragil. “El consenso
se quiebra...al ir mas allA de esta creencia en la necesidad de estandares y
evaluacion, hacia cuestiones sobre cudles deben ser esos estandares y cémo debe
ensefarse y evaluar a los alumnos” (McDonell, 1996). Por ejemplo, la calida recepcion
gue tuvieron los Estandares Curriculares y de Evaluacion del Consejo Nacional de
Profesores de Matematicas (NCTM, 1989) en el ambito nacional, no se ha extendido a
los estandares en otras areas de contenido como la historia y la lengua (ver, por
ejemplo, Diegmueller, 1994). De hecho, las iniciativas para establecer estandares en
estas areas han desencadenado feroces debates.

Esta divergencia no es muy sorprendente. La misma especificidad que hace de
las evaluaciones y los estandares objetivos educacionales valiosos -- al definir aquello
gue es importante que los estudiantes sepan -- los hace también blanco de criticas.
Mas aun, “los estandares implican mucho mas que determinaciones sobre qué
conocimiento es de mayor valor; implican también diferencias sociales y culturales, y
sirven frecuentemente como simbolos y sustitutos de esas diferencias” (Cremin, 1989).
La cancelacion del Sistema de Evaluacion del Aprendizaje de California (CLAS), por
ejemplo, fue en gran medida el resultado de una oposicion organizada a (1) los énfasis
en contenidos que brindaban poca atencion a habilidades béasicas como fonética,
ortografia y aritmética; y (2) los ejercicios de evaluacion a los que los opositores
acusaban de “promover valores inapropiados como la violencia y el cuestionamiento de
la autoridad”(McDonell, 1996).
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Los opositores activos del CLAS, tanto como los criticos de los estandares y las
evaluaciones de otros estados, representan una minoria relativamente pequefia,
aunque muy verbal. Las cuestiones que estos criticos levantan, sin embargo, pueden
reflejar preocupaciones mas generales: encuestas recientes sobre la ensefianza de las
matematicas y la escritura sefialan diferencias fundamentales entre los valores
curriculares de los reformadores educativos y grandes segmentos del publico
(McDonell, 1996).

La diversidad de opiniones acerca de qué es lo que los alumnos deben aprender
y las escuelas ensefiar, hace imperativo involucrar al publico en el desarrollo de
estandares y evaluaciones. Mientras que los reformadores educativos pueden creer
firmemente en las teorias “constructivistas” del aprendizaje, también tiene que
considerarse otras habilidades mas tradicionales como ortografia, fonética, tablas de
multiplicar, conocimiento de fechas y lugares histéricos. El ignorar los deseos de
grandes segmentos del publico pondra en peligro toda la empresa.

Construir un consenso amplio requiere no sélo una serie de audiencias publicas
y oportunidades para proponer y revisar, sino un proceso integral que involucre a fondo
al publico, asegurando que sus preocupaciones sean comprendidas y tomadas en
cuenta.

Las experiencias de California, Kentucky y Carolina del Norte destacan la
necesidad de un liderazgo politico fuerte, especialmente, como McDonell (1996) ha
demostrado, cuando la introduccion de reformas impulsadas por estandares requiere
cambios mayores:

Aproximaciones fundamentalmente diferentes a la ensefianza y la evaluacion
necesitan de voceros claros que crean firmemente en las ideas y que puedan persuadir
a los padres y al publico en general de que estas estrategias produciran ganancias
positivas, tanto para los alumnos individualmente como para el estado como un todo.
Ese apoyo tiene que venir de personas destacadas y de personas a quienes el publico
siente que puede esponsabilizar por los resultados. Por esa razon, el apoyo debe
venir de personas que ocupen cargos elegidos, no solo de educadores profesionales o
de funcionarios no electos del sector educativo.

2. ¢Proveen los estandares un fundamento solido para la evaluacion y el
alineamiento?

Conseguir un consenso sobre estandares que son amplios y vagos no es ningun
reto. ¢Quién no estaria de acuerdo en que todos los alumnos deben ser capaces de
“comunicarse efectivamente?” Pero cuando los estandares se establecen en términos
tan generales, son de poca ayuda para los estudiantes que deben alcanzarlos o para
los maestros y escuelas que intentan evaluar el progreso de sus alumnos.

Considérese, por ejemplo, un estandar que exige que los alumnos sean
capaces de “comprender ideas y documentos dentro de contextos histéricos”. Una
variedad de preguntas de opcién mdltiple, respuestas cortas o0 ensayos podrian ser
herramientas de evaluacion apropiadas. Pero, ¢qué ideas o documentos deben
comprender los alumnos? ¢En qué contexto? Y, ¢qué constituye una evidencia
adecuada de comprensiéon?

Ya que el estdndar mismo proporciona pocas claves, la respuesta debe venir de
aquéllos que desarrollan la evaluacion, idealmente, via una discusion con educadores,
estudiantes, padres y el publico en general. Una vez que se ha desarrollado una
evaluacion adecuada, se deben generar algunos criterios para la calificacion de las
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respuestas de los alumnos. Incluso los estandares explicitos dejan bastante espacio
para la especificacion de tareas de evaluacion y para distinguir los niveles de
desempefio de los alumnos.

Para que sean efectivos, los estandares deben “estar escritos en un lenguaje
claro, explicito... firmemente enraizados en el contenido del area tematica, y ...
suficientemente detallados como para proporcionar una guia importante para los
maestros, disefiadores de curricula y evaluaciones, padres, alumnos, y otros que los
usaran” ( Federacién Norteamericana de Maestros, 1996). Pero la evidencia disponible
sugiere gque los estandares actuales de muchos estados no son lo suficientemente
sélidos como para sostener una evaluacion rigurosa basada en contenidos. La falta de
alineamiento amenaza el éxito de los esfuerzos estatales en materia de reformas.

3. ¢Estan los estandares alineados con la evaluacion y la ensefianza?

Es mas facil hablar de alineamiento que hacerlo realidad. La dificultad se deriva
en parte de las decisiones de los estados y localidades de desarrollar estandares y
evaluaciones al mismo tiempo, en lugar de seguir la secuencia mas logica: primero los
estandares y luego, las evaluaciones. Esta decision, algunas veces resultado de
presiones de presupuesto y tiempo, hace mas complicado el alineamiento. De hecho,
algunos estados arman sistemas echando mano a cuanta evaluacion esté disponible,
sacrificando “la hechura a la medida” que obtendrian si desarrollaran evaluaciones
partiendo desde cero. (Hay, por supuesto, excepciones notables).

El resultado es, a menudo, una correspondencia superficial entre estandares y
evaluaciones. Ambos pueden cubrir los mismos temas, pero no llegan a alinearse en
otros sentidos (Webb, 1997). ¢Reflejan las evaluaciones y los estandares los
conceptos centrales y los temas perdurables de la disciplina? ¢ Requieren las tareas de
evaluaciéon los tipos de pensamiento complejo y las capacidades para resolver
problemas especificados por los estandares? ¢Son los tipos de situaciones
problematicas similares e igualmente auténticas?

Pocos sistemas pueden superar esta prueba. Aunque casi todos los estados y
muchos distritos han desarrollado (0 estan desarrollando) estandares altos para el
desempefio de los alumnos (Federacion Norteamericana de Maestros, 1996), muchos
programas de evaluacion aun se basan exclusivamente en pruebas estandarizadas de
opcién mdultiple (Bond, Braskamp, & Roeber 1996). Los datos que producen estos
programas pueden decir a las escuelas, a los padres o al publico qué tan bien se estan
desempefiando los alumnos en sélo algunos aspectos de los estandares, no en todo el
rango de habilidades y comprensiones cubierto por los estandares.

En ultima instancia, la curricula y la instruccion en el aula deben estar alineadas
con los estandares y las evaluaciones. Si este alineamiento no esta presente, los
estudiantes no pueden adquirir el conocimiento y las habilidades que necesitan para
lograr los estandares. Pero este alineamiento depende a su vez de la habilidad de los
profesores para comprender y obtener los recursos y las capacidades que les permitan
a sus alumnos cumplir las expectativas incorporadas en las nuevas evaluaciones. La
equidad demanda gue los alumnos no sean responsabilizados por objetivos que no han
tenido oportunidad adecuada de alcanzar.

4. Definir niveles distintos de desempefio

Los estandares de contenido y los de desempefio expresan lo que los alumnos
deben saber y deben ser capaces de hacer para demostrar que han logrado el
aprendizaje que necesitaran para su éxito futuro. Pero el deseo de mapear el progreso
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de los alumnos con mas detalle ha llevado a muchos estados a definir no sélo “lo que
es suficientemente bueno”, sino también distintos niveles de desempefio.

La ley de Mejoramiento de las Escuelas Norteamericanas de 1994 (Ley Publica
102-382) exige que los estados adopten tres niveles de desempefio: “proficiente”,
“avanzado” y “parcialmente proficiente”. El nivel proficiente indica que un alumno ha
logrado los estandares de contenido; el nivel avanzado indica que un alumno los ha
superado. Los alumnos de menor desempefio son designados como parcialmente
proficientes. Los requerimientos de responsabilizacion del Titulo | buscan ayudar a que
todos los estudiantes logren la proficiencia o demuestren anualmente un progreso
adecuado hacia ella.

Los niveles de desempefio de los alumnos se establecen generalmente
mediante un proceso de consenso publico. Se reune a paneles de profesores, padres,
estudiantes, y miembros de la comunidad empresarial para que revisen trabajos de
alumnos que muestran diversidad de habilidades, y para que determinen en qué nivel
debe ser clasificado el trabajo. Los miembros de los paneles, por lo general, emiten
juicios individualmente, discuten sus razones vy, luego -- ayudados por programas
estadisticos que convierten sus juicios en calificaciones propuestas -- consideran las
implicancias a la luz de los datos reales sobre el desempefio (Wiley, en prensa).
Sobre la base de este proceso, se establece una serie de "puntajes de corte”,
permitiendo que el desempefio del alumno en las evaluaciones se convierta en un nivel
de proficiencia.

5. Asegurar mediciones precisas en sistemas impulsados por estandares

Si bien pedirle a los alumnos que generen una respuesta -- en lugar de elegir
una de una lista -- puede proporcionar una mejor medida de habilidades de
pensamiento complejo, estas evaluaciones de desempefio presentan retos especiales
para aquéllos que las califican. El problema no es la introduccién del juicio “subjetivo”
humano; también son seres humanos quienes estan involucrados en la creacién de las
pruebas de opcion mdltiple, si bien no en su calificacion. Pero calificar evaluaciones de
desempefio requiere mas tiempo, usualmente mas dinero y, a menudo, lo mas
complicado: lograr un consenso entre jueces sobre la calidad de la respuesta.

Aparte de asegurar un consenso sobre las calificaciones, ¢como podemos
estar seguros de gque las calificaciones son justas y precisas? La respuesta depende,
en parte, del disefio de las evaluaciones®. Deben haber items suficientes como para
obtener un estimado estable de la capacidad de bs alumnos. La mayoria de las
evaluaciones que ahora se llevan a cabo incorporan por lo tanto una gran variedad de
tareas, reflejando el alcance completo de los estandares. (Administrar algunas de
estas tareas solo requiere un corto periodo de tiempo; otras requieren un periodo
considerablemente mayor.)

Al medir el desempefio o progreso de una escuela o distrito en lugar del de un
alumno en particular, las evaluaciones pueden asignar tareas diferentes a muestras
diferentes de alumnos. Esta aproximacion, conocida como muestreo matricial, asegura
una cobertura completa, a la vez que minimiza el tiempo que cada alumno necesita

3 La evidencia disponible sugiere que se requieren entre 5 y 20 tareas para obtener una estimacion
confiable. Ver, por egjemplo, Baker, 1994; Dunbar, Koretz y Hoover, 1991; Linn, Burton,
DeStefano y Hanson 1995; Shavelson, Baxter y Pine, 1991; Shavelson, Baxter y Gao, 1993;
Shavelson, Mayberry, Li y Webb, 1990.



para rendir la prueba. (Noétese que, generalmente, el muestreo matricial no es
apropiado para evaluar el desempefio de los individuos.)

6. ¢Qué significa progresar?

Las evaluaciones son disefiadas para medir el progreso educacional de los
alumnos, ya sea individualmente o como miembros de grupos mas grandes. El
progreso de las escuelas, los distritos y los estados se suele definir segun el
desempefio de cohortes sucesivas de alumnos: Por ejemplo, ¢estan este afio mas
alumnos de cuarto grado demostrando habilidad en los estdndares de matematicas
gue el afio pasado? Los cambios en la distribuciébn de otras calificaciones son
igualmente importantes: ¢Qué proporcion de alumnos ha pasado de “proficiente” a
“avanzado”? ¢ Cuantos permanecen “parcialmente proficientes”?

¢, Qué podria considerarse un progreso razonable? Los programas federales del
Titulo | exigen que los estados definan un “progreso anual adecuado” en términos del
desempefio de los alumnos en la evaluacion impulsada por estandares y que
determinen si sus escuelas estan logrando dicho progreso. Para poder hacerlo, los
estados deben fijar una fecha “apropiada” en la cual todos sus alumnos del Titulo | se
estardn desempefiando ya sea en el nivel proficiente o en el avanzado. Los estados
deben luego establecer una tasa anual de mejoria en el desempefio que sea tanto
“sustancial” como “suficiente” para la consecucion de dicho objetivo ( Ley Publica 102-
382).

Con el fin de promover la responsabilizacion por los sub-grupos de alumnos que
estan en mayor riesgo, la ley exige que los resultados sean desagregados y reportados
por separado segun estado, distrito o nivel escolar, y segun “género, grupo étnico y
racial, status de proficiencia en inglés, estado migratorio, alumnos con discapacidades
en comparacion con aquéllos que no las tienen, y alumnos en desventaja econémica en
comparacion con aquéllos que no estan en desventaja econémica” (Ley Publica 102-
382).

El sistema de responsabilizacion de Kentucky representa una aproximacion a
estas exigencias (Departamento de Educacion de Kentucky, 1994). Las cuatro
categorias de desempefio del estado -- “distinguido”, “proficiente”, “aprendiz” y “novato”
--corresponden gruesamente a las categorias especificadas por el IASA (avanzado,
proficiente, parcialmente proficiente, y por debajo de parcialmente proficiente). Las

categorias conllevan puntajes de 140, 100, 40 y 0, respectivamente.

Kentucky busca ayudar a que cada escuela alcance un puntaje promedio de
100, -- calificacion posible si todos los alumnos se desempefiaran en el nivel
proficiente, o, digamos, si el 50 % fueron proficientes, 30 % fueron distinguidos y el 20
% fueron aprendices ( .5x100 + .3x140 + .2x40= 100). Bajo esta formula, las escuelas
pueden lograr el progreso no soélo incrementando el porcentaje de alumnos
“distinguidos” sino también reduciendo la proporcion de “novatos”. El sistema de
Kentucky ilustra la variedad de factores que pueden modelar las definiciones de otros
estados sobre el progreso anual adecuado.

Cualquiera sea la definicién que elija un estado, los estandares y evaluaciones
de desempefio deben ser comparables de un afio al otro. En otras palabras, una
calificacion de proficiente en 1999 debe necesariamente representar el mismo nivel de
logro (en una area dada) que una calificacion proficiente en 1998 o 1997. Mantener
esta consistencia requiere prestar considerable atencién al disefio técnico de las
evaluaciones: el niUmero de tareas, el muestreo de tareas, la reutilizacion de tareas y
cuestiones similares.
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7. Responsabilizacién e implicancias o costos: ¢como se reportan y utilizan las
calificaciones?

Lo que las escuelas hagan con los resultados de la evaluacion puede tener
efectos profundos sobre los alumnos. Como minimo, al reportar a los padres del
alumno sobre su desempefio, les hacen prestar atencion al progreso educacional del
nifio (o a su falta de progreso). Algunas escuelas atan implicancias mas altas a los
resultados de la evaluacion, exigiendo por ejemplo, trabajo remedial a los alumnos que
no logran un estandar especifico. En Ultima instancia, la graduacion o promocion de
un alumno de un nivel a otro puede depender de su desempefio. (Algunas escuelas
también registran los resultados de la evaluacion del alumno en un “diploma
endosado”).

Pueden aplicarse implicancias o costos igualmente altos a los educadores. Por
ejemplo, Kentucky publica los resultados de las evaluaciones de colegios completos,
en lugar de los de alumnos individuales. El simple hecho de publicar esos resultados
en el periddico puede incrementar la responsabilizacion de los educadores. Los
cambios en el desempefio de una escuela también pueden ser utilizados como base
para recompensas mas explicitas (dinero en efectivo, por ejemplo) o sanciones
(reasignacion o despido del personal, reorganizaciones administrativas).

Como se dijo anteriormente, las escuelas que reciben fondos del Titulo | deben
demostrar un “progreso anual adecuado” en el desempefio de sus alumnos (Ley
Pdblica 102-382). Las escuelas que no lo logran durante dos afios consecutivos,
recibirdn asistencia técnica. Aquéllas que logran mas que un progreso anual adecuado
durante tres afios consecutivos seran designadas “escuelas distinguidas”.

8. ¢Qué significatodos los alumnos?

Los estandares son disefiados para elevar las expectativas que se tienen sobre
todos los alumnos. EIl excluir a grandes grupos de estudiantes de las evaluaciones
estatales o distritales (debido a discapacidades o a barreras de lenguaje), no se
considera ya aceptable.

Incluir a todos los estudiantes en una evaluacion puede requerir diferentes
estrategias. Para algunos grupos antes excluidos se necesita poca adaptacion, mas
alld del compromiso con su inclusion. Algunos alumnos pueden necesitar un tiempo
adicional para completar una evaluacién. (Cuando la velocidad de la respuesta no es
una consideracion relevante, los limites de tiempo podrian relajarse para todos los
alumnos.)

Para acomodar a alumnos con inglés limitado se puede ofrecer pruebas en otros
idiomas, permitiendo, por ejemplo, que los hispanohablantes demuestren su
proficiencia en matematicas. Sin embargo, esta aproximacion presenta varios retos.
Primero, si bien hay docenas de idiomas presentes en las aulas norteamericanas, son
pocas lo suficientemente comunes como para que el desarrollo de evaluaciones
alternativas sea viable. (En muchos estados, el Unico idioma con un gran namero de
hablantes nativos, aparte del inglés, es el espafiol.) Segundo, muchos alumnos que
son proficientes oralmente en una primera lengua que no es el inglés pueden no haber
recibido instruccion formal en ese idioma y podrian no ser capaces, por lo tanto, de
rendir una prueba escrita en su lengua materna. Para estos estudiantes puede ser
necesario dar pruebas orales.



Los estudiantes discapacitados pueden necesitar facilidades especiales.
Aquéllos gue tienen impedimentos visuales por ejemplo, pueden necesitar evaluaciones
impresas en caracteres mas grandes o0 en Braille. Algunos estudiantes pueden
necesitar ayuda para registrar sus respuestas.

Aquéllos con problemas de aprendizaje constituyen el grupo mas grande
histéricamente excluido de las evaluaciones. Muchos de esos estudiantes, que reciben
planes de educacion individual, pueden ser capaces de completar evaluaciones, en
parte o por completo, sin facilidades especiales. Otros pueden necesitar evaluaciones
mas cortas, mas tiempo para cumplir las tareas, instrucciones orales o respuestas
orales (ver por ejemplo, NCE, 1996). Una pequefia fraccion (quizas el 0.5% de todos
los estudiantes) -- aquélla con impedimentos cognitivos severos -- puede requerir un
sistema de evaluaciones separado, dictado por sus IEPs.

9. ¢Qué hay de los costos?

¢sCuanto cuestan las evaluaciones impulsadas por estandares? Es dificil
obtener estimados confiables, en parte porque muchos costos asociados a la
evaluacion como el tiempo que invierten los maestros en prepararla, administrarla, y
calificarla, estan usualmente absorbidos por las operaciones normales de las escuelas
y no costeados en un presupuesto aparte. Los costos de las evaluaciones varian
considerablemente, dependiendo del nimero y la extensién de las respuestas a ser
calificadas, el nUmero de jueces o calificadores, la cantidad de areas de contenido
evaluadas, la cantidad y naturaleza de los reportes a elaborarse y la inclusion de
“evaluaciones de préctica" y otros materiales de preparacion (si los hubiera).

Esta claro, sin embargo, que las evaluaciones que requieren respuestas
extensas de parte de los estudiantes -- a ser calificadas por maestros u otros expertos
en las materias --suelen costar mas que las pruebas de opcion multiple, las cuales
pueden calificarse mecanicamente. Administrar una prueba calificable mecanicamente
puede costar entre $5 y $8 por estudiante, variando segun el volumen de las pruebas y
la diversidad de servicios de calificacion solicitados. (Ese precio cubre normalmente
reportes con calificaciones individuales de los estudiantes, reportes de salones y
reportes de centros escolares en cinco 0 mas areas de contenido, asi como sub-
calificaciones en algunas areas de contenido). A menudo, las escuelas abaratan
costos reutilizando cuadernillos y adquiriendo solamente hojas de respuestas y
servicios de calificacién después del primer afio de administraciéon (Linn, 1995).

Las evaluaciones que requieren una combinacién de respuestas cortas y
respuestas extensas escritas pueden facilmente costar dos o tres veces mas que las
pruebas calificables mecanicamente. Las pruebas del Proyecto de Nuevos Estandares
que ofrece la Harcourt Brace Educational Measurement, por ejemplo, cuestan
aproximadamente $22 por estudiante (incluyendo cuadernillos de evaluacion, servicios
basicos de calificacion y un paquete estandar de reportes para evaluaciones en
matematicas o inglés / lenguaje)”.

Ninguno de los anteriores estimados incluye los costos operacionales incurridos
por las escuelas, distritos o estados. Y los costos de evaluaciones de desempefio mas
elaboradas -- que abarcan, por ejemplo, la ejecucion practica de tareas en ciencias --
son sustancialmente mas altos, con estimados que van de $30 a $70 por alumno
(McDonell, 1994). En comparacion, las pruebas de Colocacién Avanzada en un area

* Harcourt Brace Educational Measurement; Catélogo: Pruebas y Servicios Relacionados. San
Antonio, 1997. Los estados y distritos asociados al Proyecto Nuevos Estandares actualmente
reciben un descuento en el costo por estudiante.



especifica cuestan $ 73 por estudiante, de los cuales $7 normalmente retornan a la
escuela. La mayoria de estas pruebas incluyen tanto una seccion de opciéon mdaltiple
COMO una seccidn que exige respuestas extensas de los estudiantes.

10. Aspectos legales y certificacion estudiantil con implicancias o costos altos

Las evaluaciones pueden enfrentar una variedad de retos legales. Estos retos
tienen mayores posibilidades de surgir cuando se atan altas implicancias o costos a los
resultados de las evaluaciones, tales como serian el graduar o no a un estudiante o el
endosar o no un diploma.

También se pueden esperar cuestionamientos legales cuando las evaluaciones
producen un impacto adverso en grupos historicamente en desventaja: por ejemplo,
tasas de fracaso sustancialmente mas altas para estudiantes afro-americanos o
hispanos. Esta evidencia por si sola no establece la inequidad de una evaluacion ni un
intento de discriminacion. Pero la identificacion de un impacto adverso puede -- y a
menudo lo hace -- desencadenar un cuestionamiento legal (Phillips, 1995).

Entre los otros desencadenantes mas probables, (segun Susan Phillips,
abogada y experta en medicion, 1995), estan:

El “uso de procesos percibidos como injustos, arbitrarios o caprichosos”;

La “sugerencia de que se estan evaluando actitudes y valores especificos”;

El “no proporcionar todas las facilidades requeridas por los discapacitados”; y

La evaluacion de “conocimientos o habilidades que los examinados no han
tenido oportunidad de aprender.” (p.380).

Los dos ultimos retos -- dar facilidades a los discapacitados y asegurar una
adecuada oportunidad de aprender -- han demostrado ser los mas dificiles. El Acta de
los Norteamericanos con Discapacidades de 1990 (Ley Publica 101-336), requiere que
se proporcione facilidades razonables a los estudiantes discapacitados. “Las cortes
han indicado claramente que se debe compensar con facilidades razonables aspectos
de la discapacidad que estan al margen de la habilidad que esta siendo medida, pero
gue los administradores de pruebas no estan obligados a cambiar la habilidad que esta
siendo medida con el fin de acomodar al examinado discapacitado” (Phillips, 1995).
Pero determinar cuales aspectos de una discapacidad inciden sobre una habilidad que
esta siendo medida y qué cambios alterarian la naturaleza de esa habilidad, no es una
tarea facil.

Se han suscitado argumentos con respecto a la “oportunidad de aprender”
(“Opportunity To Learn” - OTL) en anteriores casos en los tribunales (incluyendo a
Debra P.vs. Turlington, un caso de Florida que cuestiona el requerimiento estatal de
competencia minima)®. Este tipo de argumentos también tiene probabilidades de
aparecer en cualquier cuestionamiento legal provocado por la evidencia de un impacto
adverso: diferencias raciales en los resultados de una evaluacién pueden reflejar
disparidades en las oportunidades de aprender de los estudiantes.

El debate sobre OTL dio lugar eventualmente a la inclusion de estandares
voluntarios espontaneos sobre “oportunidades de aprender” en la ley Metas 2000:
Eduquemos a Norte América de 1994 ( Ley Pdblica 103-227). Sus proponentes
sostenian que era injusto responsabilizar a los alumnos por el logro de objetivos de
desempenio sin darles la instruccién para ello. Sus criticos argumentan que estandares

> Debra P. Turlington, 474 F. Supp. 244 (M.D. Fla. 1979), 644 F. 2d 397 (5t Cir. 1981); 564 F. Supp.

177 (M.D. Fla. 1983), 730 F. 2d. 1405 (11h Cir. 1984).
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de OTL restringirian [la variedad de] practicas locales. La imposicion de estos
estandares so6lo parece sera posible mediante nuevos procesos judiciales.

La probabilidad de retos legales constituye un argumento en contra de atar
implicancias o oostos altos a los resultados de las evaluaciones demasiado pronto.
Disefar un sistema confiable de evaluacion impulsada por estandares es un proceso
complejo, que requiere mucho tiempo. Tomara otro tanto tiempo el que los maestros,
las escuelas y los estudiantes entiendan las expectativas que genera este sistema y
gue los alcancen.

11. Apoyo y retos para la construccion de capacidades locales

La reforma impulsada por estandares requiere mucho mas que la adopcion de
metas 0 evaluaciones. Un cambio sistémico de este tipo incluye recursos
instruccionales, desarrollo profesional y practica en el aula.

La introduccién de evaluaciones impulsadas por estdndares puede, sin
embargo, servir como catalizador para otras reformas. Investigaciones en Vermont,
Maryland, Arizona, Carolina del Norte y Kentucky han mostrado que la mayoria de
profesores toman muy en serio las evaluaciones de desempeiio e incorporan los
objetivos subyacentes en su ensefianza (ver, por ejemplo, Koretz, Mitchell, Barron, &
Keith, 1996). (Ver Cuadros 7y 8.)
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Cuadro 7. Los programas de evaluacion estudiantil de Maryland

El Departamento de Educacién y el Consejo de Educacion de Maryland han
desarrollado varias evaluaciones para estudiantes, incluyendo el Programa de
Evaluacion del Desempefio de las Escuelas de Maryland (MSPAP), el cual evalia a
los estudiantes de tercer, quinto y octavo grados en seis areas académicas
principales; y el Programa de Evaluacion Funcional de Maryland (MFTP), que certifica
el dominio que tiene el estudiante de las habilidades basicas para graduarse de
secundaria. Se proporciona a los distritos una prueba normativa, disponible
comercialmente, en lectura, lenguaje y matematicas, con el fin de situar el desempefio
distrital dentro de una perspectiva nacional.

También se esta desarrollando un nuevo programa de evaluacion secundaria
destinado a reemplazar al MFTP y un Programa de Evaluacién de Dominio de la
Independencia para estudiantes severamente discapacitados en educacion especial y
educacioén primaria, para perfilar sus fortalezas y debilidades.

El Programa de Evaluacion del Desempefio de las Escuelas de Maryland

El MSPAP surgié de un reporte realizado en 1989 por la Comision Sondheim
de Maryland, la cual hizo un llamamiento a favor de incrementar la responsabilizacién
y el desempefio en las escuelas del estado. Administrado por primera vez en 1991, el
MSPAP proporciona informacion sobre el desempefio escolar en lectura, escritura,
manejo del lenguaje, matematicas, ciencias y estudios sociales.

La evaluacion se hace a una prueba matricial, a fin de reducir el tiempo que
toma. Los estudiantes son evaluados sélo en porciones de cada area de contenido.
Se exige que los distritos escolares administren la Prueba de Habilidades Basicas de
California (CTBS/5 ) al menos a una pequefia muestra de sus alumnos.

Participacion del publico y de los profesores en Maryland

El MSPAP cuenta con el apoyo del publico porque éste ha estado involucrado
todo el tiempo. Padres, lideres empresariales y legisladores locales aportaron al
establecimiento de estandares de contenido y desempefio para el MFTP y el MSPAP y
en la seleccion del CTBS/5 para el programa de evaluaciones normativas, y
continuaran proporcionando insumos para los estandares de contenido y desempefio y
para el disefio del nuevo programa de evaluaciones de secundaria.

La participacion de los maestros es la piedra angular del continuado éxito del
MSPAP. Los profesores desarrollan las tareas de evaluacion del MSPAP siguiendo
las especificaciones de disefo estatales, califican las pruebas del MSPAP en cuatro
centros regionales administrados por un contratista externo, y ayudaron a establecer
los estandares de contenido y desempefio del MSPAP. Los maestros y otros
educadores locales han estado involucrados en desarrollar estdndares de contenido
para las escuelas secundarias, en la fase del disefio del nuevo programa de
evaluacion de secundaria, y participaran en el desarrollo y calificacion de las pruebas y
en el establecimiento de estandares de desempefio para los examenes de secundaria.

Informacidn y utilizacién de resultados

Las calificaciones del MFTP, del MSPAP y del CTBS/5 estan disponibles en la
forma de “libretas de calificacién” para la escuela y para el sistema escolar, llamadas
“libretas de notas del desempeiio escolar de Maryland”. Las calificaciones de las
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pruebas y otra informacion (por ejemplo, tasas de abandono y asistencia) identifican a
las escuelas en declive, a las de pobre desempefio y a aquéllas que estan mejorando.
Las escuelas en declive pueden ser elegibles para una reconstitucion y emprenden un
proceso riguroso de mejoramiento escolar. Algunos sistemas escolares locales ponen
en alerta a otras escuelas en declive. Las escuelas que muestran las tasas mas altas
de mejoramiento reciben un Premio de Reconocimiento al Desempefio Escolar, en la
forma de fondos para financiar sus esfuerzos continuados por mejorar.

En el afio académico de 1995-1996, todos excepto cinco de los veinticuatro
sistemas escolares de Maryland lograron calificaciones mas altas que el afio anterior.
Los sistemas escolares anunciaron mejorias en 15 de las 18 areas de contenido. Los
tltimos seis afios también han dejado ver mejorias continuas en las tasas de
abandono y asistencia estudiantil.
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Cuadro 8. Las Evaluaciones del Nuevo Siglo de Carolina del Norte

En 1993, la Asamblea General de Carolina del Norte form6 una comision para
desarrollar un sistema de evaluacion justo y valido que mediria el conocimiento de los
estudiantes en términos del mundo real y proporcionaria una mayor retroalimentacion
a las escuelas y maestros. El resultado: La Evaluacién del Préximo Siglo para
Carolina del Norte. La propuesta de la comision se basa en cuatro principios:

1. Un buen sistema de responsabilizacion hace mas que simplemente auditar el
desempeiio estudiantil: lo mejora.

2. Sise va a dar una reforma genuina, la evaluacion debe ser creible y abierta.

3. Ellema de un sistema de evaluaciones efectivo debe ser “ Confia pero verifica”.
4. Un sistema de evaluaciones efectivo debe construir capacidades locales para
realizar una evaluacion de calidad, en lugar de evaluar desde fuera una vez al afio.

La Evaluacién del Proximo Siglo utilizara pruebas estandarizadas, tareas
basadas en el desempefio y portafolios o colecciones del trabajo de los estudiantes
para promover la responsabilizacién y proporcionar informacién diagnéstica sobre el
logro de alumnos individuales. La evaluacion propuesta para el cuarto, octavo, décimo
y doceavo grado serd complementada con una evaluacion comprensiva que se rendira
entre el décimo grado y el doceavo, asi como con un proyecto para graduarse que
exige lectura extensiva, escritura, y una presentacion oral.

El nuevo sistema de evaluacion amplia la actual evaluacién estandarizada de
Carolina del Norte "Responsabilizacion en Capacidades Basicas con Control Local"
(Accountability in the Basics with Local Control — ABCs). Los componentes clave del
nuevo sistema incluyen:

Tareas de desempefio estatales que requieren la aplicacion efectiva de los
estandares estatales;

Sistemas de supervision variados que aseguren que los estandares locales
sean consistentes con los estdndares estatales y que la calificacion local sea
confiable; y

Un portafolio con el trabajo del estudiante (una coleccion de evidencias sobre
sus logros que incluya sus calificaciones en pruebas estatales, en su trabajo local
y los resultados de las tareas de desempefio estatales), a ser calificado localmente
contra los estandares estatales.

Aproximadamente 75 tareas de desempefio y guias de calificacién estaran
disponibles a través del World Wide Web para ser utilizadas como herramientas
instruccionales y de evaluacion.  Se exigira que los maestros evallen a todos sus
alumnos cada afio, utilizando tareas seleccionadas de esta base de datos. Se exigira
a todos los estudiantes del estado una tarea de desempefio comun, para asi calibrar
las calificaciones que dan los maestros al trabajo del estudiante con los estandares
estatales. Equipos de educadores de cada distrito calificaran los portafolios de los
estudiantes cada otofio; los resultados seran tomados en cuenta en la instruccion en el
aula. Examinadores estatales volveran a calificar una muestra de los portafolios de
cada distrito para asegurar consistencia en la calificacion.




28

La Evaluacion del Proximo Siglo forma parte de un esfuerzo mayor por la
responsabilizacion en Carolina del Norte gue incluye el establecimiento de
estandares altos; la creacion de un sistema para basar las decisiones sobre
promocién, retencion y graduacion en el desempefio estudiantil (acabando asi con la
promocion social o automatica); y requisitos modificados para la graduacion. La
Comision para los Estdndares Educacionales y la Responsabilizacion del Estado esta
desarrollando ahora un plan para introducir sus recomendaciones a lo largo de los
préximos cuatro afos, incluyendo lineamientos para el desarrollo profesional y la
formacion docente. A la fecha, el Consejo Estatal de Educacion ha ordenado a la
Superintendencia de Instruccion Puablica que identifique los grados que servirdn como
puntos de corte en que los estudiantes deberan haber cumplido los estandares
estatales para poder ascender al siguiente grado o nivel de estudio. También estan en
curso en la primavera de 1997 las pruebas de campo para el examen integral de
secundaria y el examen de conocimientos esenciales.

Al mismo tiempo, muchos directores y profesores reportan preocupaciones
serias sobre las demandas que las nuevas evaluaciones les imponen a ellos mismos y
a sus escuelas (Aschbacher, 1993). Particularmente, informan que los maestros
necesitan tiempo para familiarizarse con los nuevos estandares, evaluaciones y
requerimientos administrativos; para comprender como se desarrollan y se califican las
nuevas formas de evaluacion; para aplicar los criterios en la evaluacion del trabajo de
sus estudiantes; y para adquirir suficiente informacion y conocimientos pedagogicos
como para cambiar sus practicas.

Efectuar cambios significativos en la practica docente no es facil ni barato. En
un andalisis sobre dos estados hecho por Lorraine Mc Donell, los maestros no entendian
por completo las demandas de los estandares estatales y fueron incapaces de
identificar_actividades de aula correctamente alineadas, a pesar que se les ofrecié
desarrollo profesional y entrenamiento (McDonell & Choisser, 1997).

¢ Quién debe ser responsable del desarrollo profesional en estos casos? ¢,
Quién debe pagar por ello? Al permanecer callados ante estas interrogantes, muchos
estados han empujado la responsabilidad al nivel local. El supuesto, en este caso,
parece ser que las estructuras de incentivos y responsabilizacion incitaran a los distritos
escolares a proporcionar el apoyo adecuado.

Este supuesto puede ser razonable para aquellos distritos con recursos y
capacidades necesarias. Sin embargo, en muchos distritos no existe apoyo para
materiales nuevos o para el desarrollo profesional. Segun el estudio de Mary Lee
Smith sobre el hoy extinto Programa de Evaluacion del Estado de Arizona (ASAP), el
progreso mas draméatico ocurrid en escuelas que ya estaban cambiando, y lo mas
probable es que hubieran cambiado de cualquier manera (Smith, 1996). Las escuelas
gue no tenian el deseo o la capacidad de cambiar no se beneficiaron del programa
ASAP. (Una de estas escuelas era geograficamente remota y contaba con pocos
recursos; otra consideraba que sus estudiantes eran incapaces de alcanzar objetivos
mas altos.) (Ver McLaughlin, 1987; McDonell & Choisser, en prensa). En ultima
instancia, los mandatos estatales no ofrecen panacea alguna.



12. Larelacion con las evaluaciones distritales y con las del aula

Una evaluacion que intenta desempefiar demasiadas funciones -- diagnostico
del estudiante, planeamiento curricular, evaluaciébn de programas, mejoramiento
instruccional, responsabilizacion, certificacién, comunicacion publica -- inevitablemente,
no hard ninguna bien. De alli que es importante distinguir roles apropiados para
diferentes evaluaciones a nivel de distrito, escuela y salon de clases.

Al mismo tiempo, estas evaluaciones deben estar alineadas entre si y con los
estandares a los que se cifien. Un sistema consistente asegura que los maestros y
estudiantes comprendan qué es importante aprender y qué tan bien lo estan haciendo.

La Ley de Educacion para el Siglo Veintiuno de Oregon es un buen ejemplo.
Segun la ley, los estudiantes de todo el estado en los grados 3, 5, 8 y 10 deben rendir
una serie de pruebas y evaluaciones locales uniformes, basadas en los estandares de
contenido y desempefio establecidos en cada uno de estos grados. Las pruebas
estatales incluyen preguntas de opcién mdaltiple, ensayos y soluciébn de problemas
matematicos. Las locales incluyen asignaciones en clase y otras tareas menos faciles
de evaluar. Mientras que estas tareas varian de profesor en profesor y de colegio en
colegio, todos los estudiantes deben completar cierto numero de tipos especificos de
evaluaciones y obtener un puntaje minimo.

Oregon ha establecido una guia de calificacion de seis puntos para cada area
de contenido, que debe ser utilizada al evaluar el trabajo de los estudiantes. El estado
exige que los estudiantes logren alcanzar los estandares del décimo grado (en inglés,
matematicas, ciencias, historia, entre otros) para recibir un Certificado de Dominio
Inicial. Aguéllos que cumplen los estandares del grado doce reciben un Certificado de
Dominio Avanzado®.

El programa de evaluacion del estado de Nuevo México proporciona otro
ejemplo. El estado exige las mismas pruebas normativas para todos los estudiantes
del tercer, quinto y octavo grado; portafolios de redaccion de los estudiantes de cuarto,
sexto y (opcionalmente) octavo grado; un examen de competencia de secundaria; y
una evaluacion de lectura disefiada por el distrito para el primer y segundo grado,
cuyos resultados deben ser reportados al estado.

Como ultimo ejemplo, Utah administra una prueba normativa estandarizada para
todos los estudiantes del quinto, octavo y onceavo grados. El estado también ofrece a
los distritos un conjunto de pruebas de desempefio referidas a criterios para evaluar el
logro del alumno, basado en el marco estatal’.

Como muestran estos ejemplos, los programas evaluativos estatales y locales
pueden alinearse de diversas maneras. La inclusion que hace Oregon del trabajo en el
aula, asi como la evaluacion de portafolios utilizada en varios otros estados®,

6 Esta descripcion se refiere a los requerimientos para el certificado de dominio inicial, ya que los
concernientes a certificado de dominio avanzado estan alin en elaboracion. Ver Metas curriculares
comunes adoptadas: Estandares de contenido y desempefio y guias de calificacién. Departamento
de Educacion de Oregon, octubre de 1996.

Para ejemplos adicionales y mayor detalle, ver bond, L.A., Braskamp, D., y Roeber, E. Base de
Datos de los Programas estatales de evaluacion estudiantil dd afio escolar 1994-1995. Oakbrook,
IL: Laboratorio Educacional de la Regién Norcentral / Consejo de Funcionarios Principales de las
Escuelas Publicas, 1995.

8 Un portafolio es una coleccién de trabajos de un estudiante disefiado para mostrar su progreso alo

largo del tiempo y su nivel delogros.



representan intentos explicitos por acoplar los estandares y evaluaciones estatales a
las préacticas en el aula. Este acoplamiento es critico para el logro del estudiante.

La evaluacion, por supuesto, es una parte integral del proceso de ensefianza-
aprendizaje, que ocurre continuamente en las practicas del aula. Los maestros usan de
manera rutinaria una amplia variedad de evaluaciones formales (examenes, pruebas,
tareas para la casa, monografias semestrales, proyectos), asi como medios mas
informales (preguntas orales, discusiones en clase, observacion de las expresiones
faciales de los estudiantes) para medir el progreso del alumno, asignar calificaciones,
motivar la atencién, proporcionar retroalimentacién y adaptar la instruccién a las
necesidades de los alumnos.

De manera similar, los estudiantes se dedican regularmente a auto-
evaluaciones informales mientras estudian e intentan resolver problemas, monitorean
Su propio progreso y mejoran su aprendizaje. De hecho, tanto maestros como
estudiantes pasan mucho mas tiempo dedicados a la auto-evaluacién que a completar
pruebas externas. La auto-evaluacion también ejerce mayor influencia en las
decisiones instruccionales diarias de los maestros y en las experiencias de aprendizaje
de los alumnos. Tanto las practicas en el aula como la auto-evaluacion proporcionan la
comprension detallada y la retroalimentacion continua que profesores y estudiantes
necesitan para guiar un aprendizaje efectivo y continuo.

Es importante, debido a su rol fundamental, que la practica de la evaluacion en
clase y las auto-evaluaciones de los estudiantes sean guiadas por los mismos
estandares en los cuales estan basadas las otras evaluaciones. Las evaluaciones
externas pueden ser de ayuda en este sentido, porque sirven como modelos y porque
ayudan a los profesores a comprender los nuevos estandares de desempefio de los
estudiantes. (Las guias de calificacion de Oregon representan justamente estas
herramientas). Es igualmente importante el apoyo continuo al desarrollo profesional.
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Conclusioén

“Una imagen clara de lo que se desea lograr, un sistema de medicién integral
para evaluar el progreso, y un compromiso de actuar segun los resultados para realizar
los cambios apropiados”. Esos fueron los requisitos formulados por el gobernador
Romer para el mejoramiento del desempefio de los estudiantes®. Se pretende que los
estandares de contenido y de desempefio proporcionen la “imagen clara” de lo que se
necesita lograr. Las evaluaciones solidas alineadas con esos estandares constituyen el
“sistema de medicién.” Demostrar el “compromiso de actuar”, proporcionando recursos
instruccionales de alta calidad y desarrollo profesional amplio, comprometiendo a todos
los alumnos y asegurando un amplio apoyo y compromiso publicos, ese es el reto que
afrontamos.

9 Declaracion del Gobernador Romer citada por el Panel de Metas Educativas de Colorado. Alianzas
para educar a los estudiantes de Colorado: Sacando lo mejor de todos nuestros estudiantes.
1905.
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