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A partir de la publicacion de Una Nacion en Riesgo, una lluvia de informes y
declaraciones ha alimentado la percepcion popular de que el sistema de educacion
norteamericano se encuentra en crisis®. La disminucion a lo largo del tiempo, tanto real
como imaginaria, en el desempefio en pruebas como el SAT y la Evaluacion Nacional
del Progreso Educativo (NAEP); las comparaciones internacionales de la Prueba
Internacional del Progreso Educativo y, mas recientemente, el Tercer Estudio
Internacional en Matematicas y Ciencias; ylas comparaciones con indicadores de
logros tales como los de las NAEP establecidos por el Consejo Directivo de
Evaluaciones Nacionales han sido publicitados como evidencia de que nuestros
problemas educativos no estan siendo abatidos. Casi nunca se cuestiona el uso de los
puntajes en las pruebas como indicadores de éxito o fracaso educacional. Los puntajes
bajos son malas noticias; los puntajes altos son buenas noticias. En la retérica de la
reforma educativa, a menudo parece que mejorar el sistema educativo es sinénimo de
mejorar los puntajes en las pruebas.

En un clima semejante, la légica de las pruebas de altas implicancias o costos
parece convincente. Evallen a los alumnos y vean lo que ellos pueden hacer.
Responsabilicen a los alumnos o0 a sus escuelas si no alcanzan el nivel deseado. Antes
gue dedicarse al micro-manejo de las escuelas, los disefiadores de politicas pueden
disponer que se establezcan estandares de contenido y de desempefio para codificar
los resultados de aprendizaje esperados y luego dejar que los maestros y los
administradores de las escuelas determinen la mejor manera de lograr esos resultados.

Esto da la impresion de ser un plan administrativo racional. Si hay expectativas
claras, los maestros sabran qué se supone que ensefien, los alumnos sabran qué tanto
deben trabajar para alcanzar el nivel deseado y los contribuyentes sabran si sus
escuelas estan a la altura de sus expectativas. Silos estandares son apropiados, si los
alumnos y los maestros estan preparados para aeptar el reto de alcanzarlos, si el
periodo de introduccién gradual de la responsabilizacion es realista, si se encuentran
disponibles pruebas confiables y validas para determinar el alcance del dominio de los
alumnos, si los maestros tienen el conocimiento y entrenamiento precisos para ayudar
a sus alumnos a enfrentar el reto de los nuevos estandares, si las escuelas no estan
abrumadas por demandas y exigencias externas, si los materiales y recursos
instruccionales necesarios se encuentran disponibles, si se le da la consideraciéon
apropiada a los factores externos a la escuela.... entonces un sistema de
responsabilizacion impulsado por la medicion deberia mostrar con precision qué
alumnos estan trabajando y cuales se estan descuidando, qué maestros y escuelas
deben ser premiados y cuales deben ser castigados.

No es dificil comprender por qué la evaluacion para la responsabilizacion es tan
del agrado de los disefiadores de politicas. La medicion goza de gran apoyo popular?.
Demandar mas pruebas o pruebas con mayores implicancias o costos es una
respuesta visible y dramética a las preocupaciones del publico sobre la educacion.
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Mas auln, la idea de que demandar puntajes mas altos en las pruebas mejorara la
instruccién conlleva la implicancia no muy sutil de que los alumnos, maestros, y
administradores simplemente no estan haciendo esfuerzos suficientes. Los puntajes se
elevaran si se redoblan los esfuerzos. Proponer un nuevo plan de mediciones desvia
la atencion de los problemas a los que aluden todos esos “si”, incluyendo expectativas
curriculares  contradictorias, preparacion docente inadecuada, materiales e
infraestructura no apropiados y demografia cambiante de la poblacion estudiantil®>. Es
probable que atacar esos otros problemas tome mucho tiempo y cueste mucho dinero,
pero demandar otra nueva prueba no cuesta casi nada. Mas aun, una nueva prueba se
puede implementar rapidamente, antes de que expiren los periodos de quienes
desempefian un cargo actualmente. Es probable que los puntajes de una nueva
prueba sean malos al principio y se eleven en dos o tres afios. Como dice Robert Linn,
“La imagen demasiado prometedora resultante, coloreada por los beneficios a corto
plazo que se ve en la mayoria de los nuevos programas de pruebas, da la impresién de
mejoras “justo a tiempo” para las siguientes elecciones™.

Si por lo menos no estuvieran presentes todos esos “si”. Se ha intentado
repetidamente la aproximacion a la reforma educativa en base a las pruebas con altas
implicancias o costos, generalmente @n tristes resultados®. Con cada movimiento
nuevo de reforma, rebrota la esperanza de que esta vez se evitaran los errores del
pasado, que habran mejoras dramaticas en los resultados del aprendizaje de los
alumnos y que los aumentos en los puntajes se generalizardn mas alla de las pruebas
especificas que se utilizan para responsabilizar a los maestros y alumnos. Un “error del
pasado” identificado a lo largo del ultimo decenio ha sido el depender de las pruebas de
opcion multiple. Una solucion identificada ha sido el confiar en cambiar en las pruebas
de desempefio. Las pruebas de desempefio han sido la pieza central en las iniciativas
de la reforma educativa estatales y nacionales en los noventa.

A pesar de que existe alguna validez en las acusaciones que se le hacen al uso
de las pruebas de opcion mdltiple y a otros formatos de items del tipo de seleccion de
respuestas, yo sostendria que la deficiencia fundamental de las pruebas de altos costos
como una herramienta de politica educativa yace en la l6gica misma de la estrategia
reformista, no en la dependencia en un formato de item de prueba versus otro.
Mientras los educadores y los disefiadores de politicas empiezan a ver que las pruebas
de desempefio con altas implicancias o costos pueden haber sido excesivamente
publicitadas como una herramienta de la reforma educativa, hay dos lecciones por
aprender.
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Primero, no es posible encontrar una solucion en el retorno a los errores del
pasado -- simplemente reemplazando las pruebas de desempefio por pruebas de
opcion multiple -- o en una movida hacia un nuevo tipo de item. En lugar de esto debe
examinarse y reconsiderarse el argumento de las pruebas para la responsabilizacion.

Segundo, el fracaso de las pruebas de desempefio con altas implicancias o
costos para efectuar reformas educativas amplias y profundas no deberia desvirtuar el
valor real de las pruebas de desempefio utilizadas con fines instruccionales. Se puede
obtener los beneficios esperados de evaluar a los alumnos utilizando tareas complejas,
integradoras, y activas que borran la distincion entre la evaluacion y la ensefianza
cuando los mismos maestros hacen uso habil de buenas pruebas de desempefio en
sus propios salones o aulas.

Lalégica de la reformaimpulsada por la medicién

A menudo, las razones fundamentales con las que se argumenta a favor de la
reforma impulsada por la medicion empiezan con una critica de los anteriores
programas de pruebas con altas implicancias o costos®. Se dice que las pruebas de
opcién mdultiple se empezaron a usar ampliamente, en gran parte, porque no era caro
elaborarlas, administrarlas y calificarlas. La informacion que proporcionaban cumplia
los criterios psicométricos de confiabilidad y validez, prediciendo, por ejemplo, las
calificaciones en la universidad. Una vez que se daba cuenta de los efectos de su
baja confiabilidad, generalmente se encontraban altas correlaciones entre las pruebas
de opcion mdultiple y examenes menos objetivos.  Estas correlaciones significaban
que, si bien las pruebas de opcién mdultiple y las alternativas mas costosas realmente
no median lo mismo, ellas clasificaban a los examinados de manera muy semejante,
de modo que las pruebas de opcion multiple proporcionaban esencialmente la misma
informacion que se podia obtener utilizando procedimientos mas costosos y
prolongados.

Se dice que todo hubiera salido bien si las pruebas de seleccion de respuestas
hubiesen servido realmente s6lo como indicadores del desempefio educacional. Pero
cuando se afadieron premios y sanciones a esas pruebas, obtener puntajes altos se
convirtié en un fin en si mismo, a lo que inevitablemente siguieron distorsiones en la
ensefianza en clase. Cuando los periddicos clasificaron a las escuelas segun sus
puntajes promedio en las pruebas, los administradores de las escuelas instaron a los
maestros a dedicar mas tiempo y esfuerzos a la preparacion para las pruebas. La
mejor manera de obtener puntajes altos en las pruebas de opcién multiple era tocar
cuanto trozo aislado de informaciéon que fuese posible, con la esperanza de cubrir las
que aparecerian en el examen. De este modo, las pruebas externas con altas
implicancias o costos condujeron la ensefianza en aula hacia el uso de hojas de trabajo
consistentes en hojas y mas hojas de ejercicios para rellenar espacios en blanco y
elegir la respuesta correcta. Inevitablemente, la evaluacion en aula vino a parecerse a
las pruebas externas, en detrimento de objetivos educacionales mas importantes tales
como el razonamiento de mayor nivel de complejidad, la solucién de problemas del
mundo real y otros.

El corolario de esta historia esta fielmente representado en el aforismo “Lo que
evallas es lo que obtienes”. Si las pruebas de opcién multiple pueden guiar la
ensefianza en la direccion equivocada, ¢ por qué no utilizar, entonces, un mejor tipo de
pruebas para empujar la ensefianza en la direccion correcta? Se pidieron pruebas para
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las cuales seria deseable que los maestros entrenaran a los alumnos a rendirlas’. Si
las pruebas de altas implicancias o costos fuesen auténticas, si comprometieran a los
alumnos en la solucion de problemas del mundo real y demandaran un razonamiento
de mayor nivel de complejidad que lo que pueden medir los items de opcion mdltiple,
entonces la ensefianza se alinearia pronto con metas educacionales mas valiosas.

Los disefiadores de politicas no fueron los Unicos en abrazar las pruebas de
desempefio como herramienta para la reforma educativa. Los promotores de diversas
reformas curriculares vieron las pruebas de desempefio como un medio para
comunicar y difundir nuevas visiones sobre el aprendizaje escolar. Estas formas
nuevas de evaluacion fomentarian un involucramiento activo tanto en aprender como
en demostrar lo que se ha aprendido. Servirian como modelos de actividades
instruccionales sdlidas. Las expectativas se elevarian a medida que los maestros
vieran evidencias concretas de que los alumnos lograran resolver mas problemas
complejos que lo que ellos hubieran imaginado posible, incluso problemas que
exigieran una labor de varios dias para resolverlos. Los padres llegarian a valorar los
tipos de aprendizaje que se producirian cuando grupos de nifios trabajaran juntos para
disefiar un experimento o investigar algun tema que realmente les interesase. El
tiempo de clase seria mejor invertido, a medida que desapareciera la linea divisoria
entre la ensefianza y la medicion de aprendizajes. Los alumnos mostrarian mayor
motivacién y los maestros adoptarian espontaneamente estrategias instruccionales
mas ilustradas.

Se esperaba que con las pruebas de desempefio los puntajes promedio serian
mas iguales entre alumnos de comunidades ricas y de comunidades pobres y entre
alumnos no-hispanos blancos y los alumnos hispanos y negros. A pesar de décadas
de investigacion sobre los sesgos de los items y los sesgos de las pruebas, persiste la
sospecha de que el contenido o el formato de las pruebas de opcién mdultiple favorece
injustamente a los estudiantes de aquellos grupos que tradicionalmente obtienen
mayores puntajes. Se esperaba que los grupos que tradicionalmente obtenian puntajes
mas bajos se desempefiarian tan bien como cualquiera de los otros si se les daba la
oportunidad de demostrar directamente lo que realmente sabian y podian hacer.

Notese que de acuerdo con esta argumentacion, la evaluacion externa guia y la
practica en aula obedece. En realidad, la historia es mas complicada. Las pruebas de
altas implicancias impuestas desde fuera ejercen cierta influencia en el curriculum y la
ensefianza, pero su poder en ese aspecto ha sido exagerado®. Existen explicaciones
alternativas sobre el uso en clase de hojas de trabajo, la ensefianza de destrezas fuera
de contexto y una sobre-enfatizacién en la memorizacion de datos a expensas de la
resolucion y la aplicacion de problemas mas complejos. Las pruebas de opcion
multiple de altas implicancias desempefiaron un papel, pero existieron justificaciones
independientes para introducir destrezas componentes de manera aislada y para diferir
el razonamiento mas complejo hasta que se dominaran las destrezas basicas.
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Segun explican Lauren y Daniel Resnick, las pruebas de opcién mdltiple
concuerdan bien con la psicologia educativa conductista dominante hasta principios de
los setenta’. Dos supuestos basicos de gran parte de la psicologia educacional de ese
entonces eran la “desagregabilidad” o “descomponibilidad” y la “descontextualizacion”.
Los disefiadores de curricula que se basaron en principios conductistas, buscaban
construir desempefios complejos a partir de componentes mas basicos. Se creia que
la clave para ayudar a todos los nifios a dominar las complejidades de la lectura,
escritura, matematicas y otras materias escolares, era ensefiar (y evaluar) cada
destreza componente en la secuencia apropiada. Las destrezas aprendidas de manera
aislada (fuera de ocontexto) podrian luego ser entrelazadas y aplicadas para llevar a
cabo tareas significativas. Los objetivos de aprendizaje se definian en términos de
conductas observables y se debia demostrar el dominio de los pre-requisitos antes de
introducir destrezas mas complejas. Las preguntas de opciéon multiple y de “relleno de
espacios” en blanco parecian funcionar bien para evaluar destrezas componentes al
tiempo que se las iba ensefiando. Los objetivos del aprendizaje se escribian en
términos de conductas observables y a menudo se leian como especificaciones para
las pruebas.

Las razones por las cuales en las aulas norteamericanas se enraizaron tanto las
hojas de trabajo, los formatos de items de pruebas objetivas, etc., tuvieron menos que
ver con las pruebas externas de altas implicancias o costos que con el disefio de
materiales educativos y con la formacion inicial y la capacitacion de los maestros. Los
investigadores educacionales y los especialistas en curriculo fomentaron
conscientemente estas practicas. Se educo a una generacion de maestros en la teoria
y métodos de la evaluacion referida a criterios. Cambiar la curricula y la ensefianza ha
requerido siempre mas que solo introducir alguna nueva variedad de pruebas de altas
implicancias.

El conductismo se opacé y las pruebas referidas a criterios se volvieron menos
populares como estrategia de administracion de la enseflanza. Hoy en dia se enfatiza
menos la ensefianza y evaluacion de destrezas componentes aisladas y se da mayor
reconocimiento a que las destrezas aprendidas en un contexto pueden ser
inaccesibles en otro. Si bien si los adultos pueden ver facilmente de qué manera el
ejercicio y la practica matutinos deberian apoyar la lectura o la resolucion de
problemas en la tarde, los estudiantes jovenes tienen una capacidad asombrosa para
no hacer esas conexiones. En efecto, durante el muy publicitado declive de los
puntajes en los afios setenta y principios de los ochenta, en realidad los puntajes de las
pruebas de opcion multiple en los primeros grados de educacion basica se estaban
elevando, mientras que el desempefio de los alumnos mayores en tareas mas
complejas estaba decayendo.

Cuando cundié la desilusion con la idea de que las destrezas componentes, una
vez adquiridas, de alguna manera se integrarian espontdneamente en desempefos
proficientes, se dio un cambio que se apartaba del modelo implicito de las pruebas
como indicadores de destrezas componentes hacia un modelo de pruebas como
muestras directas de desempefios de criterios deseados. Las pruebas de desempefio
dejaron de ser vistas como mejores instrumentos para medir los mismos constructos e
incluso como instrumentos para medir constructos mas importantes. Mas bien, fueron
concebidas como demostraciones o logros a ser valorados por si mismos™.

° Resnick y Resnick, pp.41-44.
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Ese cambio trae consecuencias importantes para la l6gica de hacer inferencias
sobre dominios mas amplios de tareas partiendo de los puntajes de las pruebas™. Si
los items de las pruebas son disefiados para ser indicadores de dimensiones
subyacentes de la proficiencia adquirida (constructos), entonces, ceteribus paribus, los
puntajes de las pruebas deberian predecir el desempefio en cualquiera de las demas
tareas que dependen de los mismos constructos. Si, en cambio se eligen tareas de
evaluacion por su valor intrinseco, es mas dificil decir exactamente qué es lo que los
puntajes deben predecir. No existe una justificacion clara para esperar que esos
puntajes predigan algo que no sea el desempefio en tareas similares, de algiin modo, a
la prueba misma.

Con respecto a esto, Samuel Messick ha delineado una distincién util
refiriéndose a pruebas de desempefio impulsadas por constructos versus pruebas de
desempefio impulsadas por tareas. La diferencia es de grado; siempre existe cierto
interés en medir constructos. Aun asi, el cambio en el enfoque de medir constructos
hacia el de demostrar desempefios valiosos tiene consecuencias significativas para la
evaluacion del desempefio a gran escala. Messick observa que “la aproximacion a la
evaluacion del desempefio centrada en la tarea se encuentra en peligro de adaptar los
criterios para la calificacién y las rabricas a las propiedades de la tarea y de representar
cualquier constructo reducido en formas dependientes de la tarea que pueden limitar la
generalizabilidad™®. En realidad, la generalizabilidad limitada de las pruebas de
desempefio esta bien documentada®.

El cambio desde pruebas de seleccion de respuestas impulsadas por
constructos hacia pruebas de desempefio impulsadas por tareas se aprecia con mayor
claridad en los sistemas de evaluacion basados en portafolios. Con las pruebas
impulsadas por constructos se asume que los items proporcionados son una muestra
de un dominio o campo mas amplio de items que podrian haberse escogido en su
lugar. Este supuesto garantiza la inferencia estadistica que se realiza sobre el
desempefio predecible en todo campo hipotético de itemes que representa una
prueba partiendo del desempefio de un examinado en la prueba. Sin embargo, con los
portafolios los estudiantes participan seleccionando las muestras de su trabajo a ser
presentado. Cada componente del portafolio puede ser una buena demostracion de
proficiencia, pero cualquier inferencia estadistica al campo mas amplio de potenciales
componentes de ese portafolio es problemética.

En resumen, las pruebas de opcién mudltiple y otras pruebas objetivas de
seleccion de respuestas son claramente inadecuadas como indicadores unicos de los
resultados esperados de la ensefianza escolar. Las pruebas de desempefio pueden
medir ciertos tipos importantes de resultados que las pruebas de opcién mdaltiple no
pueden medir, pero también han provocado un cambio en la perspectiva de la medicién
que podria limitar la generalizabilidad.
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Las pruebas externas de desempefio versus las de desempefio en el aula

Aun si las pruebas de responsabilizacion tuvieran mayor poder para modelar el
curriculo y la ensefianza, e incluso si la generalizabilidad de las pruebas de desempefio
no fuera importante, quedarian en pie serias objeciones a la estrategia de reforma con
pruebas de desempefio de altas implicancias o costos. Cualquier prueba percibida
como de “altas implicancias” tiene el potencial de reducir la curricula y de dirigir la
ensefianza en aula hacia la demostracion del conocimiento en las formas particulares
gue demanda la prueba. El significado de los puntajes de las pruebas puede cambiar y
la validez puede mermar a medida que los maestros ensefien para mejorar el
rendimiento, aun si ello fuera para la mejor de las pruebas. De este modo se coloca un
peso enorme en los supuestos de que las pruebas externas de desempefio representan
realmente indicadores globales, validos y robustos de los resultados que se desean de
la ensefianza™. Pero existen razones serias para preguntarnos si las pruebas
externas de desempefio pueden cumplir esos supuestos.

Es facil describir el formato de una prueba de opcion multiple. Las preguntas de
opcién multiple se parecen entre si, ya sea si aparecen en una prueba impuesta por un
estado o un distrito, o si aparecen en una hoja de trabajo creada por un maestro. Es
probable que con la prueba externa de opcién multiple las propiedades psicométricas
de los items estén mejor documentadas; se pueden indicar las respuestas sombreando
los circulos en una hoja de respuestas y puede haber mayor formalidad al leer las
instrucciones, al responder las preguntas de los alumnos y al asignar un periodo de
tiempo a la administracion. Aun asi, el item de opcion mdultiple es parecido en
cualquiera de los dos contextos.

Es mas dificil describir una prueba de desempefio. EIl término abarca muchos
tipos diferentes de tareas y procedimientos para la calificacion®®. Particularmente, las
tareas de desempefio en las pruebas externas, a diferencia de las pruebas en clase,
son a menudo radicalmente diferentes -- tanto, que las pruebas externas de
desempeiio con altas implicancias pueden servir como modelos inadecuados para la
ensefianza en clase y pueden de hecho socavar la comunicacion sobre las metas de la
reforma curricular'®. Las tareas de las pruebas externas pueden no comprometer el
interés de los nifios y no llegar a mostrar lo que los nifios saben y pueden hacer en
realidad, particularmente los nifios de grupos tradicionalmente mal atendidos. Las
tareas pueden quedar cortas en lo que se refiere a ejemplificar pruebas para las
cuales quisiéramos que ensefiaran los maestros.

Las diferencias mas obvias entre las evaluaciones del desempefio en el aula y
las pruebas externas de desempefio provienen de las restricciones practicas que se
imponen en los programas de pruebas externas de altas implicancias. Aunque algunas
pruebas externas, especialmente en escritura y lenguaje, pueden ser administradas a lo
largo de varios dias, la mayoria se limita a un breve periodo de evaluacion. Cualquier
material que sea necesario, salvo los materiales y articulos basicos disponibles en toda
escuela, debe ser traido al lugar de la evaluacion. El registro calificable se limita en
gran medida a las respuestas que los estudiantes pueden escribir en un corto periodo
de tiempo, debido a que la calificacion se hace en algun lugar centralizado. Es
probable que no sean factibles los discursos, las actuaciones, los proyectos y las
composiciones largas. Las pesadas demandas de redaccion resultantes pueden ser

14 Madaus, op. cit.
15 Edward H. Haertel y Robert L. Linn, “Comparability”, en Phillips, pp. 59-78.
16 Smith, op. cit.



especialmente problematicas para los estudiantes a quienes les falta proficiencia en
inglés y para aquéllos a quienes les falta motivacion.

Ha habido algunos intentos por salvar estas limitaciones, como por ejemplo en
Vermont y Kentucky, haciendo que los alumnos armen portafolios de textos escritos por
ellos o de soluciones a problemas de matematicas, que luego son reunidos y
evaluados. Generalmente, los maestros reportan efectos positivos modestos en sus
practicas de ensefianza como resultado de estas pruebas, pero los puntajes de los
portafolios han mostrado cualidades psicométricas pobres'’. Mas aun, se ha
cuestionado si los portafolios de altas implicancias realmente representan el trabajo de
los propios alumnos*®.

Existen diferencias méas significativas aun en los contextos de las pruebas
externas y los de las del aula, mas alla de cuestiones de formato, tiempo y calificacion.
La prueba de desempefio que un maestro crea o selecciona se basa en la instruccion
precedente. Esta puede requerir cierta aplicacion de destrezas o ideas en contextos
nuevos, pero esta referida de manera apropiada al material que los alumnos han
tenido oportunidad de aprender. Las pruebas de desempefio externo estan referidas
apropiadamente no a la ensefianza que se ha impartido sino al marco curricular que
define las metas propuestas para la ensefianza. Una prueba en aula que incluye
material no ensefiado seria considerada injusta incluso si el material estuviese
especificado en algun marco curricular. Una prueba externa que omiti6 material del
marco debido a que no fue ensefiado seria considerada no valida para casi cualquier
propaosito.

Ya que la evaluacion en aula puede prepararse en base a la ensefianza
precedente, puede inspirarse en habilidades componentes, el vocabulario especial, las
rubricas de calificacién y conocimientos de contenidos que han construido el maestro y
los alumnos a través del tiempo. Cualquier demostracién de razonamiento (o “el
razonamiento de mayor nivel de complejidad”) depende de cierta base previa de
conocimientos; el razonamiento debe ser acerca de algo. Si una clase de ciencias ha
estudiado la ecologia de un estanque y otra ha estudiado la ecologia de una pradera,
los alumnos de cualquiera de las dos aulas podrian ser capaces de elaborar una
cadena alimenticia o de razonar sobre las consecuencias de introducir ciertas especies
exoticas, pero las preguntas necesarias para captar esas comprensiones serian
distintas. Si dos clases de inglés estudiaron novelas diferentes, los alumnos de
cualquiera de las clases podrian ser capaces de demostrar su habilidad para analizar el
desarrollo de los personajes o de reconocer la ironia, pero, nuevamente, las preguntas
particulares necesarias para captar sus comprensiones serian distintas.

El maestro de aula puede utilizar términos y conceptos presentados
anteriormente cuando formula preguntas. Ademas, si los alumnos han tenido la
oportunidad de practicar respondiendo a preguntas similares, es mas probable que
comprendan qué es lo que se espera a modo de respuesta. Una prueba externa de
desempefio puede incluir un guion que describa un ecosistema 0 un pasaje corto para
gue los alumnos lo lean y analicen, pero estos estimulos probablemente resultarian
mas pobres que el material que los alumnos tienen de su propio trabajo en clase. Al
formular preguntas en una prueba externa y al explicar a los alumnos cémo deben

" Daniel Koretz et a., “The Vermont Portfolio Assessment Program: Findings and Implications’,
Educational Measurement: Issues and Practice, Otofio 1994, pp. 516; Smith, op. cit.; y Brian M.
Stecher et al., The Effects of Standards-Based Assessment on Classroom Practices: Results of the
1996-97 RAND Survey of Kentucky Teachers of Mathematics and Writing (Los Angeles: Center
for the Study of Evaluation, Universidad de California, 1998).

18 Herman, p. 25.



10

responder, es poco lo que se puede dar por sentado a modo de antecedentes
comunes. Como resultado, las pruebas externas de desempefio se pueden inclinar
hacia la medicién de “viveza”, experiencia con las pruebas o rapidez para la lectura, en
lugar de inclinarse hacia la medicion del razonamiento y la reflexion.

Los puntajes de las pruebas externas deben ser comparables entre escuelas y a
través del tiempo. Por b tanto, los puntajes asignados no deben depender de la
identidad de quien califica ni deben estar influenciados por factores contextuales™.
Como consecuencia, las rubricas de calificacién para las pruebas externas tienden a
focalizarse en aspectos especficos y bien definidos de las respuestas a tareas
particulares de las pruebas. Dichas rubricas ayudan a garantizar la objetividad pero
pueden no captar la esencia del desempefio®. Las rabricas especificas a las tareas
hacen dificil que alumnos y maestros logren generalizaciones acertadas sobre los
criterios de excelencia en la siguiente tarea con la que se encuentren. Por el contrario,
los puntajes de las evaluaciones de aula solo necesitan reflejar los juicios de los
maestros sobre la calidad del trabajo de un salén, en una unica ocasion. El desempefio
de los alumnos puede ser evaluado en relacion a criterios mas globales. Por razones
de equidad, el trabajo de estudiantes diferentes debe ser evaluado de acuerdo a los
mismos estandares, pero el maestro es un observador privilegiado, capaz de interpretar
y responder al trabajo de los alumnos en el contexto de informacion colateral®.

Por ultimo, el conflicto entre la responsabilizacion y las metas de la ensefianza
interfiere en el valor que pueden tener las pruebas externas para el mejoramiento de la
ensefianza en el aula®’. En el aula, el maestro puede ofrecer asistencia, idealmente
proporcionando a los alumnos multiples oportunidades para dominar las tareas
asignadas. Esa funcion esta refiida con el rol de administrador de pruebas. Es comdn
qgue las pruebas de desempefio en el aula sean anunciadas con anticipacion, con
tiempo suficiente para estudiar y prepararse. La prueba de desempefio externa
posiblemente se guarde en secreto, a menudo tomando por sorpresa tanto a los
alumnos como al profesor. Al concluir una prueba de desempefio en el aula, los
alumnos frecuentemente presentan sus trabajos ante una audiencia conformada por
Sus pares, sus maestros e, incluso, sus padres. Son motivados a demostrar lo que
pueden hacer y pueden contar con recibir puntajes y retroalimentacion individuales.
Con las pruebas externas la audiencia es anonima y, en la mayoria de casos, los
alumnos no pueden contar con recibir ninguna informacion sobre su desempefio
individual.

En conjunto, las diferencias de formato, contexto, relacion con la ensefianza
precedente, calificacién y objetivos entre las pruebas de desempefio en el aula y las
externas son tan grandes como para hacer a estas ultimas modelos poco prometedores
para la ensefianza o las actividades evaluativas en el aula.

Conclusiones

Las estrategias para el mejoramiento escolar que se apoyan en las pruebas de
altas implicancias o costos se basan en una serie de supuestos que carecen de
fundamento. Las pruebas de qcion multiple tienen serias limitaciones, pero esas

19 Haertel y Linn, op.cit.

20 Messick, op.cit; y W. James Popham, “What's Wrong -- and What's Right -- with Rubrics’,
Educational L eadership Octubre 1997, pp.72-75.

2l pPamela A. Moss et al., “Portfolios, Accountability, and an Interpretive Approach to Validity”,
Educational Measurement: Issuesand Practice, Otofio 1992, pp. 12-21.

22 gmith, op. cit.
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limitaciones no explican el fracaso de los esfuerzos pasados de reformas impulsadas
por la medicion.

Se ha hecho una propaganda excesiva sobre el poder que tienen las pruebas de
altas implicancias de influir en la ensefianza en el aula. Las pruebas de selecciéon de
respuestas se volvieron comunes en las aulas porque eran parte de una red compleja
de creencias y practicas; su status preferencial no fue so6lo una reaccion a las
implicancias atadas a las pruebas externas de opcion multiple. Cambiar los formatos
de las pruebas de altas implicancias producird algunos cambios, pero éstos seran
limitados.

El cambio de las pruebas de opcion mdltiple a las pruebas de desempefio,
especialmente evaluaciones basadas en portafolios, ha traido consigo un cambio sutil
pero importante en la filosofia de la medicién. La seleccién de las tareas de la
evaluacion sobre la base de su valor intrinseco complica las inferencias de los puntajes
de las pruebas referidas a otras situaciones, especialmente si los alumnos y los
maestros participan en dicha seleccién, como es el caso de los portafolios. Las
garantias tradicionales que se requieren para interpretar y generalizar a partir de los
puntajes en las pruebas se debilitan a medida que las interpretaciones de los
constructos se tornan menos relevantes y las tareas evaluativas llegan a ser
consideradas como demostraciones apreciables por si mismas. La generalizabilidad
limitada de las pruebas de desempefio esta bien documentada. Tanto las
generalizaciones sustantivas sobre el significado de puntajes altos como las
generalizaciones estadisticas sobre otras tareas se ven amenazadas si las rdbricas de
calificacion se vuelven demasiado especificas a las tareas.

Por ultimo, el mismo término “prueba de desempefio” es elusivo. Los requisitos
intrinsecos para programas de pruebas de altas implicancias han llevado a la creacion
de una especie de tarea de desempefio que guarda poca semejanza con las pruebas
de desempefio de alta calidad que los maestros son capaces de utilizar en su
ensefianza diaria. Asi, haciendo a un lado los asuntos psicométricos, se debe
cuestionar si las pruebas externas de desempefio pueden servir siquiera como
modelos de actividades instruccionales valiosas.

Hay mucho que celebrar en el cambio de la dependencia casi exclusiva de las
pruebas de seleccion de respuestas hacia una combinacion de métodos, incluyendo las
pruebas de desempefio. No hay garantia alguna, sin embargo, de que los beneficios
potenciales de las puebas de desempefio se vayan a materializar. Al margen del
valor de las pruebas de desempefio en aula, una estrategia para la reforma impulsada
por la medicion que se apoye en las pruebas de desempefo para orientar el curriculo y
la ensefanza parece estar condenada al fracaso.



