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Resumen

Ante la proliferacion de pruebas estandarizadas a gran escala que ha tenido lugar en
México en los ultimos afios, el articulo constituye una revision de la literatura internacional,
para reflexionar sobre las posibles consecuencias de ese fendbmeno y explorar los
avances de enfoques alternativos de evaluacion. Se revisa también el desarrollo de las
concepciones relativas a la evaluacion en aula con propdsitos formativos, y se sintetizan
las ideas actuales al respecto. Se subrayan la importancia que tales acercamientos
pueden tener, por lo que se refiere a la mejora de la calidad educativa. Para concluir, se
sostiene que es necesario avanzar en direccion de sistemas de evaluacion que combinen
de manera mas equilibrada la evaluacion a gran escala y la evaluacion en aula.
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Abstract

Given the large-scale proliferation of standardized tests that has occurred in Mexico in
recent years, this article constitutes a review of the international literature on the subject,
for the purpose of reflecting on the possible consequences of this phenomenon and
exploring the progress of alternative assessment approaches. It also reviews the
development of concepts relating to evaluation in the classroom for training purposes, and
summarizes current thinking about this. It emphasizes the importance that such
approaches may have, as regarding the improvement of educational quality. In conclusion,
it argues that it is necessary to move toward evaluation systems that combine large-scale
assessment and classroom assessment in a more balanced fashion.

Key words: Educational assessment, standardized tests, formative evaluation.

Introduccion: Evaluacién del aprendizaje y pruebas estandarizadas

La evaluacion del aprendizaje tiene antecedentes antiguos. En China comenzaron
a aplicarse pruebas a grandes numeros de personas mas de 1,000 afios A.C,
(Oakes y Lipton, 2007). Mucho después, en el siglo xvi de nuestra era, los liceos
jesuitas iniciaron una tradicion que, en el xix, llevé a examenes tipo ensayo, como
el abitur aleman o el baccalaureat franceés.

En las escuelas elementales la evaluacion se sistematiz6 mas tarde, ya que los
sistemas educativos en esos niveles sblo se consolidaron después de que la
revolucién industrial y la ilustracion hicieron que se considerara necesario que
todos los futuros ciudadanos supieran al menos leer y escribir. Antes la ensefianza
de primeras letras estaba a cargo de preceptores privados en hogares
acomodados, o se daba en pequefias escuelas parroquiales o gremiales. El
numero de alumnos era reducido y no existia la nocion de grado. La evaluacion
no implicaba el uso de procedimientos sistematicos; bastaba el juicio del maestro,
gue no necesitaba usar instrumentos especiales; era suficiente la observacion
cotidiana que el docente tenia del progreso de cada uno de sus estudiantes.

Cuando los nifios que aprendian a leer y escribir eran una minoria, su nivel era
también menos heterogéneo que hoy, y los estandares de calidad que un maestro
utilizaban implicitamente al formular juicios de evaluacién eran relativamente
simples. Al generalizarse el acceso a la educacion el alumnado se volvié también
mas heterogéneo, y fue mas dificil mantener estandares de calidad comparables.

En Estados Unidos se desarrolld, desde el siglo xix, un sistema de educacién de
cobertura masiva, no sélo en educacion basica, sino también en media y superior.
Por ello, no sorprende que en ese pais surgieran tempranamente evaluaciones a
gran escala, con la aplicacion de pruebas de historia a mas de 500 escolares de
Boston, en 1845. En 1895 Rice aplicod pruebas de ortografia a 16,000 alumnos, y
en 1897, de aritmética a 13,000 estudiantes, y de lectura a 8,300 (De Landsheere,
1986/1996).
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En 1890 J. McKeen Cattell, con su articulo Mental tests and measurements,
inventd la palabra test y publicé ese texto fundacional. Binet desarroll6 unas
pruebas de inteligencia, que luego fueron adaptadas por Terman en Stanford en
1916, y se extendieron con el Army Test en 1917 (De Landsheere, 1996).

Gracias al desarrollo de la psicometria, el College Board -organismo
especializado que fue creado en 1900 para elaborar pruebas de ingreso comunes
para un grupo de universidades de la costa este de los Estados Unidos— estuvo en
condiciones, en 1925, de desarrollar pruebas de aptitud (en contraposicion a las
de conocimientos), que iban mas alla de la memorizacion de datos aislados y se
acercaban a la evaluacion de habilidades intelectuales basicas. Desde la década
de 1920 en la Universidad de Princeton se hicieron trabajos en este campo, y en
1948, la oficina que se dedicaba a la elaboracién de tests se separ6 de la
universidad, constituyéndose el Educational Testing Service (De Landsheere,
1986).

En la segunda mitad del siglo xx el American College Testing (ACT) y la
Universidad de lowa desarrollaron también pruebas importantes. Hasta esas
fechas, sin embargo, casi Unicamente en el dmbito anglosajén hubo avances
similares, al grado de que la psicometria se llegd a considerar una disciplina
estadounidense. Esta situacion lleg6 a ser tan marcada que en 1931, al escuchar
gue los participantes en un congreso se referian a la psicometria como
estadounidense, E. L. Thorndike protestd diciendo que “por el bien de la ciencia y
por el nuestro, seria preferible que las pruebas estandarizadas no fueran
denominadas ‘'examenes estadounidenses’™(Joncich, como se cita en De
Landsheere, 1996).

|. Predominio y extension de la evaluacion a gran escala

Los pioneros de las pruebas estandarizadas estaban convencidos de que las
escuelas tenian serios problemas de calidad, y consideraban que las evaluaciones
de los maestros tenian deficiencias graves. Por ello, buscaron elaborar
instrumentos que permitieran comparar los niveles de rendimiento de alumnos de
diferentes escuelas. Thorndike pensaba que las pruebas remediarian la
escandalosa falta de confiabilidad de los exdmenes aplicados por los maestros
(Shepard, 2006, p. 623).

La ventaja de la comparabilidad de los resultados que ofrecian los nuevos
instrumentos era atractiva, pero sus limitaciones fueron advertidas desde fechas
tempranas. En 1923, B. D. Wood se quejaba de que las pruebas estandarizadas
median solo hechos aislados y piezas de informacion, en lugar de capacidad de
razonamiento, habilidad organizadora, etc. Ralph Tyler, subray6 también desde
los primeros afos la necesidad de verlas no como un proceso separado de la
ensefianza, sino como parte integral de ésta (Shepard, 2006).

El contenido de los textos sobre evaluacién utilizados en las instituciones
formadoras de maestros, muestra que prevalecia la idea de que las evaluaciones
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gue los maestros debian aplicar en el aula debian ser réplicas de las evaluaciones
a gran escala. Por lo tanto, los maestros debian aprender a elaborar preguntas
estructuradas y a analizar los resultados de instrumentos formados
estadisticamente con ellas. Ademas, debian cuidar la validez y confiabilidad de
tales instrumentos, en la misma forma en que debe hacerse a gran escala.
(Shepard, 2005).

Varios acontecimientos contribuyeron a generar un clima de preocupacion sobre la
calidad de la educacion que las escuelas norteamericanas ofrecian a los nifios, al
comenzar la segunda mitad del siglo xx. Entre dichos acontecimientos pueden
mencionarse: el impacto del lanzamiento del Sputnik por la entonces Unién de
Republicas Socialistas Soviéticas (URsS), en 1957; el Informe Coleman, en 1966, y
la tendencia a la baja de los resultados promedio obtenidos afio tras afio por los
aspirantes a ingresar a la educacion superior en el Scholastic Aptitude Test (SAT).

El National Defense Education Act, de 1958, muestra el lugar de la educaciéon en
la lectura del lanzamiento del Sputnik, en el contexto de la guerra fria (Mathison y
Ross, 2008). En los afios siguientes, las legislaturas de California, Florida y
Oregon establecieron la obligacion de evaluar a los alumnos mediante pruebas
construidas en relacibn con estandares minimos de desempefio (minimum
competency testing), como parte importante de sus estrategias de mejora.

Para 1982, 42 de los 50 estados norteamericanos tenian programas obligatorios
de esa naturaleza. Al generalizarse, las pruebas de competencias minimas
muchas veces se hicieron de manera deficiente, por lo que su impacto se redujo y
las expectativas depositadas en ellos no se cumplieron (Baker y Choppin, 1990).

La publicacién del informe A nation at risk, en 1983, mostr6 la continuidad de la
preocupacion norteamericana por la calidad educativa, en una perspectiva de
seguridad nacional. Con él inicié el movimiento de estandares educativos, que se
manifestd con fuerza durante la década de 1990 (Mathison y Ross, 2008)

En 1989, en la llamada Cumbre Educativa de Charlottesville, los gobernadores de
los 50 estados norteamericanos adoptaron un conjunto de metas en la perspectiva
del afio 2000. La tercera meta establecia que para esa fecha “los estudiantes
americanos deberian terminar los grados 4°, 8° y 12° demostrando competencia
en temas exigentes de inglés, matematicas, ciencias, historia y geografia’
(Mathison, 2008, pp. 8-9). En 1990 se establecieron procedimientos apoyados
con fondos federales para avanzar hacia esas metas, y se crearon el National
Education Goals Panel y el National Council on Education Standards and Testing.

La preocupacion por la calidad educativa no fue exclusiva de Estados Unidos. Los
hechos que agudizaron esa preocupacion, en especial el lanzamiento del Sputnik,
produjeron también reacciones que llevaron al surgimiento de las evaluaciones
internacionales a lo largo de la segunda mitad del siglo xx. Aun si cada pais
contara con un sistema nacional de evaluacion, la comparacion de los resultados
no seguiria, dadas las diferencias de los sistemas educativos en estructura,
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curriculos y calendarios escolares; ademas de las diferencias de contenido, grado
de dificultad y enfoque de los instrumentos de evaluacion mismos. Por ello, los
trabajos pioneros de la International Association for the Evaluation of Educational
Achievement (IeA) fueron notables (Postlethwaite, 1985; De Landsheere, 1994).

Il. Proliferacion de las pruebas a gran escala en el siglo XXI

La descentralizacion que ha caracterizado al sistema educativo norteamericano
trajo consigo la consecuencia de que las evaluaciones a gran escala que se
aplican en cada estado no se pueden comparar. El sistema National Assessment
of Educational Progress (NAEP), establecido a fines de la década de 1960
(Walberg, 1990), ofrecia resultados confiables sobre el sistema en ciertas materias
y grados en la escala nacional, pero no individual, de escuela o distrito, y ni
siquiera estatal. Para dar resultados confiables a nivel de plantel se buscaron otras
soluciones: la Prueba Nacional Voluntaria (Voluntary National Test), propuesta por
Clinton, o un sistema de pruebas adaptativas computarizadas en internet, que
propuso la Rand Corporation (Klein y Hamilton, 1999).

Al comenzar el afio 2002, el presidente Bush promovié una nueva legislacion
educativa en el nivel federal, que se conoce con la expresion No child left behind
(NcLB). Esta ley implico6 cambios importantes en las politicas educativas en
general, y en particular en lo que se refiere a la evaluacion del rendimiento de los
alumnos.

La Ley pretende modificar en un plazo bastante corto (12 afos, es decir, para el
2014) la situacidon de la educacion norteamericana, incluyendo las desigualdades
gue la caracterizan, con medidas, entre las que destaca reforzar los mecanismos
de evaluacion de la calidad educativa: todos los estados americanos deberan
tener estandares de desempefio claros y sistemas estatales de evaluacion
alineados con ellos, asi como aplicar anualmente pruebas de inglés, matematicas
y ciencias a todos los alumnos de los grados 4° a 8°.

La participacion de los estados en las pruebas del NAEP sera condicion obligatoria
para que puedan acceder a fondos federales para apoyar los programas de
mejora educativa que la nueva legislacion contempla. Los resultados de los
alumnos en las pruebas estatales son el criterio para definir si la escuela logra los
avances estipulados para recibir apoyos (adequate yearly progress, AYP), y puede
ser cerrada si no lo consigue. Esto hace que las pruebas de alto impacto tengan
las consecuencias que se discutiran mas adelante.

Ademas de Estados Unidos, al comenzar el siglo xxi muchos paises han puesto
en marcha sistemas de evaluacion similares, incluyendo a muchos de Europa,
pero también del Asia Oriental y el cercano oriente, en especial en lIsrael; en
paises arabes comienzan a implantarse con apoyo de la UNEsco. En Africa
destaca el South African Consortium for the Monitoring of Educational Quality. En
Ameérica Latina, México y Costa Rica comenzaron a emprender evaluaciones a
gran escala en educacion basica desde los afios de 1970 y 1980, pero sélo Chile
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desarroll6 un verdadero sistema de evaluacion antes de 1990. En la dltima década
del siglo xx y en la primera del xxi, casi todos los paises lo han hecho (Martinez
Rizo, 2009).

A nivel regional destaca el Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la
Calidad de la Educacion (LLECE) de la Oficina Regional de la UNESCO para América
Latina y el Caribe. En 1997 llevé a cabo un primer estudio en 3° y 4° grado de
primaria, con participacion de Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia, Cuba,
Dominicana, Honduras, México, Paraguay y Venezuela. En 2006 el LLECE llevé a
cabo un segundo estudio en Argentina, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, Cuba,
Ecuador, El Salvador, Guatemala, México, Nicaragua, Panama, Paraguay, Peru,
Republica Dominicana y Uruguay (Martinez Rizo, 2008).

En el plano internacional, ademas de la ampliacion de las evaluaciones de la IEA,
las pruebas de la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico
(ocpe) se han extendido aun mas, en lo que se conoce con las siglas PISA
(Programme for Institutional Student Assessment). Estas pruebas, de enfoque no
curricular y dirigidas a jovenes de 15 afios de edad, se aplicaron por primera vez
en 32 paises en el afio 2000, y luego cada tres aflos. En 2009 participaron mas
de 60 paises (Martinez Rizo, 2008).

En México, las pruebas estandarizadas comenzaron a usarse en la segunda mitad
del siglo xx. En educacion superior con pruebas de seleccion y en los niveles
basicos del sistema educativo, con el uso de pruebas rudimentarias elaboradas
por los maestros mismos 0, mas frecuentemente, por los supervisores, que las
proporcionaban a las escuelas a su cargo. Desde la década de 1970, la Secretaria
de Educacion Publica comenzo a hacer evaluaciones a gran escala. Las primeras
pruebas se aplicaron en 1972, para decidir la admisién de alumnos en secundaria.
A fines de esa década se hicieron las primeras aplicaciones de pruebas a
muestras de alumnos de primaria, con el proyecto llamado Evaluacién del
rendimiento académico de los alumnos de 4° y 5° grados de educacion primaria.
(Martinez Rizo, 2008).

La situacion no avanzd mucho, sino hasta principios de la década de 1990,
cuando la evaluacion a gran escala recibié un importante impulso, por la
conjuncion de varias circunstancias. La principal ocurrié en 1992, con el Acuerdo
Nacional para la Modernizacion de la Educacion Basica (ANMEB), del que se
derivaron la descentralizacion del sistema educativo y el programa Carrera
Magisterial. Para asignar los estimulos de este programa, se decidid tomar en
cuenta, entre otros elementos, los resultados de los alumnos, lo que trajo consigo
la necesidad de aplicar cada afo pruebas a gran cantidad de alumnos. La primera
aplicacion involucr6 a mas de cuatro millones. Estas evaluaciones siguieron
aplicandose hasta 2005, cuando el nimero de alumnos evaluados mediante ellas
llegd a cerca de ocho millones. Un segundo elemento consistio en los programas
compensatorios que el gobierno mexicano implemento a partir de 1991, con apoyo
del Banco Mundial. Estos programas incluyeron un componente de evaluacion,
con la aplicacién de pruebas a los alumnos beneficiados. A partir de 1994 se
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buscé extender la aplicacion de pruebas similares en todas las entidades, en
forma permanente, mediante el proyecto denominado Estudio de Evaluacién de la
Educacion Primaria (EVEP).

También en 1994, el ingreso de México a la ocDE mostré el interés de las
autoridades por integrarse a la vida econémica y politica internacional, incluyendo
la participacion en evaluaciones educativas, como el TiIMSs de la IEA, el LLECE y el
proyecto PISA de la ocDeE. En 1996 se emprendié un trabajo de definicion de
estandares curriculares y se desarrollaron evaluaciones en relacion con ellos: las
Pruebas de Estandares Nacionales, que se aplicaron por primera vez en 1998.

En el siglo xxi la evaluacion educativa en México avanz6 con la creacion del
Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion (INE) y con el desarrollo de
nuevas iniciativas de la Secretaria de Educacion Publica (Sep), en particular las
pruebas censales denominadas Examenes Nacionales del Logro Académico en
Centros Escolares (ENLACE) (Martinez Rizo, 2008).

lll. Consecuencias negativas de las pruebas y criticas al respecto

Sin considerar las de ingreso a las universidades, las pruebas usadas en niveles
preuniversitarios en la mayoria de los estados norteamericanos a lo largo del siglo
xX eran de bajo impacto: sus resultados no influian en las decisiones importantes
gue se tomaban con respecto a cada alumno, ni tampoco en las que tenian que
ver con maestros y escuelas individuales. Esta situacion comenz6 a cambiar en la
década de 1980, y la tendencia se acentué en la de 1990, para culminar en las
disposiciones de la Ley No child left behind, de 2002, con la que las pruebas a
gran escala adquirieron un peso fundamental y sin precedentes en decisiones
relativas a alumnos, maestros y escuelas.

En otros paises ocurrié algo similar. El que las pruebas se aplicaran masivamente
y sus resultados se difundieran mediante ordenamientos simples de escuelas,
basados en los puntajes obtenidos en promedio por los alumnos, sin tener en
cuenta el contexto en que opera cada una (rankings o league tables), volvia de
alto impacto los resultados. Esto es verdad aun en ausencia de disposiciones
legales precisas, que impliquen consecuencias oficiales fuertes basadas en esos
resultados, como ha ocurrido en Estados Unidos, el Reino Unido o Chile.

Muchas de las criticas a las pruebas a gran escala provienen de personas que las
rechazan en bloque, sin matices que tengan en cuenta sus variantes y los usos de
sus resultados. En cambio, las criticas que se incluyen en los parrafos siguientes,
vienen de personas conocedoras de los aspectos metodoldgicos relevantes de las
pruebas estandarizadas y que, en general, son partidarias de un uso adecuado de
ellas. A diferencia de los criticos radicales, lo que estos juicios cuestionan son
usos de la evaluacion que creen ilegitimos, porque no tienen en cuenta los
alcances y las limitaciones de las pruebas. Por ello, tienden a hacer un uso
abusivo de sus resultados, con consecuencias negativas que pueden ser serias
(Martinez Rizo, en prensa).
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A proposito del creciente peso que la evaluacion basada en pruebas adquirié en
Estados Unidos, antes de la Ley No child left behind, y de los riesgos que trajo
consigo, un experto reconocido dijo que la tendencia se debia a la preocupacion
—en muchos casos fundada— de muchas personas respecto a la calidad de las
escuelas, y que en ese contexto las pruebas adquirieron un peso predominante.
Luego se refirid a las consecuencias negativas que trajo consigo esa importancia
excesiva y mal enfocada que se estaba dando a las pruebas de rendimiento:

Por la erronea utilizacion de pruebas de rendimiento estandarizadas tradicionales
para evaluar la calidad de las escuelas hay cosas realmente terribles que estan
ocurriendo en las escuelas de nuestros nifios en estos dias. Una es que aspectos
importantes del curriculo se estan haciendo a un lado, porque no son medidos por
las pruebas. Otra es que los nifios estan siendo entrenados sin descanso para que
dominen el contenido de esas pruebas de alto impacto y, en consecuencia, estan
comenzando a odiar la escuela. Y una mas es que, en muchos casos, los
maestros se dedican a preparar a sus alumnos para las pruebas, lo que se parece
mucho a hacer trampa, porque estan inflando las puntuaciones de los alumnos sin
elevar su competencia en los aspectos que se supone miden las pruebas
[traduccion libre del autor] (Popham, 2001, Secc. Do you think the politicians know
this?, parr. 2).

Popham (2001) dejaba claro que su postura no se referia a cualquier forma de
usar pruebas para evaluar resultados educativos, sino a ciertas formas
inapropiadas de hacerlo. Afirmaba, expresamente, que pruebas bien disefiadas y
utilizadas adecuadamente pueden ser de gran valor para la educacion:

Esta surgiendo en nuestro pais una resistencia a cualquier tipo de pruebas. Pienso
gue esto no es sano. Creo que hay que usar pruebas bien construidas, que
ayuden a los maestros a mejorar su ensefianza. Pienso también que el publico
tiene derecho a saber qué tan bien funcionan las escuelas. Por ello pienso que
oponerse a cualquier tipo de pruebas es negativo para los alumnos. Tenemos que
hacer buenas pruebas, que pueden ser una fuerza poderosa para mejorar la
ensefianza, haciendo que los alumnos aprendan lo que deben aprender
[traduccion libre del autor] (Popham, 2001, Secc. | met this teacher..., parr. 1).

En un texto reciente, con la evidencia de que sus temores respecto a la extension
de las pruebas a gran escala sin las debidas consideraciones, se habian vuelto
realidad, este experto precisa dos razones por las que una buena idea —conseguir
que los alumnos alcancen altos niveles de competencia, con una educacion
basada en estandares— esta teniendo las consecuencias que él anticipaba: por
una parte, el exceso de contenidos que trae consigo una definicién inadecuada de
los estandares; por otra, el uso de pruebas inapropiadas, en concreto por su falta
de sensibiidad a la instruccién (instructionally insensitive tests), como instrumentos
para verificar el cumplimiento de los estandares (Popham, 2008).

La experiencia de la aplicacion de la Ley No child left behind, después de su
entrada en vigor, ha puesto en evidencia deficiencias importantes y consecuencias
contraproducentes, sobre todo, para escuelas publicas. Varias proyecciones
sefialan que muy pocas de ellas podran satisfacer las exigencias del avance anual
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adecuado (adequate yearly progress), que establece la Ley; mientras que la gran
mayoria (tal vez mas de 95% en todo el pais) deberan ser clasificadas como
deficientes (failing) y enfrentar las consecuencias de ello, que pueden llegar
tedricamente hasta su desaparicion (Oakes y Lipton, 2007).

Un investigador destacado en el escenario psicométrico contemporaneo, Robert
Linn, escribidé también antes de la Ley No child left behind:

Me veo llevado a concluir que, en la mayoria de los casos, los instrumentos y la
tecnologia no han estado a la altura de lo que esperaba de ellos la rendiciéon de
cuentas de alto impacto. Los sistemas de evaluacion basados en pruebas, que son
Gtiles para propédsitos de monitoreo, pierden mucha de su confiabilidad y
credibilidad para ello, cuando se les asocian consecuencias fuertes. Los efectos
negativos inesperados de usos de alto impacto de la rendicion de cuentas
frecuentemente son mas importantes que los efectos positivos que se buscaban
[traduccion libre del autor] (Linn, 2000, p. 16).

Contemporanea a la Ley es la cita siguiente, en la que tres estudiosos de la Rand
Corporation precisan lo que probablemente explica las amplias expectativas que
han llevado a usos inadecuados de las pruebas a gran escala y de alto impacto:

Los sistemas de rendicién de cuentas basados en pruebas se basan en la creencia
de que la educacion publica puede mejorar gracias a una estrategia sencilla: haga
gue todos los alumnos presenten pruebas estandarizadas de rendimiento, y asocie
consecuencias fuertes a las pruebas, en la forma de premios cuando los
resultados suben, y sanciones cuando no ocurra asi [traduccion libre del autor]
(Hamilton, Stecher y Klein, 2002, p. iii).

Muchas personas no tienen conciencia de la dificultad que implica obtener buenos
resultados educativos con grupos de alumnos que provienen de un medio social
desfavorable. En México es frecuente que dirigentes del sector empresarial vean
con simpatia las estrategias simplistas a las que alude la cita anterior, pensando
gue las fallas de la escuela publica se podrian corregir facilmente con escuelas
privadas como las que atienden a sus hijos; pero ignoran que menos del 10% de
los niflos mexicanos, de condiciones privilegiadas, asisten a ellas. Probablemente
por eso son frecuentes las opiniones de que bastard con aplicar pruebas
masivamente, y tomar medidas correctivas simples, para que la calidad de la
educacién mejore sustancialmente.

En América Latina, hasta mediados de la década de 1990 los resultados de las
pruebas que se aplicaban en educacion béasica no llevaban a decisiones que
afectaran a individuos, como decidir si aprobar o reprobar a un alumno, asignar
estimulos o tomar medidas correctivas que afecten a maestros o escuelas. Su
impacto era bajo e incluso nulo, por la ausencia de difusién de los resultados. La
excepcion fue el Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacién (SIMCE), de
Chile, que desde sus inicios se defini6 como de alto impacto: su disefio censal se
hizo con el propdsito de contribuir a la introduccién de cambios mayores en el
sistema educativo, como su municipalizacion y relativa privatizacion. Los
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resultados se han utilizado para decidir cuales escuelas pueden recibir fondos
publicos, en la forma de bonos individuales para sus alumnos.

Los desarrollos més recientes en nuestro subcontinente apuntan en una direccion
similar a la observada en Estados Unidos: se tiende a pensar que aplicar pruebas
censales, cuyos resultados permitan comparaciones directas y simples entre
escuelas, facilitara tomar decisiones que llevaran a mejoras sustanciales a corto
plazo. Ademas de Chile, Uruguay y México, otros paises que estan incursionando
en la aplicacién de pruebas censales son: Brasil, Colombia, Costa Rica, Republica
Dominicana, Ecuador, El Salvador, Guatemala y Peru. El riesgo de que aparezcan
consecuencias contraproducentes no es ya sélo tedrico, sino real.

En México el balance de la evaluacion tiene luces y sombras. En el lado positivo
se deben mencionar los avances técnicos y la formacion de especialistas de buen
nivel; la creciente conciencia ciudadana del derecho a conocer los resultados de
las evaluaciones, que contrasta con el hermetismo anterior; y el que algunas
autoridades educativas, en el nivel federal y en algunos estados, comiencen a
hacer uso de los resultados de las evaluaciones para toma de decisiones. En el
lado negativo hay que contar el nUmero ya excesivo y creciente de pruebas que se
desarrollan y aplican, que pesa cada vez mas sobre alumnos, maestros y
escuelas; el predominio de la evaluacidbn a gran escala que deben usar los
maestros en el aula; el uso inapropiado, cada vez mas frecuente, de los resultados
y su excesivo peso en el disefio de las politicas publicas.

En sintesis, la proliferacion de pruebas a gran escala va acompafiada por el
interés de que sus resultados se utilicen para sustentar decisiones de las que se
deriven mejoras importantes para la calidad. Esta tendencia se relaciona con la
de rendicidon de cuentas, y cobra sentido en el contexto de corrientes mas amplias:
busqueda de transparencia en el manejo de los asuntos publicos; con frecuencia,
desconfianza respecto de la educacién publica y, en general, respecto a la gestion
publica de los servicios. A ello debe afiadirse la escasa cultura en la sociedad, en
cuanto a evaluacion educativa, no solo entre el publico general, sino también entre
maestros y autoridades educativas, e incluso entre investigadores y especialistas.
Esto lleva a esperar resultados casi milagrosos en las escuelas, gracias a la
aplicacion de pruebas, sin tener en cuenta sus alcances y limites.

Para que se concreten las perspectivas favorables que se asocian con las pruebas
es necesaria una visibn mas completa de sus posibilidades. Hay que tener claro
gue las pruebas a gran escala tienen rasgos que limitan su capacidad para
informar sobre muchos aspectos importantes de los que debe incluir el curriculo.
Lo anterior se ve considerablemente agravado en el caso de aplicaciones
censales, sobre todo, si se pretende cubrir muchos grados y con mucha
frecuencia. Ademas, dichas pruebas nunca podran sustituir el trabajo del maestro.

El dltimo punto tiene especial relevancia: solo un buen maestro puede llevar a
cabo la evaluacion mas importante de cada alumno. Una evaluacion que incluya
todos los aspectos del curriculo y los niveles cognitivos mas complejos, que tenga
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en cuenta las circunstancias de cada nifio, y se haga con la frecuencia necesaria
para ofrecer retroalimentacion oportuna para que el alumno pueda mejorar. Este
tipo de evaluaciones son las que deben hacerse en cada aula regularmente, con
acercamientos mas finos que los que pueden emplearse a gran escala. Muchos
maestros no tienen la preparacion necesaria para hacer bien dicha evaluacion,
pero ninguna prueba a gran escala podra ocupar su lugar. Por ello, habrd que
ofrecer a los docentes los apoyos necesarios para que cumplan adecuadamente
con su funcién evaluativa, viendo a las pruebas como uno de esos apoyos.

Aun si se hacen bien, las evaluaciones a cargo de los maestros tienen también
limitaciones. En particular, sus resultados no son agregables, en el sentido de que
permitan la construccion de medidas sintéticas ni pueden ofrecer informacién
sobre la situacion de conjuntos de grandes dimensiones, como son los sistemas
educativos. Las pruebas a gran escala pueden ofrecer insumos valiosos para la
toma de decisiones en diversos niveles del sistema, pero siempre que se les vea
como complementos del trabajo de los maestros, y no pretendan sustituirlo.

Es fundamental, ademas, adoptar una perspectiva que no vea la evaluacién como
amenaza, sino como oportunidad de aprendizaje y de mejora. Los resultados de
las pruebas, en vez de servir para hacer ordenamientos simples, podrian ayudar a
detectar oportunamente alumnos en riesgo y escuelas que necesiten apoyo
especial, y asi para brindarlo oportunamente a unos y otras, en lugar de propiciar
competencias estériles de las que se derivan consecuencias perversas.

IV. Evaluacion formativa y evaluacién en el aula

Si se tiene en cuenta que las evaluaciones que hacian los maestros a fines del
siglo x1x y principios del xx consistian, en muchos casos, en recitaciones de tipo
mecanico o0 memoristico, con las que un alumno mostraba lo que sabia (Oakes y
Lipton, 2007), no sorprende que las pruebas estandarizadas fueran vistas como un
avance, y se convirtieran en el referente que los maestros trataban de imitar, y
para lo que se les preparaba.

Sin embargo, y ademas de sus ventajas, las pruebas a gran escala de enfoque
normativo y preguntas de opcion mdultiple tienen también claras limitaciones, en
especial en relacion con la medicién de niveles cognitivos complejos y por lo dificil
gue resulta controlar la influencia del contexto social de los alumnos en los
resultados o, de otro modo, por su falta de sensibilidad a la instruccion. Por ello,
desde las primeras décadas del siglo pasado se expresaron criticas a esas
evaluaciones, cuestionamientos que arreciaron en la medida en que las pruebas a
gran escala adquirieron mayor peso, como ha ocurrido en las ultimas décadas.

En este apartado se vera el desarrollo de la alternativa a la evaluacion a gran
escala que son las evaluaciones a cargo de los maestros. La postura que ve a las
pruebas a gran escala como complemento del trabajo docente, pero no como
sustituto del mismo, parte de la idea de que la influencia de un buen maestro es
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insustituible, tanto para que los alumnos aprendan, como para valorar el grado en
que tal cosa ocurre, 0 sea, para evaluar.

Valorar el grado en que un alumno tiene los conocimientos y habilidades previstos
al final de un ciclo escolar no es sencillo, si se quiere cubrir de manera suficiente
las diversas materias o areas del curriculo y los temas de cada area o materia. La
tarea se complica si se quiere conocer el avance del alumno —lo que es esencial
para ofrecer retroalimentacion—, ya que la evaluacion deberd hacerse desde el
inicio del ciclo escolar y en varios momentos del mismo, en forma permanente.

Esto ultimo es bésico si se quiere que la evaluacion sea util no sélo para detectar
el resultado final de un proceso educativo (lo que se conoce como evaluacion
sumativa), sino, sobre todo, para contribuir a que el proceso de aprendizaje mejore
en toda su extension, a lo que alude la expresion evaluacion formativa. Si se trata
de valorar el avance cotidiano de dos o tres decenas de alumnos, y se quiere
tener informacion sobre las circunstancias personales, familiares y sociales de
cada uno, para tenerla en cuenta en el momento de tomar decisiones importantes
para el futuro de cada uno de ellos, la tarea evaluativa se vuelve compleja.

Como se mencion6 antes, desde los inicios del desarrollo de las pruebas a gran
escala, algunos de sus promotores mas lucidos, como Tyler, sefialaban que
también ese tipo de evaluaciones debian verse como parte del proceso de
ensefanza-aprendizaje, pero prevalecio un enfoque que en realidad las manejaba
como un elemento adicional que sélo tenia lugar al final del mismo.

La distincion entre la evaluacion final y la que tiene lugar a lo largo del proceso,
entre evaluacion formativa y sumativa, es reciente.

La Teoria Clasica de los Tests y las pruebas de rendimiento a gran escala de
disefio tradicional se desarrollaron durante la primera mitad del siglo XX; ambas
estuvieron marcadas por las concepciones psicologicas y pedagoégicas de la
época, entre las que destacaban corrientes como el conductismo de Skinner. Los
avances de las nuevas concepciones psicométricas, de mediados del siglo pasado
en adelante, se dieron a su vez en forma paralela a la llamada revolucion
cognitiva, de la que se derivan también las corrientes pedagodgicas que se
engloban bajo la etiqueta demasiado trillada del constructivismo. Estos desarrollos
coinciden en rechazar el planteamiento conductista que reduce el campo de
estudio de la psicologia a los fendmenos mas directamente observables, para
intentar abrir la caja negra de la mente, explorando los procesos que tienen lugar
en su interior, con técnicas como las de pensar en voz alta (Shepard, 2006).

En la medida en que se identifican y exploran los procesos mentales se abren
horizontes vastos y atractivos tanto para la pedagogia como para las metodologias
de evaluacion del aprendizaje, en especial para las que pretendan servir a
propésitos formativos, aportando elementos para que maestros y alumnos
modifiqguen sus acciones en consecuencia, para alcanzar mejores resultados. En
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este sentido, un importante trabajo sobre la evaluacién en aula apunta elementos
importantes en lo que se refiere al potencial formativo de las evaluaciones:

La evaluacién no puede promover el aprendizaje si se basa en tareas o preguntas
gue distraen la atencién de los objetivos reales de la ensefianza. Histéricamente,
las pruebas tradicionales muchas veces orientaban la instruccién en una direccion
equivocada, si centraban la atencion en lo que es mas facil de medir, en vez de
hacerlo en lo que es mas importante de aprender (Shepard, 2006, p. 626).

El interés por la evaluacion en aula con propésitos formativos se relaciona con la
creciente conciencia de las limitaciones de las pruebas convencionales para tales
fines, y con avances paralelos debidos a los expertos en areas de contenidos
curriculares que, tanto por el rechazo de los efectos de las pruebas usadas para
rendicion de cuentas, como por los profundos cambios en las concepciones del
aprendizaje y del manejo adecuado de los contenidos, comenzaron a desarrollar
alternativas a las pruebas para su uso en el aula (Shepard, 2006).

Como se ha dicho, muchos maestros no tienen la competencia necesaria para
manejar evaluaciones en aula que sean superiores a las de gran escala en lo
relativo a su potencial para retroalimentar su trabajo y el de sus alumnos. Por ello,
desde 1989, Silver y Kilpatrick (como se cita en Shepard, 2006, p. 627) sostenian
que:

Mas alla de la practica prevaleciente segun la cual los maestros desarrollan sus
propias pruebas para que se parezcan, tanto en forma como en contenido, a las
pruebas de opcion multiple externas, deberia hacerse un serio esfuerzo para
prepararlos mas bien para que puedan conducir lecciones de solucion de
problemas, y para evaluar la habilidad y las disposiciones de sus alumnos al
respecto en el marco de esas lecciones [traduccion libre del autor].

Un trabajo muy reciente presenta un interesante resumen de la forma en que ha
evolucionado la definicion de evaluacion formativa (Brookhart, 2009).

La idea original que distingue la informacion que se usa para mejorar algo que
esta en proceso, en oposicion a la que sirve para valorar el resultado final, la
propuso Michael Scriven, en 1967. Este autor se referia a la evaluacion del
curriculo y de programas educativos. Pronto otros autores cayeron en la cuenta
de la importancia de esa distincibn que, aunque hoy parece obvia, no se habia
manejado explicitamente antes del trabajo seminal de Scriven.

En 1971 aparecié el libro de Bloom, Hasting y Madaus, que popularizd las
nociones de evaluacién formativa y sumativa, aplicadas ya al aprendizaje de los
alumnos. En esa obra se precisan las diferencias de las evaluaciones que se
usan para apoyar decisiones instruccionales, distinguiendo los propésitos
formativos y los sumativos, asi como los de ubicacidén y diagnostico. Brookhart
(2009) subraya que este trabajo afiade al concepto de Scriven un elemento
importante: que, ademas de ofrecer informacion sobre el proceso de aprendizaje y
no solo sobre sus resultados finales, lo que la evaluacion formativa aporta puede
servir a los maestros para que tomen mejores decisiones instruccionales. Puede
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afadirse que Bloom puso en practica sus ideas con el sistema de ensefianza
Mastery Learning, basado en el modelo de aprendizaje de Carroll.

La nocién se desarroll6 con Sadler (1989), para quien no solo el docente puede
usar resultados de evaluacion formativa, sino también los alumnos. Con este
autor el calificativo de formativo se aplica al sustantivo que designa la evaluacion
del aprendizaje de los alumnos (assessment) y no, como en Scriven y Bloom, al
de evaluation, que se referia a curriculos y programas (Brookhart, 2009).

Un paso mas en la precision de la idea de evaluacion formativa se da cuando se
destaca la importancia de los aspectos afectivos de la retroalimentacion que se da
a los alumnos. Hasta entonces el énfasis se ponia en los aspectos cognitivos. Mas
recientemente autores como Black y Wiliam (1998), Stiggins (2008) y Brookhart
(2009), subrayan esta dimension.

El dltimo autor citado sefala que, hasta hace poco, se consideraba aceptable que
s6lo unos alumnos alcanzaran los objetivos de aprendizaje, mientras muchos no lo
lograban. El papel de la evaluacion era distinguir unos de otros, y los criterios para
valorar la calidad de las evaluaciones eran su validez y su confiabilidad. Hoy se
espera de las escuelas que consigan que todos los alumnos alcancen los niveles
de competencia necesarios, lo que obliga a reflexionar sobre las formas
apropiadas para evaluar el aprendizaje en este nuevo contexto, o que tiene que
ver con el impacto emocional de la evaluacion sobre los alumnos, Stiggins dice:

Desde los primeros grados, algunos alumnos... obtienen altos puntajes en las
evaluaciones y reciben altas calificaciones. El efecto emocional es que se ven a si
mismos como capaces de aprender, y se sienten cada vez mas confiados... Otros,
en cambio, obtienen puntajes bajos en las pruebas y reciben calificaciones malas.
Esto los lleva a dudar de su capacidad. La falta de confianza en si mismos los
priva de las reservas emocionales para correr el riesgo de seguir intentando... Si
un alumno se rinde y deja de esforzarse, o incluso si abandona la escuela, eso es
visto como un problema del alumno, no de sus maestros o de la escuela. La
responsabilidad de ésta es ofrecer oportunidades de aprendizaje, si los alumnos
no las aprovechan, no es responsabilidad del sistema [traduccion libre del autor]
(2008, p. 7).

Stiggins (2008) aflade que la importancia del cambio de paradigma que implica
centrar la atencién en los alumnos, como usuarios privilegiados de los resultados,
teniendo en cuenta el impacto afectivo de las evaluaciones, no se puede exagerar:

Durante décadas los expertos en la mejora escolar han cometido el error de
pensar que los adultos del sistema son los usuarios mas importantes de las
evaluaciones. Hemos creido que si los adultos toman mejores decisiones en lo
relativo a la enseflanza, las escuelas se volveran mas eficaces... Pero esta vision
pierde de vista la realidad de que los alumnos pueden ser tomadores de
decisiones de aprendizaje mas importantes que los adultos... Si un alumno decide
gue cierto aprendizaje esta fuera de su alcance o que el riesgo de fracaso publico
es demasiado grande o amenazador, entonces, hagamos lo que hagamos los
adultos, el aprendizaje termina. Por ello la pregunta fundamental para maestros y
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directores de escuela es: ¢qué podemos hacer para ayudar a que los alumnos
respondan en forma productiva las preguntas anteriores, que los mantengan con
esperanza de que el éxito esta a su alcance si persisten en el intento? [traduccion
libre del autor] (p. 8)

Cada una de las etapas del desarrollo de la nocién de evaluacion formativa ha
aportado algo sustantivo: la idea original de Scriven, que distingue la evaluacion al
final o durante el proceso; la aplicacion explicita de la nocién a la evaluacion del
aprendizaje, y no solo del curriculo o programas, por Bloom; la identificacion de los
alumnos como destinatarios clave de la informacién, con Sadler; y, finalmente la
atencion a la dimensioén afectiva, con Brookhart, Black y Wiliam y Stiggins.

V. Conclusioén

Hacer evaluacion formativa, en el aula o en un nivel mas amplio, no es sencillo,
pero si no se consigue dar ese giro a la evaluacién, su utilidad como herramienta
de mejora seréa reducida. Por ello, dar a los maestros elementos que les permitan
orientar su trabajo de evaluacion en sentido formativo es importante y complejo.

El giro que esta tomando la evaluacion en nuestro sistema educativo no parece ir
en la direccién correcta. Sin desconocer el lado positivo de los avances que se
han dado en los ultimos afios en México, en evaluacion educativa, parece que ha
llegado el momento de advertir lo anterior. Esta llamada de atencidén podra ser
mas productiva si, al mismo tiempo, se propone una alternativa mejor. La
direccién alternativa no es otra que la de un sistema de evaluacion que combine
de manera mas equilibrada evaluaciones a gran escala parsimoniosas y
consistentes, con un rico trabajo de evaluacién formativa en aula a cargo de los
maestros.

En estos ultimos parrafos se desarrolla esta idea, siguiendo de nuevo a Stiggins
(2008) en su texto, titulado significativamente Un manifiesto por la evaluacion:
Llamada por el desarrollo de sistemas de evaluacion equilibrados.

Un manifiesto es la expresion publica de intenciones, creencias, opiniones o
propuestas de politicas a favor de cierta accién politica o social. Con frecuencia
tan ardientes expresiones se oponen a los valores y practicas convencionales o
dominantes. He decidido difundir este manifiesto porque estoy convencido de que
hemos llegado a un punto decisivo en la evolucion de nuestros sistemas
educativos, en el que debemos reevaluar, redefinir y redisefiar el papel de la
evaluacion en el desarrollo de escuelas eficaces. La tarea a emprender es tan
importante que exige una urgente accion pedagdgica, social y politica [traduccion
libre del autor] (p. 2).

En las Ultimas paginas del texto de Stiggins (2008), este autor explica en qué
consiste su manifiesto, en términos de la evaluacion total como solucion:

Hoy entendemos mucho mejor que antes cOmo usar productivamente la
evaluacion. Debemos sustituir los pasados sistemas, marcadamente
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desequilibrados, por otros que satisfagan las necesidades de informacién de todos
los usuarios: sistemas que, a la vez, verifiquen el aprendizaje y lo apoyen, desde el
aula hasta la sala de juntas de las autoridades. Para conseguir el equilibrio tan
necesario y tan largamente ausente, debemos implementar practicas de
evaluacion en aula que se apoyen en una gama de aproximaciones a la calidad
usadas estratégicamente de manera que mantengan la fe de los alumnos en si
mismos... es tiempo de sustituir la intimidacion de la rendicion de cuentas como
principal motivacién, por la promesa del éxito académico para todos los
aprendices, como esa fuerza motivacional. EI miedo a veces funciona, pero sélo
motiva a los que tienen esperanza de tener éxito. Desafortunadamente, cuando se
trata de aprender la desesperanza siempre pesa mas que la intimidacién. Una
evaluacion en aula efectiva puede y debe servir para promover la esperanza en
todos los alumnos [traduccion libre del autor] (p. 10).

Stiggins (2008) sefala que hoy estamos en condiciones de modificar los sistemas
de evaluacién en la direccidn correcta; que, gracias a las investigaciones que se
han llevado a cabo durante las ultimas dos décadas, se cuenta con lo necesario
para poner en marcha actividades formativas para maestros que les den la
competencia necesaria para hacer buenas evaluaciones, y comenta que las
escuelas de educacion deberian caminar en esta direccion.

La situacion del sistema educativo mexicano es similar, pero mas grave. Por ello la
necesidad de equilibrar nuestro sistema de evaluacion es aun mas apremiante.
Stiggins termina su alegato diciendo que tenemos lo necesario, y que la Unica
pregunta que necesita respuesta es una que también debe plantearse en México:

¢ Tendran educadores y disefiadores de politicas la oportunidad de aprender a
evaluar productivamente? Histdricamente la respuesta inequivoca ha sido: no. A
consecuencia de ello, el inmenso potencial de la evaluacion para apoyar el
aprendizaje se ha desaprovechado, sin duda incluso ha pasado desapercibido en
los niveles méas altos de la toma de decisiones. No tiene por qué ser asi. Esta a
nuestro alcance adoptar una nueva visién de una evaluacion de excelencia, que
libere la fuente de confianza, motivaciéon y potencial de aprendizaje que hay en
cada alumno. Es tiempo de hacerlo [traduccion libre del autor] (Stiggins, 2008, p.
12).

Al revisar la literatura sobre el tema de la evaluaciébn en aula con propdésitos
formativos, se hace evidente el creciente interés que despierta en los medios
educativos. Las referencias eran raras a fines de la década de 1980; aumentaron
a lo largo de la de 1990, en especial en su segunda parte; y se volvieron
numerosas en lo que va del siglo xxi. Un trabajo aun no publicado con dos
centenares de referencias sobre el tema, en su mayoria de la Ultima década, esta
a la disposicion de las personas interesadas (Martinez Rizo, 2009).
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