Tiempo de educar, %
tiempo de calidad

-valuar para aprender

La evaluacion diagnostica en la escuela

suele centrarse en la exposicion de los /} GarciaJ\?i?jgsl
resultados cuantitativos de los instrumentos
de evaluacion, cuando en realidad deberia

ser fruto de un proceso con tres fases: una
primera fase cuantitativa que tenga en cuenta
dichos resultados, una segunda fase de
caracter criterial que identifique los procesos
subyacentes en los resultados encontrados v,
una obligada tercera fase de contextualizacion
de los resultados procesuales que nos permita
la retroalimentacion real de los procesos de
ensenanza y aprendizaje.
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Evaluar es algo mas que recoger
informacion

A pesar de que valorar es sinénimo de
evaluar, evaluadores, profesores y directi-
vos de la educacién suelen despreciar la
valoracién que toda evaluacién deberia
contener, bajo el argumento de que los
numeros “hablan por si mismos”, redu-
ciendo, en muchos casos, la evaluacion
diagnéstica a la mera recogida de la infor-
macién y a la clasificaciéon del sujeto o
grupo dentro de una categoria diagndésti-
ca en funcién, Unicamente, de la puntua-
cién obtenida.

En mi opiniéon, cuando no se asume el
obligado proceso de valoracion de la infor-
macion recogida con cualquier instrumento
de evaluacién, se elude la responsabilidad
del evaluador en el anélisis, valoracién e
interpretacion de los datos obtenidos en el
proceso de evaluacion, trasladando dicha
responsabilidad al instrumento utilizado
para la recogida de la informacion, cues-
tidn que puede apreciarse en la expresion
tan comun en muchos evaluadores (orien-
tadores, directivos y profesores) que resu-
me la evaluacién con esta frase: “es el
resultado o puntuacién obtenida en el test,
prueba o examen”.

Este pensamiento es el que subyace
en la idea de que los resultados cuantita-
tivos obtenidos con una prueba, “hablan
por si mismos”, cuando en realidad lo
que ocurre es que detras de ese habla se
encuentra un “ventrilocuo” que es el que
“hace hablar” a dicha informacién.

Un minimo de rigor y ética en una eva-
luacién diagndstica, exige a los evaluado-
res que la informacioén recogida sea inter-
pretada desde el conocimiento cientifico
acumulado y no sélo desde la posicion
que ocupa un sujeto en la curva normal
que, en todo caso, puede servirnos para
comparar o ubicar al sujeto, pero no nos
proporcionaréd informacién de utilidad
para el proceso de aprendizaje de ese
alumno o grupo.

Mas alla del calculo de
puntuaciones

Como sefialan autores como Sto-
bart (2010), G*. Vidal (2010) y el conjunto

del movimiento EpA (Evaluacion para el
Aprendizaje), la evaluacion en contextos
educativos tiene que poseer como finali-
dad bésica la mejora de los procesos de
aprendizaje evaluados y no la ubicacion
del sujeto evaluado en una u otra catego-
ria diagnostica.

Es una cuestion obvia que, para que
los procesos de evaluacion sean Utiles
en el contexto escolar, es necesario que
la informacion obtenida retroalimente los
procesos de ensefianza y aprendizaje, es
decir, que adquiera el tan repetido carac-
ter formativo, y resulta muy dificil, por no
decir imposible, que unos nimeros pue-
dan informar sobre los procesos de ense-
fanzay aprendizaje a seguir.

Portodoelloy partiendo, ademas, de la
concepcion de evaluacion que plantean
autores como Stufflebeam y Shinkfield
(1989) o Pérez Juste (1992, 2006), Anaya
(2002), G*. Vidal (2010), entendemos que
cualquier evaluacién diagndéstica ha de
suponer, de manera ineludible, valorar
de forma integrada y contextualizada la
informacion, de manera que la meta esté
constituida por una apreciacién indivi-
dualizada de las mismas que nos permi-
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ta tomar decisiones sobre el curriculo a
seguir a partir de la misma.

Para conseguir este objetivo de la
evaluacion, es necesario que los evalua-
dores sigan en el proceso de valoracién
tres subfases claramente diferenciadas:

1°. Andlisis 'y valoracién normativa.
En un primer momento, el evalua-
dor debe llevar a cabo esta fase de
marcado caracter cuantitativo, que
le permita situar al sujeto en rela-
cién con los valores habituales en

su rango escolar o de edad, habitual-
mente llevada a cabo mediante un ana-
lisis normativo de las respuestas de los
alumnos, lo que nos permitira comparar
sus resultados con otros iguales. Dicha
comparaciéon informard de cudl es la
posicién del alumno o grupo en relacion
a sus iguales. Para esta comparacién
deberfan tenerse en cuenta no sélo los
valores centrales (media, moda o media-
na), sino también el grado de variabi-
lidad o dispersién que suele darse en
una determinada poblacién, para lo que
es imprescindible que se produzca la
migracién desde las generalizadas pun-
tuaciones percentiles a las necesarias
puntuaciones tipicas o derivadas.

En la mayoria de las pruebas estandari-
zadas, este proceso consiste en calcu-
lar la puntuacion directa de una prueba,
indice, o baterfa, y buscar en el baremo
correspondiente la puntuacién centil,
tipica o derivada asociada a dicha pun-
tuacion directa, lo que nos permitira
situar al sujeto en la curva normal.

En mi opinién, una valoracién diagnés-
tica no tiene sentido en educacién si su
finalidad esta limitada a la clasificacion
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de los sujetos en alguna que otra cate-
gorizacion, sustentada o no en la cur-
va normal o de Gauss, ya que conocer EN NUMERACION ‘ ‘ EN EL GALCULO
la posicién de un sujeto en la curva no
tiene valor educativo alguno, ya que en

EN RESOLUCION DE

PROBLEMAS

N (oncepto N (Goncepto N Gomprension

la misma posicion se encuentran innu- N Sistema N Algoritmo S Modelos de
merables sujetos que han obtenido la L

. ., . N Automatizacion prohlemas
misma puntuacién directa y que, en N Estrategias N Planificacién

buena l6gica, posee el mismo correla-

. . . N Autorregulacion
toen las puntuaciones tipicas, centiles

o derivadas.
Para una mejor visualizacion de esta
interpretacion debiera construirse un cion, para, de esta forma, identificar el
perfil, a partir de las puntuaciones tipi- proceso en el que el alumno presenta
cas, cuestion que puede apreciarse en dificultades y poder retroalimentar for-
las baterias Evalua, Evamat y Evalec, mativamente el proceso de aprendiza-
que hemos ido construyendo en las je evaluado.
Ultimas dos décadas. Este perfil (indi- Este andlisis cualitativo de la infor-
vidual, de aula o de nivel o curso) nos macién obtenida deberfa permitirnos
proporciona el analisis normativo por identificar los procesos y conocimien-
cada una de las dimensiones analiza- tos responsables de la competencia
das, encuadrandolas en la zona baja, adquirida y de los errores cometidos.
media o alta en relacién con la media  3° Integracion especifica y contextuali-
poblacional de referencia. zada. Y finalmente, una vez realizado
2°. Anélisis y valoracién criterial. A esta el analisis criterial de la informacion,
valoracién  claramente normativa es necesario valorar de forma contex-
debe seguir un anélisis cualitativo que tualizada y especifica ambas valora-
nos permita identificar el tipo, y no la ciones. Es decir, que una evaluacion
cantidad, de aciertos y errores que no se puede quedar en el anélisis mas
presenta cualquier sujeto de la evalua- 0 menos pormenorizado de la informa-
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Al mismo tiempo, la evaluacion psicopedagdgica forma parte del proceso de
evaluacion educativa entendido como un continuo para optimizar la toma de

decisiones

cién obtenida, sino que debiera incluir
la toma decisiones correspondientes
sobre los procesos débiles detecta-
dos en la misma, sefhalando los recur-
sos y actividades mas adecuadas para
la compensacion o rehabilitacién de
dichos procesos de aprendizaje.

Los criterios subyacentes en las
pruebas

Es obvio que, en la construccién de
cualquier prueba, también en las de
caracter normativo, se han seguido unos
criterios, que son los que hacen que
determinadas tareas o ftems se inclu-
yan, o no, en la misma. Es decir, que
podriamos hacer un analisis cualitativo
de cualquier prueba, teniendo en cuenta
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el contenido de dichos elementos. De tal
manera que podemos afirmar que exis-
ten 4 niveles en el analisis cualitativo de
cualquier prueba:

2 Analisis de las respuestas a cada di-
mension evaluada. EI primer anélisis de
la informacién obtenida en una prueba
que podemos realizar, es el que corres-
ponde a la diferenciacion de los resulta-
dos obtenidos en las diferentes pruebas
evaluadas. De esta manera, en la bateria
Evalec, el primer andlisis a realizar es el
relativo al dominio de los dos grandes in-
dices que la componen (eficacia y com-
prension lectoras).

2 Analisis de las respuestas dadas en las
subpruebas de cada dimensién. Un se-
gundo nivel, es el que podemos realizar
a partir del analisis de las respuestas
que los sujetos dan en subpruebas que
componen cada prueba, o dimension.
De esta manera, en la prueba de efi-
cacia lectora, de la bateria Evalec, un
sujeto puede responder de forma dife-
renciada a la subprueba de acceso vi-
sual, a la de acceso fonolégico o a la de
fluidez, lo que podria conllevar que su-
jetos que tienen la misma puntuacion
no poseen las mismas dificultades.

2 Anélisis de las respuestas dadas a las
tareas que componen cada subprue-
ba. El tercer nivel de anélisis es el que
podemos llevar a cabo analizando las
respuestas que los sujetos propor-
cionan a las diferentes tareas de eva-
luacion propuestas. Asi dos sujetos
pueden obtener la misma puntuacion
en la subprueba de acceso fonoldgico
de la baterfa Evalec, y sin embargo sus
respuestas, correctas o incorrectas,
pueden estar en la tarea con letras o
en latarea con silabas.

2 Analisis de los ftems que componen una
tarea de evaluacién. Finalmente podre-
mos valorar las respuestas diferenciales
de cada sujeto a cada ftem componen-
cial de una tarea de evaluacion.

Conclusiones
Todo lo expuesto con anterioridad
deberia llevarnos a establecer 3 ideas



basicas sobre los procesos de evaluaciéon

diagnéstica:

A La primera idea que subyace en nues-
tra exposicién es claramente ideologi-
ca y finalista, y que no es otra que la
evaluacién en contextos educativos
no puede tener otra finalidad que no
sea la que se derive del caracter for-
mativo. O lo que es lo mismo, la eva-
luacion debe servir siempre para la
mejora de los procesos de ensefanza/
aprendizaje, y no sélo para ubicar a los
alumnos en una categoria diagnéstica.

? Para poder conseguir esa finalidad, la
evaluacién debe partir del curriculo
para volver de nuevo al curriculo. Una
evaluacién con caracter curricular se
va a ver favorecida con el empleo de
instrumentos de evaluacién que ten-
gan en cuenta el curriculo, como les
ocurre a las baterias que hemos rea-
lizado en los Ultimos 20 anos: Evalla,
Evamaty Evalec.

7 lasegunda, es la necesidad de que la
evaluacién diagnostica tenga un fun-
damento normativo vy criterial al mis-
mo tiempo, es decir que sea al mismo
tiempo una actividad cuantitativa y
cualitativa que nos lleve a plantearnos
la necesidad de integrar ambas pers-
pectivas en una sola valoracion.

2 Y latercera es que resulta necesario
y urgente, que las pruebas que utiliza-
mos en contextos escolares apunten
en la direccion de una elaboracion
criterial que permita inducir interven-
ciones educativas precisas que ayu-
den a responder el criterio Rtl si un
determinado sujeto posee, o no, difi-
cultades especificas de aprendizaje

Evaluacion criterial; normativa;
diagnéstica; contextualizada.

Este articulo fue solicitado por PADRES Y
MAESTROS en diciembre de 2016, revisado y
aceptado en marzo de 2017.
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