


Si los hubiera pedido ayer. Si no los ha 
pedido, hágalo hoy. Los recibirá mañana. 
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Tal vez haya sido la evaluación uno de los sec
tores de la enseñanza más sometidos a revisión 
en los últimos años. Esta reconsideración del sen
tido, los criterios y los instrumentos de evaluación 
era tanto más necesaria cuanto que pervivían mo
dos de hacer que habían perdurado, en la mayor 
parte de los casos, durante tantos años, sin otra 
razón de existencia que el mimetismo y la inercia 
de los que hemos actuado como examinadores. 

Si la renovación de la evaluación era una exi
gencia, y lo sigue siendo, también es verdad que 
es necesario, dentro de ese torbellino que busca 
siempre nuevas soluciones sin conceder ni una 
mirada a lo ya hecho. detenerse y pensar sobre las 
soluciones a las que se ha llegado, aunque sólo 
sea como un medio "para saltar mejor". 

Sin duda alguna el logro más importante en 
evaluación ha sido el del propio sentido de la eva
luación. Estamos lejos, en efecto, de aquella 
evaluación puramente sancionadora, instrumento 
únicamente de recusación y selección. 
sera necesario 

Hoy concebimos la evaluación como un medio 
para orientar el trabajo del alumno, para conocer 
su nivel formativo y para estimar el grado de cali
dad de la enseñanza que recibe. 

Que la evaluación haya pasado de ser obstáculo 
en la ascención del alumno a niveles superiores 
de formación, a ser un instrumento de ayuda en 
esa ascención, no es algo que se produce en el va
cio, como por generación espontánea. En reali
dad, ello es consecuencia del cambio operado en 
los s.istemas educativos: hemos pasado de una si
tuación en la que la enseñanza fue un privilegio 
reservado a muy pocos (por lo que era necesario 
limitar el acceso a la misma de la gran mayoría 
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de la población} a otra en la que el objetivo y aspi
ración de la sociedad es proporcionar a cada ciu
dadano la mayor cantidad de cultura y formación 
posible. Es decir, hemos pasado de unos sistemas 
educativos selectivos, en los que la evaluación 
era, precisamente, el instrumento de selección, a 
unos sistemas educativos abiertos en los que tal 
selección pierde sentido, y en los que la evalua
ción se ha convertido en un instrumento para faci
litar la promoción del alumnado a superiores nive
les de formación. 

Las consideraciones anteriores no nos deben 
llevar, sin embargo, a pensar que el nivel de cali
dad en la formación del alumnado es algo que ya no 
tiene importancia. Por el contrario, toda la. reno
vación que se está operando en las técnicas de 
enseñanza y aprendizaje pretende elevar y mejo
rar en lo posible ese nivel formativo. La estima
ción del grado de formación de nuestros alumnos 
sigue siendo una de las funciones básicas de la 
evaluación, por lo que es un grave error olvidarla 
o minusvalorarla. Lo auténticamente renovador e 
importante es que esta estimación no está puesta 
al servicio de la recusación por la recusación, sino 
de la orientación. 

El giro dado por el sentido de la evaluación ex
plica que los propios instrumentos de evaluación 
es1én sometidos a intensa revisión. La evaluación 
de carácter sancionador tenía su instrumento bá
sico: el examen; la evaluación en el sentido ac
tual, al diversificár sus campos de acción, utiliza 
no un único instrumento sino una amplia gama de 
ellos, sin que se pueda hablar de un "mejor instru
mento" de evaluación. Queremos, en este senti
do, hacer una llamada al profesorado en el senti
do de que tome en consideración cualquier instru
mento, siempre que sea válido, fiable y utilizable 
en el sector cuya valoración se pretende. 



Una cuestión que está sometida a intensa polé
mica es la de "cuándo ha de evaluarse". La res
puesta inmediata es que, si la evaluación es orien
tación, ha de ser continua, si quiere ser orientado
ra. Sí bien lo anterior, es conveniente matizar, y 
en ese continuo que es la evaluación, pueden de
tectarse sin gran esfuerzo, tres momentos: el de 
exploración inicial. el de evaluación de proceso y 
el de evaluación final. 

Alrededor de la evaluación final ha surgido una 
polémica que por simplista es improductiva. Po
dría centrarse alrededor de esta pregunta: ¿Es li
cito utilizar pruebas finales? La contestación a es
ta pregunta exige precisar nuestro vocabulario. Si 
por pruebas finales se entiende exámenes en los 
que el alumno se juega, sin otra consideraciór:', to
do el trabajo del curso, entonces tales pruebas no 
tienen cabida en una educación que pretende ser 
general y no selectiva. Si, por el contrario, estas 
pruebas son un instrumento más para mejor apre
ciar el rendimiento del alumno, habida cuenta que 
buscan una valoración mediata de los logros de 
éste, por supuesto que sí. ¿Qué argumentos hay 
en contra de unas pruebas que pretenden aportar 
más información sobre el nivel formativo del 
alumnado? 

¿Qué no aportan nada nuevo a lo que nos sumi
nistra la evaluación de proceso? Dar por válida 
esta segunda interrogante, supondría ignorar su 
valor motivacional, su carácter objetivo, la impor
tancia de una valoración mediata de aspectos bá
sicos ... a la vez que sobrevalorar la eficacia de la 
propia evaluación continua. 

A caballo no de la evaluación en sí, sino de sus 
efectos, está un nuevo interrogante: ¿Pueden 
agruparse los alumnos de un determinado curso 
con alumnos de cursos precedentes o subsiguien
tes si su nivel de formación y madurez lo aconse
ja? A este interrogante también se suele contes
tar de forma simplista y totalmente alejada de la 
realidad en la mayoría de los casos. Una ~erena 
consideración de la estructura organizativa de ca
da Centro en particular, de las características de 
su sistema de enseñanza y de las exigencias del 
status madurativo de cada alumno, será la que 
aconseje en cada caso la conveniencia o no con
veniencia de tales agrupamientos. Ciertamente 
que la promoción continua y los consiguientes 
agrupamientos flexibles son algo hacia lo que los 
Centros deben ir con la mayor decis'ión, pero tam
bién con la mayor prudencia. Ha de tenerse en 1 

cuenta que la renovación en la modalidad de pro
moción exige una renovación paralela de la es
tructura organizativa y sistema de enseñanza de 
los Centros. 

En esta línea de realismo y madurez está la dis
posición de 27 de abril de 1973 de la Dirección 
General de Ordenación Educativa referente al ré
gimen de evaluación en la se~unda etapa de 
E. G. B. 

Entresacamos de ella alguno de sus aspectos 
más destacables al objeto de que por el profeso
rado se tengan en cuenta en la evaluación de sus 
alumnos: 

a) La evaluación del final del alumno ha de de
ducirse de los resultados de la evaluación conti
nua y de la prueba final. Conviene precisar que el 
juicio de valoración ha de obtenerse mediante 
una consideración conjunta de los logros del 
alumnado estimados a partir de la información 
que suministran ambas formas de valoración. No 
se trata, en efecto, de obtener la media aritmética 
de ambas estimaciones, sino de emitir un juicio 
sobre el nevel formativo de cada alumno apoyado 
en la reflexión sobre sus realizaciones a lo largo 
de todo el curso. Esta reflexión exige, qué duda 
cabe, tener un dossier completo de los trabajos del 
alumno y de los resultados de las pruebas que 
haya realizado, única forma de realizar una sínte
sis objetiva'. Seguirá siendo, en todo caso, la eva
luación continua el medio más importante de va
loración. 

b) La prueba, que se centrará en los aspectos 
básicos y fundamentales de los desarrollados a lo 
largo del programa, ha de ser no una prueba de 
nociones exclusivamente, sino que ·buscará valo
rar también los hábitos y capacidades intelectua
les. En este sentido, estas pruebas han de permitir 
valorar el nivel de comprensión, de análisis y de 
síntesis que tiene el alumno, así como su capaci
dad para aplicar los conocimientos y técnicas de 
trabajo intelectual y para emitir juicios de valor. 

e) Conviene señalar que en la prueba final se 
puede establecer una parte oral que, desarrollada 
a modo de entrevista con el alumno, puede ser un 
instru~ento valiosísimo para un diagnóstico de 
los factores que pueden haber interferido el pro
ceso de trabajo del alumno y que habrá que tener 
en cuenta para una adecuada orientación del mis
mo, objetivo último de la evaluación. 

d) Los Centros deberán tomar co'mo misión 
urgente la de organizar de forma conveniente las 
actividades de recuperación, complemento indis
pensable de una evaluQción plenamente educa

tiva. -+ 
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edltorlal

el Si bien de modo transitorio se autoriza a
agrupar a determinados alumnos con alumnos de
cursos enteríores, de eata autorización ha de ha-
cerae un uso prudente (aiempre con conocimiento
de la Inspección Técnical, por cuanto la generali-
zsción de eata medida excepcional atantar(a gra-
vemente contra la renovación del aistema de
agrupamiento y promoci Ŭn del alumnado. Ha de
teneroe an cuenta, en todo caso, que el que un
alumno se agrupa con otros de cursos inferiores
en un determineda momento y para una determi-
nada materia, no conlleva dar permanencia a tal
agrupamiento.

Los Centros considerarán que esta medida se
adopta debido a que existan Centros con un siste-
ma de anseiianza y con una estructura organizati-
va que no permite una generalizeción de la pro-
moción continua. Es misión, pues, de los Centroa
mejorar sus condiciones estructurales y de ense-
ñan:a al objeto de que esta limitación quede su-
perada.

La regulacibn de la segunda etapa de Educacián
General Básica ha pretendido ser lo más equili-
brada poaible, Se completaré, al igusl que la regu-
lación de la primera etapa, con le elaboracibn de
toda una serie de instrumentos de evaluación en-
tre loa que ocuparén un lugar destacedo el regis-
tro acumulativo y el "Benco de kema", en este
momento en fase de eatudio en al seno de la Sub-
dirección General de Métodos y Evaluación.

EI "Banco de items", en especial, en el que co-
laboran alrededor de dascientos Centros de Edu-
cación General 8ásica de toda España, permitirá
taner a disposición de loa brganos responsables
del control de le calidad de la enseñenza y de los
Centros educativos en general, bater(ea de prue-
bas que podrán ser utilizadas como inatrumento
de contraste delas evaluacionea realizades. Lauti-
lizaeión por parte de loa Centroa de este banco,
adem8a de servir para contrastar sus evaluacio-
nea, le suministraré un marco de referencia valio-
s(simo en cuanto a nival da exigencia, por cuanto
al reaponaabilizeroe cada Cer>tro de la evaluación
de aus alumnos puede darse un cierto aislamisnto
entre los Centroa.

Como puade verse, todavfa no hemoa recorrido,
ni mucho menos, el camino que Ileva a una eva-
luación plenamenta educativa. De lo conseguido,
quizá lo más valioso es la senaibilización del pro-
fesorado reapecto de este teme, el cambio de sen•
tido de la evaluación y la progreaiva, eunque tode-
via incompleta, instrumentalización de la misma.

Pruebas
1

La evaluación.

La evaluación es, indudablemente, un as-
pecto básico de cualquier sistema de produc-
ción. Por evaluación se entiende hoy "el con-
junto de acciones tendentes a valorar la cali-
dad de un determinado producto, bien como
producto acabado, bien en los distintos mo-
mentos en que se articula su proceso de pro-
ducción", Tales acciones no se limitan a cons-
tatar un determinado nivel de calidad, sino que
buscan conocer los factores determinantes
(función diagnóstica de la evaluación), inferir
la calidad del propio sistema y proceso de pro-
ducción, determinar las acciones correctoras
del mismo que procedan. En educación, en un
momento en que el objetivo básico de los sis-
temas educativos es elevar la calidad de la en-
señanza, no es extraño que el interés de los
educadores, de los padres y de Ios rectores de
la política educativa se haya polarizado hacia
la evaluación y, especialmente, hacia su senti-
do, criterios e instrumentos.

2. Los ínstrumentos de evaluación.

La valoración del "nivel de formación de un
determinado alumno" se hace mediante una
apreciación conjunta de sus conocimientos y
habilidades intelectuales, de su afectividad y
de sus adquisiciones en el campo de la psico-
motricidad (11. Tal variedad de aspectos expli-
ca la amplia gama de instrumentos que se han

(11 Bloom, B. J.: Taxonomle de los objetlvos de la educecldn. Bue-
nos Aires,1971,

objetivas
Por Gonzalo Gómez Dacal
Inspector de Énseilanza Primaria

concebido para su valoración. Así, al hablar de
instrumentos de evaluación en educación ha-
cemos referencia a pruebas objetivas y tests
instructivos, exámenes tipo ensayo, listas de
óbservación, escalas de producción escolar,
entrevistas, cuestionarios, etc.

2.1. Calidad de los instrumentos de eva-
luación, En educación no existe "un mejor ins-
trumento" de evaluación. La calidad del instru-
mento depende de unas características que
juegan en su construcción y que se manifies-
tan en su aplicación (validez y fiabilidad) y su
aplicabilidad a la valoración de un determina-
do aspecto del producto "alumno formado".

2.1.1. Validez de un instrumento de eva-
luación. Un instrumento de evaluación debe
medir aquello que dice medir, siendo ésta su
exigencia básica.

Normalmente se diferencian cuatro tipos de
validez (21: de contenido, de construcción,
concurrente y predictiva (3). La validez de con-
tenido hace referencia al grado en que un de-
terminado instrumento de evaluación valora
todos los objetivos que se han puesto como
metas al aprendizaje del alumno. Para que un
instrumento de evaluación tenga validez de
contenido, es necesario que permita determi-

(21 Hindeman, R. H.: Educationa! measuremenr, Keystones ol
educetions serles, scott Foresman and Company . Glenview, 1961,
páginas 35 y siguientes.

Magnusson, D.: Teorla de las tests. Mdxico, 1969, p8gs. 158 y
siguiantes.

(3) No considereremos la valide: predictiva de este an8lisis. Para
su estudio puede consultarse Adams, G. S.: Medicidn y evaluacibn.
Barcelone, 1970, pAgs. 158 y siguientes.

nar si los objetivos programados han sido a1-
canzados por cada alumno, lo que exige que
existan items que valoren cada objetivo o con-
junto de objetivos. Un instrumento de evalua-
ción tiene, pues, validez de contenido, si la
muestra de items es representativa respecto
del conjunto de objetivos y contenidos cuyo
nivel de adqu isición se pretende valorar.

Un instrumento de evaluación tendrá validez
de construcción si permite valorar el nivel for-
mativo de un determinado alumno en un de-
terminado momento, discriminando entre el
nivel formativo de alumnos que l0 4ienen dis-
tinto (debe permitir clasificar a los alumnos so-
bre la base de su distinto grado de logro de los
objetivos programadosl•

La validez concurrente se refiere al grado de
coincidencia entre los resultados obtenidos
por la aplicación de un determinado instru-
mento y la valoración del nivel farmativo del
alumno en el mismo sector del programa obte-
nida mediante otros medios o criterios: exa-
men de sus trabajos en situaciones concretas,
eficacia en la resolución de ciertos problemas,
realización de actividades y tareas escolares,
etcétera. Cuando no existe correlación entre la
valoración obtenida por un instrumento de
evaluación y la obtenida mediante otros crite-
rios deben someterse a examen en primer
lugar los criterios utilizados, por si no fuesen
adecuadós, y, en segundo lugar, al propio ins-
trumento, que podría carecer de validez (caso
de que valorando los criterios y el instrumento
de evaluación una misma cosa, siendo los cri-
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terios válidos, los resultados no fuesen coin-
cidentes).

2.1.2. Confiabilidad. Un instrumento de
evaluación se dice fiabte si aplicado en dos o
más situaciones semejantes ofrece resultados
equivalentes. Si utilizamos, por ejemplo, una
cinta métrica elástica para medir la longitud de
un objeto, es previsible que la medida que ob-
tengamos en una situación difiera sensible-
mente de la obtenida en otra, aun cuando mi-
damos el mismo objeto: la cinta métrica elásti-
ca no es, así, un instrumento de medida con-
fiable. Una prueba para valorar el nivel forma-
tivo de un grupo de alumnos que aplicada en
dos situáciones semejantes dé resultados to-
talmente distintos no sería confiable, por
cuanto la valoración efectuada no tendría con-
sistencia (4).

2.1.3. Aplicabilidad. Por último, un instru-
menta de evaluación debe ser utilizable en el
sector que pretendemos valorar. No puede ser,
evidentemente, el mismo instrumento el que
permita valorar la capacidad de comprensión
escrita que el que busque valorar el nivel de
comprensión oral de un determinado alumno.
EI tipa de instrumento será, pues, función del
sector cuya valoración pretendemos. No exis-
ten, por otra parte, instrumentos de valoracián
de aplicación universal, al menos si pretende-
mos utilizar en cada momento el instrumento
que ofrezca mayores posibilidades.

3. Las pruebas objetívas.

3.1 . Por prueba objetiva entendemos
aquel instrumento de evaluación que busca
valorar el nivel instructivo de alumnado utili-
zando una serie variable de preguntas (items)
presentadas con el máxirno de claridad y bre-
vedad, y cuya respuesta exige del alumno la
utilización de un mínimo de palabras, para
cuya calificación existen normas concretas, en
forma tal que la calificación no se condiciona
a la persona que caiifica.

(4) EI lector interesado en profunditar en este tema, puede con-
sulter:

• Adame, G. S.: op. cit. ,
• Magnuson, D.: op. cit.
' Lafourcede, P. D.: Evaluecibn de /os eprendizajes. Buenos

Airas, 1969, pága. 182 y siguientea.

3.2. Construcción de pruebas objetivas.

3.2.1. Redaccibn de los items. La exigen-
cia de objetividad que tiene este instrumento,
hace que la redacción de sus items no sea algo
simple y elemental. Una redacción adecuada
exige del profesor preparación, imaginación,
esfuerzo y práctica. Veamos a título indicativo
algunas de las normas que son aplicables a la
redacción de items:

1.° E{ lenguaje utilizado debe ser conciso y
preciso, sin ambig ŭ edades.

2.° AI construir los items debe evitarse dar
al alumno pistas que le permitan adivinar la
respuesta verdadera. Ejemplo:

EI Pico de Aneto está en /os:

A. Montes de Toledo.
B. Cordillera Cantábrica.
C. Cordillera Ibérica.
D. Sierra Nevada.
E. Montes Pirineos.

Evidentemente, el artículo /os hace que de
las cinco posibles respuestas, solamente dos
sean válidas, ya que las restantes las elimina
el alumno por falta de concordancia con los
restantes sustantivos.

3.° Los items deben ser independientes,
sin que la respuesta a uno condicione la res-
puesta al siguiente. Ejemplo:

-^Cuánto mide el diámetro de una rueda
cuyo radio tiene una longitud de 3 m.? ...

- En el caso anterior, ^cuántas vueltas dará
esa rueda para recorrer una distancia de 125
metros? . . .

La no contestación o la contestación in-
correcta al primer ítem impide que ef alumno
conteste correctamente al segundo, valoran-
do, sin embargo, procesos totatmente dis-
tintos.

4.° EI lenguaje utilizado en la redacción del
ítem nunca debe sobrepasar el nivel de com-

itŝ -



prensión del alumnado. Una prueba objetiva
no está pensada, normalmente, para valorar el
nivel de comprensión del texto, sino para de-
tectar la posesión por parte del alumno de
unos conocimientos o de unas habilidades in-
telectuales determinadas.

5.° La respuesta del alumno debe ser lo
más corta posible.

6.° Cuando se redacta un ítem en forma de
texto incompleto, no deben omitirse aquellas
palabras que den sentido al texto. Ejemplo:

EI descubrimiento de ... tuvo lugar en el
año...

Indudablemente un texto así impide que se
pueda contestar, por cuanto es imposible sa-
ber qué se pregunta exactamente.

7.° EI item debe precisar qué se pregunta
al alumno. Ejemplo:

- ^Quién fue Miguel de Cervantes? . . .
- La obra más importante de las escritas

por Miguel de Cervantes fue ...

Si pretendemos conocer si el alumno sabe
cuál fue la obra más importante de Cervantes,
la segunda redaccibn del ítem anterior es me-
jor que la primera.

8.° Siempre que ello sea posible, evítense
los items cuya respuesta suponga la elección
entre menos de cuatro alternativas.

9.° Evítense la redacción de items en for-
ma negativa. Ejemplo:

- Cuál de los siguientes ríos no pertenece
a la vertiente Cantábrica.

Pas.
Narcea.
Miño.
Nalón.
Bidasoa.

10. Si el ítem supone por parte del alumno
elegir entre varias respuestas la correcta, debe

evitarse que exista rnás de una respuesta ver-
dadera.

3.2.2. Tipos de items. La tipología de
items de pruebas objetivas es variadísima (5).
Recogemos en este trabajo solamente algunos
de los tipos más usuales.

1.° Items que exigen que el alumno res-
ponda evocando un recuerdo. E%emp/os:

- La capital de Argentina es ...
- EI río ... pasa por Soria, Toro y Zamora.

2.° Items que piden al alumno la elección
entre dos alternativas. Ejemp/os:

- Miguel de Unamuno fue un escritor de la
Ilamada '"Generación del 98".

F. q V. q

- Según Einstein, materia y energía se
identifican.

Sí q No q

3.° ltems de e/ección mú/tip/e, que son
aquellos que mediante una proposición (base
del ítem) piden al alurnno que elija entre varias
opciones la correcta.

EI número de distractores (opciones in-
correctas) suele ser de dos, tres o cuatro.
Ejemplos:

- EI río más caudaloso del mundo es:
- EI Nilo.
- EI Ganges.
- EI Amarillo.
- EI Amazonas.
- EI M ississipi.

-^Cuál de estos países pertenece al Mer-
cado Común?:

- Suecia.
- Polonia.
- Italia.
- España.

(5) Véase la Fourcade, P. D.: Eva/uacibn de los aprondizejes. Bue-
nos Aires, 1969, pSgs. 72 y siguientes.

_ 8



en las publicaciones de

Edita^ial MUsici Malcraa

Aguado. - METODO DE GUITARRA.

Arbán. - METODO DE TROMPETA.

Iclosé. - METODO DE CLARINETE.

METODO Y CAHCIONES
para FLAUTA DULCE

de J. HIDALGO MONTOYA

Iniciación musical para niños, los

pequeños fVautistas y los pequeños

cantores de los actuales conjuntos

escolares.

Teoría y práctica de la flauta

dulce SOPRANO, o TENOR. Con-

tiene además 70 canciones popu-

lares.

Util para el profesor, fácil y

agradable para el niño.

Volumen de $0 páginas, con

bellas ilustraciones.

-" Célebre método de
' SOLFEO

Bach • Beethoven • Chopin

^ Clementi • Czerny

^ Dussek • Bertini • Ha^ndel

Schmitt • Le Carpentier

`

RETRATOS DE MUSICOS CELEBRES

Nacionales y extranjeros

EN COLOR

Dos formatos: Lámina y Postal

COLECCION DE CANCIONEROS ESPAÑOIES

MÉLOD/A Y LETRA

1. Cancionero de Navidad
2. Cancionero infantil español
3. Cancionero del País vasco
4. Canciones populares bilbaínas
5. Cancionero de Andalucía
6. Cancionero de las Dos Castillas
7. Cancionero de Asturias

Editorial Música Moderna ^
MARC2UES DE CUBAS, 6. MADRID -14



Nota. En la construcción de estos items de-
be cuidarse que exista un cierto equilibrio en-
tre los distractores; es decir, no deben ser to-
dos absurdos, ni todos deben acercarse en el
mismo grado de semejanza a la respuesta
correcta.

4.° ltems de asocíación por pares. Son
aquellos que se construyen en forma de dos
colurnnas de palabras, frases o símbolos, y
que exigen del alumno que asocie cada dos de
ellos. Ejemp/o:

Relaciona cada invento con su inventor:

1. Lámpara eléctrica.
2. I m prenta.
3. Autogiro.
4. Submarino.
5. La máquina de vapor.

al La Cienra.
b) Edison.
c) Isaac Peral.
d) Stephenson.
e1 Gutenberg.

3.2.3. Características de la prueba obje-
tiva.

A. Validez de contenido. Una prueba obje-
tiva debe permitir valorar el nivel de logro de
un conjunto de alumnos respecto de los objeti-
vos programados. Para asegurar que la prueba
tiene validez de contenido es necesario que los
items que la integran sean una muestra signifi-
cativa respecto de los que permiten valorar en
qué forma y con qué extensión los alumnos
han alcanzado los objetivos previstos.

Para ello procedemos asf:

1.° Especifica la unidad del programa para
cuya valoración va a ser utilizada la prueba.

2.° Desglosa los contenidos que integran
tal unidad.

3.° Señalamos los objetivos a alcanzar.

4.° Asignamos el número de items conve-

niente para valorar los distintos objetivos.
Ejemplo.•

1.° Unidad: Propiedades características de
los cuerpos (6.° nivel de Educación Generaf
Básica).

2.° Desarrollo de /os contenidos.

1. Propiedades características de los
cuerpos.

1.1. Estado físico.
1.2. Dureza.
1.3. Densidad.
1.4. Sabor.
1.5. Temperatura de fusión.
1.6. Conductividad términa y eléctrica.
1.7. Homogeneidad.
1.8. Flexibilidad.
1.9. Maleabilidad, etc.

3.° Formu/acíón de objetivos y especifica-
ción de/ número de items para cada categoria
de objetivos ^Ver cuadro 1).

B. Validez de consirucción. Diremos que
un instrumento de evaluación tiene validez
de construcción cuando:

a/ Permite conocer el nivel real de conoci-
mientos de un grupo de alumnos en un deter-
minado momento.

b) Permite diferenciar entre los distintos
niveles de logro del grupo de alumnos que es
sometido a examen.

Para dotar de validez de construcción a la
prueba hay que tener en cuenta:

EI nivel de dificultad de la prueba.
EI nivel de dificultad de cada item.
EI poder de discriminación de cada item.
Las caracterfsticas de los distractores.

En todo caso, la validez de construcción de
una prueba no puede determinarse "a priori".
Supone haberla experimentado y haber some-
tido a análisis las respuestas dadas por un
grupo de alumnos a la misma.

- 1t
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CUADRO 1

O B J E T I V O Ponderación Núm. de items

Maleabilidad, homogeneidad, densi-
1. Conocimienta de la terminología. dad, fusión, etc. 10 % 5 items

Temperatura de fusión del hielo, de
2. Conocimiento de hechos. la naftalina, del tungsteno. Densidad 10 % 5 items

del agua pura, del aire, del platino, etc.

Proceso de fusión de un cuerpo, pro-
3. Conocimiento de procesos. ceso que se sigue para determinar si °

10 /0 5 itemsun cuerpo es homogéneo.

Clasificación de los cuerpos aten-
4. Conocimiento de las clasifica- diendo a su estado físico, dureza, con-

10 % 5 itemsciones. ductibilidad del calor . . .

Dar ejemplos de cuerpos con distin-
tas propiedades; representar mediante
diagramas la relación masa/volumen;

5. Comprensión. explicar qué sucede en la fusión de un 25 % 12-13 items
cuerpo; diferenciar entre dureza y fra-
gilidad; diferenciar peso, volumen y
masa, etc.

Preparar y realizar experiencias para
determinar la dureza, la densidad, el
punto de fusión, la conductividad tér-
mica . . . de distintos cuerpos.

6. Aplicación. 20 % 10 items
Relacionar la utilización de determi-

nados cuerpos para funciones especí-
ficas con sus propiedades caracterfsti-
cas, etc.

Encontrar los componentes homogé-
neos del granito, del agua ...

7. Análisis. Identificar las distintas fases por las 15 % 7-8 items
que pasa un cuerpo en su proceso de
fusión, etc.

50 items

NOTAS:
- EI eaquema anterior es, indudablemente, incompleto y figura aólo a efectos indicativos.
- En !a indicación de objetivos, no se pretende una formulación extensa y precisa de los mismos, que ya figura en la programación. Con la

carta de desarrollo se busca, sencillamente, tener una vislán general y sintética de los objetivos programados, y en modo alguno su defini-
ción completa.

- La ponderación de los objetivos no se hace exclusivamente sobre la base de su importancia, sino también de las posibilidades de evaluación
de los miamos mediante la prueba objetiva (la aplicación, por ejemplo, ha de evaluarse empleando también otros instrumentos de valoración^.
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1.° Nivel de dificuliad de la prueba.-Puede
hacerse una estimación aproximada del nivel
de dificultad de la prueba objetiva mediante
este procedimiento:

aJ Se calcula la puntuación media del gru-
po de alumnos a los que hemos sometido a
examen.

b) Se determina el recorrido posible de la
distribución de puntuaciones (se expresará co-
mo la diferencia entre la puntuación máxima
y mínima posibles).

cl Se compara el valor de la media de la
distribución con el valor que corresponde a ta
mitad del recorrido.

Si la media de la distribución se aproxima al
valor que corresponde a la mitad del recorrido,
sin que los valores extremos de la distribución
tengan las frecuencias más altas, podemos
concluir que el nivel de dificultad de la prueba
es e! adecuado.

2.° lndice de dificultad de los items.-Por
índice de dificultad de un ítem entendemos
la relación entre et número de alumnos que
lo han contestado bien y el número total de
alumnos que han sido sometidos a examen.

Para computar el índice de dificultad de un
determinado ítem suele utilizarse uno de estos
dos procedimientos:

a) Calcular sobre el total de alumnos la

EI valor del índice de dificultad se moverá
entre 0(dificultad máxima) y 1(dificultad mí-
nimal. Ejemplo:

Hemos aplicado una prueba de matemáticas
a un grupo de quince alumnos y hemos obteni-
do en el ítem 3, ocho respuestas buenas y siete
erróneas. La puntuación de cada alumno en el
ítem y en la prueba total es la siguiente:

TABLA 1

Sujetos Respuestas al item-3 Puntuación en la prueba

A + 10
B + 9
C - 8
D - 8
E + 7
F + 7
G + 7
H + 6

I - 6
J - 6
K + 6
L + 5
M - 4
N - 4
(V - 3

N= 15 Respuestas bien = 8

Calcuiemos el índice de dificultad del ítem 3
proporción de alumnos que contestan bien al
ítem:

por los procedimiento a que hemos hecho
referencia.

N.° total de aciertos
lf dn. di icu ta = n.° total de aciertos 8

N.° total de alumnos dif 3d id 533_-= 0tem- =In e .. ,
n.° total de alumnos 1 5

b) Calcular sobre la suma del 27 por 100
de alumnos que obtienen mayor puntuación
en la prueba y el 27 por 100 que obtienen más
bajas puntuaciones, la proporción de alumnos
que contestan bien al ítem:

Ind. de dif. item-3 =
Ac. 27 % sup. + Ac.27 % inf.

Ac. 27 % sup. + Ac. 27 9'o inf.
^ndice de dificultad = (61

N.° 27 % sup. + N.° 27 % inf.

(6) Normalmente, esta fórmula se utiliza con un número elevado
de alumnas. En grupos reducidos, es aconseJable utilizar un número
de alumnos superior al 27 por 100, pudiéndose Ilegar hasta un 33
por 100.

3+1
_ = 0, 5
4+4

N'27%sup.+ N.°27%inf.

Como se ve, es muy pequeña la diferencia
práctica de puntuaje en ambos valores.

- 13
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En la elaboración de una prueba deben in- n.°erroresdei27 %inf.-n.°erroresdel27%sup.
troducirse: i. dis.=

n.° de alumnos que integran el 27 %

- Items de poca dificultad, por cuanto son
altamente motivadores para los alumnos de
nivei instructivo medio o bajo. Dichos items
deben situarse (al menos algunos) al injcio de
la prueba. EI número de tales items que con-
viene incluir en la prueba oscilará entre el 15
por 100 y el 25 por 100.

- Items de dificultad media, que serán el
grupo más numeroso (alrededor del 60 por
100 del total).

- Items de dificultad alta, que servirá para
valorar el nivel de aprendizaje de los alumnos
más dotados y mejor preparados.

Es decir, se calcula el 27 por 100 del total
de alumnos sometido a examen. Se computan
los errores sometidos por Ios alumnos con no-
ta más baja en la prueba (un número de alurn-
nos igual al 27 por 100 del total de alumnos)
se computan los errores cometidos por los
alumnos con nota más alta en la prueba (un
número de alumnos igual al 27 por 100 del to-
tal de alumnos), y se calcula la diferencia entre
ei número de erróres cometidos por uno y otro
grupo. Esta diferencia se divide por el 27 por
100 del total de los alumnos. Ejemplo: Utili-
zando el caso que aparece en la tabla 1, calcu-
laremos el índice de discriminación del item 3.
Como:

EI número de estos items será semejante al
número de items de poca dificultad.

3.° lndice de discrimínación de cada fiem.-
Por poder de discriminación de un ítem se en-
tiende su capacidad para diferenciar alumnos
con distinto nivel de instrucción respecto de
los objetivos cuya valoración pretendemos.
EI índice que expresa tal poder lo denominare-
mos índice de discriminación.

EI poder de discriminación de un ítem está
íntimamente ligado a su nivet de dificultad,
hasta el punto que se ha utilizado normalmen-
te como expresión del poder de discriminación
su nivel de dificultad; así:

- Items con nivel de dificultad alto, bajo
poder de discriminación.

- Items con nivel de dificultad medio, alto
poder de discriminación.

- Items con nivel de dificultad bajo, bajo
poder de discriminación.

Identificar, no obstante, poder de discrimi-
nación e indice de dificultad no es, en algunos
casos, correcto. Para computar el índice de
discriminación de un item emplearemos esta
fórmula:

Número de errores del 27 por 100 inferior
= 3.

Número de errores del 27 por 100 superior
= 2.

3-2
I. dis. _ _ + 0,25

4

EI índice de discriminación puede tener va-
lores entre + 1 y-1. Los índices de discrimi-
nación con valores negativos indican, normal-
mente, que existe algún error o defecto én la
formulación del ítem, por cuanto, en estos ca-
sos, el número mayor de errores lo cometen
los alumnos mejores, y viceversa. La interpre-
tación del índice de dificultad debe hacerse te-
niendo en cuenta el nivel de dificultad del
ítem. Así:

- Cuando el índice de dificultad se aproxi-
ma a 0,50, el índice de discriminación debe
aproximarse a 1.

- Cuando el índice de dificultad se aproxi-
me a+ 1 ó a 0 el indice de discriminación se
aproximará a 0.

Ejemplo. Busquemos comparar respecto de
dos items a y b sus indices de discriminación
de igual valor = 0,6.
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Si los índices de dificultad de a y b son:

a=0,45
b=0,65

tiene mayor poder de discriminación el ítem b,
por cuanto el valor del índice de discrimina-
ción de a debería acercarse más a 1 por tener
un nivel de dificultad más próximo a 0,5

4.° Análisis de los distractores.-Para valo-
rar la calidad de los distractores ha de tenerse
en cuenta:

a) Si un distractor no es elegido por ningún
alumno, debe ser revisado.

bl Los distractores que sean elegidos co-
mo respuesta buena por un número elevado
de alumnos de nivel superior también deben
ser revisados.

c) También deben revisarse aquellos dis-
tractores que son contestados por tantos
alumnoS con puntuación alta como alumnos
de puntuación baja.

Para someter a análisis los distractores re-
comendamos que se utilice este gráfico:

Respuesta . .. (A) B C D E

27 % superior 14 2 1 - 2

27 9'o inferior 6 5 3 4 1

La respuesta correcta (A1 aparece entre pa-
réntesis. Los distractores son, pues, B, C, D y
E. La simple revisión de la tabla nos indica que
el único distractor que es necesario revisar es
el E, que es elegido por más alumnos con ele-
vada puntuación que con baja puntuación.

Caso práctico.

A. Drficultad de la prueba.

- Distribución de puntuaciones:

N.° de alumnos

N.° de preguntas bien contestadas

18

ts

14

12

10

8

6

4

2

I

f--^1
I I

1 I I

0-2 3-5 6-8 9-11 12-14 15-17

18-20 21-23 24-27 28-31

- Media de la distribución.

376
M = = 9,89

38

- El recorrido máximo de la distribucián de
notas es, evidentemente, 301de O a 30).

Por consiguiente, esta prueba es excesiva-
mente difícil para el grupo de alumnos a que
se aplica (la medida difiere sensiblemente de
la mitad del recorridol.

B. Nivel de dificultad y poder de ^discri-
minación de los items.

Calcularemos el nivel de dificultad y el poder
de discriminación de uno de los items, el 14
por ejemplo:

- lndice de dificu/tad.•

Hemos sometido a 38 alumnos a una prue- Aciertos 27 % sup. + Aciertos 27 % inf. 3+3
ba de 30 preguntas de matemáticas y hemos I. D.= _-
obtenido los resultados del cuadro 2. N.° 27 % sup.+ N.° 27 % inf. 20

- 17



- lndice de discriminación.

1. dis.=
Errores 27 % inf. - Errores 27 % sup. 7-7

_-= 0
27 %del total de alumnos 10

Se trata, pues, de un item de cierta dificul-
tad, pero sin poder de discriminación.

Si suponemos que el item 14 es de elec-
ción múltiple y que la distribución de respues-
tas fue la siguiente:

Alumnos que la eligen

Opciones 27 % superior 27 % inferior

A 1 3
B 2 1

© 3 3
D 0 2
E 4 1

Podíamos reunir todo el proceso de análisis
en esta ficha del ítem:

Reapuestas A B© D E N. de dificultad Discriminación

27 % sup. ... 1 2 3 0 4

27 % inf. .... 3 1 3 2 1
0,30 0

NOTA: Antes de eliminar el item por no ser discriminatorio, con-
vendr(a revisar el distractor E, que eligen la mayor(a de los alumnos
del grupo superior.

3.3. Calificación de las pruebas objeti-
vas.

Consideraremos en la calificación de prue-
bas objetivas tres casos: calificación de prue-
bas de evocación de recuerdo o construcción
de respuesta, calificación de las pruebas de
dos alternativas Iverdadero-falso, si-no) y cali-
ficación de pruebas de elección múltiple.

1.° Calificación de pruebas de construc-
ción de respuesta. La puntuacibn de un alum-
no en este tipo de pruebas es igual al número

de preguntas bien contestadas. Si queremos
reducir la calificación a una escala de O a 10,
aplicaremos esta fórmula:

Puntuación =
N.° de aciertos x 10

N.° total de preguntas

2.° Calificación de pruebas de elección
mú/tiple. Un alumno ante una pregunta de
elección múltiple puede encontrarse en una de
estas situaciones:

1. Sabe cuál es la respuesta verdadera y la
elige.

2. No sabe cuál es la respuesta verdadera
y por ello no contesta.

3. No sabe cuál es la respuesta verdadera,
pero intenta acertar por azar. En este caso,
acertará una de n veces ( ^ ► , siendo n el nú-
mero de alternativas de la pregunta.

En la calificación de estas pruebas debe,
pues, eliminarse la influencia en la Calificación
de los aciertos que logra el alumno por simple
azar.

Si Ilamamos:

Bs las respuestas que da el alumno en el es-
tado 1.

Ba las respuestas buenas que emite en el
estado 3.

M al número de respuestas equivocadas que
emite.

B al número total respuestas buenas (tanto
las dadas en el estado 1 como en el estado 3.

podemos escribir:

B=Bs+Ba

También es fácil ver que el número total de
respuestas dadas por unos alumnos es B+M,
por lo que

B+M-Bs
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es el número de respuestas que da en el esta-
do 2, de las cuales acierta por simple azar:

B+M-Bs

n

Así, pues, escribiremos:

B+M-Bs
Ba =

6=6s+

n

B+M-Bs

n

Resolviendo esta ecuación para Bs resulta:

M
Bs=6--

n-1

que es la fórmula que nos permite conocer
cuántas respuestas da el alumno en el esta-
do 1. La calificación de la prueba será igual,
así, al valor de Bs.

3.° Calificación de /as pruebas de dos al-
ternativas (verdadero o falsol.

Partamos de la fórrnula utilizada para calcu-
lar la puntuación verdadera en las pruebas de
elección de respuestas:

M
Bs = B--

n-1
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En este caso, el valor de n es dos. Por lo
tanto,

M
Bs=6--=B-M

2-1

Así, pues, en las pruebas de dos alternativas
la puntuación verdadera es la diferencia entre•
el número de respuestas verdaderas y el nú-
mero de respuestas falsas.

^
Conclusión.

La evaluación del rendimiento de nuestros
alumnos es una tarea compleja. EI profesor
dispone, para Ilevar adelante esta función con
eficacia, de múltiples instrumentos, cada uno
de ellos con ciertas virtualidades y no pocas li-
mitaciones. Está en su saber hacer encontrar
aquel medio o instrumento que se adecúe más
al sector que pretende valorar y, sobre todo,
utilizar inteligentemente las valoraciones que
obtenga. Tal vez la regla de oro de tos instru-
mentos de evaluación es la de considerarlos,
precisamente, instrumentos, y nada más que
eso.
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EL ANALISIS

DE LOS

TRABAJOS

DEL ALUMNO

Por Jaime Acebrón
Inspector de Enseñanza Primaria

1

J

l/na de las características
más importantes de/ proceso
educativo es la continuidad. Y
si la eva/uación forma parte
de/ proceso educativo, deberá
participar de /as mísmas ca-
racterlsticas que éste. Es de-
cir, la evaluación ha de ser,
como el proceso educativo,
continua. Pero dentro de este
proceso continuo que es /a
evaluación podemos, sin em-
bargo, distinguir unas fases
que, por imperativos /egales o

por exigencias de organiza-
ción, coinciden con espacios
de tiempo determinados pre-
viamente. Cada una de estas
fases ofrece la oportunidad de
estab/ecer un diagnóstico y
un pronóstico, es decir, permi-
ten detectar deficiencias bási-
cas en el contenido desarro-
/lado hasta ese momento y
predecir e/ posible rendimien-
to de los alumnos. Como con-
secuencia de ello, e/ profesor
podrá reagrupar y modificar

su programa. En virtud de lo
primero deberá considerar a
sus alumnos encuadrados en
nuevas categorías, de acuerdo
con su rendimiento actual;
mediante lo segundo podrá
establecer nuevas actividades
para desarrollar la materia de-
limitada.

Para cumplir esta doble
función bastaría con que se
aplicasen periódicamente
aquellas pruebas y medidas
que, confeccionadas sobre
una base científica y correcta-
mente empleadas, fueran ca-
paces de proporcionar los da-
tos necesarios. Pero esto no
permitiría detectar las defi-
ciencias en el momento mis-
mo de producirse, sino sola-
mente en e/ momento de apli-
car la prueba, con lo cual, y al
no ser corregidas inmediata-
mente, se irían acumulando
una serie de errores que im-
pedirían un aprendizaje
normal.

Para evitar esto y contar en
todo momento con los e/e-
mentos de juicio necesarios
para desarrollar adecuada-
menie el proceso didáctico,
debemos disponer de otros
medios que funcionen como
señales de alerta en el mo-
mento preciso de producirse
un fallo y que nos indiquen
concretamente dónde se ha
producido. Los medios de que
disponemos para ello son la
observación diaria de /os
alumnos y el análisis de sus
trabajos.

Prescindiendo de la obser-
vación, que es objeto de otro
tema, veamos cómo podemos
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llevar a cabo el estudio o aná-
lisis de los trabajos realizados
por los alumnos.

Análisis de trabajos.

Dos cosas debe deterrninar
el profesor que utilice este
procedimiento de evaluación:
qué tareas deben realizar sus
alumnos y cuáles son los as-
pectos de las tareas que han
de ser objeto de evaluación.

En realidad, cuando un pro-
fesor acomete la tarea de eva-
luar los írabajos de sus alum-
nos debe considerar ciertas
dimensiones generales del
comportamiento que están
presentes con mayor o menor
intensidad en toda actividad
escolar.

En primer lugar debe aten-
der a la ve/ocídad con que un
alumno es capaz de realizar
un trabajo, dimensión en /a
que intervienen una serie de
factores entre !os que se en-
cuentran no sólo e/ nivel de
madurez y el desarrollo físico,
sino también su interés por la
tarea a realizar y su actitud
hacia ella, que condicíonan en
gran medida el resultado del
apren dizaje.

Por otra parte, hay que con-
siderar la exactitud de la res-
puesta, es decir, la presencia
o ausencia de errores en el
trabajo realizado.

Asimismo, e/ profesor ten-
drá siempre presente el grado
de dificu/tad de /as preguntas
que e/ a/umno es capaz de

responder o de la actividad
que es capaz de realizar den-
tro de cada área.

Por último, no podemos ol-
vidar /a capacidad que el
a/umno demuestra en la apli-
cación de /os conocimientos
adquiridos en situaciones. o
problemas de la vida escolar y
extraescolar, sobre todo cuan-
do íntentamos evaluar un tra-
bajo de tipo práctico.

Pero con independencia de
estas y otras dimensiones, ta-
les como nivel de desarrollo,
inteligencia, ambiente familiar
y social en que se desenvue%
ve el alumno, etc., e/ profesor
que intente analizar un deter-
minado trabajo debe fijarse
previamente una serie de cri-
terios que lo permitan consta-
tar la presencia o ausencia de
ciertos aspectos concretos
que determinan la perfección
de una tarea acabada.

Por ejemplo, si se trata de
analizar una composición o
redacción, el profesor puede
fijarse en aspectos mecánicos
de la misma, como son !a or-
tografía y /a puntuación; o
puede fijarse so/amente en los
elementos expresivos, es de-
cir, en el vocabulario utilizado,
en la variedad de las frases,
en la sistematización de /as
ideas, etc., e/ementos que por
sí solos no permitirlan un jui-
cio comp/eto sobre e/ trabajo
elaborado por el alumno. So-
lamente utilizando una tab/a
de criterios previamente con-
feccionada, se podría realizar
un análisis de todos los e/e-
mentos que intervienen en un
determinado trabajo esco/ar.

Cuando nos planteamos /a
pregunta relativa a las tareas
o tipos de trabajo que han de
ser objeto de evaluación me-
diante este procedimiento, la
respuesta ob/igada es todos
/os trabajos que rea/iza el
alumno síempre que se irate
de actividades concreias,
especKicas que sean capa-
ces de poner de manifiesto
conductas o formas de com-
portamiento observables y
que exijan para su rea/iza-
ción a/gún tipo de expresión.

Sin embargo, y para facilitar
su estudio, podrfamos c/asifi-
car las actividades discentes
en cuatro grandes grupos que
comprenderían, en térmínos
generales, todos /os tipos de
trabajo que pueden ser eva-
luados mediante este procedi-
miento: 1) Pruebas prácticas
que determinen /a capacidad
de ap/icación de lo aprendido;
21 Las composiciones y todos
aque/los escritos que nos per-
mitan determinar el número y
naturaleza de /os errores co-
metidos por los a/umnos; 3)
Cua/quier tipo de actividad ex-
presiva; 4) Las pruebas ap/í-
cadas.

En todos el/os el profesor
deberá fijarse tanto en la va-
riedad como en la calidad de
/os instrumentos utilizados, en
el contenido del trabajo, en la
presentacibn del mismo, en
los errores cometidos y en la
originalidad expresada por el
alumno en su tarea.

Vearnos, exclusivamente, a
título indicativo y sin que pre-
tendamos con ello agotar las
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N U E V O M E T O D O

PARA LA ENSEÑANZA PREESCOLAR

PROGRAMADO:
Programa a largo y corto plazo, desarrollado por semanas.
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PARA LOS PADRES:
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Los padres y el colegio. EI papel de los padres desde el punto de vista social, su co-
laboración en los diferentes pafses, asociaciones de padres, etc.
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posibilidades que ofrece el te-
ma; qué criterios pueden to-
marse para realizar el análisis
de algunos trabajos.

EI análisis de los trabajos
escritos.

Expresión lingiilstica.

Saber expresarse por escri-
to es formarse una idea unita-
ria sobre un tema y desarro-
llarla en una serie de oracio-
nes de acuerdo con unas ca-
racterísticas que definen los
distintos tipos de elocución
(narración, diálogo, descrip-
ción, etc.l. De aquí se deduce
que los e/ementos que inter-
vienen en la expresión lingiiís-
tica son muy complejos y, Co-
mo consecuencia, su evalua-
ción se hace complicada y di-
fícil, sobre todo cuando se tra-
ta con alumnos de Educacíón
General Básica. Y, sin embar-
go, es una de las actividades
más importantes porque de-
sarrolla todas las facultades
intelectuales.

Generalmente, para evaluar
una composición escrita sue-
!en emp/earse escalas que mi-
den la calidad general de/ tra-
bajo (1)-o tests estandardiza-
dos que determinan las fre-
cuencias de uso y error de de-
terminados e/ementos, sin
que unas ni otros tengan pre-
tensión analítica a/guna. Eva-
luar así los trabajos escritos
de los alumnos es re/ativa-
mente fácil por cuanto que se

(1) Un ejemplo de escala de composición
puede verse en Garcfa Hoz, V.: Manue/ de
tests para /a escue/a primarla. Escuela Espa-
ñola. Madrid, 1957.

utilizan patrones generales
que sirven de punto de refe-
rencia.

Pero la dificultad se presen-
ta cuando el profesor preten-
de apreciar características en
las que es difíci/ precisar su
grado de .corrección. El dina-
mismo de la expresión, la or-
ganización de las ideas, la ori-
ginalidad, la creatividad, etc.,
son aspectos cuya presencia
o ausencia determinan /a cali-
dad de los escritos de los
alumnos y cuyo estudio per-
mitirá al profesor planear y
llevar a cabo una eficaz ense-
ñanza correctiva.

En consecuencia, e/ análisis
debe empezar por una consta-
tación de los diversos aspec-
tos que presenta la tarea. Es
decir, el profesor debe ais/ar
previamente los elernentos
que vaya a analizar en orden
a los objetivos a evaluar. Es-
tos elementos pueden ser
agrupados en categorias, pro-
curando que la tab/a o re/a-
cíón de criterios establecidos
resulte adecuada a/ trabajo
que pretendemos analizar y
sea formulada de una manera
clara y concreta.

Veamos a continuación una
posible tabla de criterios para
analizar un trabajo de redac-
ción:

Vocabu/ario específico
utilizado.
Variedad y corrección de
las frases.
Ortografía y puntuación.
Viveza de expresión.
Lenguaje complemen-
t ario.

- Desarrolla un esquerna
de trabajo.

- Distingue la idea
principal de las ideas se-
cundarias.

- Presenta gran riqueza de
ideas.

- Distingue los hechos de
/a hipótesis.

- Es ordenado en su

exposíción.

- Extrae conclusiones
lógicas.

- Resume adecuada-
mente.

- Limpieza y presentación.
- Errores cometidos.
- Habilidad para enfocar

muchas ideas al mismo
tiempo.

- Preferencia por lo
comp/ejo.

- Capacidad de síntesis.

Como se desprende de esta
larga re/ación de críterios, las
objetivos que el profesor pŭe-
de perseguir son amplísimos y
podríamos identificarlos con
los objetivos del lenguaje en
general. Pero esto no hace si-
no afirmarnos más en la idea
de que e/ programa de esta
materia debe abarcar una
gran cantidad y variedad de
actividades. A titulo de ejem-
plo, reseñaremos algunos de
los ejercicios que el profesor
puede inc/uir en un programa
correciivo de expresión escri-
ta: copias de díversos textos,
escritura de cartas, prepara-
ción de noticias, informes, re-
dacciones libres, descripcio-
nes, desarrollo de/ vocabu/a-
rio, prácticas orales, leciuras
diversas, uso de/ diccionario,
aplicación de reg/as ortográfi-
cas, etc., todo el% con e/ ex-
clusivó propósito de que el
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a/umno pueda llegar a utilizar
e/ /engua%e de forma correcta
y dentro de un ambiente apro-
piado a /as necesidades lin-
gŭísticas de los esco/ares.

Expresión matemática.

Posiblemente, las activida-
des de expresión matemática
son /as que más necesítan de la
orientación y ayuda de/ profe-
sor, no sólo porque su apren-
dizaje implica un conocimien-
to c/aro y preciso de /a natura-
leza y estructura del sistema
numeral, sino también porque
desde e! primer momento es
preciso dominar las técnicas
operativas y comprender un
vocabu/ario específico. Por
otra parte, los alumnos de es-.
tas edades no sue/en tener
muchas oportunidades de
ampliar sus conocimientos
matemáticos fuera de clase,
por /o que, genera/mente, su
práctica se limita a lo que
puedan hacer en la escue/a.

Contrariamente a lo que
ocurre con otras materias, en
matemáticas existen mu/titud
de tests para determinar e/ ni-
ve/ de instrucción de los
alumnos, por lo que e/ profe-
sor que quiera hacer una eva-
luación enconirará elementos
suficientes para e-llo.

Sin embargo, para tener
una idea aproximada de/ es-
co/ar en todo momento no es
preciso aplicar un programa
comp/eto de pruebas. Bastará
con que el profesor analice /os
trabajos que diariamente rea-
lizan sus a/umnos, fijándose
en las disiintas facetas de la
asignatura. Si pensamos que

las deficiencias en el aprendi-
zaje matemático son debídas
en gran parte a la complejidad
que ofrecen las propias opera-
ciones, verernos la importan-
cia que puede tener el estudio
de /os errores que cometen
los alumnos en las distintas
actividades de estamateria (2).

Los errores más frecuentes
que se pueden descubrir en
un análisis de las operaciones
aritméticas básicas obedecen
a tres tipos de causas princi-
palmente: falta de compren-
sión de /os números y sus re-
laciones, deficiente conoci-
miento de /as combinaciones
básieas y uso de procedimien-
tos incorrectos. Fijándose en
estos errores, cualquier profe-
sor puede confeccionar su
propia tabla de criterios. Co-
mo ejemplo damos aquí algu-
nos de los errores generales
más frecuentes en estas ope-
raciones:

- Fa/ta de automatismo en
e/ cálculo.

- Olvido de añadir el
número que se '7/eva':

- fscribir el número que
se '7/eva".

- lnversión de números.
- Omisión de resultados.
- Dificultad al operar con

los ceros. ,
- Co/ocación defectuosa

de a/gunos números.
- Formato defectuoso en

las operaciones.
- Transferir pracedi-

mientos de una opera-
c ión a o tra.

(2) Sobre este punto, puede verse:
Brueckner, L. J., y Bond, G. L.: Diagnbstico y
tratamiento de las di/icultades en e/ aprendi-
zaje. Rialp. Madrid, 1969.

Este tipo de errores puede
determinar también los fraca-
sos de los alumnos en la reso-
lución de problemas, pero
cuando se trata de analizar
esta actividad hay que tener
en cuenta, además, otros as-
pectos que pueden influir no-
tablemente en /a comprensión
genera/ de/ enunciado (nivel
de lectura, vocabulario espe-
cífico, experiencia del alum-
no), en el planteamiento de
/as operaciones (escaso nivel
de razonamiento aritmético),
en /os métodos de trabajo
(utilización de materia/ auxi-
liar) e, inc/uso, en /a eficacia
del programa y en /os procedi-
mientos de enseñanza em-
pleados.

EI análisis de las respues-
tas del alumno en las prue-
bas de ensayo.

Aunque estas pruebas han
sido atacadas por la dificultad
que entraña su calificación
sobre unas bases realmente
objetivas, no cabe duda de
que son muy útiles si e! profe-
sor que va/ora los trabajos es
capaz de e/egir criterios de ca-
lificación suficientemente ra-
zona.bles. Por otra parte, el
análisis de /as respuestas del
alumno representa una labor
que e/ profesor debe realizar
si desea conocer la efectivi-
dad rea/ de su enseñanza. Es-
ta tarea será particularmente
útil en aquellas pruebás que
hayan sido preparadas por los
profesores de acuerdo con
unos criterios válidos y siem-
pre que las cuestiones sean
redactadas de tal forma que
sugieran respuestas en las
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que los alumnos puedan po-
ner en juego su capacidad de
imaginación y aplicar los co-
nocimientos ya adquiridos. No
obstanie, cualquier sugeren-
cia que se formu/e sobre /as
técnicas de valoración de
pruebas escrítas, carecerá de
sentido si e/ profesor no es
capaz de enjuiciar precisa y
objetivamente.

He aquí algunos de los as-
pectos que pueden incluirse
en una tabla de criterios para
el aná/isis de /os resultados de
una prueba de este tipo.

- Capacidad para selec-
cionar /a información
más conveniente.

- Habilidad para organizar
las ideas que intervíenen
en cada respuesta.

- Habilidad para resurnir
la respuesta.

- Originalidad en el
enfoque de la informa-
ción.

- Capacidad para iden-
tificar relaciones de
causa y efecto.

- Habilidad para ap/ícar
principios o normas a
nuevas situaciones.

- Exposición de ideas con
imaginación creadora.

- Adecuación en lá ex-
tensión y profundidad
de /a respuesta dada,

- Habilidad para e/aborar
su propio marco de refe-
rencia

EI análisis de la lectura
oral.

La determinación de /os
errores cometidos por /os

alumnos en una /ectura reali-
zada en voz alta es uno de los
procedimientos utilizados pa-
ra establecer un diagnóstico.
Se han elaborado numerosas
listas de los errores más fre-
cuentes y, aunque algunos de
ellos sean poco significativos,
otros ponen de manifiesto im-
portantes anomalías que difi-
cu/tan considerablemente e/
aprendizaje normal.

Por otra parte, la considera-
ción de los factores que inter-
vienen en la lectura puede
servir de gran ayuda a/a hora
de confeccionar las tablas de
criterios para llevar a cabo
una evaluación correcta. Pero
en este aspecto deberán te-
nerse muy en cuenta /as cir-
cunstancias que rodean al
alumno en el momento de
realizar la lectura.

Por último, no hemos de ol-
vidar que en la enseñanza
correctiva de la lectura el estí-
mu/o y dirección del profesor,
junto con el interés del estu-
diante por acrecentar e/ voca-
bulario /ector y desarrollar la
rapidez y la comprensión /ec-
tora, son de radical importan-
cia. Téngase en cuenta, si no,
que cada tipo de /ectura (poe-
sfa; prosa, escrítos históricos
o científicos, etc.l tiene un ca-
rácter específico no sólo por
la diferencia de vocabulario
usado, sino también por la di-
versidad de la experiencia ne-
cesaria para comprender una
u otra forma de pensamiento;
cada clase de /ectura iiene un
léxico propio y exige un grado
de atención que varía con la
familiaridad de/ asunto que
trate. De aquí se deduce que

el análisis debe hacerse sobre
unidades didácticas variadas.

He aquí a/gunos de los as-
pectos que pueden servir de
pauta al analizar una /ectura
oral:

- Letras y silabas rnal pro-
nunciadas.

- Letras, sílabas y palabras
omitidas.

- Sustitución de palabras.
- Repetición de palabras.
- Palabras con cortes

indebidos.
- Acentuaciones inco-

rrectas.
- Confusión de sonidos.
- Adición de sonidos.
- /nversión de sonidos.
- lnadecuación de /os

tonos a las caracierfsti-
cas del texto.

- Distribución incorrecta
de pausas y si/encios.

- Lectura monótona.
- Sensación de inse-

guridad.

Estos criterios o aspectos
proporcionan unos datos que
servirán para realizar sólo una
parte de/ programa de /ectura.
Para que /a /ectura se convier-
ta en un medio informativo,
de recreo y de perfecciona-
miento personal, el profesor
debe estar preparado para
identificar también posib/es
fallos de comprensión, de tal
forma que e/ programa que
conciba pueda desarrollar !a
capacidad del a/umno para
hacer frente con éxito a/as
demandas de material cada
vez más especlfico y llegar a
ser un /ector eficíente. A este
respecto, puede ser interesan-
ie que e/ profesor considere
/as siguientes categorfas, a las
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que Thomas y Crescimbeni
!/aman niveles de lectura (3 ) :
'ñivel de lectura independien-
te"; en e! que se pueden en-
cuadrar a!os alumnos que no
desciendan del límite de/ 90
por f 00 en comprensión ni
superen e/ 1 por 100 en erro-
res mecánicos; "nive/ de /ec-
tura educativa^ con un nivel
de comprensión y de errores
mecánicos no inferior a/ 75
por 100 ni superior al 5 por
100, respectivarr/ente; "nivel
de frustración leciora'; en el
que se incluirá a los alumnos
que fal/en en /a comprensión
del 50 por 100 de pa/abras y
que sobrepasen e/ f0 por 100
de errores mecánicos.

Por /o que se refiere a la
corrección de/ fal/o observa-
do, e/ profesor deberá tener
muy en cuenta /a natura/eza y
causa de la deficiencia y e/ ti-
po de a/umno (de aprendizaje
lento o rápidol con que se en-
cuentra. En iérminos genera-
les podemos afirmar que será
necesaria una exp/icación so-
bre el error cometido, al mis-
mo tiempo que se procede a
se/eccionar y realizar los ejer-
cicios más adecuadqs para su
corrección.

He aquí a/gunos de /os ejer-
cicios que se pueden rea/izar:
completar frases; aprender
distintos significados de una
palabra; describir láminas;
ejercicios que desarrollen la
habilidad para aniicipar pala-
bras; clasificar pa/abras si-
guiendo unas normas; identi-
ficar las distintas paries de

(3) Thomes, G. I., y Creacimbeni, J.: En-
señanza indlviduallsada por materles. Magis-
terio Eapañol. Madrid, 1970.

una palabra; identificar soni-
dos y sílabas; identificar el
sentido de frases; organizar
párrafos; resumir y generali-
zar, etc.

Pero, sobre todo, y con in-
dependencia de los ejercicios
que se realicen, el profesor
debe e/egir e/ texto de lectura
más adecuado al nivel lector
general de sus alumnos.

EI análisis de la expresión
oral.

La expresión oral es, quizás,
uno de los aspectos menos
atendidos en la escuela, no
obstante !a importancia que
tiene como factor que condi-
ciona en gran manera el éxito
social de /os individuos y, en
muchos casos, el éxito esco-
lar. Saber expresarse es usar
debidamente /as palabras y
presentar los diversos aspec-
tos de una cuestión, tema o
debate de ta/ forma que los
demás puedan llegar a esta-
blecer conclusiones justifica-
das.

^Cuando e/ a/umno ingresa
en la escuela, lleva consigo un
vocabulario y una sintaxis que
son un ref/ejo de/ mundo ex-
traescolar en que vive, con to-
dos sus aspectos positivos y
negativos. En consecuencia,
la tarea de/ profesor será do-
b/e: por una parte han de ser
descubiertos y corregidos los
defectos; por otra, ha de pro-
curar desarrollar sus virtudes.
Una y otra exigen un e%ercicio
constante para llegar a conse-
guir una expresión correcta y
un dorninio del idioma.

El cometido de la evalua-
ción en el campo de la expre-
sión oral es muy complejo,
puesto que son muchos /os
e/ementos que la integran y
son muchas las situaciones en
que se manifiesta, tanto den-
tro como fuera de la escuela:
conversaciones, diálogos, dis-
cusiones, re/atos, descripcio-
nes, etc. En todas estas activi-
dades la evaluación debe des-
cubrir y analizar sistemática-
mente las anomalías y defi-
ciencias del alumno, y el pro-
fesor debe llegar a diagnosti-
car el grado de efectividad ex-
presiva en cada situación. Pa-
ra lograrlo, no suele disponer
de tests o escalas estandardi-
zadas, por lo que deberá em-
p/ear otros procedimientos de
evaluación menos rigurosos
que le serán sumamente úti-
les a la hora de determinar la
calidad de la expresión oral de
sus alumnos.

Con independencia de la
actividad que se analice, el
profesor puede fijarse en as-
pectos como los siguientes:

- Fluidez verbal.
- Pronunciación.
- Riqueza de vocabulario.
- Organización lógica de

la exposición.
- Claridad y precisión de

pensamiento.
- Corrección gramatical.
- Originalidad expresiva.
- Riqueza de ideas.
- Unidad del relato.
- Coherencia del ar-

gumento.
- C/aridad expresiva.
- Precisión y adecuación

de /os términos utiliza-
dos.
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Naturalidad del lenguaje.
- Entonación adecuada.

Dejando aparte aquellas
anomalías lingŭísticas, debi-
das a factores personales y
sociales, cuyo tratamiento
exigiría la utilización de los
servicios de un especialista, el
profesor tiene en su mano
multitud de procedimientos
para lograr que sus alumnos
se expresen correctamente y
sean entendidos por los de-
más (téngase en cuenta que
la causa de muchas dificulta-
des expresivas son debidas a
fa//os en la enseñanzal. L a fal-
ta de espacio nos obliga a re-
lacionar simplemente, sin más
comentario, algunos de estos
procedimientos ^4^'

Dar ocasión al alumno
para que se exprese li-
bremente en cualquier
actividad.
Favorecer el incremento
gradual del vocabulario.
Realizar ejercicios de
lenguaje oral sobre te-
mas sacados de la pro-
pia experiencia de los
alumnos.
Estimular lecturas de
diversos tipos (narracio-
nes, diálogos, descrip-
ciones, etc.l.
Favorecer la parti-
cipación en actividades
sociales.
Facilitar la participación
de los alumnos en activi-
dades colectivas escola-
res.
Procurar que escuche

14) Para una ampliación de este tema.
véase Castro Alono, C. A.: Did^ctica de /a
lengua españv/». Anaya, Salamanca, 1969,
páginas 741 y siguientes.

frecuentemente el len^
guaje correcto (cintas
magnetofónicas, discos,
etcéteral.

En general, podemos decir
que el profesor deóe progra-
mar actividades individuales y
colectivas en las que se ase-
gure la práctica del lenguaje
oral en una gran variedad de
situaciones, y esto tanto para
una enseñanza correctiva co-
mo para el desarrol/o de un
programa normal.

Si, además de esto, se con-
sigue que el alumno sea cons-
ciente de sus propios éxitos,
habremos encontrado el me-
jor sistema de motivación pa-
ra reducir considerablemente
el tiempo y/os ejercicios ne-
cesarios.

Interpretación de los re-
sultados en este tipo de eva-
luación.

La tarea del profesor no ter-
mina con el descubrimiento
del error cometido, sino que
debe continuar hasta saber la
causa que lo produce y lograr
su corrección. Generalmente,
las deficiencias son debidas a
las caracteristicas del propio
alumno o a defectos en la en-
señanza. En el primer caso se
descubrírán anomalías com-
plejas difíciles de tratar, cuya
corrección debe ser confiada
a especíalistas. En el segundo
caso los fa//os serán de poca
importancia y se podrán supe-
rar con una actuación directa
e inmediata, modificando, si
fuera preciso, los métodos de
enseñanza, seleccionando el

material didáctico más ade-
cuado, incluyendo alguna mo-
dificación en el programa o
prestando una mayor aten-
ción al alumno.

En los casos en los que se
aprecie una alta dificultad,
aun sin constituir un problema
que necesite un tratamiento
esqecial, es conveniente utili-
zar otras técnicas que pueden
proporcionar información so-
bre ciertos puntos oscuros o
no bien de/imitados por el
análisis de un trabajo escrito.
Convenientemente utilizadas,
pueden revelar datos de gran
interés en aspectos como !a
actitud que toma el alumno
hacia una tarea determinada,
la efectividad de sus métodos
de trabajo, el uso de procedi-
mientos indirectos para reali-
zar un ejercicio, la forma con
que se enfrenta a situaciones
problemáticas, su sentido de
responsabilidad, etc.

Sin embargo, no conviene
olvidar que los resultados ob-
tenidos mediante e/ análisis
de los trabajos de los alumnos
no pueden ofrecer garantías
con base çientifica. Por otra
parte, tampoco pueden ser
generalizados, ya que los es-
tudios no son realizados sobre
poblaciones representantivas.
Pero no cabe duda de que
identifican con cierto rigor de-
terminadas anomalias en el
aprendiza%e y proporcionan,
en consecuencia, elementos
de juicio necesarios para eva-
luar aquellas formas de traba-
%o esco/ar a las que no se pue-
den aplicar fácilmente otras
técnicas más rigurosas y obje-
tivas.
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3 La observación diaria

Por Eduardo Soler Fiérrez
Inspector de Enseñanza Primaria

Conforme se va haciendo más flexible la or-
ganización de la clase aumenta la necesidad
de que el profesor adopte un sistema que le
asegure el exacto conocimiento de lo que le
sucede a cada uno de sus alumnos. Con la
puesta en práctica de la enseñanza individuali-
zada y la evaluacibn continua, son muchos los
profesores, que se sienten preocupados por ef
hecho de que la organización de la clase Ilegue
a ser más compleja, viendo incrementada la
dificultad para observar los progresos de los
escolares y asegurarse de que la nueva ense-
ñanza tenga lugar de manera económica. En
principio, hay que convenir que las citadas in-
novaciones han venido a enriquecer la función
docente al no dejarla reducida a la simple ex-
plicación. Se simultanean otras entre las que
podemos anotar el ser observador y registra-
dor de las conductas de los alurnnos.

En una clase organizada es necesario que el
prafesor pueda contestar a estas preguntas
que se pueden formular a propósito de cual-
quier alumno:

^Conozco a quién está realizando esta acti-
vidad7

tCuándo la ha realizado?

^Con qué grado de perfección ha sido reali-
zada?

EI profesor que está en condiciones de con-
testar estas tres preguntas suministra eviden-
cias documentales de cómo es el alumno, del
contenido de sus actividades y de su progreso.
Se hace patente la necesidad de disponer de

del trabajo
del alumno

registros adecuados en donde quede constan-
cia de las contestaciones que se van dando a
las preguntas iniciales.

La primera característica de cualquier buen
registro es que debe ser práctico. Ello implica
el que se preste a anotaciones inmediatas y
que pueda ser utilizado como parte integrante
del trabajo diario del profesor.

La Reforma Educativa se orienta hacia siste-
mas mucho más flexibles que a los que está-
bamos acostumbrados, flexibilidad que, en el
campo de la evaluación, por ejemplo, ha roto
con las pruebas finales como único instrumen-
to y nos ha Ilevado a una valoración basada en
el trabajo que el escolar realiza cada día. Sin
duda alguna, la función docente no se puede
ejercer ahora sin asumir este papel de obser-
vación y registro de que estamos hablando, ya
que el modo de evaluación traído por la Ley
está menos atado a pruebas finales y más uni-
do a la observación cotidiana de los intereses,
dificultades, logros y participación de cada uno
de los alumnos. Salta a la vista que tal cúmulo
de datos no puede ser retenido ni por el alum-
no ni por el profesor y que de ellos hay que
dejar constancia en instrumentos muy distin-'-
tos del bloc de notas del profesor o del boletín
de información a los familiares de los alumnos.

Como vemos, el papel del profesor está pa-
sando de un modelo pura y simplemente di-
dáctico, a otro más variado que comprende
distintas tareas y es importante que se com-
prenda que uno de los aspectos de este cam-
bio es la necesidad de actuar como verificador,
redirigiendo y evaluando las actividades de los
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alumnos. EI nuevo sistema, sin que esta fun-
ción sea bíen encauzada, es anárquico ya que
equivaldría a abandonar a los alumnos con sus
actividades. EI profesor debe proyectar efecti-
vamente su intenrención en el aprendizaje pa-
ra que el procedimiento sea de guía más que
de descubrimiento confuso.

Antes de confeccionar o adoptar un registro
es necesario contestar a estas preguntas:

^Qué debo registrar?

^ Por qué considero que estas conductas
merecen registrarse?

zQué uso haré de la información obtenida?

^CÓmo puedo recoger la información de ma-
nera rápida y eficaz?

O en otros términos:

1.° EI profesor debe considerar los objeti-
vos del plan de trabajo.

2.° EI profesor debe proyectar un sistema
de registro que esté relacionado con el logro
de estos objetivos.

3.° EI profesor debe evaluar como efica-
ces los datos que han servido de ayuda para
alcanzar los distintos objetivos.

4.° EI profesor debe estar interesado en
estudiar si en la recogida de datos hay algún
resultado inesperado, porque, a menudo,
ocurre cuando el aprendizaje tiene lugar en
una atmósfera de libertad.

La recogida de estos datos puede ser la ba-
se para nuevas averiguaciones. De esta mane-
ra, los datos desempeñan una de sus más im-
portantes funciones, ya que ayudan a que el
profesor sea más eficiente al enfocar sus co-
nocimientos hacia las posibilidades nuevas
que pueden esperarse de los propios intereses
y necesidades de los alumnos. La identifica-
cián de estos intereses es sin duda el primer
paso para poder ejercitarlos.

Un principio importante que debe tenerse
en cuenta es la necesidad de distinguir entre
el registro de una conducta alcanzada ya y el
proceso de su conquista. Por ejempla, si verifi-
camos una lista de comprobaciones nos indi-
cará que una serie de actividades han sido
comprendidas, pero no nos descubrirá nada de
cómo el alumno ha Ile^ado a comprenderlas.

Del mismo modo es preciso diferenciar dos
tipos de registros:

1. Registros a corto plazo. 2. Registros
a largo plazo.

^Qué registros serán de uso inmediato para
el profesor y cuáles deben formar parte del sis-
tema vertical en la organización de cualquier
colegio?

Hay veces, que los datos se toman para uso
personal de un profesor; otras, estos datos
serán manejados por los diferentes profesores
que el alumno tiene durante un curso, y otras,
por todos los profesores que tendrá a lo largo
de su escolaridad. EI que sea para uso propio
o no, intluye sin duda en la forma de registrar
los datos. Esta diferenciación da lugar a dos
clases de registros, unos amplios y otros su-
perficiales. Cuando el registro es para uso per-
sonal del profesor sus objetivos se centran en
verificar los progresos y en deducir el futuro
plan de trabajo, mientras que un registro que
deba pasar a otro profesor sería proyectado de
tal manera que sus datos fueran inteligibles in-
dependientemente del que lo utilice y debe ha-
cerse con las miras de que pueda observarse
en él la continuidad del aprendizaje.
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Por último, es importante reser"aar los regis-
tros tomados por los propios atumnos sobre lo
que ellos han hecho y el tiempo que han em-
pleado. Estos registros pueden ser usados co-
mo incentivo para un futuro esfuerzo y como
una fuerza motriz que generalmente dará más

^ sentido al trabajo del alumno.

Los registros pueden facilitar bastante la ta-
rea a los tutores a la hora de interesar a los
padres e informarlos acerca de los progresos
de sus híjos, pudíéndose tomar como base pa-
ra una carta personal o para una entrevista
con ellos.

Contenído de los registros individuales.--
Percatados de la necesidad de un buen siste-
ma de registros y analizadas las diversas cla-
ses, es preciso estudiar qué conductas mere-
cen ser registradas.

Por lo que respecta a la Educación General
Básica, un registro debe dar cabida a estos
apartados:

1.°) Datos que el profesorado de los distin-
tos departamentos crea necesarios para las á-
reas de expresión: verbal, numérica, plástica y
dinámica.

2.°) Actividades creadoras realizadas en
cada una de las áreas.

3.°) Oatos especiales concernientes a las
necesidades de cada uno de los alumnos.

4.°) Datos sobre las medidas que el equipo
de profesores toma con cada alumno.

Como puede observarse, el profesor juega
un importante papei en cada uno de los cuatro
apartados anteriores.

Manera de registrar.-Una vez contestada
la pregunta fundamental "^qué registrar? exa-
minando el contenido de los registros indivi-
duales, desembocamos en otra cuestión de or-
den eminentemente práctico que los profeso-
res se hacen todos los dfas: "1CÓmoreqistrarT':

Ante todo es preciso diferenciar entre feche-

ro del centro y registro personal del alumno.
Aquel está formado por las fichas emanadas
de la autoridad ministerial, uniformes para to-
dos los centros, y en las cuales se recogen da-
tos indispensables; con ellas (E. R. P. A. s.) es-
tán familiarizados todos nuestros profesores.

EI registro personal del alumno no tiene mo-
delo oficial, teniendo cada centro que adoptar
ei suyo. Este registro es acumulativo, pasando
de profesor en profesor y de curso en curso
para recoger la opinión colectiva, anotándose
en él detalles sobre la personalidad, los resul-
tados de los tests de diferentes tipos que se
vayan pasando, las fattas de asistencia, datos
familiares de interés, aprovechamiento en los
distintos cursos, dificultades individuales en
las distintas áreas, etc. Estos registros son in-
dispensables en cualquier centro, pero no pue-
den existir aisladamente sin ayuda de otras
clases de registros, ya que de lo contrario nos
exponemos a que se rellenen con el sólo fin de
cumplir un requisito legal, teniendo entonces
muy poco valor positivo. Hay que convencerse
de la idea -repito- de que fa actividad de re-
gistro es una parte integrante del trabajo del
profesor y del alumno, siendo esta concepción
la única válida si queremos que cumplan los
registros con su función orientadora dentro del
trabajo escolar (1).

Los datos que hay que registrar podemos di-
vidirlos en dos grupos:

i.° Datos que toma ei profesor.

2.° Datos que toma el alumno:

Ei profesor tiene que decidir de antemano:

1.° ^Qué es necesario registrar?

2.° ZO.ué pueden anotar los alumnos por sí
mismos?

3.° LCÓmo pueden contribuir los datos
anotados por los alumnos a las anotaciones
realizadas por los profesores?

11) Un modelo de Registro personal acumulativo del alumno para
los ocho cursos de E. G. 8., asf como la forme de realizer la evalusción
continua en las distintas áreas, esxá recogido en el Boletin de la Ina-
peccfón de Enseffanza Primaria de Barcelona, aPlo 1971, núme-
ros ss y 70.
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4.° ^Cuándo de las anotaciones de los
alumnos se desprende la necesidad de ayuda
del profesor?

EI profesor tendrá que anotar, como es ob-
vio, los resultados de cualquier test, señalando
la fecha en que se realizó y las manifestacio-
nes de ia conducta que crea que rnerecen re-
cogerse.

EI profesor en su papel de registrador debe
percatarse de que existen dos aspectos bien
distintos a los que hay que dar cabida:

al Los conocimientos adquiridos, los hábi-
tos y destrezas fijados y las actitudes inculca-
das con el aprendizaje.

bl La conducta del alumno en las activida-
des libres que pone de manifiesto su manera
de ser.

Como registrador de los aspectos recogidos
en el apartado a), el profesor estará interesado
en la adquisición de los conocimientos de lec-
tura y escritura, conocimientos matemáticos,
de lenguaje, de ciencias sociales, etc., así co-
mo en las habilidades necesarias en educación
física, formación musical, etc.

Estas anotaciones pueden dar ocasión para
que et profesor reflexione sobre estas pregun-
tas:

1.° ZSon útiles estos ĉonocimientos para
los alumnos que los han adquirido?

2.° ^CÓmo pueden servir de estímulo a la
creatividad del alumno?

3.° ^Las actividades preparadas dan opor-
tunidad a los alumnos superdotados para ha-
cer progresos reales de acuerdo con su capaci-
dad?

4.° ^Los alumnos retrasados están siendo
tratados adecuadamente?

5.° ^Está organizado el trabajo de forma

que cada alumno progrese a su propio ritmo
y satisfaga sus propios intereses?

Como registrador de las actividades natura-
les del alumno, el profesor adquiere un papel
más importante, hasta tal punto que se puede
afirmar que es aquí cuando se muestra como
un verdadero profesional de la docencia más
que como un simple enseñante.

Esta función Ileva consigo una eficiente ma-
nera de confrontar y recoger la información
obtenida para que se pueda utilizar a favor del
aprendizaje, ayudando al alumno a alcanzar un
nivel más alto de reflexión, a que resuelva pro-
blemas más complejos, a lograr que los cono-
cimientos que va adquiriendo tomen significa-
do en función de su experiencia personal y no
caigan en el vacío, y, en general, pueden to-
marse como bases para futuros aprendizajes.

Además, cumplen una importante función a
la hora de que el equipo de profesores se pon-
ga a realizar la programación de las distintas
áreas, ya que las experiencias registradas, los
intereses personales observados, los logros al-
canzados y las dificultades experimentadas
tienen un inigualable valor para el profesor si
quiere hacer de la programación un verdadero
instrumento de ayuda para los alumnos de su
clase y no hacer de ella una actividad rutinaria.
Cuando se trata de presentar a los padres los
progresos reales, estos puntos de apoyo son
muy necesarios.

AI observar al alumno durante los períodos
de aprendizaje hay que tener en cuenta lo si-
guiente:

1.° ^CÓmo reacciona ante el estímulo pre-
sentado?

2.° ^Existe alguna evidencia de las si-
guientes etapas del pensamiento creativo?:

aJ Preparación.-Cuando el escolar tiene
en cuenta todas las posibilidades del estímulo.

bl lncubación.-Cuando hace un análisis
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de todas sus posibilidades y puede hacer co-
mentarios que reveten pensamíentos propios.

cl lluminación.-Cuando se decide por
ciertos cauces de acción.

dl Verificación.-Cuando es capaz de sacar
tas últimas consecuencias de la acción em-
prendida.

3.° La naturaleza de los comentarios que
cada alumno hace durante el tiempo en que
está trabajando en sus tareas. Así, por ejem-
plo, si el profesor le ha preguntado, su res-
puesta puede dar la impresión de que tiene
formados juicios válidos sobre el tema o que
por el contrario lo han entendido superficial-
mente. ^

4.° Hay que obsenrar también si existe evi-
dencia de resolución de problemas creativos,
si el alumno hace buen uso de su imaginación,
si emplea en sus trabajos un lenguaje variado,
si es capaz de ordenar sus propias ideas.

5.° ^Hay algunos indicios de que emerjan
nuevos intereses como consecuencia de !os
estudios realizados?

6.° . Respecto al grupo de sus compañeros,
Ltiene nuestro alumno cualidades de tíder?
^Quiénes son sus se,guidores, los alumnos
aventajados o los que necesitan cuidados es-
peciales?

7.° zExisten algunos indicadores que
aconsejen cambio en los métodos utilizados
por el profesor o en la manera de tratar al
alumno?

8.° ZAlgún grupo necesita enseñanzas de
recuperación o educación especial?

Estos registros, en los que se va anotando
todo lo que sucede, Ilegán a ser la fuente sin
la cual no se puede estructurar f as actividades
posteriores. Son, sin duda, la mejor ayuda para
percatarse de los progresos, seguir el desarro-
Ilo, y dar al alumno una educación en función
de sus aptitudes, intereses y aspiraciones per-
sonales.

Los registros hechos por los propios
alumnos.-Por las experiencias reaiizadas en
algunos centros se ha comprobado que, cuan-
do los alumnos se esfuerzan en hacer sus pro-
pios registros, suelen tener éstos gran valor
para .ellos mismos y para los profesores. AI
principio los aiumnos no se percatan de su uti-
lidad y titubean en su realización, por lo que
es necesario un adiestramiento previo, pero
este tiempo -que es mayor cuanto menor es
el alumno- resultará a la larga un tiempo bien
empleado.

Si uno de los fines fundamentafes de la edu-
cación personalizada es preparar al alumno
para que tenga su propia opinián con respecto
a su trabajo y a su rendimie'nto hay que utilizar
estos registros como medios eficacísimos para
alcanzar este fin.

Podemos resumir diciendo que los registros
tomados por los propios alumnos son un exce-
lente motivo para que au menten sus esfuerzos
y ia calidad del trabajo que reaiizan.

^CÓmo pueden hacer los alumnos solos sus
registros?

Por supuesto que lo que los alumnos regis-
tren dependerá de dos factores: edad y prepa-
ración. Deben ser enfocados en función de los
objetivos formulados por el profesor adecua-
dos al nivel, aptitudes e intereses de cada es-
colar. Más que dejar plena libertad en su reali-
zación, libertad que luego requeriría un gran
trabajo de síntesis por parte de los profesores,
es aconsejable dar los posibles apartados que
estos registros puedan tener. He aquf algunos
ejemplos:

al LECTU RA

1. Anota el título o títulos que hayas
a. consultado,
b. leído completamente.

2. Razones que te Ilevaron a escoger esos
libros.
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3. tHiciste un análisis del libro?

4. ^Has necesitado algún libro que no es-
tuviera en la biblioteca?

b) ORTOGRAFIA

1. Anota las palabras nuevas que hayas
encontrado con dificultad ortográfica.

2. Escribe las palabras que no has utilizado
en tu escrito por temor a cometer alguna falta.

c) MATEMATICAS

1. Describe el experimento o trabajo prác-
tico que has realizado.

2. Da algunos ejemplos de los distintos ti-
pos de operaciones que has necesitado para
realizar el trabajo práctico.

3. Da el título de los libros que has consul-
tad0 y el número de las páginas que has leído.

dl EQUIPOS DE TRABAJO

1. Título del trabajo.

2. tCuál fue tu contribución al equipo de
trabajo? '

3. ^Por qué ha sido especialmente intere-
sante para tf el trabajo que has realizado en
equipo?

4. Anota las dificultades que hayas tenido
en la realización del trabajo en el

- área de expresi6n verbal,
- área de expresión numérica,
- área de expresión plástica.

5. Describe brevemente el trabajo.

el TRABAJO SEMANAL

1. Anota algún tema que hayas hecho por
tu propia iniciativa

2. Actividades más agradables de esta se-
mana.

3. Actividades menos agradables de la se-
mana.

4. Dificultades encontradas en el trabajo
de la semana.

Los cinco apartados anteriores no son más
que algunas ideas que pueden servir de suge-
rencias a los profesores para orientar los regis-
tros de sus alumnos. Igualmente habría que
tener en cuenta algunos patrones para ayudar
al profesorado en la evaluación diaria del tra-
bajo que los alumnos van realizando.

Relación entre los registros del profesor y
los del alumno.-Muchas veces los registros
de los profesores no son más que recopilacio-
nes de los registros tomados por los alumnos.
Es conveniente que cada semana el profesor
vea y revise estos registros y cada mes es con-
veniente comentarlos con cada uno de sus au-
tores. En esta reunión el alumno con su cua-
derno de registros delante comenta con el pro-
fesor todo lo que ha hecho, los éxitos que ha
tenido, los problemas, dificultades que ha en-
contrado y sus principales preocupaciones.
Igualmente debe indicar donde ha tenido que
pedir ayuda a alguno de sus compañeros y en
donde se ha visto en condiciones de ayudar a
otros. Estas reuniones ayudan al profesor a:

Evaluar lo que el alumno ha realizado du-
rante el mes.
Recoger información acerca de su

trabajo.
Anotar la recuperación que cada alumno
necesita.
Estimar los progresos en cada caso.
Diagnosticar las necesidades futuras.

De estas reuniones deben sacar los profeso-
res sugerencias para modificar su trabajo y
adaptarlo cada vez más a las necesidades de
cada uno de sus alumnos. Además, estas en-
trevistas tienen un alto carácter motivador y
los alumnos responden positivamente cuando
se han adven`ido y comentado sus esfuerzos.
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INTRODUCC/ON.-En la ac-
tualidad es muy frecuente en-
tre docentes^y expertos en
educación (e íncluso también
entre profanos) oír hablar del
"sistema de evaluación conti-
nua" que se está implantando
en nuestro pals. Quizás la ex-
presión '"eva/uación continua"
haya sido, junto con la de "e-
ducación personalizada'; una
de /as que mayor impacto ha
causado en los medios educa-
tivos españoles, tras la pro-
mulgación de la Ley General
de Educación. Sin embargo,
tanto una como la otra corren
el riesgo de ser mal entendi-
das. No es nuestra misión en
este artículo ana/izar porme-
norizadamente e/ concepto de
evaluación continua y su sen-
tido dentra de un sistema de
educación personalizada.
Nuestra tarea es más prácti-
ca: determinar /as diferentes
funciones que /a evaluación
puede rea/izar en el sistema
educativo, así como las posi-
bles vfas de utilización de /os
resu/tados que aquélla nos
proporciona. Conviene, no
obstante, dejar por sentado, a
mndo de presupuesto previo,
lo siguiente: ^

a) Si bien no tanto en teo-
ría, en la práctica sue/e con-
vertirse la eva/uación conti-
nua en eva/uación periódica,
cuando en realidad ambos
conceptos pueden ser contra-
dictorios. En realidad, el siste-
ma de evaluación basado en
los exámenes tradiciona/es
era, o todavía es, evaluación
periódica, cualquiera que sea
la frecuencia en que aquellos
tienen lugar: quincenal, men-
sual, trimestral o anua/. En la

práctica docente parece ha-
berse entendido que /a eva-
luación contínua equivale a
mayor frecuencia en la reali-
zación de pruebas dé contro%
E/ establecimiento legal de
cinco eva/uaciones como mf-
nimo por curso parece haber
contribuido a ello en gran ma-
nera. La determinacíón de fe-
chas fijas de contro% sin con-
siderar la materia de aprendi-
zaje, el nivel y el ritmo de los
a/umnos, equivale a encajar
algo tan f/uido como e/ proce-
so de aprendizaje dentro de
un marco excesivamente rfgi-
do; supone la supeditación del
ritmo de/ aprender a la perio-
dización previa de su propio
contro%

b) Por.el contrario, el prin-
cipio sobre e/ que reposa todo
el edificio de la evaluacr`ón
coniinua es el de "feedback"
o retroinformación: se evalúa
para canocer la situación de
los a/umnos en un determina-
do momento respecto a cierto
objetivo. La información as1
obtenida proporciona la base
que permite corregir, reforzar,
acelerar o modificar el proce-
so de aprendizaje. Para ello, y
especialmente en caso de
rendimiento bajo o negativo,
es necesario un diagnóstico
certero del factor o grupo de
factores determinantes de/
misrno.

c) Esto significa que e/
plan de evaluación debe con-
siderarse como un instrumen-
to en función del proceso de
aprendizaje y nunca al contra-
rio. E/ cuándo de la ap/icacíón
de pruebas de control vendrá
dado, no por una decisión pre-
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Fijación de objetivos
^

Determinación y realización de actividades

^
Control o evaluación

Negativa

^
Diagnóstico y plan de recuperación

Positiva

Nuevos objetiv ó, actividades . . .

via que determine perfodos o
fechas fijas, sino que será
consecuencia de la natura/eza
de /os contenidos, de la es-
tructuración y jerarquización

de /os objetivos y, naturalmen-
te, del ritmo de aprendiza%e de
los alumnos. De esta forma la
eva/uación pasa a ser un ele-
mento integrante del proceso
enseñanza-áprendizaje, forma
parte de/ mismo, corrigiéndo-
lo, modificándo/o o confir-
mándo%. Dicho proceso po-
dria esquematizarse según el
cuadro 1. '

Todo /o dicho no significa
que no pueda estab/ecerse de
anfemano un plan de eva/ua-
citSn. Al contrario, no sólo• se
puede, sino que es aconseja-
b/e. Pero dicho p/an debe
apoyarse en un aná/isis dete=
nido de /as unidades de
aprendizaje, de manera que la
periodización de las pruebas
específicas de control (1) es-
tén en función de la amp/itud
y complejidad de /as mismas.
Por otra parte, el p/an debe
ser lo suficientemente flexible

(1) Se da por supuesto que la evalua-
cibn continua exige, adamSs del uso de
pruebas de control, la utilización de los
datos prpporcionados par la observación
sistemática de la conducta del alumno y
el an8lisis de sus actividades, pero ambos
aspectos no son susceptibles de periodi-
zar: el profeaor deberá registrar sus ob-
servaclones y analizar las tareas eacola-
res a medida que vayan xeniendo lugar.

como para ser modificado se-
gún lo aconseje el rítmo de
aprendizaje de cada alumno.

Usos de los resultados de
la evaluación i21.

De todo lo anterior se des-
prende que !a principa! finali-
dad de la eva/uación continua
es la mejora del proceso de
aprendizaje. De e/la podría-
mos decir que es una finalidad
intrínseca a la misma natura-
leza de /a evaluación conti-
nua. Dejarla a un lado o pres-
tar más atención a otras fina-
lídades equívaldría a desvir-^
tuar e/ sentido de la eva/ua-
ción y de/ propio proceso ins-
tructivo.

Esto no quiere decir, sin
embargo, que /os resu/tados
de la eva/uación no puedan
ser utilizados para satisfacer
otras necesidades de/ sistema
educativo: la selección y pro-
moción de los alumnos, la
orientación personal y profe-
sional de !os mismos, la infor-
mación a la familia sobre su
progreso, la información a la
Administración sobre el rendi-
miento de /os centros, la in-
vestigación educativa..., son

(2) Nos referimos especialmente a la
evaluación del alumno que, si bien es sólo
un aspecto de la evaluaclbn educativa, es
en último término el mAs decislvo.

necesidades a cubrir si se de-
sea un óptimo rendimiento
del sistema. A ello contri-
buyen de manera fundamen-
tal /os datos proporcionados
por la evaluación.

De aquí se desprenden,
puéŝ, nuevas funciones: de
orientación profesional, de se-
lección, de información, de
ayuda a la investigación, etc.
Todas ellas son importantes y
necesarias, pero contrastadas
con !a de mejoramiento del
proceso a través de activida^
des de diagnóstico, pueden
ser consideradas como deri-
vadas o secundarias, frente al
carácter intrínseco y primario
de ésta. En resumen, los re-
su/tados de /a evaluación pue-
den ser utilizados para:

1. Mejorar e/ proceso de
aprendizaje.

2. Seleccionar, clasificar y
agrupar a /os a/umnos.

3. Orientarlos persona/ y
profesiona/mente.

4. lnformar de! nive/ de
rendimiento de alum-
nos y centros.

5. Proporcionarle datos y
estimular la investiga-
ción.

La evaluación y la mejora
del aprendizaje.

Que /os resultados de /a
evaluación pueden ser utiliza-
dos como base de mejora-
miento de/ nivel instructivo de
los alumnos parece un hecho
incontrovertib/e desde e/ mo-
mento en que determinan /os
puntos débiles, permiten
diagnosticar las causas de los
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mismos y ayudan a trazar un
plan de refuerzo y recupera-

' ción. Pero el aprendizaje es un
fenómeno muy complejo, de-
terminado por gran cantidad
de variables que es preciso
analizar y clasificar si se quie-
re conocer de una forma más
o menos precisa /as vías de
ínfluencia de /a eva/uación en
el mejoramiento de /os resul-
tados. Siguiendo /as moder-
nas corrtentes de /a Psicología
del aprendizaje, los factores
determinantes de/ mismo
pueden agruparse en tres
apartados:

a) Requisitos previos: ha-
cen referencia a la prepara-
ción del alumno para abordar
un nuevo conocimiento o ad-
quisición. No pueden confun-
dirse con la maduración, en-
tendida ésta como un estado
del desarrollo psicofísico debi-
do a factores genéticos princi-
palmente. Representan algo
más: por un lado suponen
cierto estado de maduración
psicof/sica y, por otro, la pose-
sión de ciertos conocimientos,
capacidades o destrezas pre-
viamente aprendidos.

b) Factores afectivos: en
ellos se incluyen el interés y la
motivación del alumno así co-
mo su equilibrio afectivo.

c) Factores instructivos:
calidad de la instrucción.-Es-
te apartado íncluye e%mentos
tales como: formulación y je-
rarquización de objetivos, se-
cuenciación de actividades,
rrmaterial instructivo, instru-
mentos de evaluación, agru-
pamientos de los alumnos, in-
teracción docente-discente,

etcétera. Los factores de los
apartados a y b se refieren al
álumno; los del c al maestro y
a la organización de la situa-
ción de aprendizaje.

De entre todos ellos, los
que más decisivamente pare-
cen influir en el éxito de /os
alumnos son los camprendi-
dos en e/ primer grupo: de he-
cho es posible e/ aprendizaje
sin estar motivado y cualquie-
ra que sea la calidad de la en-
señanza impartida, pero es
muy difícil alcanzar un nuevo
objetivo si no se dispone de
madurez psicofísica y conoci-
mientos previos condicionan-
tes del mismo. Con esto no
queremos negar .la importan-
cia de los dos últimos aparta-
dos, sino colocar/a en sus jus-
tos límites.

Toca ahora, por tanto, ver si
la evaluacíón permite conocer
y contro/ar ta/es factores con
objeto de fomentar y ace/erar
el aprendizaje en caso de que
sus resultados sean posiiivos,
o bien diagnosticar y corregir
los posibles errores si los re-
sultados de la evaluación son
negativos.

La evaluación y los requi-
sitos previos.

La me%or forma de determi-
nar si un alumno esiá en con-
diciones de abordar nuevos
aprendizajes consiste en apli-
car tests previos a/a inicia-
ción de las actividades de
aprendizaje propiamente di-
chas. Esta técnica, denomina-
da de pre-testing, puede te-
ner un doble carácter:

1. General: se ap/ican a/
comienzo del curso pruebas
ob%etivas o tests de rendi-
miento que determinan la pre-
paracián de! alumno para
abordar los objetivos de todo
o parte del curso. En parte,
viene a coincidir con nuestra
eva/uación inicial, aunque és-
ta tiene un carácter más am-
plio, ya que sobrepasa, aun
abarcándolos, los campos ins-
tructivo y cognoscitivo.

2. Especffico: antes de
comenzar e/ aprendizaje de
una determinada unidad se
aplica un pre-test que da a co-
nocer /a situacián de un alum-
no respecto a /os requisifos
previos al aprjendizaje de /a
misrn a. ^

^ '
La mayor p^arte del apr^ndi-

zaje que tiene lugar en ^a es-
cue/a es secuencial. La ^arac-
ieristica principal de ^la se-
cuencia instructiva es que ca-
da elemento de la misma se
apoya en e/ anterior !y aciúa
como condición de/ siguiente.
Esto quiere decir que si la pro-
gramación de objetivos y acti-
vidades realizada por el profe-
sor es realmente secuencia/,
no es necesario elsegundo tipo
de pre-testing. Bastará ana-
lizar los resu/tados del apren-
dizaje de un elemento o uni-
dad para determinar si se de-
be o no proceder con la si-
guiente, ya que aqué!la aciúa
como requisito previo de ésta.
Esto ocurre con frecuencia en
materias de firme estructura
lógica: matemáticas, gramáti-
ca, etc. Con^otro tipo de cono-
cimientos o capacidades es
conveniente aplicar pruebas
especfficas previas.
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Todo el% supone, natural-
mente, una seria actitud en el
profesor (la preparación se /e
da por supuestaJ de análisis
de la unidad para determinar
qué términos, conceptos,
principios o capacidades debe
poseer el alumno con carácter
previo al aprendizaje de /a
mism a.

Si los resu/tados de estas
eva/uaciones previas son po-
sitivos, pueden emprenderse
en condiciones favorables las
actividades referentes a los
nuevos objetivos. Esto no sig-
nifica, sin embargo, garantía
tota/ de éxito en los nuevos
aprendizajes (recordemos /a
existencia de los otros dos
grupos de factores condicío-
nantesl, pero, al menos, si se
produce un bajo rendimiento,
tendremos controlado positi-
vamente un factor, /o que nos
facilítará la tarea de diagnosti-
car la causa del fiacaso. - Re-
su/ta obvio señalar que, si los
resultados de la prueba previa
son negativos, es inútil lanzar-
se a/a aventura de nuevos
aprendizajes. Al contrario, es
necesario replantear la situa-
ción y preparar un plan de re-
cuperación que permita en el
menor tiempo posible el do-
minio de los requisitos pre-
vios.

La evaluación y los facto-
res afectivos.

Los resultados de la evalua-
ción pueden uti/izarse tam-
bién como forma de contro/ e
incluso de fomento de/ estado
de motivación del alumno.
Aparte de los tests proyecti-

vos, cuestionarios de prefe-
rencias e intereses, etc., cuyo
uso en la escuela se ve lirnita-
do por varias causas, e/ profe-
sor dispone de un medio efi-
caz de controlar el interés y la
motivación: /a observación
sistemática

La introducción de /a obser-
vación sistemática en /a es-
cuela supone la utilización de
ciertos instrumentos: listas de
cotejo, escalas de observa-
ción, registros sistemáticos,
de cu yas características no
podemos ni debemos ocupar-
nos ahora. Sf diremos que /as
observacionés registradas con
su ayuda pueden ser muy sig-
nificativas a la hora de diag-
nosticar /as causas de un flojo
rendimiento.

Por otra parte el uso de los
resultados de /a eva/uación de
los alumnos permite, no sólo
controlar los factores afecti-
vos del aprendizaje, sino tam-
bién estimularlos, provocando
de rechazo una mejora en el
rendimiento. E/ mismo hecho
de saber que va a ser evalua-
do supone una sobreestimula-
ción en el a/umno, provoca un
aumento en su actividad de
aprendizaje. Es éste un factor
positivo que no puede ser os-
curecido ní síquiera por e/ he-
cho de que el examen puede
crear estados de ansiedad y
perturbación afectiva. Pero
existen, además, otros dos ca-
minos por los que la evalua-
ción puede reforaar el estado
de motivación para aprender-

a) La evaluación continua
obliga al establecímiento de

objetivos a corto plazo, con-
duce a/ desánimo y mucho
más entre niños y ado/escen-
tes. L a consecución de metas
intermedias sirve de estfmu/o
para continuar con la tarea.

b) Pero para que esto
ocurra es necesario que e/
alumno conozca /os resulta-
dos que ha alcanzado. Este
tipo de ' feedback" v informa-
ción refuerza /as respuestas
correctas y contribuye a/a eJi-
minación y olvido de /os erro-
res, orienta a/ alumno sobre
su situación real respecto a/
programa y le esiimula a tra-
baĵar con mayor insistencia en
sus puntos débi/es. La prácti-
ca, desgraciadamente corrien-
te, de ocultar los resultados
de /os exámenes a los alum-
nos durante cierto tiempo
conduce a dar a la evaluación
un carácter de misteríoso ins-
trumento coercitivo. Por otro
lado, la asignación y comuni-
cación al a/umno de una nota
o calificación global no parece
afectar demasiado a su esta-
do motivacional; es necesario
proporcionarle una informa-
ción rnás detallada. Esto, por
una parte, /e permite clarificar
su situación real respecio a
/os ob%etivos previstos; por
otra, contribuye a que perciba
el examen o prueba (en ú/tima
instancia, la evaluaciónJ como
instrumentos de ayuda a su
proceso de aprendizaje y no
como instrumentos de con-
tro% se%cción, coerción.

E/ profesor norteamericano
Ellis B. Page realizó un experi-
mento ilustrativo de lo que
acabamos de exponer. Los
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profesores de 74 clases de ni-
vel prirnario aplicaron una
prueba objetiva. Los ejercicios
iueron corregidos asignándo-
se/es una calificación global.
A continuación se distribuye-
ron al azar en tres grupos. Los
del grupo l fueron entregados
a los alumnos sin otro comen-
tario que /a calificación g/obal
presenie en iodos e/%s. Los
del grupo ll recibieron, jun to a
la calificación global, comen-
tarios genera/es del tipo: '"Vas
mejorando, tienes que estu-
diar más, está f/ojo, etc.': Los
de/ grupo lll llevaban comen-
tarios específicos sobre los
aciertos y errores.

Posteriores aplicaciones de
pruebas objetivas mostraron
mejores rendimientos en el
grupo tercero respecio a los
dos restantes y de/ segundo
respecto al primero, me%oras
que no parecfan depender de
otros factores sino de la co-
munlcación de los resu/tados
y la forma de llevar/a a cabo.

La evaluación y la calidad
de la enseñanza.

Los factores englobados
bajo este último apartado son
muy numerosos. Abarcan as-
pectos organizativos, discipli-
narios, metodológicos, etc. La
eva/uación especJfica de los
mismos representa un capítu-
lo muy importante de /a eva-
luacíón educativa, capítulo
que en la práctica docente de
nuestro pafs aún está por de-
sarro!lar. Esto no quiere decir

Directores escolares en suŝ
visitas a las clases fijan predo-
minantemente su atención en
las actividades docentes: mé-
todos emp/eados, interacción
con /os a/umnos, discip/ina,
material, etc. Pero esta forma
de evaluación es más inciderr-
tal que sistemática y, por su-
puesto, en muchos casos sub-
jetiva, a/ no disponerse de ins-
trumentos adecuados para
llevarla a cabo. Sirvan estas lí-
neas de 1/amada de atención
respecto a/a necesidad de de-
sarrollar la investigación en lo
referente a estos puntos, es-
pecialmente en^ lo tocante a
evaluación de textos y mate-
ríal, asf como /a conducta do-
cente.

Aparte de /a evaluación es-
peclfica de /a calidad de la en-
ser"►anza, creemos que el aná-
lisis de los resultados de /a
eva/uación del rendimiento
estudiantil puede ayudar a
diagnosticar si los fallos o difi-
cultades de aprendizaje se de-
ben a alguno o varios de /os
factores integrantes de/ tercer
apartado. Normalmente, los
errores en el aprendizaje sue-
len achacarse a /os factores
de /os dos primeros apartados
y se montan planes de recu-
peración en consonancia con
ellos. Raramente /as activida-
des propiamente docentes se
ven afectadas por /os resulta-
dos de la eva/uación: e/ profe-
sor continúa enseñando como
antes, continúa utilizando el
mismo material y mantenien-
do e/ mismo clima dentro de
la clase. La recuperación en
ese caso se convierte auto-

que, por el momento, estén máticamente en repetición y
desatendidos. lnspectores y "machaqueo" por parte del

alumno de las mismas o simi-
lares actividades.

Cuando para evaluar e/ ren-
dimiento se utilizan pruebas
objetivas, cosa cada vez más
frecuente en nuestras escue-
las, la técnica de análisis de
items puede resu/tar muy útil
para diagnosticar las posibles
causas de un error o fallo en
e/ aprendizaje. No vamos a
entrar ahora en e/ estudio de-
tallado de esta técnica, pero,
aunque sólo de pasada, des-
críbiremos algún aspecto de
la misma de especial relevan-
cia para e/ asunto de que aquf
estamos tratando.

La técnica de análisis de
items tiene como principal fi-
nalidad /a elaboración de
pruebas equilibradas y signifi-
cativas. Para el% se analiza en
cada item o pregunta los si-
guientes aspectos:

1. Dificultad.

2. Discriminación.

3. En caso de que el iiem
ofrezca varias a/ternati-
vas, poder de atracción
de /as falsas.

El cálcu/o de /os coefi-
cientes de dificultad y dis-
criminación conduce, natu-
ralmente, al mejoramiento
de las mismas pruebas y al
ser éstas factores o elemen-
tos englobados en e/ tercer
apartado, dicho mejora-
miento se traducirá conse-
cuentemente en un aumen-
to de la calidad de la ense-
ñanza. Aparte de esto, los
datos recogidos para llevar
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acabo el análisis pueden
servirnos de ayuda para
diagnostícar otras posibles
causas de deficiencias de
aprendizaje. Veamos un
ejemplo, que por imagina-
río no por el% deja de pre-
sentarse con frecuencia en
la rea/idad escolar:

Prueba de Matemáticas
Fech a : . ... .......................................

ttem n.° 3:. . ___ . ..................

Datos para el análisis

A ^ C D

1/3 mejores ..... 10 1 3 0
1/3 peores. ...... 8 0 2 3

La alternativa correcta B,
sólo fue elegida por un
alumno de entre el grupo de
los que mejor calificación
global obtuvieron en la
prueba. En cambio obser-
vamos que la mayoría de
las elecciones se han polari-
zado en la alternativa A.
Esta situación puede tener
un doble significado: bien
que el item está mal formu-
lado, presentando cierias
claves que han dirigido erró-
neamente a los alumnos
a elegir la alternativa A, o
bien se produjo un fal/o en
las actividades docentes
o en el material emp/eado
que indujo a los a/umnos a

consíderar A como la alter-
nativa correcta. La primera
posibílidad puede eliminar-
se elaborando un nuevo
item sobre el mismo objeti-
vo y, caso de repetirse simi-
/ares resu/tados tras su
aplicación, habrá que pen-.
sar en un mal planteamien-
to docente. o un fallo del
material como posible cau-
sa de la equivocación.

A través del aná/isis de
resultados del rendimiento
hemos llegado a diagnosti-
car rnás o menos certera-
mente la causa o causas de
los errores y a trazar un
plan de recuperación con-
secuente, basado en la
corrección de /as activida-
des docentes y no en las del
alumno, como hubiera ocu-
rrido en gran parte de !os
casos de no haberse rea-
lizado el mencíonado análi-
sis. La inadecuada formula-
ción de los objetivos, la au-
sencia de secuenciación en
los contenidos, la insuficíen-
cia de las actívídades, etc.,
son otros tantos aspectos
que, junto a los expresa-
dos anteriormente, pueden
ser asimisrno detectados
como determinantes de los
fallos de aprendizaje si-
guiendo el procedimiento
citado.

Damos por terminado
aquí el estudio de las posi-
bles vías de influencia de
los resultados de la evalua-
ción en la mejora del apren-
dizaje y la elevación de/ ni-
vel de rendimiento. Es ésta,
repetimos, la función pri-

maria de la evaluación con-
tinua. La falta de espacio
nos impide tocar detenida-
mente e/ resto de las funcio-
nes señaladas al comienzo
de este artículo. Sin embar-
go, no quisiéramos terrni-
nar sin hacer ciertas preci-
siones.

A/ hablar de la finalidad
orientadora como fina/idad
secundaria, nos referimos
estrictamente a la posibili-
dad de utilizar los resu/ta-
dos del rendimiento como
base para guiar al alumno
en !a elección de una carre-
ra o profesión y no a la
orientación especificamen-
te escolar, es decir, a la
orientación de/ alumno en
el propio proceso de apren-
dizaje' de determinados co-
nocimientos o capacidades.
A este tipo de orientación
responde, creemos, /o que
constituye e/ núcleo central
del presente artículo, es de-
cír, /a funcíón primaria de
la eva/uación. La orienta-
ción profesiona/ supone, en
cambio, una serie de decí-
siones a tomar en base a un
conjunto de datos proce-
dentes de varias fuentes:
medida de las aptitudes, ca-
racterísticas de la persona-
lidad, ambiente social y fa-
miliar, características de
las profesiones, intereses
del alumno, resultados en
su rendimiento esco/ar, etc.
Los datos de la evaluación
del rendimiento representan,
pues, una pequeña parcela
y, en muchos casos, su valor,
a la hora de condicionar
una elección, no es totalmen-
te definitivo.
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Eval

5 '
' ' ^ ' en el

de expreŝ
matem " c

La evaluación en el área de expresión
matemática tiene por objeto comprobar en
qué medida cada alumno alcanza los obje-
tivos de este área en el nivel correspon-
diente. La evaluación es un proceso conti-
nuo que detecta los cambios producidos
por el aprendizaje en el alumno y tiene en
todo momento una finalidad orientadora y
correctiva.

La evaluación no se agota en la mera
comprobación del rendimiento escolar en
matemáticas, sino que se extiende a los
distintos factores que intervienen en el pro-
ceso del aprendizaje matemático del niño:
objetivos, actividades, material, procedi-
mientos didácticos y profesorado. De cáda
uno de estos aspectos podremos formular
un juicio de valor acerca de la eficacia que
tienen en la formación matemática y per-
sonal del alumno y en consecuencia proce-
der a su mejoramiento.

La evaluación de la expresión matemáti-
ca puede considerarse desde un punto de
vista individual y desde un punto de vista

Por Angel
Ramos Sobrino

Inspectorde
Enseñanza Primaria

colectivo. Se debe evaluar en este campo a
cada uno de los alumnos, pero también la
clase, el^entro docente e incluso el aspecto
matemático del sistema docente nacional.
La evaluación del rendimiento individual
nos indicará la eiicacia del trabajo del
alumno, la evaluación de la clase, la efica-
cia de la labor del profesor y la evaluación
a escala nacional, la eficacia del sistema
docente en este área.

Finalidad de la evaluación en Matemá-
tica s.

En la evaluación del área matemática
perseguimos los siguientes fines:

- Diagnosticar los fallos en el aprendi-
zaje procurando identificar las causas
que están detrás de los errores mate-
máticos que se cometen. Como dice
Cordounel, no se evalúa para juzgar al
alumno, sino para investigar deficien-
cias y para remediarlas.

- Pronosticar las posibilidades de cada
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alumno para enfrentarse con éxito a
nuevas experiencias de aprendizaje
matemático.

Motivar el aprendizaje, pues no debe-
mos olvidar que experimentalmente
está probado que el conocimiento por
el sujeto de los resultados de su activi-
dad ejerce sobre éste un fuerte poder
motivador. Dice Skinner que "la moti-
vación se acelera considerablemente
si, además de tener objetivos clara-
mente deiinidos, se mantiene al estu-
diante informado de los progresos que
realiza".

Realizar la calificación del alumno en
este área con las bases más objetivas
posibles.

Proporcionar datos para la autoeva-
luación del profesor que a la vista de
los resultados obtenidos introducirá
mejoras en la planificación y en la
conducción de las clases de matemá-
ticas.

Etapas de la evaluación en Matemáticas.

La evaluación es un proceso continuo
que se inicia antes de comenzar la ense-
ñanza -pensemos en la evaluación de los
elementos estructurales del programa de
matemáticas- y se extiende aún más allá
de ésta. Tres etapas podemos distinguir en
la evaluación del área matemática:

Evaluación inicial, que nos determi-
nará la f'ormación matemática del
niño al comenzar cada uno de los cur-
sos. Ella será el punto de partida para
elaborar la programación del curso
que comienza, y deberá comprender
items que evalúen los objetivos esen-
ciales de los cursos anteriores.

Evaluación progresiva, que nos irá in-
dicando en qué medida se van alcan-
zando los objetivos de conducta de
cada unidad de aprendizaje, lo que
nos permitirá rectificar los fallos en

cada momento sin esperar al f"inal,
cuando ya sería excesivamente tarde.

Evaluación final, que servirá de con-
traste a la evaluación continua y que
pondrá de manifiesto la permanencia
o fugacidad de los conocimientos
esenciales alcanzados por el alumno.

Los objetivos y la evaluación en Matemá-
ticas.

Los objetivos generales del aprendizaje
de la Matemática nos vienen dados por las
Orientaciones Pedagógicas emanadas del
Ministerio y por el espíritu y contenidos de
la Matemática actual. Estos objetivos están
coordinados con los de las demás áreas
para alcanzar las metas finales de la edu-
cación integral. Pero estos objetivos de
área deben ser concretados en objetivos
más próximos, de nivel -teniendo en cuen-
ta los momentos madurativos del alumno-
y en objetivos de unidad. Estos objetivos
especíbcos o de conducta que se expresa-
rán en función de los cambios que se espe-
ra ocurran en el alumno, serán los que
guíen el trabajo docente y discente de un
modo inmediato.

En la formulación de los objetivos de
conducta ha de constar:
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La conducta específica que el alumno
manifestará después del aprendízaje.

El enfoque o campo en el que va a
manifestarse dicha conducta.

- Las condiciones en que debe manifes-
tarse esta conducta.

- EI criterio de evaluación que vamos a
aceptar como evidencia de que eI
alumno puede realizar la conducta
propuesta.

Así un objetivo de conducta que reúna
tales condíciones en eI área matemática
pudiera ser: "Escribir números menores
de 32, en sistema binario, utilizando el
ábaco correspondiente, obteniendo al me-
nos 9 éxitos sobre 10".

La conducta específica sería: "escri-
bir números".

- E1 enfoque: "números menores de 32
en sistema binario".

Las condiciones: "utilizando el ábaco
correspondiente".

El criterio: "el alumno deberá escribir
correctamente al menos 9^úmeros de
los 10 que se le presenten" para que
se estime que el objetivo ha sido al-
canzado.

Si la formulación del objetivo no está
redactada en función del alumno y no ex-
presa conductas claramente observables
o no tiene en cuenta un contenido especí-
izco, el objetivo no será tal y no tendrá apli-
cación.

Para definir objetivos de conducta deben
usarse términos tales como: analizar, com-
parar, clasificar, enumerar, sintetizar,
aplicar, definir, enunciar, escribir, intér-
pretar ... que expresen conductas especí-
ficas y claramente observables y no térmi-
nos más generales co^no comprender, co-
nocer, saber ... propios de objetivos más
amplios.

La formulación de los objetivos es abso-
lutamente necesaria para la programación
de las unidades de aprendizaje y para la
evaluación de los resultados. Cuando los
objetivos educacionales, dice Bloom, se
enuncian en forma operativa, funcional y
detalladamente, es posible construir ins-
trumentos de evaluación apropiados y de-
terminar con alguna medida de precisión,
cuáles son las experiencias que probable-
mente resultan valiosas para promover el
desarrollo del objetivo y cuáles no.

Taxonomías de objetivos en e[ área Mate-
mática.

En los últimos años han aparecido diver-
sas clasifiĉaciones de objetivos. Unas cla-
sificaciones han sido elaboradas con el
propósito de que puedan ser aplicadas a
las distintas materias de los planes de estu-
dios. Entre éstas está la Taxonomía de
Bloom, la más difundida, y las clasificacio-
nes de Kearny, French, Ebel ...

La Taxonomía de Bloom en el campo
cognoscitivo comprende las siguientes ca-
tegorías de objetivos:

1.00 Conocimiento
2.00 Comprensión
3.00 Aplicación
4.00 Análisis
5.00 Síntesis
6.00 Evaluación

Esta Taxonomía intenta ordenar por
nivel de complejidad las ĉonductas promo-
vidas en la escuel"a partiendo de las más
símples a las más complejas.

Otros autores han elaborado clasificacio-
nes de objetivos para determinadas áreas
como Nedelski, de la Universidad de Chica-
go, que tiene una clasificación de objetivos
para el campo de las ciencias, o como
Gagne (1966) que también tiene una clasi-
ficación de conductas actuantes en la ma-
yoría de los procesos del aprendizaje de
las Ciencias.
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Para el área de Matemáticas taanbién
han surgido una serie de clasificaciones de
objetivos. Todas las clasificaciones de obje-
tivos en este área, formuladas con poste-
rioridad a la Taxonomía de Bloom, tienen
una deuda más o menos grande con ella.
Entre otras, citaremos:

La lista de objetivos para la enseñan-
za de la Matemática elaborada por el
"Educational Testing Service"" IETS1,
de Estados Unidos, en 1960, compren-
de las siguientes clases de objetivos:

1. Destrezas y habilidades.

2. Conocimiento y comprensión de
'fórmulas, teoremas y términos
matemáticos.

3. Habilidad para trasladar expre-
siones verbales a una forma alge-

braica o gráfica, y a la inversa,
habilidad para interpretar repre-
sentaciones algebraicas o gráficas.

4. Habilidad para sacar conclusio-
nes de los datos dados.

5. Habilidad para reconocer qué da-
tos o procesos son necesarios para
la resolución de un problema y
utilizarlos con precisión.

6. Habilidad para visualizar formas
y relaciones espaciales.

Se observa en esta clasificación de ob-
jetivos del Area Matemática una rela-
ción con la Taxonomía. Las categorías
1 y 2 se corresponden con Destrezas y
Conocimientos, la 3 y 4 corresponden
a la Comprensión, la 5 es semejante a
la Aplicación, y la 6 podría incluirse
en la Traslación, subcategoría de la
Comprensión en 1a Taxonomía.

PEREZ LOZAO -
OBRAS PARA LA► ENSEÑANZA DEL DIBUJO

ENSEÑANZA GENERAL BASICA
(«Expresión Plástica>> 5.°, 8.° p 7.°)

BACHILLERATO

ESCUELAS NORMALES

ESCUELAS hE COMERCIO

PEDAGOGIA E INVESTIGACION DEL DIBUJO
(Iae 8►nan interés para el pro fesorado áe E. G. B.),

Información y pedidos al autor, Francisco Pérez Lozao - Paseo de !as Delicias,
número 51, 7.^ A- Tel6fono 228 74 11 - Madrid - 7 '



La clasibcación de los objetivos ins-
tructivos en Matemáticas propuesta
en el Curso sobre Evaluación Educa-
cional, organizado por el Departa-

^ mento de Programas y Evaluación del
Instituto Nacional de Educación de
Nueva Delhi en 1966. Esta clasifica-
ción tiene más puntos de contacto cori
la Taxonomía, y esto es natural, ya
que el mismo Bloom actuó como ase-
sor del Consejo Indio.

Junto a las cuatro categorías conside-
radas en esta clasificación: Conoci-
mientos, Destrezas, Comprensión,
Aplicación, subdivididas en un buen
número de subcategorías, se presen-
tan una serie de objetivos no-cognos-
citivos, de forma menos detallada.

E1 Estudio Nacional longitudinal de
las habilidades matemáticas elabora-
do por el Grupo de Estudio de la Es-
cuela Matemática de Romberg y Wil-
son en USA en 1966, y que constituye
la base para una serie de tests de ren-
dimiento, considera las siguientes ca-
tegorías de objetivos:

• Conocimiento
• Traslación
• Manipulación
• Elección
• Análisis
• Síntesis
• Evaluación

Podemas ver que esta clasificación
tiene afinidades con la Taxonomía,
pero al colocar la Traslación entre el
Conocimiento y la Manipulación, deja
de tener una estructura taxonómica.

- Por último citaremos la clasificación
del Proyecto de Banco de Items pre-
sentada por Wood, en 1967, que com-
prende las siguientes categorias de
objetivos para el aprendizaje mate-
mático :

A) Conocimientos e información: re-

cuerdo de c^efiniciones, notacio-
nes, conceptos.

B) Técnicas y habilidades: cálculo,
manipulación de símbolos.

C) Comprensión: capacidad para
cornprenderproblemas, trasladar
problemas, trasladar fórmulas
simbólicas, seguir y comprender
,razonamientos.

D) Aplicación: aplicar conceptos a
situaciones matemáticas no fami-
liares.

E) Invención: razonamiento creativo
en Matemáticas.

Vamos a ver las categorías taxonómicas
consideradas en esta clasificación y ejem-
plos.de items que pudieran servir para eva-
luar los correspondientes objetivos en el
área matemática:

A. Conocimiento.

El conocimiento, tal como se entiende en
las Taxonomías, incluye comportamientos
que dan la mayor importancia al recuerdo
de conceptos, datos o principios. El conoci-
miento integra también las categorías más
complejas, pero difiere de esas categorías
superiores en que en ésta evocar o recono-
cer es lo esencial, en tanto que en las supe-
riores es sólo una parte de procesos más
complejos.

Las preguntas destinadas a la evaluación
de los conocimientos suelen ser mayoría en
los tests y pruebas. Esto es un defecto de
tales instrumentos que deberá corregirse.
La razón que explica este predominio de
las preguntas de conocimiento, entre otras,
es la facilidad de su redacción.

Esta categoría abarca desde las conduc-
tas más específicas a las más complejas y
abstractas, así pueden distinguirse:

A-1: Conocimiento de Terminologfa y
Convenciones.
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A-2: Conocimiento de hechos especí-
ficos.

A-3: Conocimiento de principios y gene-
ralizaciones.

A-1. Conocimiento de Terminología y
Convenciones.

En Matemáticas se emplea un amplio
número de términos y sfmbolos que consti-
tuyen como el vocabulario y la taquigrafía
de esta ciencia. Mal podrá comprender y
expresarse en lenguaje matemático el
alumno que carezca del conocimiento de
este vocabulario específico. Pero hay que
tener en cuenta que el conocimiento de
estos términos debe implicar la posesión de
los conceptos que signiiican. Habrá que
dar tiempo al alumno para que alcance los
conceptos sin que en ningún momento me-
rnorice términos o signos que carezcan de
signiiicado para él. Hay que recordar que
la única manera de aprender los conceptos
rnatemáticos es a través de variadas y nu-
rnerosas experiencias, y no sólo por la re-
petición de un mismo ejercicio. Tengamos
en cuenta a este respecto el principio de
variabilidad de Dienes.

Así pudieran incluirse dentro de esta
subcategorfa de la Taxonomía:

E1 conocimiento de los términos y con-
ceptos relativos a la teoría de ĉon-
j untos.

El conocimiento de la terminología es-
pecífica de la numeración y de las
operaciones.

La correcta utilización de la termino-
logía relacionada con la medida.

Adquirir la comprensión de la termi-
nología relacionada con las figuras
geométricas.

Conocimiento de los signos matemá-
ticos.

Conocimiento de las convenciones
para nombrar rectas, segmentos, án-
gulos . . .

Items de examen, ilustrativos:

- ^Cómo se llaman los términos de la
adición? ( . . . . . .}

- ^Cuál de las rectas o segmentos si-
guientes es un diámetro?:

1) 2) 3) 4)

^Cuál de los siguientes signos es el de
la intersección de conjuntos?: ^

11 U 2) fl 3) ^ 4) C

Dos conjuntos que no tienen ningún
elemento común decimos que son:

a1 Iguales c1 Disjuntos
b) Equivalentes d1 Coordinables

A-2. Conocimiento de hechos especí-
ficos. ^

Este comportamiento se refiere al cono-
cimiento de informaciones muy precisas
y específicas en el campo matemático. Así
dentro de esta subcategoría podemos in-
cluir:

El conocimiento del valor de ^r.

E1 conocimiento de los criterios de di-
visibilidad.

El conocimiento de que el área de un
triángulo es la mitad de la de un para-
lelogramo que tenga la misma base y
altura que dicho triángulo.

Conocimiento del número de metros
cuadrados que tiene una hectárea.

Items de examen ilustrativos pudie-
ran ser:
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- ^ Cuántos metros tiene un kilóme-
tro? ... ...I......)

- ^ Cuántos grados tiene un ángulo
recto?...(......)

- La fórmula ^r2 sirve para calcular:

3) Simétrica y transitiva.
4) Reflexiva, simétrica y transitiva.

- Observa el triángulo rectángulo. El
teorema de Pitágoras nos dice que:

1) La longitud de la circunferencia. 1) a2+bz-c2
2) E1 área del sector circular. 2) bz+cz=a2
3) E1 área del círculo. 3) a2+c2=b2
4) La longitud del diámetro. 4) c2-b2-az

A-3. Conocimiento de los principios y
generalizaciones.

Se trata aquí del conocimiento de axio-
mas, estructuras, teorías y generalizacio-
nes del campo de la Matemática. Así den-
tro de esta subcategoría podríamos incluir:

- Recordar el teorema de Pitágoras.

- Conocer la composición polinómica de
. los números.

- Conocer el valor de posición de las
cifras.

- Conocer las estructuras algebraicas.

- Conocer las propiedades de las rela-
ciones.

- Conocer las propiedades de las opera-
ciones.

Items ilustrativos pudieran ser:

- ^Cuál de las siguientes igualdades
ilustra la propiedad asociativa de la
multiplicación?:

1. ax1=a
2. a xb=b xa
3. a x(b xc)=1a xb) xc
4. a x(b+c1=(a xb)+(a xc ►

Se dice que una relación es de equiva-
lencia si cumple las propiedades:

1) Reflexiva y simétrica.
2) Reflexiva, antisimétrica y transi-

tiva.

Un conjunto sobre el que está definida
una ley de composición interna tiene
estructura de grupo si la ley posee las
siguientes propiedades:

1) La ley de composición es asocia-
tiva.

2) Tiene elemento neutro.
3) Todo elemento tiene simétrico in-

verso.

B. Habilidades técnicas y manipula-
tivas.

Esta categoría incluida en la clasiiica-
ción que presenta Wood, no la encontra-
mos en la Taxonomfa de Bloom, pero sí en
las clasificaciones de objetivos del área
matemática.

Pueden incluirse como objetivos de esta
categoría los siguientes:

- Cálculo numérico utilizando los
correspondientes algoritmos.

- Cálculo numérico utilizando las pro-
piedades de las operaciones.
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JUNIO 1975
`ha pensealo en

su responsabilidad ?
AI Hnal de la segurxia etapa de EC^B. (aflo 1975) sus alumnos deberán ser evaiuados. Este hecFw
será dedshro para la vida hm^ra clel alumno: de eib dependerá su acceso al B.U.P. o a la Fama-
(^ón Profeslortal ^Ha esoogldo Ud de maner'a acertada los textos?.
Si qulere Ud. preparar completa y adecuadamerrte a sus alumrws. ELUA NUESTéiOS TEX7'OS^

ESTRUCTURADOS, AGILES, PRACTICOS Y COMPETENTES

ADECUADOS PARA LA CORRECTA "PREPARACION DE ACCESO"AL B. U. P.
Y A LA FORMACION PROFESIONAL

IDE UD. Y DE LOS TDCTOS QUE ESCOJA DEPENDE EL FIITURO DE SUS ALUMNOS!

TEXTOS DE ENSENANZA GENERAL BASICA PARA EL PROXIMO CURSO

da quincena de mayo.
7.° Curso E.G.B . . . . . . . . . . . . . . . . . . Próxima aparición segun-

5.° Curso E.G.B . . . . . . . . . . . . . . . . . . Completo 580,- Ptas.
6.° Curso E.G.B . . . . . . . . . . . . . . . . . . Completo 1050,- Ptas.

4.° Curso E.G.B . . . . . . . . . . . . . . . . . . Completo 496,- Ptas.
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Utilización de fórmulas para determi-
nación de áreas de iiguras planas o
volúmenes de cuerpos geométricos.

Utilización de instrumentos de medi-
da: regla graduada, balanza, medidas
de capacidad. . .

Hacer construcciones con regla, com-
pás, transportador. . .

Los primeros instrumentos de evaluación
en el área matemática se utilizaron preci-
samente para medir objetivos de esta cate-
goría.

C. Comprensión.

Todo profesor cuando enseña Matemáti-
cas pretende que sus alumnos lleguen a la
comprensión de la información que se les
presenta, traduciendo lo que se les comu-
nica a su propio vocabulario, captando el
espíritu, la idea de lo que se les dice, en lu-
gar de limitarse a memorizar palabras o a
aprender esquemas y gráficos carentes de
sentido para ellos. Es conveniente incluir
un elevado número de cuestiones de com-
prensión en las pruebas de evaluación.

La Taxonomía nos marca tres tipos de
conductas de Comprensión:

a) Traslación
b) Interpretación
c) Extrapolación

C-1. Traslación.

Es el comportamiento por el que se pasa
una comunicación de un lenguaje a otro,
de un nivel de abstrac ĉión a otro.

Ejemplos en los que se manifiesta clara-
mente esta conducta en el campo matemá-
tico pueden ser:

- Traslación de diagramas, tablas, mo-
delos y gráficos a forma verbal y vice-
versa.

Traslación de expresiones simbólicas
a forma verbal y viceversa.

Traslación de expresiones simbólicas
a forma gráfica y viceversa.

Escribir números dados en un sistema
de numeración en otro sistema dis-
tinto.

Escribir en forma polinómica núme-
ros escritos en forma abreviada y vi-
ceversa.

Habilidad para traducir un problema
presentado en forma técnica a térmi-
nos menos abstractos.

Dados determinados conceptos geo-
métricos en términos verbales, tradu-
cirlos a su representación visual o es-
pacial.

Ejemplos de items de traslación en el
Area Matemática pueden ser:

- Escribe en forma polinómica los si-
guientes números:

248= ^3 ^ + ^ +^ + 0.

7.532= ^ ^ + ^ ^ + ^ ^ +^^

- Escribe en sistema binario los siguien-
tes números escritos en sistema de-
cimal:

7=- Iz; 13- 1^; 18= Il

- Representa el siguiente conjunto en
forma gráfica mediante un diagrama
de Venn:

A={a, b, c, d, e1

- .Los siguientes conjuntos están defini-
dos por comprensión. Defínelos por
extensión:

Definición Por comprensión Defin. ^or extensión

iestaciones del añoi=i
iprovincias de Galicial=l
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- Traduce a tu lenguaje la siguiente ex-
presión:

AcB y BcC=> AcC

- Representa gráficamente la siguiente
operación de conjuntos:

ia, b, c^(1{b, c, d, e} _{b, c{

- Representa en esquema cartesiano la
correspondencia representada por el
gráfico de flechas:

,..

C-2. Interpretación.

La segunda subcategoría de la Compren-
sión es la Interpretación. E1 comporta-
miento esencial en la interpretación consis-
te en que, dada una comunicación o un
gráfico, el alumno puede identificar y com-
prender las principales ideas y ser capaz
de concebir y manejar las interrelaciones.

Para evaluar la habilidad de interpretar
se presenta al alumno una comunicación y
se le pide que reconozca las inferencias que
pueden extraerse de ella. Ejemplos de esta
conducta pueden ser:

- Interpretar los datos presentados en
una tabla o.en un gráfico de tipo esta-
dístico.

Interpretar los enunciados de los pro-
blemas.

Interpretar diagramas.

Ejemplos de items de interpretación:

- Observa el diagrama y expresa qué
elementos pertenecen y cuáles no per-
tenecen al conjunto A, colocando den-
tro de los cuadritos el signo corres-
p ondíente :

- ^Qué hora señala el reloj?:

a1 las 12
b) las 2
c) las 3 y cuarto
d) la s 12 y diez

dQA
I^ D ^

^^A

^ICJ^

^Qué significa 3/4 de 8?

a) Que e14 multiplica a18
b) Que e13 multiplica al 8
c1 Que el 4 multiplica al 8 y el 3 di-

vide al producto.
d) Que el 3 multiplica al 8 y el 4 di-

vide al producto.

En un conjunto de niñoŝ y niñas re-
presentamos mediante flechas dife-
rentes las relaciones:

s2 -



"es hermano de"
"es hermana de"

"^.S harm^nud^c+

^ ^^ - - - ^ ^.^L
^
'--

"¢S harr,^.^^d^

F

Observa el gráfico y responde:

1. EI elemento e ^ es niño o niña? ...
2. E1 elemento f ^ es niño o niña? ...
3. ^Qué es e de f?:...
4. ^Qué es f de g?:...

C-3. Extrapolación.

La tercera faceta de la Comprensión que
se considera en la Taxonomía es la Extra-
polación. Esta conducta es una extensión
de la Interpretación en el sentido de que al
sujeto se le pregunta no sólo por la esencia
de una comunicación, sino que ha de ser
capaz de extenderla más allá de los datos,
infiriendo algunas ideas, datos y conse-
cuencias que no están incluidos explícita-
mente en dicha comunicacibn.

Incluida en esta'subcategoría está la In-
terpolación que implica un proceso mental
similar al requerido para la Extrapolación.

Ejemplos de items de tests de Extrapo-
lación:

- Aquí tienes la sucesión de números
naturales escritos en distintas bases
de numeración. Descubre la base, y
escribe los tres números que siguen en
cada uno de los casos:

Base....... 1 2 3 10 I1 12

Base...... 1 1 0 11 100 101 110

Base....... 1 2

Ejemplos de items de Interpolación po-
drían ser:

- Adivina la base y escribe los números
que faltan:

Base.........

Base .........

^11 loo ll0 111 lool

2 11 12 22

Se ve claramente que el alumno debe in-
terpretar la comunicación descubriendo
la base en que están escritos los números,
pero también ir más allá extrapolando en
el primer caso e interpolando, en el segun-
do, algunos números.

D. Aplicacíón.

De acuerdo con la regla fundamental de
la Taxonomía las conductas del campo
cognoscitivo están ordenadas jerárquica-
mente de modo que la posterior implica la
anterior. Así la Aplicación presupone la
Comprensión del método, la teoría o la abs-
tracción que debe aplicarse para resolver
un problema determinado.

Sin embargo, la aplicación requiere algo
más que la mera comprensión, de tal ma-
nera que hay alumnos que comprenden un
principio y fracasan al aplicarle a situacio-
nes nuevas.

Para que se trate del comportamiento
aplicación la situación a resolver no ha de
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ser demasiado parecida a la de algún pro-
blema que se haya planteado en clase con
anterioridad, pues en este caso el examen
demostraría la medida de la comprensión
lograda, pero no la habilidad para aplicar
abstracciones. Por tanto, para saber si un
item es de Comprensión o de Aplicación
habría que conocer también la situación de
aprendizaje para ver si anteriormente se

para llegar a la comprensión del nú-
mero racional.

Ejemplos de items de aplicación podrían
ser:

- Utiliza las propiedades conmutativa y
asociativa de la multiplicación para
calcular mentalmente los productos
siguientes:

ha proporcionado un ejercicio excesiva- 2 x7 x 1 1 x5=
mente parecido a dicho item o no. 25 x 13 x4 x3=

Ejemplos en los que se manifiesta esta
conducta pueden ser:

- Aplicar las propiedades de las opera-
ciones para calcular mentalmente o
por escrito, de forma rápida y distinta
a la habitual.

Aplicar las operaciones a la solución
de problemas no familiares al alumno.

Aplicar diagramas y esquemas a si-
tuaciones nuevas.

Aplicar las nociones que el alumno po-
see sobre la intersección de conjuntos,
a situaciones nuevas, tales como divi-
sores comunes de dos números.

Aplicar las nociones sobre relaciones
de equivalencia y partición de conjun-
tos a la equivalencia de fracciones

25 x315 x4=

Suponiendo que todas las hojas de
una guía telefónica pesasen igual,
^ cómo puedes encontrar el peso apro-
ximado de una hoja?

Se conoce el precio de 1 kilogramo de
patatas, ^qué operación deberás rea-
lizar para saber el peso de 90 kilogra-
mos de patatas?
a1 restar c) dividir
6) multiplicar d) ninguna de éstas

Si 2n+3n=40 ^ a cuánto es igual n?:

al 6; b) 10; c) 8; d) 4

E. Invención.

Este es el nivel más alto de las conductas
consideradas en la clasificación presenta-
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da por Wood. Bloom no recoge esta catego-
ría en su Taxonomía, sin embargo sí que se
encuentra en la clasificación de objetivos
presentada por Husen en 1967 (The Inter-
national Study of Achievements in Mathe-
matics).

Al contrario que en un problema de apli-
cación donde el alumno debe reestructurar
el ma terial que se le da hastd asimilarlo a
una forma familiar, en la invención el
alumno debe esforzarse por buscar una
solución original.

Hasta ahora, dice Madeleine Goutard,
todos los niños del mundo escribían, poco
más o menos, las mismas simplicidades
aritméticas en la escuela primaria. Actual-
mente, se enseña fantasía y auténtica crea-
ción en un campo donde sólo parecía posi-
ble la uniformidad.

Ejemplos de esta conducta pueden ser:

- Buscar distintas descomposiciones de
un número.

- Buscar expresiones equivalentes a
una dada.

- Buscar diferencias equivalentes.

- Buscar productos equivalentes.

- Inventar problemas.

- Inventar esquemas originales.

- Buscar modos distintos de efectuar
operaciones.

- Dibujar polígonos de formas origi-
nales.

- Expresar de distintas maneras el car-
dinal de un conjunto dado.

He aquí algunos ejemplos:

a) Descomposición de números:

9=4+5=5+4=1+8=8+1=...
=4+4+1=3+1+4+1=...
=2+2+2+2+1=. . .

b) Multiplicar de distintas maneras

aplicando las propiedades de la mul-
tiplicación:

4 x27=4 x(20+7 ►=4 x20+4 x7=
=80+28=108;

4 x27=4 x(30-31=4 x30-4 x3=
=12 0-12=108;

4 x27=2 x(2 x27 ► =2 x54=108

c) Dar tres cifras y hacer que con ellas
y con los signos de las operaciones
construyan todos los números que a
cada alumno o equipo se le ocurra:

3 x4 x5=60

13+4) x5=35
3 x4-5=7

3+4+5=12

3+4-5=2

3 x5-4=1 1

(5-3) x4=8 . . .

Madeleine Goutard cita igualdades ma-
temáticas, compuestas en ratos de trabajo
libre, por alumnos de 6 a 8 años, de Que-
bec, que estaban entrenados en este tipo de
ejercicios de invención, tales como:

1
x 100

100 2
x(-x 18)=9

1/6x12 2

1
-x7
7 1

161 2x(-x =
2 2
-x4
2

1 1 1
2=- x 4 x x- x 1.024

2 512 2
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Lp eualua^iO n s
en e ^ a'^e1" lin iiistica
de expresión g M ^__^.^.^aw

Inspectora de Enseñanza Primaria

._%

1. EVALUACION Y LENGUAJE

Entre las. cuestiones sometidas a revisión
por los renovadores pedagógicos figura, en lu-
gar preferente, el proceso de Evaluación que,
al igu al que los sistemas de Organización Es-
colar y la Programación de actividades del
curriculum, constituye un importante centro
de atracción.

En nuestra reforma educativa la atención
prestada a la EVALUACION es evidente, basta
contemplar las numerosas di5posiciones legis-
lativas al respecto y la proliferación de ar-
tículos y comentarios que ha provocado el pro-
ceso de evaluación. En ciertos casos el interés
por el tema incluso ha desbordado sus propios
límites, especialmente cuando profesores y di-
rectivos de Centros escolares movidos por
ciertas posturas novedosas, han reducido la
evaluación a una actitud administrativa de
consignación de datos con el fin de cubrir cier-
tas responsabilidades frente a sus alumnos,
las familias y la propia comunidad. Pero eva-
luar es algo más que constatar datos, es incidir
en las diversas etapas del proceso de aprendi-
zaje perfeccionando progresivamente la activi-
dad educativa y facilitando las adquisiciones
directa o indirectamente.

Prescindiendo ahora de definiciones del
concepto evaluación, pera sin olvidar que, a lo

largo del proceso, la emisión de juicios de va-
lor supera el sentido de medición matemática
o estadística, conviene señalar que la Evalua-
ción en el área ling ŭ istica invoca continua-
mente a una programación que garantice la
coherencia y el dinamismo en el proceso de
las adquisiciones lingŭ ísticas, a la vez que re-
clama la existencia de unos objetivos: forma-
les, operativos y específicos que, interrelacio-
nados, constituyen los ejes de la programación
y su logro es objeto primario para la corres-
pondiente evaluación.

AI considerar la gran carga de "valoración",
más que de medida, única posible en la eva-
luación de determinadas conductas ling ŭ ísti-
cas y en la determinación de efectos no previs-
tos, se comprende cómo el evaluar objetivos
y actividades de lenguaje plantea dificultades
mucho mayores que la simple medida mate-
mática o estadística de comparación con lo
que se consídera patrón o unidad de medida.

No está de más el que, aludiendo al lengua-
je, analicemos también dos situaciones bas-
tante frecuentes en el actual mornento de re-
novación ling ŭ ística, e incluso de desorienta-
ción para muchos como consecuencia de las
profundas modificaciones que la ciencia lin-
g ŭ ística viene experimentando en los últimos
tiempos. Por un lado la de los profesores que
no ven en el lenguaje más que un objeto de
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estudio, sometido a análisis sutiles, para el
aprendizaje de fórmulas y reglas que determi-
nan la combinación de las palabras con vistas
a la formación de mensajes varios y por el otro
la de aquellos que, al pensar en el lenguaje co-
mo instrumento privilegiado de comunicación,
consideran que se basta a sí mismo. Mientras
que para los primeros la reflexión sobre la len-
gua obliga a ejercicios más sistemáticos plan-
teando sus objetivos en el campo de las nor-
mas, en el segundo caso adquieren carácter
preeminente todas las actividades que favore-
cen la expresión libre y espontánea.

Con vistas a la evaluación, ambas posturas
nos ofrecen posibilidades a las que ya se ha
aludido anteriormente y que se trata de aunar:
a los preocupados por las reglas y normas les
resulta fácil utilizar instrumentos de evalua-
ción de mayor validez y fiabilidad estadística
mientras que los defensores de la libertad en
la expresión, al emitir juicios de valor, tienen
que recurrir a una amplia gama de técnicas
adicionales en la obsenración del propio pro-

ceso de desarrollo ling ŭ ístico y en el análisis
de los trabajos de los alumnos, lo que dista
mucho de una posible standardización.

Aunque las dos posturas extremas parezcan
a simple vista caricaturización de la actitud del
profesorado en torno al lenguaje, expresan cla-
ramente los puntos de incidencia de la evalua-
ción lingiiística en un programa armónico en-
tre ambas. Siempre, en la evaluación del len-
guaje, habrá posibilidad de utilizar una serie de
instrumentos más o menos estadísticos, co-
mo: cuestionarios, pruebas objetivas estandar-
dizadas, tests, etc., simultaneados con otros
instrumentos que valoren la riqueza expresiva,
la espontaneidad, creatividad y oportunidad en
la respuesta, ambas de muy difícil medida. Por
otro lado y considerando la gran carga afectiva
que acompaña en general a las expresiones
orales resulta complejo arbitrar elementos su-
ficientes para valorar en su justa ,complejidad
la rica y variada gama de matices que la pala-
bra humana pueda expresar. ^Cómo evaluar la
cadencia orientadora de una palabra, su tono

rbro infantil
juguete educativ^o
mater' didáctico
nx^nua ^docles

juan de la salle, 5 teléf. 2 5919 61 madrid 16.
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de rechazo, la propia expresión del rostro en
una frase emitida con sorpresa unas veces,
otras en forma aseverativa o interrogativa?
^CÓmo distinguir una situación cínica de otra
espontánea expresadas en la misma palabra?

2. LA EVALUACION EN FUNCION DE
LOS OBJETIVOS

Las dificultades a que acabamos de aludir se
complican si tenemos en cuenta la estructura
radial de la lengua. No se puede hablar de una
programación lineal, que permitiría una eva-
luación más sencilla, puesto que, en virtud de
su propia estructura radial, la formulación de

TABLA N.° 1

objetivos, tanto en el campo de la compren-
sión, como en el de la expresión oral y escrita,
postula un ordenamiento cíclico de los mis-
mos agrupándolos en secuencias temporales.
Así, los objetivos propuestos para un curso de-
terminado exigen una serie de actividades de
creciente dificultad de acuerdo con los niveles
de maduración que se van consiguisndo si-
multáneamente. Sirva de ejemplo e! de la ta-
bla I que expresa los distintos objetivos que en
forma cíclica y verticalmente se proponen para
el área ling ŭ ística a lo largo de las distintas
etapas de la Educación General Básica, objeti-
vos que, una vez logrados, cristalizan en con-
ductas nuevas como resultado del aprendizaje
conse gu ido.

OBJETIVOS DEL AREA LINGUISTICA QUE SE PROPONEN EN FORMA VERTICAL Y CICLtCA

OBJETIVOS ACTIVIDADES

/ Clasificación, abstracción y generali- \ Actitud critica.
zación.

^ Capacidad de expresar por escrito ideas per- \ Apertura y proyección personal.
sonales, experiencias y sentimientos.

^ Comprensión lectora. Valoración de las ideas. Utili- \ Claridad, exactitud, econom(a.
zación de las ideas captadas.

Distinguir lo esencial de lo accesorio. Participar en con- \ Capacidad cr(tica. Apertura al diálogo.
versaciones y diálogo. Expresar coherentemente el pensa-

miento propio.

Desarrollo de hábitos y destrezas para escritura. Desarrollo de \ Afición y gusto por la lectura.
hSbitos y destrezas para la lectura oral y silenciosa.

Adquisición progresiva del vocabulario.

Correcta articulación fónica y entonación adecuada.

Capacidad de expresarse con natu-
ralidad.
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En la tabla número 1, al presentar tos objeti-
vos fundamentales a evaluar y su posterior
comprobación mediante las transformaciones
experimentadas en los alumnos, queda abierto
el camino para inventariar las actividades a
desarrollar; actividades que interrelacionadas
facilitan uno o varios de los objetivos propues-
tos.

Una evaluación minuciosa, continua y efi-
caz, prosegu irá el desarrollo de dichas activi-
dades y arbitrará recursos para deterrninar su
estructura, comprobar su eficacia o replantear,
si procediera, la forma en que se desarrollan.
La manera de Ilevar a cabo dicha evaluación
puede ser muy varia. Sirva de ejemplo una de
las actividades concebidas en función de la ex-
presión oral: los ejercicios de vocabulario. En
ellos cabe valorar desde la precisión en la utili-
zación de los vocablos, la fluidez verbal, el rit-
mo de adquisición de vocablos nuevos, hasta
la frecuencia de procesos de composición y
derivación para formación de las palabras. Es
evidente que en los períodos dedicados a eva-
iuar dichas actividades habrá que concretar el
aspecto sometido a consideración en cada
momento del proceso de aprendizaje a la vez
que se arbitran los sistemas específicos para
evaluarlo.

AI igual de lo que sucede con la evaluación
del vocabulario ocurre con cada una de las
restantes actividades, lo cual confirma la com-
plejidad de la evaluación en el lenguaje como
anteriormente se advierte.

Se esquematizan a continuación las activi-
dades fundamentales con sus aspectos a eva-
luar y tos recursos e instrumentos a utilizar. (Ver
Tabla núm. 2.)

3. INSTRUMENTOS Y ETAPAS DE
EVALUACION EN EL AREA LINGUISTICA

Aunque en la tabla número 2 se han relacio-
nado una buena parte de instrumentos de eva-
luación para el lenguaje a modo de ejemplo,

conviene precisar las posibilidades de algunos
de ellos, así como la norma de actuar e incluso
de elaborarlos. No se trata de analizarlos to-
dos, ni el espacio lo permite, ni es ese el pro-
pósito, se trata simplemente de ofrecer al pro-
fesorado de E. G. B. algunos ejemplos como
ilustración y estímulo para la elaboración de
sus propios instrumentos de medida.

Tanto en el cuadro, como ahora mismo, se
omite la alusión a tests y pruebas objetivas por
considerarlos englobados entre los instrumen-
tos de evaluación más generalizados. En cam-
bio, se intenta someter a la consideración de
los lectores otro tipo de ayudas para evaluar
que no dejan de ser interesantes a pesar de
estar menos difundidos y que, dadas las carac-
terísticas peculiares que hemos advertido en la
evaluación de algunos aspectos del lenguaje,
suponen un buen apoyo para el profesor.

Independientemente de los aspectos o ras-
gos que con ellos nos proponemos evaluar,
también hay que precisar el momento óptimo
de su utilización dentro del proceso. Así, mien-
tras la formulación de unas advertencias sobre
la forma de utilizar la lectura informal como
medio de diagnóstico, alude a una evaluación
inicial, el ejemplo propuesto de evaluación de
una composición escrita o la realización de
una entrevista con los alumnos sitúan la ac-
ción no al principio, sino en el propio proceso
de evaluación continua.

3.1. La lectura informal instrumento de
diagnóstico para identificar los niveles de
lectura.

"Hay que convertir de nuevo la lectura, la
lectura oral y silenciosa, en centro de la activi-
dad escolar"', decía Rosenblat en la sesión de
clausura del II Congreso internacional para la
enseñanza del español.

EI maestro debe estar preparado para identi-
ficar los distintos niveles de lectura de sus
alumnos. Además de varios tests preparadoŝ
a tal efecto, se puede utilizar la técnica de la
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TABL'A N.° 2

ACTIVIDADES ASPECTOS A EVALUAR RECURSOS INSTRUMENTOS

- Precisión en el lenguaje. - Series de palabras. Grabaciones magnetofó-
- Pronunciación correcta. - Completar giros verbales. nicas.

- Reconocimiento de difi- Comparación de recita-

ELOCUCION cultades. ciones.
- Trabalenguas. Observaciones comparativas

en representaciones.
Aplicación de encuestas.

- Mínimo o de base. - Inventarios de palabras Análisis de palabras nuevas.
- Adquisición progresiva. comunes (elaboración co- Utilización de metáforas.
- Influencias regionales, lectiva). Trabajo de diccionario (análi-

VOCABULARIO - Inventario de vocablos lo- sis de tiempos).
cales.

- Inventario de toponi-
micos.

- Precisión. - Inventario de frases. Grabaciones a comparar.
- Corrección. - Selección de recursos. Entrevistas.

EXPRESION ORAL - Fluidez. - Comparación de expre- Recopilación de comen-

CONVERSACION siones. tarios.
Sociogramas para agrupa-

ciones por temas.

- Nivel de lectura indepen- - Reconocimiento de difi- - Lectura informal.
diente. cultades gráficas. - Inventario de lecturas.

- Nivel de lectura educativa - Interpretación de giros. - Cuestionarios.
LECTURA o de desarrollo. - Análisis crfticos de autor - Evaluación de los libros a

- Nivel de lectura de frus- y personajes. leer.
tración. - Satisfacción e insatis-

facción.

- Corrección. - Análisis de forma gráfica. - Análisis de recursos em-

ESCRITURA - Claridad. - Redacciónycornposición. pleados.
- Concisión lógica. - Corrección ortográfica. - Escalas.

- Funcionalismo. - Aplicaciones directas a - Observación directa.
- Vinculación con el pensa- análisis de textos. - Análisis de trabajo.

miento. - Análisis de recursos sin- - Comparación de esque-
MORFOSINTAXIS - Reflexión sobre la lengua. tgcticos. masfuncionales.

- Análisis de estructuras. - Comprobación de subor-
dinación a otras activi-

^ dades.

- Amor a la literatura. - Selección de textos. - Discos y grabaciones.
- Actitud crftica sobre - Comentario tipificado. - Concursos literarios.

LITERATURA autores. - Inventario cronológico de - Valoración de efectos im-
- Influencias en la expre- autores. previstos.

sión.
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TEXTOS E V E R E S T EN E. 6. B. L03 TEXTOS EVEREST SON
LOS MEJORES. LOS TEXTOS QUE USTED

L I B R 0 S D EL FU TU RO HABIA PENSADO PARA SU CLASE

«EDUCACION GENERAL BASICA EVEREST»
AREA AREA AREA

AREA
DE EXPRESION AREA IDIOMAS PROFESOR

DE IENGUAJE MATEMATICA DE EXPERIENCIA ARTISTICA ELIGIOSA
i
' tdeas y Patabras 1 Números y Figuras 1 Libro Guia 1
I Recreo 1
'

Fchas Números y Fi Nuestro Planeta 1 Siluetas y Formas 1 Fichas 1 $olución
PRIMER F^chas Idees y Pala- guras 1 Fichae Nuestro Pla- Biblia ' Ejercicios y
CURSO ^ bras 1 Ejercicios y Proble- neta 1 Trabejo con les ma- ilustrada Problemas

Cuadernoe calipraffa
_._....... _.__ -

mas 1 Atlas Básico Everest nos 1
_

Ideea y Pelabras 2 Númeroa y Figuras 2 Libro Gufe 2
Recreo 2 Fichas Números y Fi Nuestro Planeta 2 Siluetas y Formas 2 Fichas 2 Solución

SEGUNDO F^chas Ideae y Pele• guras 2 Fichas Nuesvo Pla- Biblia • Ejercicioa y
CURS[7 I braa 2 Ejercicios y Proble- nete 2 Trabajos con las ma ilustrada Problemas

Cuadernoa celiprefla mas 2 Atlas Báaico Everest noa 2
_....__.__ -__._ . .

Ideae y Pslebrae 3 Númeroa y Fipuras 3 libro Gula 3
^ Recreo 3 • Fiches Números y Fi Nuestro Planeta 3 Siluetas y Formas 3 Fichas 3 Solución

TERCER ! Fichas Ideea y Psls- guras 3 Fichas Nuestro Pla- Biblia • Ejercicios y
CURSO 1 bras 3 Ejercicíoa y Proble- nete 3 Trabajos con las ma iluatrade Problemae

i Cuadernoa celiprefla
_ 1

mas 3 Atlas Bésico Everest nos 3

^ ideas y Pelabrea 4 Números y Fipures 4 libro Gula 4
i Recreo 4 Ficbas Números y Fi Nuestro Planeta 4 Siluetas y Formas 4 Fichas 4 Solución

f:UARTO j Fichas Ideas y Pela• guras 4 Fichas Nuestro Pla- Biblie • Ejarcicios y
CUR50 bras 4 Ejercicios y Proble- neta 4 Trabajos con las ma- ilustrada Problemea

Cuedarnos celigrafla
_ .. _,... _,.j

mas 4 Atlas Bésico Evarest noa 4

'' tdees y Palabrae 6 Números y Figuras 5 Libro Gula 5
I Recreo 6 Fichas Números y Fi- Nuestro Planeta 5 Siluetas y Formas 6 Fichas 5 Inglés Solución

OUIN70 F^chae Ideaa y Pale• guras 5 Fichas Nuestro Pla- Biblie Fancés Ejercicios y
CURSU bras 6

^
Ejercicios y Proble- nete 5 Trabajos con las ma- ilustrada Fichea Problemas

^uadarnoe caliprefle mas 6 Atlas B^sico Everest noS 5

Nuastro Planeta 6
^deas y Palabrae 8 Números y Figuras 6 Fichas Nuestro Pla- Historia de Ingléa libro Gula 6
v^ecreo 6 Fichas Números y Fi- neta 6 Edueaeión Artlstica t la Salvació Francés Solución
t^^chas Ideee y Pala- guras 6 Materie y Energia 6 Fichas 6 Fichas Ejercicios y

bras 6 Ejercicios y Proble- Fichas Materia y Problemas
mas 6 Energia 6

^^ Nuestro Planeta 7
deas y Palabrae 7

I
Números y Figuras 7 Fichas Nuestro Pla- Hietoria de Inglés

SEPTIMO i^tecreo 7 F^chas Números y Fi- neta 7 Edueación Artística 2 le Salve- Frencés
^ ^^. ^chas Ideatl y Pala- guras 7 Meterie y Energla 7 ción 7 Fichas Libro Gula 7
t bras 7 Fichas Materia y Ene Fichas 7
I
I_. -,.;.. ._..

gla 7

Nuestro Planeta 6
tdaas y Palabraa 8 númeroa y Figuras B Fichas Nuestro Pla- Hsitoria de

OCTA\/O Recreo 6 Fichas Númerosy Fi- neta 8 Educación Anfstica 3 le Salva- Inglés Libro Gula 8
^, F;chas Ideas y Pele- guras B Materia y Energla 8 ción 8 Francés
^' bras 8 Fiches Materia y Fichas 8 Fichas
i Energla 8

UNA ORGANIZACION A ESCALA NACIONAL ESTA A SU SERVICIO:

CASA CENTRAL Y FACTORIA

Carretera León-Astorga, km. 4,600; Apartado 339; Teléf. 22-01-04 141íneasl. Telegramas "EVEREST" - LEON ( Españal

DELEGACIONES EVEREST

DELEGACION MADRIO: Santa Teresa, 10; Teléf. 419-11-91 - 419-18-06 - DEIEGACION BARCEIONA: San Andrés, 368; Telé-
fono 359-63-36 - DELEGACION SEVILLA: Pasaje Virgen de la Consolación, 1 2; Teléf. 27-70-38 - DELEGACION GRANADA: Em-
peratriz Eugenie, 40; Teléf. 27-05-39 - DELEGACION VALENCIA: Luis Oliag, 68; Teléf. 27-77-53 - DELEGACION ZARAGOZA: Don
Alonso de Aragbn, 5; Teléf. 33-11-99 - DELEGACION BILBAO: Iturriaga, 100; Teléf. 33-51-94 - DELEGACION CANARIAS: Galo

Ponte, 8. (Las Palmas^; Teléfono 24-81-13

64 -



lectura informal. EI profesor seleccionará los
materiates de lectura escogiéndo párrafos de
varios libros de lectura, graduados,. que sean
nuevos para los niños. Preparará determinadas
preguntas evaluadoras que formular^ a los
alumnos y anotará en una ficha.

Para la selección de las preguntas hay que
pensar en la lectura silenciosa debiendo con-
testar el alumno correctamente por lo menos
a la mitad de ellas. Las preguntas a elaborar
deben basarse en el reconocimiento de deta-
Iles, unas, otras, de tipo secuencial o ilativo,
intentarán establecer relaciones; al menos una
de las preguntas debe lograr la identificación
del asunto o tema central de Ia lectura.

La comparación entre los alumnos de una
misma clase o de un centro escofar no resulta
difícil como tampoco lo es el averiguar los res-
pectivos niveles:

De lectura independiente: No debe equivo-
carse en más de un 1 por 100 de las pa-
labras corrientes.

Su comprensión como mínimo del 90 por
100.

Debe poseer hábitos de lectura en silencio.

GRAFICO 1

De lectura educativa: No debe fallar más de
una palabra cada 20, o sea, un 5 por 100.

Su comprensión del 75 al 85 por 100 de lo
leído.

Nivel de frustracián lectora: Fallos en
palabras corrientes una por cada 10.

Fallos en la comprensión desde el 50 por
100.

3.2. Ejemplo de evaluación de una
composicián escrita.

Ante un asunto determinado, se invita al
alumno a realizar un ejercicio de creación
personal y de autoinvestigación acerca
de sus propios recursos. EI alumno puede
analizar su propio trabajo clasificando sus
recursos, comprobando después si sus
resultados coinciden o distan mucho del
esquema óptimo y estableciendo relacio-
nes con los elementos que integran otras
composiciones literarias.

Como resumen gráfico de análisis de los
recursos empleados puede utilizarse el si-
guiente:

SUJETO PREDICADO

ORACION
Verbal

Núcleos Modlficado.es
Núcleos Modiflcadorea Nom.

simple com. m . d. compl. ap. sim. comp. o. d. o. i. predic. cir.

1.

2.

3.

+

+

+ +++
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Becas CENIDE

EI Banco iniernacional de Reconstrucción y
Fomento y la Fundación Ford destinan parte de
sus programas de colaboración con el Ministe-
rio de Educación y Ciencia a becas para la for-
mación de personal docente e investigador en
el extranjero, en campos de estudio vinculados
con los objetivos de la REFORMA EDUCATIVA.

Se consideran campos de estudio prioritarios
los siguientes, relacionados con la forrnación
del profesorado a todos los niveles y a la admi-
nistración educativa:

Formación profesional.
Desarrollo y evaluación de curriculum.
Plan'rficación de la Educación. .
Economfa de la Educación.
Administración y Dirección de la Educación.
Formación del profesorado.
Formación del profesorado de: qufmica, bio-

logfa y ciencias naturales.
Trabajos manuales.
Dibujo.
Opciones técnicas del bachillerato: adminis-

tración, agricultura, comercio, presupues-
to familiar y tecnologta.

EducaciÓn General BBsica: pretécnica.

Se dará preferencia a ios candidatos que pre-
senten certificación acreditativa de colaborar
en un Instituto de Ciencias de la Educación de
una Universidad española, expedido por su Di-
rector. En igual forma se procederá respecto al
personal incorporado al CENIDE. No obstante,
podrá tener acceso a estas becas cualquier tftu-
lado universitario que quisra incorporar su es-
fuerzo a las tareas de la Reforma.

Las becas cubren los gastos de viaje, matrtcu-
las y estancia en el extranjero y, en determi-
nados casos, se asignan importes por familiares
a cargo del becario. Tendrán una duración mf-
nima de seis meses y máxima de dos años. Los
impresos de solicitud e información adicional
pueden obtenerse en los Institutos de Ciencias

•de la Educación de las Universidades españolas
y en el

MINISTERIO DE EDUCÁCION Y CIENCIA
Centro Nacionel de Investigación para el

Desarrollo de la Educación (CENIDE)

Oficina de Programas Interna^cionales

Ciudad Universitaria -.- Madrid-3

Los exámenes de idioma y entrevistas ante el
Comité de Selección tendrán lugar en la prime-
ra quincena de noviembre de 1973. EI plazo de
admfsión de solicitudes queda abierto con la
publicación de la Orden ministerial en el B. O. E.
del 26 de septiembre y se cierra el 31 de octu-
bre próximo.

EI nlismo alumno puede hacer su propio
inventario, señalando en las casillas los
elementos correspondientes consignados
en cada una de las oraciones objeto de
estudio. Sea, por ejemplo, la oración si-
guiente parte integrante del texto elabo-
rado que se somete a estudio:

"Los carros y los caballos me recuerdan
nostálgicamente mi niñez en el campo,
en otros tiempos."

Los recursos empleados se han reflejado en
las casillas.

EI esquema puede complicarse y espe-
cialmente en los últimos cursos de la E.
G. B. continuándolo en una serie de
items:

1. Falta de concisión.
2. Falta de claridad.
3. Ambig ŭedad.
4. Falta de concordancia.
5. Cómputo de oraciones aceptables.
6. Errores en el empleo de las

mayúsculas.
7. Errores de puntuación.
8. Otras faltas de ortografía.
9. Relaciones entre las frases dentro de

los párrafos:
Falta de conexidn lógica.
Falta de unidad o demasiadas ideas sin
relación.

10. Relaciones entre los párrafos.

Cuando el propio alumno es capaz de eva-
luar cada uno de los items propuestos pode-
mos afirmar que ta autoevaluación es real, que
constituye una fijación, un auténtico aprendi-
zaje. No obstante, hay que señalar que no to-

dos los alumnos de los últimos niveles de E.
G. B. se encontrarán en condiciones de eva-
luar cada uno de los items propuestos.

(Se recomienda a los interesados en profun-
dizar sobre el tema la lectura de SAWI N) (11.

Y^ (1) SAWIN: "Técnicas bAsicas de evaluación". Magisterio Espa-
ñol. Madrid, 1971.
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3.3. La entrevista, instrumento de eva
luación de la expresión oral. 

Las entrevistas pueden utilizarse para eva
luar diferentes cuestiones, intereses, dificulta
des del aprendizaje, efectos no planeados, 
etc., además de otros muchos usos a los que 
se aplícan como: ayudar al alumno a preparar 
un proyecto especial, a enfrentarse con un pro
blema de disciplina y algunos más. En el área 
lingüística cobra una especial importancia. In
vita a hablar a la persona entrevistaqa, permi
te la realización de comentarios y conversacio
nes acerca de lb que se considera el asunto 
principal, poniéndola en situación de expresar
se libremente. 

Es importante para quien dirige la entrevista 
la preparación de 1 a misma, la formulación de 
las preguntas en las que el profesor puede po
ner en juego una serie de habilidades organi
zando la secuencia general de las cuestiones, 
formulando propósitos claros y bien definidos 
mediante la utilización de un vocabulario apro
piado a la comprensión de los alumnos. 

La interpretación de los datos ofrece aspec- · 
tos valiosos. Si el profesor es capaz de anali
zar, junto a las respuestas a las cuestiones 
propuestas, las diferentes consecuencias no 
planeadas, obtendrá en su aplicación indica
dores muy significativos que de otro modo pa
sarían inadvertidos. 

Por otro 1 ado la realización de entrevistas 
cabe perfectamente dentro de un proceso con
tinuo de evaluación y sin relegar una de las 
formas de comunicación oral con los alumnos 
al final de proceso como podría ocurrir en el 
caso de los exámenes orales que siempre ve
nían a ser la culminación de una o varias eta
pas. 

No olvidemos que si la evaluación debe me
jorar el aprendizaje y la misión del profesor 
que evalúa el lenguaje es enseñar al alumno 
a utilizarlo, la entrevista es una buena oportu
nidad de ofrecer esquemas correctos y mode
los lingüísticos como primer paso en ~1 proce
so general de aprendizaje de la lengua. Es ya 
muy antiguo el aforismo que dice "Se aprende 
a hablar hablando". 

En este sentido y sumergidos en los vaive
nes, ocasionados por los laudables esfuerzos 
de especialistas e investigadores de la 1 ingüís
tica, acerca de las teorías gramaticales, no es
tará de más que insistamos en que la gramáti
ca es uno de los vehículos de aprendizaje fun
cional de un idioma, pero no el único. Recor
demos al respecto 1 a primera d~ las recomen
daciones de la Asociación de Academias de la 
Lengua en su VI Congreso: "Conviene que en 
los grados primario y secundario la enseñanza 
del idioma se realice, esencialmente, por m~
dio de métodos prácticos". 
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en e17.° nivel, las «novedades» de la ref orma
son ya instituciones peda^ó^icas

^recuerda el "caos"
de los nuevos métodos
científicos^

Le In.menae meyorte de los adultoe deeconoclan tBrminoa tales como •eco-
logfa •, •morfama• o •releclonea de Incluslón•.
Eee era et caso tembi8n da numerosos educadoree. le reforme educaUve,
no obatente, de care sl futuro. Incorporebe los nuevoa mAtodoa clenttflcos:
gramétlca eatructurel, metem8tlca moderna... Eapeclalmente qulenee no
ejerclan la enaeñenze vetlclnaban que eae trenemiefón de asberea se que-
derfa en una norma aobre al papel o provocar(a el caos.
Paro fa raforma alcenze ye le alte cota del 7° nivel. Y ea una reelided la
elevaelón general de•la enseñanze b8slce fundamontada en hechos ten
concretos como que loa nlñoa af saben hoy qu8 es un •morfeme•, qué aon
•relaclonas de Incluslón• y quó Interóa tlene la •ecologfa•.

En ves del wos, une InsNtuelón pedpóplw ssteble: unr enaelWrze Wslw
wn un nlvel cleMi}Ico modsrno.

Nosotroa, por nuestra parte, eatemoa contentoe de haberlee proporclonedo
herramlentea útllea, de hsber aceptado temblón el rato desde el prlmar dfa.
De haber trabajedo convancldoa de que la reforma educatlve no quedarle
reduclde el •caos clentlfico• y cueatlonea slmllerea. Oulzó porque ye óre-
moa Innovadorea en la etapa anterlor, aab(amoa que lae •novededea• de la
reforma perderlan pronto sus perfllaa sorprendentea y se convertlrfsn en
aólldaa Inatituclones pedagóglcab.
Año tree eño hen crecldo --eapectaculermente- lea colncldenclee entre
uatedea y nosotroe.
Da ahf qu9 ehora, pare la alta cota del 7", nueatro matarlsl presente como
únlca y profunde novedad servlr loa ya extenaoa contenldoe del nlvel con
las ya •vlejes novedadea de la reforma educetlve•.

EI futuro ha impuesto la reforma;
Santillana se ha impuesto hacerla fácil

SANTILLANA, S.A. DE EDICIONES Elfo, 32 MADRID^27



LA E V ALUA CI ON

DE LA

LENGUA

EX TR A N JE R A

Por Aurelio Verde

Profesor de Escuela Universitaria

1. Tests objetivos y
pruebas trad icionales.

En el número monográfico
de Vida Escolar dedicado a la
enseñanza de la lengua ex-
iranjera (1) publicamos un ar-
tículo en el que nos ocupába-
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mos únicamente de los tests
objetivos. Es innegable que
con los tests objetivos se pue-
de realizar satisfactoriamente
no sólo la exploración inicial,
sino también la evaluación
continua (medianté lo que lla-
mábamos el "minitest"' objeti-
vo -de aplicación frecuente-
y los tests parciales -más
amplios y de aplicación más
espaciadaJ.

Conviene no obstante tener
en cuenta que en la clase tie-
nen lugar una serie de activi-
dades que también es necesa-
rio evaluar. Constituye un lu-
gar común argŭír que la eva-
luación de estas actividades
es tarea evidentemente subje-
tiva. Es natural que, de todos
los procedimientos de evalua-
ción, la observación de la cla-

7. ►o«. I« a"«uen.^ ^

o"I, n.". .non. I. Pr.nar. ( ^ ^ VER DE, A.: Le eva/uacibn Ae la /engua
o"'' ^' ""' ""r'°" extrenjera. Principios y técnicas. Vida Escolar,

"°" ""'"'P"''''M" número 147-148. Marzo-abril, 1973, pSgi-
u r. L. wr. na 44.

se, el seguir a díario la pista al
alumno, sea lo más difícil de
llevar a cabo de una manera
coherente. (En los últimos
años ha empezado a utilizarse
el llamado ""análisis de inter-
acción"; con el que se puede
obtener una evaluación bas-
tante objetiva de la conducta
de los alumnos y del profesor
durante el período de clase.
Sin embargo, estas técnicas
no se encueniran aún lo sufi-
cientemente perfeccionadas,
por lo que su manejo y corn-
prensión no han alcanzado
aún el nivel de difusión y
aceptación logrado por otros
métodos de evaluación.J

Hay que dejar claro desde
el principio que los tests obje-.
tivos y las evaluaciones de
clase no se excluyen mutua-
mente, sino que se comple-
mentan. lnsistimos en que la
evaluación estrictamente ob-
jetiva no descarta otros tipos
de evaluación. Precisamente
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el mejor argumento en favor
de /os tests objetivos es que
desbrozan e/ camino y dejan
más tiempo a otras activida-
des. La evaluación final será
más completa si está consti-
tuida por una integración de
los resuliados de /os tests y
de /as eva/uacíones hechas en
c/ase durante el curso.

2. La importancia de la
evaluación dentro de un
plan de estudios.

Siguiendo a M. West pode-
mos afirmar que la importan-
cia fundamenta/ de /a evalua-
ción en la enseñanza de una
lengua extranjera reside no
tanto en /a comprobación del
nivel alcanzado por los alum-
nos, como en el efecto sobre
e/ tipo de enseñanza que se
imparte en clase; cua/quier in-
tento innovador estará conde-
nado a/ fracaso si no va acom-
pañado de/ correspondiente
cambio en los mecanismos de
eva/uación. De poco sirve in-
sistir en la importancia de las
destrezas orales y /a produc-
ción correcta de /as estructu-
ras básicas de /a lengua, si la
evaluación consiste en una
prueba de trad,ucción. Es ne-
cesario, por lo tanio, una ade-
cúación entre los objetivos del
p/an de estudios /a corto y a
largo p/azo) y la eva/uación de
los alumnos. Si e/ p/an de es-
tudios se propone como fin el
desarrollo armónico de las
destrezas, activas y pasi-
vas, /a evaluación tendrá que
inc/uir pruebas objetivas y de
tipo tradiciona/ encaminadas
a comprobar el dominio que el

alumno posee de cada una de
las destrezas.

3. Diversos tipos de ejer-
cicios escritos y su eVa^ua-
ción. ^ ^

La práctica escrita es parte
indispensab/e de casi todas
/as clases a lo largo del curso.
Los e%ercicios escritos pueden
ser tanto una técnica de ense-
ñanza como de evaluación y
la fusión de ambos aspectos
suele dar exce/entes resulta-
dos. No hay que olvidar que la
práctica oral intensiva debe
preceder a cualquier ejercicio
escrito.

3.1. Copia y dictado de
palabras, frases y oraciones.

Aunque se puede realizar la
copia de palabras aisladas, es
preferib/e no detenerse ahJ y
acabar copiando y dictando
las palabras dentro de un con-
texto por reducido que éste
sea. Ofrecemos seguidamente
el posible desarrol/o de un
ejercicio:

a) Los a/umnos observan
atentamente las pa/abras, es-
critas en el libro o en el ence-
rado, mientras que e1 profesor
las pronuncia con claridad.

b) Los a/umnos leen /as
palabras en voz a/ta imitando
al profesor.

c) En las repeticiones su-
cesivas pueden hacerlo con
los ojos cerrados, advirtiéndo-
les que traten de recordar al
mismo tiempo su ortografla.

d) Los alumnos, mirando
al libro o al encerado, copian
cada palabra tres veces. Con-
viene que cada vez que co-
pien una palabra la comprue-
ben con el original.

e) Cerrados los libros o
borrado e/ encerado, se les
dicta las palabras.

3.2. EI dictado.

A pesar de la larga tradición
del díctado en nuestra ense-
ñanza se trata, en nuestra opi-
nión, de una de las técnicas
tanto de enseñanza como de
evaluación peor entendidas, y
a /a que últimamente parece
estar de moda denigrar.

Uno de /os argumentos
contra e/ dictado es que como
técnica de eva/uación es in-
justa a/ poner a prueba lo que
no se ha enseñado. Pero esto
es fácilmente subsanab/e uti-
lizando en e/ dictado el voca-
bulario y las estructuras ya
enseñadas.

Otra de /as acusaciones
contra e/ dictado es que para
realizarlo se requiere más de
una destreza y que, por lo tan-
to, no es una técnica ortodoxa
de eva/uación objetiva. No de-
fendemos aquí e/ dictado co-
mo un test objetivo estricto,
sino como técnica de ense-
ñanza y evaluación a utilizar
dentro del contexto de la cla-
se. El dictado puede ser un
medio adecuado para consoli-
dar y comprobar e/ vocabula-
rio y/as estructuras que se
han aprendido recientemente,

70 -



ya que los alumnos tienen al
mismo tiempo que escuchar,
retener, escribir y leer (lo que
han escrito). La coordinación
de todas estas operaciones es
una ayuda poderosa para gta-
bar e/ material enseñado.

3.2.1. Ofrecemos a conti-
nuación una manera de reali-
zar e/ dic/ado, no sin antes re-
cordar que los dictados deben
tener una variedad razon ab/e
en cuanto a su contenido fo-
nológico y ortográfico, y de-
ben incluir, además de ^las
partes narrativas, preguntas y
diálog os.

a) El profeso.r lee el dic-
tado mientras los alumnos es-
cuchair. Se puede indicar la
entonación mediante movi-
mientos de la mano.

b1 Los alurr3nos repiten las
oraciones con el profesor, imi-
tando su entonación (y, si se
quiere, los movimientos de /a
manol hasta llegar a pronun-
ciar correctamente.

c) Los alumnos escriben al
dictado /o que han repetido
anteriormente con el profesor.
Hay que tener en cuenta que
e/ dictado debe hacerse por
grupos de palabras. Se acon-
seja no repetir nunca pa/abras
aisladas, ni permitír a los
alumnos que interrumpan el
dictado en caso de que ten-
gan a/guna dificultad. Una po-
sible solución para estas si-
tuaciones consiste en rea/izar
el dictado paseando por la
clase. Si se observa que va-
rios alumnos tienen dificultad
con la misma palabra se-

puede escribir ésta en el en-
cerado.

d) Acabado el dictado, se
pide a algunos alumnos que
vayan leyendo por turno las
diferentes partes de/ mismo,
corrigiéndo/es si fuera nece-
sario y copiándo% acto segui-
do en el encerado para que se
puedan hacer !as oportunas
correcciones ortográficas.

Para mantener /a eficacia
del dictado es necesario que
sea.un ejercicio estrictamente
controlado.

3.3. Práctica escrita de
ejercicios estructurales.

Es ésta un brea^sumamente
importante porque nos ayuda
a comprobar e/ grado de asi-
milación de /as estruciuras
presentadas en c/ase. La ex-
periencia demuestra qNe /a
mayorla de /as veces 7os
alumnos no transfieren !o que
han aprendido oralmente a !a
forma escrita sin una práctica
masiva y contro/ada de ejer^i-
cios estructura/es realizadoŝ
por escrito. Entre /os ejerci-
cios que se pueden realizar
están:

a) Ejercicios de sustitu-
ción, utilizando /as tab/as que
traiga el /íbro o poniendo
otras nuevas en e/ encerado.

b) Ejercicios de comple-
ción.

c) Ejercicios de transfor-
mación (cambiar a plural,
cambiar /a persona, poner en

negativa o interrogativa, cam-
biar el tiempo, etc.j.

3.4. La composición.

En /as primeras etapas debe
ser muy breve y estar rígída-
mente contro/ada. Casi po-
dríamos decir que tendrá muy
poco de redacción en sentido
estricto. Se limitará a una a
dos lineas y a una mera'mani-
pulación de /as esiructuras
por parte del aJumno. Hay que
tener sumo cuidado con /as
correcciones, seña/ando úni-
camente /as más im/lortantes
para evitar un condiciona-
miento negativo del a/umno
respecto a este tipo de ejerci-
cios.

3.5. La corrección del
cuaderno.

Aunque la correccián de /os
ejercicios escritos se ha hecho
ya en c/ase, e/ profesor debe
revisar con frecuencia el cua-
derno donde se han rea/izado.
Una posibilidad puede ser
corregir por días alternos /os
cuadernos de /a mitad de la
clase. Esta corrección subsa-
na cualquier posible error en
la corrección hecha por e/
alumno, le recuerda a éste
que su trabajo es siempre
comprobado y ofrece a! mis-
mo tiernpo una oportunidad
de índividualización.

Eñ cuanto a las fa/tas, si és-
tas son generalizadas, es pre-
feríble realizar ejercicios nue-
vos para corregirlas en vez de
mandarlas copiar nuevamehte
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en el cuaderno. Además, si los
ejercicios han sido cuidadosa-
mente controlados y se han
practicado lo suficiente antes
de re alizar/o s par escriio, las
fa/tas sue%n ser pocas y esto
ahorra mucho tiempo al pro-
fesor cuando llega la hora de
corregir. Recordemos final-
mente que el efecto de un
cuaderno plagado de correc-
ciones puede ser desastroso y
que hay que evitar por todos
los medios que el alumno se
sienta abrumado ante un nú-
mero excesivo de faltas. La
mejor manera de evitarlo es
tener siempre presente un
principio básico de la ense-
ñanza: no poner ejercicios en
los que el profesor sepa de
antemano que los alumnos
van a cometer numerosos
errores. El reducir la posibili-
dad de error es algo que hay
que intentar en cua/quier mo-
mento del aprendizaje, pero
de rnanera muy especial en
las primeras etapas.

4. La evaluacíón de los
ejercicios orales rnediante
estadillos.

Los ejercicios orales son los
que aparentemente presentan
más prob/emas para su eva-
luación eficaz en clase. Cree-
mos, sin embargo, que se
pueden superar !a mayor par-
te de las dificultades utilizan-
do estadillos que, por su sen-
cille2 sean adaptables a cual-
quier tipo de ejercicio oral.
Los puntos más importantes a
tener en cuenta en la utiliza-
ción de este procedimiento
son:

a) Evaluar cada vez a un
grupo reducido de alumnos.
Nos pueden servir de guía en
este sentido los equipos o
grupos de trabajo en que se
haya dividido la clase. De to-
das formas no es aconsejable
que sean más de seis.

b) Dado que un grupo

puede evaluarse en muy poco
tiempo (unos ocho minutos),
podrá aplicarse a toda la clase
una prueba oral como mínimo
por semana.

c) Con los estadillos se
debe respetar la reg/a de
comprobar una sola cosa ca-
da vez.

Diremos por último que una
utilización racional de los es-
tadillos nos proporcionará una
información constante y acu-
mulada sobre el progreso y di-
ficultades de los alumnos, la
eficacia de nuestros métodos
y la bondad de /os materia/es
y ejercícios utilízados.

Damos a continuación, co-
mo posible guía, el diagrama
de un estadillo donde mante-
nemos deliberadamente la
idea de la sencillez a la que
antes nos hemos referido.
(Ver cuadro A.J

CUADRO A

NOMBRES
DE LOS ALUMNOS

1. Enrique Santane
2 . .........................................................1
3. ........._......_ ......................__............

4 . .........................................................

5 . ..........................................................

6 . ........................................................i

7. ........_ ...............................................

8 . .........................................................
9 . ........................................................

Fecha: __ ___..........._ ............... . Curso: ..........................._....._..................... Grupo: ................................................
Evaluacióri de FORMAS tNTERROGATIVAS

(i Sólo una cosa cada vez!)

Tipo de ejercicio: 7RANSFORMACION

10 . ......................................................... .....................

f ......._......._...

I ......................I ........._...^

^
O
^
^
w_
U
Q

7/10

NOTA: Ser(a conveniente tirar a multicopista este modelo, o el que se haya elegido, para poder disponer de ellos en clase cuando sea oportuno.
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entre la ímportancia relativa
de cada una de las destrezas
a la hora de evaluar?

5. Cuestionario a modo
de resumen.

Las preguntas que siguen
no pretenden en absoluto ser
exhaustivas, sino recordar y
sugerir algunos aspectos de la
evaluación de la lengua ex-
tranjera.

1. ^Están en consonancia
las pruebas con las activida-
des desarrolladas en clase?

2. ^Aprovecho los resulta-
dos de las pruebas como índi-
cación de los puntos débiles e
insisto en ellos con activida-
des y ejercicios complemen-
tarios ?

3. ^Reviso a fondo los
items de los tests objetivos
que hayan causado dificultad
a la mayoría de los alumnos?

4. ^Mantengo el equilibrio

5. ^Empleo material lin-
giifstico que sea ref_lejo fiel de
la lengua tal como se emplea
dentro de la cultura nativa?

6. ^Utilizo un rnuestreo lo
suficientemente amplio de las
estructuras y vocabulario
aprendidos en clase cuando
elaboro los tests objeiivos
parciales?

7. ^Voy tomando nota de
las ideas que surjan en clase
para la confección de items
de futuros o dejo siempre la
elaboración de éstos para el
último momento?

8. ^Sigo ciegamente el
texto que utilizo y no tomo
ninguna iniciativa por mí
cuenta referente a la evalua-
ción?

9. Siempre que hago a/-
guna prueba, ^evito que los
alumnos estén tensos, y trato
por todos los medios de con-
seguir que consideren la prue-
ba como una parte rnás del
apren dizaje?

10. ^ Utilizo alguna vez las
pruebas como insirumento de
castigo?

Si después de leer /as pre-
guntas anteriores no hemos
encontrado ningún fallo en
nuestros métodos de evalua-
ción, pueden ocurrir dos co-
sas: que somos un modelo a
seguir por todos o que, por el
contrario, somos una calami-
dad autoevaluándonos.
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LA EXPERIEN I nos d^ LA CIILIDAD w
LA CALIDAD nos dio EL P^STI610
Son más de 35 años dedicados a la confección de textos para

(a enseñanza de idiomas.

BACHILLERATO:

LENGUA FRANCESA, cuarto curso.

LA LITTERATURE PAR LES TEXTES, quinto curso

por ANA MOLL MARQUES.

EDUCACION GENERAL BASICA:

5.° y 6.° curso.-APPRENEZ LE FRANçAIS

AVEC NOU S, I.

7.° curso.-APPRENEZ LE FRANçAIS AVEC

NbUS, II.

por ANA MOLL MARQUES.

5.° y 6.° curso.-LET'S LEARN ENGLISH

por DORA MOLL MARQUES.

Todos ellos con Fichas de Trabajo y Evaluación

y Guía didáctica.

Cada año aparecerá un nuevo curso

EDITORIAL MOLL
Torre del amor, b tel. 224176 PALMA DE MALLORCA



Interdependencia entre evaluación y obje
tivo s.

Para sentar las bases de toda evaluación
hemos de partir del principio de que ésta ha
de ser planteada en una relación de interde-
pendencia y consecuencia con los objetivos
que hayan sido fijados.

Los objetivos, a su vez, serán una conse-
cuencia de los supuestos (1) sobre los que
hemos estructurado la asignatura. En el caso
de la Expresión plástica habríamos de tener en
cuenta todos y cada uno de los siguientes as-
pectos:

a) Concepto de Expresión plástica.-Debe-
mos entender por expresión plástica no sólo
aquélla que se produce mediante procedi-
mientos gráficos, pictóricos, escultóricos, et-
cétera, sino, de una forma más amplia, todo lo
que es representación o muestra de carácter
visual. Así, por ejemplo, no hemos de limitar-
nos al estudio de dibujos u otras manifesta-
ciones producidas de forma más o menos di-

recta por eI hombre, sino considerar también
cualesquierá otras imágenes visuales existen-
tes (2).

b) lmagen visual y cultura actual.-Todos
estos sistemas o procedimientos a los que es-
tamos aludiendo no suponen sino sublengua-
jes de un único medio de camunicación: la
imagen visual. Lo visual constituye hoy uno
de los príncipales vehículos de comunicación
de nuestra cultura. Debemos de tener por ello
en cuenta que hemos de ir preparando al
alumno para captar e interpretar toda esa serie
de ilustraciones, signos, símbolos, diagramas o

(t) AI partir de los supuestos y deducir directamente de ellos,
habremos utilizado la v(a m8a segura para hallar los criterios de ava-
luación.

(2) Los avances tecnológicos actuales noa están brindando, con-
tinuamente, nuevos tipos de imágenes, obtenidas mediante procedi-
mientos m8s o menoa complejos. Slrvennos de ejemplo: el holograma
(producido por rayos laser), la garrimagrafla (producida mediante los
rayos gammal, las fotograf6as de infrarrojos, las equidensitas fotogr8-
ficas, las nuevas formas deacubiertas con el microacopio electrónico,
los relieves marinos obtenidos por ondas de sonar, el rastro de las par-
t(culas atómices en la cámare especial, etc., etc., y todas las im>;genes
producidas por medios que ya son aplicados corrientemente a la ense-
ñanza, como las de televisión, las de proyección fija o las formas para
el franelograma, etc., etc.
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anagramas, etc., con los que en cualquier cir-
cunstancia el hombre de hoy es requerido para
ser orientado o in#orrnado (formadas por gra-
fisrnos, figuras, colores, etc., que tendrán unas
veces un carácter indicador, y otras un carác-
t®r técnico, ideológico, estético, documental,
científico, estadfstico, etc.).

Pero habremos de añadir aún, a la variedad
de estas imágenes, la complejidades y con-
trastes de las expresiones plástico-artísticas
actuales, que nos vienen dadas por la apari-
ción novedosa y continuada de corrientes y
estilos, y la incorporación de nuevas técnicas y
materiales (3). Por otra parte, la nueva estética
se irradia configurando todo ornamento, útil,
máquina cotidiana, etc.

Nos encontramos, pues, ante el hecho de
que hemos de sensibilizar al niño para que en
el futuro pueda comunicarse e identificarse
con esas nuevas formas e, incluso, predispo-
nerle para las que puedan ir surgiendo.

c) Sensibilización.-La sensibilización ha
de hacerse con un doble carácter: para que
sirva a la comprensión de la realidad y para
que a través de ella se perciban también los
valores plásticos y estéticos.

d) Creactividad.-Este término viene a
marcar uno de los cometidos o hechos funda-
mentales en la educación actual, afectando es-
pecialmente a aquellas asignaturas en las que,
como en el caso de la expresión plástica, la
creactividad es componente propio y carac-
terizante (4).

e) lnformación, cultura y formación.-Estas
tres vertientes constituyen también funciones
importantes que hemos de atender mediante
la muestra y estudio de ambientes o de docu-
mentos plásticos o visuales.

f) lntegración y coordinación con las otras
áreas.-Es obvio que si la educación tiende a

(3) Una muestra de esta complejidad de las expresiones artfsticas
pudieran ser los efectos mec9nicos y ópticos utilizados en las últimas
corrientes (op-art, arte cinético, sicodélico, o en el Ilamado "compu-
teur art", realizado mediante la conjunción de diseños y ordenadoresl•

tener un carácter integrador debemos de en-
focar ésta, en cuanto en tanto se refiere al
terreno que nos es propio, buscando toda
posible relación entre lo plástico y lo verbal,
lo dinámico o lo numérico. Buscar no sólo en
lo que al campo de integración de las artes se
refiere, sino en cualquier punto de coinciden-
cia o convergencia posible entre las áreas. Con
ello conseguiremos ofrecer al alumno con-
ceptos verdaderos (reales), por amplios y com-
pletos, y no interpretaciones o conocimientos
parciales o "estancos'" (51.

g) Avances realizados en e/ terreno psico-
lógico.-Los descubrimientos realizados en el
conocimiento del niño están afectando de ma-
nera especial a materias en que, como la nues-
tra, las características expresivas infantiles
se tienen en cuenta en un alto grado. Por una
parte se valora y adecua la metodología a la
evolución natural de la expresión gráfica infan-
til, o a los conceptos y la comprensión que del
espacio tenga el niño. Por otra parte, tanto en
la programación como en la evaluación, se
tienen muy en cuenta la espontaneidad o la
libertad expresivas.

(4) EI reconocimiento del talento creador, como ingrediente a
tener en cuenta en al éxito escolar, y la valoración y enjuiciamiento del
sujeto o grupo de caracterfsticas creativas (en diferenciación del tipo
intelectivo, o como un aspecto principal de la personalidad, supone
un paso gigantesco para las asignaturas en las que, como en la expre-
sión plástica, se han de considerar la intuición, la imaginación, la
originalidad, etc. Estos factores, que son connaturales a ella, van a
definir aspectos claves de los criterios de evaluación.

(5) La verdadera integraciÓn de los fenómenos plAsticos y sonoros
se produce de hecho hoy en las artes mediante procesos muy diver-
sos. Citemos como muestra el Ilamado "cimatico", de carácter mecá-
nico y de posible control, que traduce las vibraciones acústicas en
formas plásticas bi o tridimensionales. Otras experiencias, realizadas
por diversos artistas en lo que va de siglo, permiten la transformación
de formas plásticas (pintadas o fotografiadas en bandas o pistas de
sonido) en ordenaciones o composiciones sonoras o musicales. Es
interesante también recordar la coordinación de expresiones que se
producen en la Ilamada "poesfa espacial", en la que los valores plás-
ticos y literarios se entremezclan y Ilegan casi a confundirse en cuanto
a la graffa y el espacio, y que inciden también en el campo de lo din8-
mico, sustituyendo valores de tiempo por valores espaciales.

Para terminar, serfa conveniente citar algunos ejemplos ya intro-
ducidos en el terreno de las actividades escolares. Factores como la
forma, el color, el tamaño, el grosor, etc., que pertenecen tanto a lo
plástico como a lo matem$tico, aparecen en los Ilamados "juegos
lógicoá', asl como los valores espaciales se funden en actividades
como las topológicas (aunque en lo plAstico tengan un carácter prin
cipalmenta t8ctil y manipulativol.

La consecuencia més importante de todas estas relaciones, es que
han exigido un cambio en las relaciones interdisciplinarias, encontran-
do los verdaderos caminos y campos de integración y superando
aquellas otras relaciones de carácter meramente auxiliar e inctuso
"servil" (por la pobreza conceptual de sus interrelacionesl.
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h) La incorporación de numerosas técnicas
de expresión plástica al campo escolar es otro
factor que determinará la medición de las po-
sibilidades o capacidades de expresíón del
alumno.

i) EI último aspecto que se proyectaría en
la evaluación sería el relacionado con las va-
riantes nuevas de actividades (en cuanto a la
perfección y expresión se refieren).

De todo ello extraeríamos como consecuen-
cia los siguientes:

Aspectos evaluables.

Derivados de las anteriores premisas, ten-
dríamos que los factores evaluables habrían de
ser: la captación de las diferentes imágenes;
la expresión; la originalidad de las soluciones;
los conceptos de realidad la través, por ejem-
plo, de las actividades de integración); el do-
minio técnico; la sensibilización y los valores
estéticos; etc., aspectos que podríamos com-
pletar y manejar según el esquema siguiente:

Esquema de evaluación de la Expresión
Plástica (capacidades y grados).

Percepción:

- Sensibilidad para la captación de la
realidad.

Sensibilidad para la comprensión de
los distintos tipos de imágenes.

Obsenración:
Relaciones espaciales, formales,

máticas.
Riqueza de detalles:

Cantidad.
Significación e importancia.

Análisis:
Lógico espacial.

cro-

Valores plásticos y visuales (materia,
estructura).

Factores compositivos (sentido es-
tético) (A).

- Retentíva visual.

- ( B ► .

Creación:

- Originalidad en las soluciones.

- Gamas de utilización y exptotación de
recursos expresivos (C).

- ( B) Percepción divergente:
Interpretaciones personales.
Variedad de interpretaciones.

- Hallazgos estéticos y plásticos.

- Asociaciones, sustituciones, etc. (de
unos valores plásticos o materiales por
otrosl.

Imaginación,fantasía, etc.

Expresión:

- Riqueza de detalles:
Cantidad.
Importancia o significación.

-(C) Utilización de variantes y recursos.

- Relaciones (coherencia) entre motiva-
ción Iplanteamiento o tema) y expresión
(resultado).

- Fluencia de vocabulario específico (ver-
bal).

- Dominio de técnicas y adecuación de
éstas a los tipos de ejercicios.

- Proporción, tamaños, espacio, color, etc.

- Composición ( D1.

Estética:

Criterios.

Conceptos:
Ténganse en cuenta tanto las aprecia-

ciones objetivas como las divergen-
tes (6).

(D) Dominio de los elementos composi-
tivos.

- (A) Apreciación de valores estéticos.
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Formación e Información:

- Conceptos Iprofundidad de la asignatural.

- Conocimientos (extensión de la asigna-
tural.

Aprendizaje:

- Asimilación y utilización de los valores
plásticos, estéticos y expresivos propor-
cionados por el medio educativo.

Materíal esco(^7r :,c^tare^ t:^l itrie realiz^rr !a ev,: ^
luación.

La extracción de datos se podrá obtener y
basar sobre todo tipo de ejercicios realizados
por los alumnos (el conjunto de muestras es-
colares procedéntes de los trabajos del curso,
tests y pruebas), como por ejemplo:

al Ejercicios normales de curso (que co-
rrespondan a los contenidos y actividades pro-
gramadosl.

b/ Ejercicios-resumen iespecialmente pre-
parados para aportar el mayor número de
datos por concentrarse o combinarse en ellos
diversos aspec.tos de la percepción y la ex-
presión ► .

c) Pruebas y tests: presentamos, siguiendo
el esquema de evaluación, otro cuadro, en el
que se recogen distintos tipos de pruebas,
muchas de las cuales son susceptibles de
transformarse o presentarse como tests.

Pruebas y tests

Percepcíón:

- Discriminación, reconocimiento e identi-
fícacíón de formas.

- Análisis ldgico espacial (deducciones y
relaciones entre representaciones, hallaz-
go de módulos, etc.):

- Observación objetiva (detalles, propor-
ción, orientación espacial, color, ect. ► .

Sensibilidad para la captacíón de la rea-
lidad (principalmente a través de pruebas
de carácter globalizador o integrador).

Análisis de formas y estructuras (materia,
textura, tensiones y demás valores plás-
ticos).

Captación de imágenes muy variadas.

Creación:

Realizaciones a partir de múltiples mate-
riales (ej.: realización de diapositivas con
materiales muy variados ► .

Realizaciones a partir de un elemento
simple (lata, etc.).

Obtención de posibilidades de un solo
material o técnica (ej.: bloque para serrar,
taladrar, rayar, tallar, etc., o explotación
de recursos expresivos: un único tipo de
pintura y soporte).

Sustituciones y analogías plásticas (valo-
res, materias, etc.1.

Creatividad espacial (divisiones de for-
mas, etc.).

Interpretaciones gráficas o plásticas li-
bres (de obras de arte, étc.l.

Versiones (de textos, sonidos, etc.).

Completar libremente formas, manchas,
etcétera (A1.

Diseño Íideación y representación).

Expresión:

- Capacidad de expresión (ej.: en la repre-
sentacíón de varias figuras conocidas:
detalles, situación, proporción, relacio-
nes, etc.).

Completar, lógica o libremente, líneas,
formas ó manchas (A1.

Dominio técnico (y adecuación ► .

^ormación e información:

- Conocimiento de la materia.

- Vocabulario específico.
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- Encuestas, etc. (ej.: "situación ante la
obra plástica"1.

Estética:

Titulación (ej.: de reproducciones de
obras de arte no conocidas. por el alum-
no, tánto figurativas como abstractas).

Ordenaciones plásticas, etc.

Comentario de obras de arte.

Diagramas (gráficos) analíticos de obras
de arte.

Fiegistro de datos.

EI sistema ideal de recopilación de datos,
tanto individuales como colectivos, sería la
utilización de fichas específicas escolares (ex-
presamente preparadas para Expresión Plás-
tica).

Los tipos más regularmente empleados son
los siguientes:

al Ficha escolar personal y evolutiva (que

puede ser cualitativa, cuantitativa o combi-
nada). ^

bl Ficha por grupo y ejercicio (general-
mente cuantitatival.

La confección de estas fichas puede hacerse
a partir de los aspectos y criterios de evalua-
ción correspondientes al esquema que pre-
sentamos.

Las de carácter cualitativo pueden recoger
además características personales del grafis-
mo (fuerte, incisivo, suelto, débil), el volumen,
etcétera. En las de carácter cuantitativo,
habremos de considerar un baremo de valora-
ción de cada aspecto cqrrespondiente a un
ejercicia. Así, por ejemplo, puntuarán con un
porcentaje mayor aquelios aspectos (creación,
percepción, información, etc.) que correspon-
dan a los objetivos principales del ejercicio y
en disminución aquéllos menos importantes.

Proponemos un modelo de ficha individual,
evolutivo-cuantitativa, por ser aquélla de ma-
yor rendimiento (por su continuidad de aplica-
ción) y por ser de más corriente uso. (Ver
ficha 1. ►

FICHA - 1

Edades Psrcepclbn Creación Expreelón Estétfca Conoclmisntos

M N E M N E M N E M N E M N E

4-5 1/2

5 1 /2-7

7-8

8-9

9-10

10-11

1 1-12

12-13

13-14

M = Muche ^
N = Normal

E = Eacasa
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I Congreso N ac ion al
de Educación Preescolar

EI Comité Nacional de la Organización Mundial
de Educación Preescolar (0. M. E. P.) en colabora-
ción con el Instituto de Ciencias de la Educación
de la Universidad de Valencia, ha previsto organi-
zar en esta ciudad el Primer Congreso Nacional de
Educación Preescolar.

Las fechas tenidas en cuenta para el desarrollo
de este Congreso son los dias 13, 14 y 15 de di-
ciembre de 1973.

EI Comité Nacional de Educación Preescolar en
este I Congreso Nacional pretende estudiar los pre-
supuestos sobre los que descansa la educación del
niflo en edad preescolar, sus repercusiones en el
campo socío-económico e investigación de los fac-
tores sociales, psicológicos y pedagógicos que per-
mitan mejorar la calidad de la educación preescolar.

Se constituirán tres ponencias que tratarán de
los aspectos sociológicos, psicobiológicos y peda-
gógicos del Preescolar. La temática de las ponen-
cias será:

1. Aspectos Sociológicos.

PONENCIA: Cambio Social y Educación Preescolar.
t. Evolución de la familia y sus efectos en la

educación preescolar.
2. Instituciones preescolares y Escuela paralefa

(Cine T.V.1.
3. Coordinación entre instituciones Preescola-

res educativas, hospitalarias y asistenciales.

II. Aspectos biopsicológicos.

PONENCIA: Oesarrollo y equilibrio biopsfquico.
1. Desarrollo y salud f(sica.
2. Efectividad y desarrollo. .
3. Psicomotricidad.
4. Exigencias y problemas de la arquitectura

preescolar.

III. Aspectos pedagógicos.

PONENCIA: Necesidad de la Educación Preescolar
en una sociedad en Desarrollo.

1. La igualdad de oportunidades y la Educacfón
Preescolar.

2. Formación y aĉtualización del profesorado de
Educación Preescolar.

3. Aportación de experiencias de nuevos méto-
dos, técnicas y modalidades organizativas.

.

.̂̂ a^^o^r^`{^a

Adams, G. S., Medición y eva/uación en educación,
psicología y guidance. Barcelona. Herder, 1970.

Ahmann y oiros, Eva/uación de los alumnos de la
escue/a primaria. Madrid. Aguilar, 1969.

Anastasi, A., Tests psicológicos. Madrid. Aguilar,
1966.

Baumgarten-Tramer, f., y Tramer, M., Los tests y
la orientación. BuenosAires. Paidós, 1967.

Bent/ey, A., La aptitud musica/ de /os niños y cómo
determinarla. Buenos Aires. Victor Leru, 1967.

Berioi, D., L es tests en proces. Paris. P. U. F., 1970.

Brown, F., Measurement and eva/uation. Nueva
York. ltasca, 1971.

Burton, Wi/liams, Orientación de/ aprendizaje.
Madrid. Magisterio Españo% 1971.

Ca/onghi, L., El problema de la evaluación. Madrid.
lter, 1971.

Cardoune% C. O., Medida y evaluación del trabajo
escolar. México. Fernández, 1961.

Cebol%ro, Pedro, La evaluación de/ trabajo escolar.
Washington, 0. C. Unión Panamericana, 1963.

Cohen, O. Siern, V., Guia para observar la conducta
del escolar. Buenos Aires. Paidós, 1965.

Do//, Rona/d, EI mejoramiento del curriculum.
Buenos Aires. Ateneo, 1968.

Drisco/% G. P., Cómo estudiar la conducta de los
niños. Buenos Aires. Paidós, 1964.

Dutton, W., Cómo evaluar el aprendizaje de la ma-
temática. Buenos Aires. Kapelusz, 1969.

Elsbree, W., CÓmo hacer progreser al escolar.
Buenos Aires. Paidós, 1965.
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Fermín. Manuel, La evaluación, los exámenes y las 
calificaciones. Buenos Aires. Kapelusz, 19 71. 

Fitts, P., y Possner, M., El rendimiento humano. 
Alcoy. Marfil, 1968. 

Freeman, F. N., Crow y otros, Psicología de las 
materias escolares y evaluación. Buenos Aires. 
Paidós, 19 65. 

García Hoz, V., Evaluación del trabajo escolar y 
promoción de alumnos. La Habana. Unesco, 1962. 

Gronlund. Norman, Measurement and evaluation in 
teaching. Nueva York. McMillan, 1965. 

Hotyat, F., Los exámenes. Buenos Aires. Kapelusz, 
1965. 

Ke/ly, E., La evaluación de las cualidades humanas. 
Alcoy. Marfil, 1969. 

Lafourcade, P., Evaluación de los aprendizajes. 
Buenos Aires. Kapelusz, 1969. 

Municio .. P., Cómo realizar la evaluación continua. 
Madrid. Magisterio Español, 19 71. 

Phillips, R. C., Evaluación en educación. 8 u e nos 
Aires. Paidós, 19 70. 

Pulpillo, A., Inscripción, evaluación y agrupamiento 
escolares. Madrid. Escuela Española, 1965. 

Ravera, A., Apreciación de los resultados de la ac
ción educativa. Buenos Aires. Kapelusz, 1959. 

Ray, V., Cómo rendir examen. Buenos Aires. Com
pañia Argentina de Editores, 1966. 

Rey, A., El conocimiento del individuo por los tests. 
Madrid. Guadarrama, 1966. 

Sánchez Jiménez, J., Conocimiento del educando. 
Madrid. C. S. l. C., 1961. 

Sawin, E., Técnicas básicas de evaluación. Madrid. 
Magisterio Español, 19 71. 

Simpson, R., La autoevaluación del maestro. Bue
nos Aires. Paidós, 1967. 

Stake, Tyler, Gagne, Scríven, Ahmann, Perspec
tives of currículum evaluation. Chicago. R and 
McNally Ca., 1967. 

Szekely, 8., Los tests, 3 tomos. Buenos Aires. Ka
pelusz, 1966. 

Tartarini, E., Evaluación escolar y elementos de· 
estadfstica aplicada. Santiago de Chile. Ed. Univer
sitaria, 1967. 

Thordíke, Hagen, Measurement and evaluation in 
psychology and education. Londres. John Wiley 
and Jones, 1969. 

Traxle~ A. E., La escuela y las técnicas de conduc
ción. Buenos Aires. Troque/, 1965. 

Wanegen, M. J., y otros, Medición y evaluación del 
aprendizaje y del maestro. Buenos Alres. Paidós, 
1966. 

Wundt, E., y Brown... G., .Fundamentos de la eva
luación en la enseñanza. México. Pax, 1962. 

Valentine, C. W., Tests de inteligencia para niños. 
Madrid. Morata, 19 70. 

Veronel/i, C. A., Tests mentales. Significado, uso y 
valor. Buenos Aires. Kape/usz, 1962. 

Zazzo, R., Manual para el examen psicológico del 
niño. Buenos Aires. Kapelusz, 1968. 
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Serie Serie Serie 
La France Regardez! 

Arthur et Pompon Cadet Rouaselle au Tableau Ecoutez! Parlu! 
1 11 m 1 11 111 1 11 111 

Libro del alumno 100 95 140 95 100 95 95 110 
Fichas de trabajo 35 55 70 40 50 70 
Libro del profesor 85 55 140 200 200 ~0-
Fichas de comprobación 90 110 
Fichas de evaluación 
Cintas magnetofónicas 500 500 3.240 1.000 1.000 
Cassettes 350 350 2?1>11 1??~ 900 700 700 
Filminas ~.500 1.700 3.500 3.500 2.000 2.000 
Diapositivas 3.500 3.000 ~.448 kl.608 3.000 3.000 .. 
Flash-cards 500 1.000 1.200 
Cintas y Filminas 7.500 7.500 

~NIGLES l'll .~. l'l . 1.rn e t amp tm flt .G.II. ¡.e €!1Jl t tlii!!}ID<11. 

Serie Serie 
Engllsh Engllah England an 

far Childnn Hulla D!ck! In a Flash the Baard 
1 11 111 1 11 111 

libro del alumno 80 100 95 110 70 95 
Fichas de trabajo 60 50 70 55 
libro del profesor 60 75 100 180 55 200 
Fichas de comprobación 
Fichas de evaluación 

, Cintas magnetofónicas 
Cassettes 
Filminas 
Diapositivas 
Flash-cards 
Cintas y Filminas 

1.00( 500 3.240 
700 350 225( 22SC 900 
1.8« 1100 350( 350( 
175CJ '050 
850 600 300 

I,;:JU!,o f::JIUII 

rro 
Játiva, 5 - MAORI0-7 
Plaza de las Cortes, 3 - MADRID-14 
Consejo de Ciento, 138- entlo. 4.8 

BARCELONA-15 

Serie 
Cr11tive 
Engllah 

1 11 
95 95 
50 65 

45_ 
95 95 

150CI ~50( 
~05( 105( 

Textos de idiomas Mangold para aprender 

Serie Serie 
Baya Loolr, Lllttn 

and Birle and Speak. 
111 1 11 111 1 11 

100 
50 
100 

5.670 
2.250 
3.500 
3.672 

7.500 

Serie 

Sonimaga 
1 11 

95 110 
50 50 

150 200 

S.700 
2.250 2.250 
3.500 3.500 
3A24 2.768 

17.500 7.500 
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BARRERAS ESCOLARES DEL 
DESARROLLO INFANTIL 

conozca los problemas 
· de sus hijos ó alumnos 

l os niños tienen su mundo. Un mundo en el que los adultos apenas pene
tramos. Pero ¿por qué sucede esto? Unas veces por comodidad, otras por 
fa lto d e form ación y otras, las mós, po r fa lta de información . 

Esas lagunas pueden ser cubiertas. los padres y educadores pueden cono
cer los problemas de sus hijos o alumnos y cómo llegar a solucionarlos. 

Veinte temas, contenidos en cinco cassettes, le informarán de los problemas 
referentes al desarrollo infantil y sus limitaciones, tanto físicas como mento
les. los temas son los siguientes: 

1.- Los trastornos infantiles del habla . La 
tartamudez. Los niños con dificultad 
para leer y escribir (Las Dislexias). La 
falta de ate nción escolar. Los proble
mas de la adaptación escolar. 

2.- Los trastornos infantiles del habla. Los 
niños con pronunciación defectuos a. 
La escolaridad en los ni ños con de
fectos intelectuales. Lo inteligencia 
defectuosa. Los temores en el niño. 

3.- Salud física y rendimiento escolar. 
Trastornos sensoriales y escolaridad. 

SERVICIO DE PUBLICACIONES 
DEL MINISTERIO DE 

EDUCACIDN Y CIENCIA. 
Secretaría General Técnica. 

Ciudad Universitaria - Madrid-J. Tfno. 449 77 00 

Problemas infantiles y educación es
pecial. El niño epiléptico. 

4.- Los niños superdota dos. Las dificulta
des en el aprendizaje. El niño zurdo. 

· Personalidad y futuro profesional. 
5.- la escolaridad y los nuevos medios 

de enseñanza. Los internados infan
tiles. Factores socio-económicos y de
sarrollo infantil. Influencias genéticas 
en el niño. 

Precio de cada cassette: 175 Ptas. 

Deseo me remitan contra reembolso 
los casseHes n.0 _ __ _ -· 

Don_ 
Domicilio _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ __ _ 

Población _ _ _ 

Provincia _ _ _ _ _ _ Oto. Postal ___ _ 
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