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EL SENTIDO DIDACTICO DE LA PRUEBA PISA:
PROPUESTA DE UN MODELO DE ANALISIS
DE REACTIVOS

Rosa Aurora Padilla*

La proliferacion que los examenes a gran escala han tenido a partir
de la década de los noventa, ha permeado a los sistemas educati-
vos de México y el mundo, y ello ha ocasionado que la evaluacién
del aprendizaje se conciba como una nueva forma de hacer politica
educativa, dejando de lado su contribucién al proceso de ensefianza-
aprendizaje. Un importante propésito de la evaluacién ha sido olvi-
dado: mejorar cualitativamente la ensefianza.

Ante el manejo de tipo clasificatorio y discriminador de los re-
sultados obtenidos por estudiantes mexicanos en programas de eva-
luacién internacional como es el caso del Programa de Evaluacion de
Estudiantes (P1sa, por sus siglas en inglés), la ensefianza ha pasado a
constituir una especie de adiestramiento para pasar la prueba.' Mds

*  Doctora en Pedagogia, profesora del Colegio de Pedagogia de la Facultad de Filosofia y Le-
tras-UNAM,

1 Como algo que capacite para la resolucion de PISA 2009 en México, la Secretaria de Educacion
Piblica (SEP) disefd un programa para maestros y alumnos con el fin de obtener mejores
resultados que en la evaluacion 2006. Desde el 30 de enero de 2009 reparti6 en secundarias
y escuelas de educacién media superior del pais dos tipos de guias: una para maestros y
otra para alumnos, a fin de que pusieran en préctica algunos de los ejercicios incluidos en el
examen. Esto signific, segun datos emitidos por el Subsecretario de Educacion Bésica, una
cantidad de 20 millones de pesos en la impresion y distribucion de 2 millones de ejemplares
para alumnos de tercero de secundaria y 100 000 para alumnos de bachillerato. Ademés de
otras 100 000 guias para profesores de secundaria y 10 000 para los de bachillerato (L. Hernan-



que preocuparse por el aprendizaje de sus alumnos, los docentes se
dedican hoy a entrenarlos para el examen PISA y para muchas otras
evaluaciones a gran escala* a las que nuestros estudiantes mexicanos
se enfrentan actualmente en la llamada “era de la examinacion”.

Contrario a la afirmacién de que no es factible evaluar algo que

no ha sido ensefiado, la visién didactica —que es la que daria cuenta
de esta cuestion— se encuentra ausente en las evaluaciones a gran
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dez, Dan cursos para que alumnos tomen en serio la prueba PISA, <http://www.exonline.com.
myx/diario/noticia/primera/pulsonacional/dan_cursos_para_que_alumnos_tomen_en_se-
rio_la_prueba_pisa/510041>, 17 febrero 2009, recuperado mayo 2009). De igual manera,
la SEP abrié un sitio en Internet para que los alumnos ejerciten PISA (véase SEP, Compe-
tencias para ef México que queremos. Evaluacién PISA, <httpi//basica.sep.gob.mx/pisa/start.
phplact=formatofsec=lec>, recuperado en noviembre, 2009. Los "manuales” para entrenar
a maestros y alumnos para contestar la prueba se encuentran en esta misma direccién. La
idea que subyace tras esta accién es que lo mas importante en nuestro sisterna educativo es
"pasar la prueba”y no lo que los estudiantes han aprendido, y mucho menos la vinculacién de
esto con situaciones de ensenanza. Los fundamentos a los que Giner de los Rios hace alusion
cuando expone que el sistema de exdmenes aunado a una calificacion trastorna la idea y los
fines de una educacion ("La administracién y los maestros tratan al nifio como un instrumento
que hay que preparar [..] como se educa a un potro para las carreras.. no hay mas que una
necesidad: ser aprobado, llevarse la nota..) (F. Giner de los Rios, "0 Educacién, o exdmenes’
en A Diaz Barriga, £l examen: textos para su historia y debate, p. 74) cobran vida nuevamente
ante estas iniciativas tomadas por el gobierno mexicano, La estrecha vinculacion ensenanza-
aprendizaje-evaluacion que debe existir en todo proceso didactico es practicamente ignora-
da en nuestro pals. En paises como Uruguay, la experiencia con PISA es diferente. La Adminis-
tracién Nacional de Educacion Publica (ANEP) se ha encargado de elaborar y difundir entre
los docentes diversos folletos sobre PISA, con el fin de promover, por medio de talleres, una
reflexién colectiva sobre el contenido de PISA, que permita modificar el trabajo que se realiza
en el salén de clases (M. Sanchez, La evaluacién PISA y su impacto en Uruguay). Algunos de
estos cuadernillos de divulgacion para docentes sobre PISA se pueden encontrar en <http//
www.anep.edu.uy/sitio/anep.php?identificador=212>.

Un recuento de los exdmenes tanto nacionales como internacionales que presentan nuestros
estudiantes de educacion bdsica en México, arroja que, dependiendo del grado en que se
encuentren, aproximadamente son cuatro tipos diferentes de examenes los que existen: El
Instrumento de Diagndstico para Alumnos de Nuevo ingreso a Secundaria (IDANIS), aplicado
desde 1989 por la entonces Direccién General de Evaluacidn Educativa (DGEE), hoy Unidad de
Planeacién y Evaluacidn de Politicas Educativas (UPEPE); el Examen Nacional de Ingreso a la
Educacion Media EXANI-1, elaborado por el Centro Nacional de Evaluacién (CENEVAL) desde
1996; el Examen de Calidad de Logro Educativo EXCALE, realizado y aplicado por el Instituto
Nacional de Evaluacién (INEE) a partir del 2005, y el més reciente referente a la Evaluacion
Nacional de Logro Académico en Centro Escolares, mejor conocido como ENLACE, que hasta
la fecha lleva tres aplicaciones: 2006, 2007 y 2008. La proliferacion no solo de examenes, sino
de instituciones nacionales de evaluacion, suscitada a partir de la década de los noventa, nos
habla de una lucha por el poder y la hegemonia en materia de exdmenes nacionales.
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escala como p1sa. Hasta este momento se han omitido las aportacio-
nes diddcticas al campo de la ensefianza en materia de evaluacién del
aprendizaje mediante pruebas a gran escala.

Es claro que pruebas como PISA no pretenden un analisis didac-
tico de sus resultados. Sin embargo, al ser un instrumento concebido
para evaluar el aprendizaje logrado por los estudiantes de quince afios,
es importante que cumpla con la funcién formativa que no debe quedar
atras en todo proceso de evaluacion, y aporte elementos para analizar el
proceso de aprendizaje y mejorar la ensefianza. En este sentido, es nece-
sario que las evaluaciones a gran escala, mas que como un fin, 0 como
un mero indicador, comiencen a visualizarse como una herramienta
vinculada al proceso de aprendizaje, al contenido de evaluacién y a
las formas de ensefianza. No es a través de pruebas a gran escala como
se va a mejorar la educacion, pero, dada su expansion en los ultimos
tiempos, es importante ir mas alld de los resultados y encontrar el
sentido de los llamados examenes masivos mediante un analisis de
su contenido y estructura didictica que dé cuenta de los procesos de
ensenanza-aprendizaje implicitos en su elaboracién y resolucién.

La intencién de este capitulo es ofrecer elementos para una in-
terpretacion didactico-pedagégica de los resultados que obtienen los
alumnos que resuelven la prueba pisa, con el fin de rescatar los pro-
cesos tanto de orden conceptual como metodolégicos implicitos en
la evaluacion. De esta manera también se busca ofrecer al docente
algunos elementos para retroalimentar su practica del aula y gene-
rar acciones que permitan el desarrollo de procesos y competencias
cognitivas evaluadas actualmente.

PISA Y LA NECESIDAD DE UNA PERSPECTIVA DIDACTICA

Una revision de las corrientes de pensamiento que existen en el 4m-
bito de las pruebas a gran escala permite percibir el predominio de
enfoques centrados en la medicién, la rendicién de cuentas y la dife-
renciacion social, y una revision de las caracteristicas y planteamien-
tos de este estudio de evaluacion internacional permite, a su vez,
identificar estos enfoques en su conformacién e intencién.

EL SENTICO DIOACTSCO OF LA PRUESA PISA: PROPUESTA DE UN MODELD DE AMALISES DE REACTIVDS 85



La incorporacion de la teoria del test al campo de la evaluacion,
con miras a cientifizar y psicologizar el acto evaluativo, ha ocasio-
nado que ésta se fundamente en la medicién y recurra a las leyes de
la fisica. Asi, la teoria de la medicién adopta un lenguaje fisicalista3
para tratar de describir la conducta de los seres humanos y formular
leyes bajo las cuales pueda subsumirse esa conducta.

P1sa es una prueba impulsada por la Organizacion para la Coo-
peracién y el Desarrollo Econémicos (OCDE), cuya composicion se
sustenta en la teoria de la medicién y adopta el modelo de teoria de
respuesta al item (TRI)* para analizar las propiedades psicométri-
cas de sus reactivos.’ PISA, como parte del Proyecto de Indicadores
Internacionales de los Sistemas Educativos, proyecto que también
pertenece a la OCDE,* tiene como intencién obtener indicadores que
permitan comparar la efectividad de los sistemas educativos en di-
ferentes paises y ser la base para el disefio de politicas educativas y
la toma de decisiones; asi como aportar datos comparables, com-
probar la efectividad de los sistemas educativos y entender su fun-
cionamiento. Lo que da cuenta de un enfoque administrativo mas

3 El lenguaje fisicalista es un lenguaje universal que refiere un modo material de hablar para
describir acontecimientos y conductas fisicas del ser humano (A. Ayer, £l positivismo légico,
p. 171).

4  LaTRl es un modelo maternatico alternativo a la Teoria Clasica del Test que permite determi-
nar la probabilidad de que una persona realice correctamente una determinada tarea dentro
de un conjunto definido de tareas. Esta probabilidad se refleja en un modelo conocido con
el nombre de "Escalograma de Guttman’, que considera y trata de describir tanto la habilidad
de una persona segun su capacidad, como la complejidad de un ejercicio seguln su grado de
dificultad. Para mayor informacion sobre las bases en que se sustenta este escalograma, véase
A, Tristan, Andlisis de Rasch para todes, Una gula simplificada para evaluadores educativos.

5 Enel capitulo dos de esta obra podemos encontrar una amplia discusion sobre la aplicacion
de la teoria del test o teorla de la medicion a las pruebas a gran escala.

6 Con base en la informacion proporcionada por la Administracidn Nacional de Educacion Pu-
blica de Uruguay (ANEP), porque en los informes oficiales sobre PISA en México (M. A. Diaz
Gutiérrez et al., PISA 2006 en México) no encontramos este tipo de informacién; el origen del
Programa PISA estd muy ligade a otro proyecto de la OCDE: el Proyecto INES (Proyecto de
Indicadores Internacionales de los Sistemas Educativos), dedicado a la produccién de indica-
dores internacionales de educacién, que viene desarrolldndose desde 1990. Estos indicadores
estan pensados para realizar comparaciones entre sistemas educativos de diferentes paises.
Sin embargo, el proyecto INES debia incorporar a sus indicadores medidas del rendimiento de
sus alumnos (véase, Uruguay en el Programa PISA, ciclo 2009, <http//www.anep.edu.uy/sitio/
anep.php’identificador=212>,
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que pedagogico en materia de evaluacién. Las intenciones explicitas
de p1sA dejan al descubierto omisiones importantes, tales como un
desconocimiento de los elementos que intervienen en el aprendizaje;
ausencia de las implicaciones para la mejora de la ensefianza; caren-
cia de los elementos que permiten la comprensién de los procesos
educativos, e ignorancia de diferencias individuales, sociales y cultu-
rales de las escuelas y de los paises.

Las intenciones a las que PIsA responde sitian este estudio eva-
luativo en una perspectiva de corte administrativo por su orientacion
expresa a la rendiciéon de cuentas y toma de decisiones en materia
de politicas piiblicas. Su intencién principal es verificar el funcio-
namiento de los sistemas educativos y comparar sus resultados en
relacién con la preparaciéon con que cuentan sus estudiantes para
integrarse a una vida productiva y contribuir al crecimiento econé-
mico.” Es claro que estudios de evaluacién a gran escala como pisa
responden a intereses politico-econémicos enfocados a la rendicion
de cuentas, con la intencién de comparar y clasificar los sistemas
educativos, y que poco o nada tienen que ver con la finalidad de una
evaluacién y su vinculacién con el aprendizaje.

Asi, PISA se convierte en una estrategia de recoleccion de datos
a nivel internacional llevada a cabo en 56 paises, de los cuales 30
son miembros de la OCDE, durante su aplicacién en el 2006. Sus re-
sultados han permitido a los responsables de las politicas nacionales
comparar el rendimiento de sus sistemas educativos con el de otros
paises.

Desde una perspectiva sociolégica, y reconociendo la funcién
discriminatoria que han venido ejerciendo los exdmenes a gran es-
cala como PIsA, los test pueden considerarse como dispositivos ideo-
légicos del ejercicio escolar. Esta perspectiva tiene sus raices en la
division capitalista del trabajo. Michel Tort afirma que “la medicién
de la inteligencia, es la medicién de la desigualdad de los hombres™.®
Por el caricter clasificatorio con el que se manejan los resultados de
PISA y la ignorancia de las caracteristicas socioculturales y econé-

7 Véase OCDE, Aptitudes para las ciencias para el mundo del mafana.

8 M.Tort, El cociente intelectual, p. 2.
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micas de los diferentes paises en donde se aplica esta prueba, cuyo
contenido pretende homogeneizar y validar un determinado tipo de
conocimiento, PISA se puede ubicar como un estudio revelador de
diferencias sociales que obedece a intereses mas de tipo politico y
economico que educativos.

Sin embargo, desde una perspectiva didactica, hablar de eva-
luacion del aprendizaje seria hablar de una practica inherente a este
proceso. Si se percibe la evaluacién como una accién que permite la
comprension de un fenémeno, en este caso el aprendizaje, es impor-
tante que la evaluacién proporcione informacién sobre la realiza-
cién, condiciones y obstdculos que se presentan en el acto de apren-
der.? De acuerdo con Coll, se necesita pensar en una evaluacién
orientada a constituir un eslabén entre las practicas de ensefianza
del profesor y las construcciones y adquisiciones de los alumnos en
relacién con el aprendizaje.” Es decir, en un sentido formativo, la
evaluacion debe permitir influir en la ensefianza. Asi, aprendizaje,
ensefianza y evaluacion tendrian que constituir una unidad indiso-
luble en donde la evaluacién esté al servicio del aprendizaje y la
ensefianza.'* Mauri y Miras, por su parte, insisten en la necesidad de
considerar los procesos de ensefianza y aprendizaje como el objeto
principal de toda evaluacion.'* Evaluar desde esta postura formativa
significa ayudar a mejorar el aprendizaje, lo que implica que los ins-

9  Angel Diaz Barriga, desde 1987, ha venido insistiendo en la ausencia de una construccion
tedrica de la evaluacion en relacion con su objeto de estudio, el aprendizaje, y en que ello
impide obtener una mejor comprensién de los procesos educativos en relacidn con el apren-
dizaje (A. Diaz Barriga, "Problemas y retos en el campo de la evaluacion educativa’, Diddctica y
curriculum, y El docente y fos programas escolares).

10 Coll, al abordar la funcién reguladora de la evaluacién y el papel que juega en la construccién
del conocimiento escolar, insiste en que las practicas de evaluacién deben ayudar a la toma
de decisiones de orden pedagdgico y didéctico por parte del profesor ("Las practicas de eva-
luacion, una oportunidad para ensenar y aprender”).

11 Sin embargo la proliferacidn y peso que los exdmenes a gran escala han tenido en nuestro
pais esta ocasionando que mas que evaluar lo que el alumno ha aprendido, los alumnos y
maestros deben “aprender” o por lo menos retener lo que viene en el examen, Con lo cual la
relacion didéactica se invierte.

12 Para Mauri y Miras hablar de evaluacion escolar, como se le llama en Espana a la evaluacién
realizada en los centros escolares, es hablar de los procesos de ensenanza-aprendizaje (La
evaluacion en el centro escofar, pp. 19-20).
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trumentos de evaluacién den cuenta de los elementos que componen
el aprendizaje, es decir, del tipo y nivel de aprendizaje evaluado, de
los procesos cognitivos que en éste intervienen, y de los requerimien-
tos en materia de ensefianza.

Toda prueba como instrumento de evaluaciéon tendria entonces
que ayudar a indagar caracteristicas del aprendizaje escolar; permi-
tir la comprensién de elementos que pudieran mejorar la ensefianza;
ayudar a la construccion de situaciones didacticas que favorezcan el
aprendizaje; recuperar el sentido de evaluacién y del examen como
retroalimentacién, y reconocer las diferencias individuales y socio-
culturales en el aprendizaje.

LAS COMPETENCIAS COMO ENFOQUE DE EVALUACION EN PISA 2006

El concepto de competencia no es nuevo en la educacion, aunque si
su reconceptualizacion; segiin Bustamante,’* algunos de sus antece-
dentes filos6ficos los podemos encontrar en la oposicién aristotélica
entre potencia y acto, pero fue en las ciencias del lenguaje donde se
origind, particularmente con Chomsky, desde 1965.

Estamos ante un concepto con miiltiples definiciones y diferen-
tes enfoques que presenta una trayectoria internacional. Sus prime-
ras aplicaciones las podemos encontrar en la Conferencia Mundial
de Educacién de Jomtien en 1990,'4 donde el término de compe-
tencias no se utilizaba como tal, pero se aludia a la urgencia de sa-
tisfacer necesidades bdsicas de aprendizaje. Mucho es lo que se ha
hablado y escrito al respecto. Asi, la nocién de competencia, término
que también proviene del ambito laboral, tiene sus primeras aplica-
ciones dentro del campo educativo en la formacién profesional, y se
extendi6 después a la educacion en general.'s

13 Este autor presenta una amplia fundamentacion sobre el desarrollo del concepto competen-
cia en el campo de la lingdistica (G. Bustamante, El concepto de competencia ).

14 Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (UNESCO),
Declaracién mundial sobre educacién para todos.

15 Lainclusion del concepto de competencia en la educacion lleva a la Unidn Europea a generar
una discusién sobre las competencias clave que son necesarias para todos los ciudadanos.
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En las distintas definiciones en torno a la nocién de compe-
tencia que existen dentro del ambito educativo se pueden identifi-
car seis componentes fundamentales que, a manera de preguntas y
respuestas, se presentan en el siguiente cuadro con el fin de ofrecer
al lector una clarificacion de los elementos que integran una com-
petencia y que estdn contemplados en la conformacién de los reac-
tivos de PISA.

Cuadro1
Componentes de la competencia

Un jqué? Referido a una capacidad o habilidad

Un jpara qué? Relacionado con la ejecucion de tareas

Una jmanera? Demanda una realizacion efectiva

Un jpor medio de qué? Se refier a la movilizacion de actitudes, habilidades y
conocimientos

Un jdénde? Implica la existencia de un contexto determinado

Un jcémo? Requiere la integracion de todos estos elementos

Adaptado de: Zabala y Arnau, 1 ideas claves. (dmo aprender y enseiiar competencias 2008,

Autores de la comunidad franco-canadiense plantean que se
pueden distinguir dos enfoques en la definicién de competencia: uno
limitado sélo al saber ejecutar, y otro mas amplio que considera la competen-
cia como la capacidad de “afrontar una situacién nueva y compleja movili-
zando varios saberes-hacer,”'® que es el enfoque al que P1sA responde.

La Unién Europea, por su parte, ha tratado de identificar un
enfoque comin para definir las competencias que todos los ciuda-
danos deberédn conseguir, refiriéndose al concepto de “competencias
clave” como competencias bdsicas para todos los paises y entendi-
das como las competencias necesarias y beneficiosas, tanto para un

Con este fin, la Red Europea de Informacion realizd un estudio sobre las competencias clave,
su definicion, desarrollo y evaluacién en el curriculo de la ensenanza general obligatoria de la
Unién Europea (véase EURYDYCE, Las competencias clave. Un concepto en expansién dentro de
la educacién general obligatoria).

16 Una amplia discusién sobre las competencias y los dos enfoques desde donde se las ha abordado,
lo podemos encontrar en M. Denyer et al, Las competencias en la educacién. Un balance, p. 35.
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individuo como para la sociedad en su conjunto, que se consideran
indispensables para actuar de manera adecuada en la casa, la econo-
mia y la politica.'”

Es dentro de este debate que la OCDE ha ejercido una fuerte in-
fluencia en la definicion y evaluacién de competencias, concibiéndo-
las como un conjunto de destrezas necesarias para alcanzar un ob-
jetivo. Este organismo internacional retoma el concepto de compe-
tencias basicas de la Unién Europea, considerandolas como aquellas
que se requieren para ejercer una participacion activa en la sociedad
y en la economia del conocimiento; y a través de estudios como PISA,
aplicado ya en cuatro ocasiones consecutivas, es que se responde a
esta inquietud, al considerar la educacién como uno de los princi-
pales agentes para el desarrollo econémico y social. Las competen-
cias constituyen, asi, el enfoque principal de PISA como una manera
de adaptarse a las cambiantes demandas del mundo laboral, lo que
permite comprender la naturaleza y enfoque funcional de la prueba
PIsA y el concepto de competencia que se halla tras dicho enfoque.

La evaluacion del aprendizaje desde un sentido didictico estd
dirigida a establecer el vinculo necesario entre lo que se evalia y
los diversos elementos que intervienen en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, en relacién con un objetivo y dentro de un contexto
determinado. Esto implica que para comprender el sentido de la
prueba PisaA, desde un enfoque didactico, se hace necesario un ana-
lisis de su contenido de evaluacién y su relacién con los procesos de
aprendizaje y las estrategias y acciones necesarias para generar, a
través de la ensefianza, dichos procesos.

El anilisis de la evaluacién de las competencias cientificas en
p1sA desde un sentido diddctico permite conocer la pertinencia de
los contenidos, procesos, situaciones y tareas de evaluacién, y su
relacién con las acciones que en materia de ensefianza-aprendizaje
se pueden generar para el logro de esas competencias, considerando
siempre los diversos elementos que en éstas intervienen. Porque una
evaluacién no es neutral, siempre supone muchas mas cosas de lo
que simplemente se pretende medir.

17 Véase EURYDYCE, op cit.
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DISTINTOS MODELOS PARA EL ANALISIS
DE REACTIVOS EN UNA PRUEBA

Cuando se observan los modelos empleados para el anilisis de
reactivos se puede identificar diferentes enfoques: un enfoque psi-
cométrico, cuya finalidad es seleccionar reactivos en funcién de sus
propiedades;'* un enfoque cognitivo, que propone un anilisis psico-
cognitivo de las tareas implicitas en los reactivos, y cuyo propé-
sito es identificar mecanismos subyacentes al aprendizaje deseado
en diferentes niveles de complejidad,” y un enfoque centrado en la
evaluacion de la calidad de la traduccién de pruebas internaciona-
les como el Tercer Estudio Internacional de Matemadticas y Ciencias
(T1Mss) y el Programa Internacional de Evaluacién de Estudiantes
(p1sA).> Sin embargo, en ninguno se da una integracién y manejo
didéctico de todos los elementos que intervienen en la ensefianza y
el aprendizaje, lo que hace necesario la construccién y aplicacion de
un modelo didactico para el anilisis de los reactivos de una prueba.
Falta un tipo de anélisis que abandone el tratamiento meramente es-
tadistico y psicolégico y permita, desde un enfoque didictico, identi-
ficar los elementos que se ponen en juego en las tareas de evaluacién
y su relacién con el proceso de ensefianza y aprendizaje.*'

18 Una explicacion detallada de las cualidades psicométricas de un test, en J. Muniz et al,, Andiisis
de los ftems.

19 Véase S. Castaneda, Evaluacién del aprendizaje en el nivel universitario.
20 Véase G.Solano y E. Backhoff, La traduccién de pruebas en comparaciones internacionales.

21 En un esfuerzo por encontrar modelos para el analisis de reactivos que no estuvieran cen-
trados en aspectos psicométricos, sino que les dieran un tratamiento més cognitivo encon-
tramos el Cognitive Complexity Classification of Item Chart (clasificacién cognitiva de ftems),
que establece tres niveles de complejidad: bajo, medio y alto, con base en las habilidades y
procesos cognitivos implicitos en los items, dando un ejemplo de estos. Sin embargo, no se
sabe mucho con respecto a |a aplicacion de este modelo (véase Florida Departament Educa-
tion, Cognitive Complexity Classification of FCAT Test Items, <httpy//wwwisi.fsu.edu/Uploads/1/
docs/centers/fcrstem/Science%20Workshops/BB_Revised%20FCAT%205cience%20Cog%20
Complexity.pdf>). De ahi que el modelo que proponemos pueda resultar altamente innova-
dor y Gtil para la comprensién de los procesos de ensefianza-aprendizaje implicitos en una
tarea de evaluacién estandarizada; porque permite retroalimentar la accion didéctica, que es
finalmente la funcion de una evaluacion. Se pueden intentar diversas formas y perspectivas
para el analisis de reactivos, pero si éstas no cumplen con la funcion de orientar el trabajo del
docente, no tienen mucho sentido.
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Ante la ausencia y necesidad de un tratamiento didéactico de los
resultados de pruebas a gran escala como Pisa, surge la pregunta:
¢qué revela un andlisis diddctico de las preguntas a gran escala en la
prueba p1sa? A ella responde la construccién de un modelo de ana-
lisis de reactivos con enfoque didéctico.

PROPUESTA PARA LA CONSTRUCCION DE UN MODELO
DE ANALISIS DE REACTIVOS DESDE LO DIDACTICO

La discusion sobre la evaluacion del aprendizaje y sus implicaciones
conceptuales y metodolégicas, sobre todo en relacién con la elabo-
racion de examenes, permite ver, de acuerdo con lo que Diaz Barriga
ha venido planteando,** la necesidad de que la evaluacién propor-
cione un conocimiento sobre el proceso de aprendizaje de los seres
humanos.

Ante ello consideramos que si bien el proceso de evaluacién hace
referencia a ciertos aprendizajes adquiridos, el acento deberia estar
mas bien en su vinculacion con la intencionalidad que conlleva el
proceso mismo de ensefianza y la situacion en la que ésta se realiza,
para analizar asi su graduacién en funcién de los propésitos sefiala-
dos y la pertinencia de las actividades o estrategias generadas para el
logro de estos propésitos dentro de un contexto determinado.

De acuerdo con Coll,*? las practicas de evaluacién deberian ser
el eslabén entre las acciones de ensefianza del profesor y las cons-
trucciones de aprendizaje de los alumnos. Varios autores* han co-
locado en el centro de su modelo de aprendizaje y evaluacién las

22 A Diaz Barriga, Diddctica y curriculum, cap. 5.
23 C. Coll. Las prdcticas de evaluacién, una oportunidad para ensefar y aprender.

24 H. Aebli, Doce formas bdsicas de enseriar; P. Meirieu, Aprender si, pero jcomo?; |. Pozo, Aprendices
v maestros, la nueva cultura del aprendizaje; 5. Castaneda, Evaluacion del aprendizaje en el nivel
universitario. Todos ellos consideran los procesos cognitivos como la base de todo proceso
de aprendizaje. De ahi la importancia de que, como Castaieda lo ha venido trabajando, la
evaluacion del aprendizaje no pueda dejar de considerar los procesos cognitivos que se han
de activar ante una tarea de evaluacidn (S. Castaneda Evaluacién y fomento del desarrollo inte-
lectual en la ensefanza de las ciencias, artes y técnicas, primera parte).
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operaciones cognitivas alrededor de las cuales se puede construir
una situaciéon didactica.

En especial podemos mencionar a Castafieda, quien en su li-
bro Evaluacién del aprendizaje en el nivel universitario propone dos
taxonomias, una de operaciones cognitivas y otra de tipos de co-
nocimientos, que han sido probadas y utilizadas para el disefio de
exdamenes a gran escala. Dice Castafieda:

un resultado individual debe representar algo mas que haber respon-
dido correctamente los items, mas bien, debe permitirle al evaluador
generalizar acerca de las habilidades y los conocimientos que domina
el examinado. En este dnimo, los eximenes pueden tener un caracter
formativo, mas alld de simplemente asignar una calificacién.*s

Con base en esto, apoyados en la idea de hacer del examen
no sélo un instrumento de evaluacién del aprendizaje, sino para el
aprendizaje, que permita tomar decisiones en materia de didictica;
y considerando la ausencia de un andlisis para los exdmenes a gran
escala con enfoque didactico, proponemos un modelo de anilisis
de reactivos que tiene el propésito de darle un sentido didactico a
dichos eximenes. El modelo que proponemos esti compuesto por
una estructura diddctica, que comprende una estructura conceptual,
referida al contenido, y una estructura metodolégica referida a las
experiencias de aprendizaje.*

La didactica, como disciplina encargada de estudiar los procesos
de ensefianza-aprendizaje, lleva a la necesidad de identificar y orga-
nizar los elementos que en ello intervienen, lo que requiere tanto una
estructura conceptual en relacién con los contenidos, como una me-
todolégica, en cuanto a la forma de abordarlos. Lo que se reconoce
como estructura didactica.

25 Evaluacién del aprendizaje en el nivel universitario, p. 146,

26 La discusion sobre la organizacion de las experiencias de aprendizaje fue iniciada por Taba,
Elaboracidén del curriculo: teoria y prdctica.
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La estructura didactica que conforma este modelo de anilisis de
reactivos para la prueba pisa considera el aprendizaje como resulta-
do de una accién intencional en el que intervienen muchos factores;*’
lo que lleva a la necesidad de conocer los procesos que intervienen
y su vinculacién con las situaciones de evaluacion que se proponen.
Se requiere asi de una estructura conceptual que dé cuenta de la or-
ganizacion légica del contenido, de una estructura sociocultural que
revele el significado que adquieren los contenidos en los diferentes
contextos o situaciones, y de una estructura metodoldgica que aluda
a las experiencias de aprendizaje y tareas del aula en funcién del
contenido y del contexto en el que éste se ubica. Esta organizacién
de las experiencias de aprendizaje tiene que ver con la naturaleza del
conocimiento y las maneras en las cuales puede ser asimilado por los
estudiantes.*

Con base en lo anterior, la estructura didéctica que conforma el
modelo que proponemos para el anélisis de los reactivos esta com-
puesta por tres dimensiones: social, conceptual y metodolégica; y
siete criterios que tienen que ver con la ensefianza y el aprendizaje,
en cuanto a su organizacién y contextualizacion, los cuales presen-
tamos de acuerdo con la manera como seran analizados:

Tarea de evaluacion.

Tipo de contexto.

Naturaleza del contenido.

Procesos cognitivos.

Nivel de conocimiento.

Grado de complejidad.

Tipo de aprendizaje, estrategias y tareas del aula que se derivan.

AR EFD

La figura 1 muestra las dimensiones que componen la estructura
didéctica del modelo que proponemos.

27 Como factores que intervienen en el aprendizaje podemos sefalar la disposicion del alumno
para aprender, sus conocimientos e ideas previas, las experiencias con 1as que cuenta, las
situaciones a las que se enfrenta y las caracteristicas del contexto en donde se ubica este
aprendizaje. La mayoria de las veces, tales factores no se consideran en una prueba.

28 Veéase Taba, op cit
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Freuma1

Estructura diddctica del modelo propuesto y sus dimensiones

Diferentes
contextos

3

Tipos de

' aprendizaje
Estructura Estructura
( didictica )_{ metodolégica

Tareas
del aula

4

\
Estructura
tonceptual
\
Tipo de Procesos
contenido cognitivos

Las tareas de evaluacion se consideran como las diferentes pre-
guntas, items o problemas que los alumnos tendrdn que responder,
abordar o resolver en una situacién de evaluacién, y pueden ser
clasificadas a partir de la caracterizacién que algunos autores* ha-

29 Para una mayor andlisis de lo que es una tarea de evaluacion y su vinculacion con procesos de
ensefianza-aprendizaje se puede consultar a T. Mauri, Evaluacion, autorregulacion y proceso de
ensefianza-aprendizaje.

30 Al considerar que las tareas en una evaluacion siempre deben estar en relacién con las activi-
dades de ensefanza e implican el desarrollo de una competencia, recurrimos a varios autores,
quienes refieren diversos tipos de tareas asociadas a la ensefanza o al desarrollo de una com-
petencia. Véase H. Aebli, Doce formas bdsicas de ensefiar; G. Snyders, Pedagogia progresista; M.
Denyer, etal, op. cit. y C. Coll, gp cit

96 ROSA AURORA PABILLA



cen de éstas al relacionarlas con procesos de ensefianza o mediante
el desarrollo de una competencia. Asi tenemos tareas memoristicas
que solicitan saberes aislados; tareas que prueban la comprensién
y exigen establecer nexos y aplicar su saber y saber hacer; tareas
rutinarias, centradas en una sucesién de ejercicios; tareas problema,
que reflejan situaciones de vida que requieren una solucién; tareas
situadas, que implican una real activacién o movilizacién del cono-
cimiento ante un problema ubicado en situaciones reales; o bien,
tareas descontextualizadas, que comprenden situaciones ajenas a la
realidad y vida del alumno, y tareas simples o complejas, determina-
das por el nivel de exigencia cognitiva que requieren.

La situacion o contexto en donde son presentadas las tareas de
un item forma parte importante de su anilisis. Se refiere a la utilidad
que la tarea puede adquirir y al manejo que se le da a ésta. Tomamos
como base los contextos del marco conceptual de P1sA3* y la sintesis
que de éstos se ha realizado en algunos paises para definir las activi-
dades de una prueba.’* Con base en esto se identificaron cuatro tipos
de situaciones o contextos:

» Personal.

« Piiblico.

» Educacional-ocupacional.
» Cientifico-social.

El cuadro 2 muestra los tipos de tareas que considera el modelo
junto con su definicién y forma de identificarlos.

Los contextos personales se ubican en cuestiones personales o
familiares para satisfacer intereses del individuo y se relacionan con
actividades cotidianas de los estudiantes. Los contextos puiblicos se
refieren a cuestiones situadas dentro de una comunidad, relaciona-
das con aspectos del entorno; los contextos educacionales y ocupa-
cionales estin relacionados con el estudio o el ambiente laboral para
la realizacion de una tarea, y los cientifico-sociales se refieren a

31 Vease OCDE, Marco de fa evaluacidn, Conocimientos y habilidades en ciencias, matemdticas y lectura.
32 Véase Administracién Nacional de Educacion Publica, Uruguay en el.., 2007.
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Cuadro 2

Tipos de tareas para el andlisis de los items

Tipo de tarea Definicién Indicadores
Tareas memoristicas Tareas que solicitan saberes aislados  Se pide definir conceptos: jqué
(Aebli, 20m). significa? jc6mo se lama?; mencionar
fendmencs o mencionar atributos
aislados: jcudntos miembros?
Tareas que prueban |a comprension ~ Exigen establecer nexosy aplicarsu ~ Requisién de nexos causales y finales.
saber y saber hacer (Aebli, 2001). Se solicitan causas y efectos de los
fenémenas, mativos e intenciones. j:
icon qué consecuenclas? ;Para qué?
Tareas escolares Centrados en una sucesion de Resolucion rutinaria de ejercicios de
ejercicios (Snyders 1972). aplicacion
Tareas problema Tareas que plantean un enigma Situaciones de vida que requieren
(Denyer, et. 4/, 2007). solucion,
Tareas situadas Implican real activacidn o Empleo de contextos reales,
movilizacion del conocimiento en
situaciones reales (Coll, 2003).
Tareas significativas Comprenden situaciones cercanasala  Sentido que adquiere la tarea para
situacion del alumno. el alumno.
Tareas no significacivas Comprenden situacionesajenasala  Empleo de situaciones lefjanas y sin

realidad y vida del nifio.

sentido

aquellos que afectan decisiones sociales y responden a la necesidad
de entender un proceso o situacion teorica.

El cuadro 3 muestra los tipos de contextos que considera el mo-
delo, junto con su definicién y forma de identificarlos.

Los contenidos, a los que Pozo** denomina resultados del aprendi-
zaje, constituyen un importante componente del aprendizaje, por refe-
rirse a lo que se aprende. Coll establece una clasificacion de contenidos
de aprendizaje’* y seiiala que pueden clasificarse en tres tipos: factuales,
conceptuales y procedimentales. Los contenidos factuales se refieren a
hechos o datos adquiridos. Los hechos especificos o ideas descriptivas

33 |, Pozo, Aprendices y maestros. La nueva cultura del aprendizaje, p. 66.

34 Laclasificacion de los tipos de contenido que se pueden ensefar y evaluar la podemos encontrar
en C, Coll era/, Los contenidos en la reforma...
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Cuadro 3
Tipos de contextos para el anélisis de los items

Tipo de contexto Definicién

Personal Cuestiones personales que satisfacen necesidades de los
individuos.

Publico Cuestiones situadas dentro de una comunidad,
relacionadas con aspectos de su entorno.

Educacional-ocupacional Relacionados con el estudio o el ambiente laboral para la
realizacion de una tarea.

Cientifico-social Refieren decisiones sociales y responden a la necesidad de

entender un proceso o situacidn tedrica.

Fuente: Adaptado de: Administracién Nacional de Educacion Piblica, Programas PISA Uruguay, 2007.

requieren de un bajo nivel de abstraccién;** pertenecen a esta categoria
contenidos relacionados con descripciones, datos y hechos. Obtener este
tipo de contenido puede ser importante, aunque su dominio no gene-
ra ideas nuevas y tiene una alta probabilidad de pronto convertirse en
obsoleto. Dewey se refiri6 a este tipo de conocimiento como “equipaje
muerto”, Dado que los hechos como tales son sélo la materia prima, su
funcién en el proceso de aprendizaje es efimera. No deben constituir la
base fundamental del aprendizaje o de la evaluacién.*

Los contenidos conceptuales requieren dotar de significado a la
informacion o material presentado para comprenderlo.?” De acuerdo
con Castaiieda, quien ha sido una de las pioneras en insistir en la nece-
sidad de identificar tanto las operaciones cognitivas como los tipos de
conocimientos en la delimitacién del universo de contenido, en funcion
de los objetivos instruccionales que van a ser evaluados, consideramos
importante incluir, en el modelo de anilisis de reactivos para eximenes
a gran escala que proponemos, los diferentes tipos de conocimientos
a los que Castafieda hace alusion en la taxonomia de tipos de conoci-
miento que propone para la elaboracion de exdmenes.*®

35 Véase Taba, 9o ¢/t
36 Mid
37 C.Coll,etal, op.cit.

38 S.Castafeda, Evaluacién del aprendizaje en el nivel universitario.
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Por su parte, la taxonomia que Castaiieda propone incluye tres ca-
tegorias de conocimientos: conocimientos declarativos, que incluyen
dos tipos de conocimientos: factuales y conceptuales. Conocimientos
procedimentales, que se refieren a procedimientos para reconocer pa-
trones de diversa indole y procedimientos para seguir secuencias de
acciones con diferentes niveles de complejidad.’® Y conocimientos au-
torregulatorios, que consideran la cognicién en general, asi como la
conciencia y el conocimiento sobre la propia cognicion.«

A su vez, nuestro modelo considera de manera especial los con-
tenidos conceptuales que incluyen interrelaciones entre elementos ba-
sicos y representan un nivel de abstracciébn mayor al conocimiento
factual. Se trata de sistemas complejos que s6lo pueden estructurarse
mediante experiencias sucesivas en una variedad de contextos.#' Para
Dewey,** son significados establecidos que comienzan con experien-
cias y se precisan y generalizan con el uso, asi como los contenidos
procedimentales se refieren a saber hacer o saber actuar de manera efi-
caz. Tienen tres caracteristicas bdsicas: accion, orden y meta; se trata
de una forma de actuar sistematica para la consecucion de una meta.*

El cuadro 4 muestra los tipos de contenidos que considera el
modelo, junto con su definicién y forma de identificarlos.

Si consideramos que los procesos cognitivos, junto con los con-
tenidos, son la materia prima que moviliza la estructura cognitiva del
alumno, es importante también atender a los procesos cognitivos im-
plicitos en estos contenidos. Siguiendo a autores tanto del campo de
la didactica** como de la psicologia cognitiva,*s quienes han colocado

39 Cabe mencionar que los conocimientos factuales y procedimentales también forman parte de la
dasificacién que Coll hace de los tipos de conocimientos. Véase C. Coll. Los contenidos en la reforma...

40 Vease 5. Castarieda, Evaluacidn del aprendizaje en el nivel universitario, p. 161.
41 Véase H.Taba, op it

42 . Dewey, (dmo pensamos.

43 Véase C. Coll. Los contenidos en la reforma...

44 Entre estos podemos encontrar a H. Aebli, Doce formas bdsicas de ensefiar. Una diddctica basa-
da en la psicologia de Jean Piaget, y P. Meirieu, Aprender si, pero jcomo?

45 Nos referimos en especial a Pozo, quien concibe los procesos cognitivos como los mecanis-
mos mediante los cuales se produce el aprendizaje (véase |. Pozo, Aprendices y maestros. La
nueva cultura del aprendizaje) y a Sandra Castaneda, quien concibe el aprendizaje como “un
proceso lento que demanda de los estudiantes niveles progresivos de pericla, estados mo-
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Cuadro 4

Tipos de contenidos para el andlisis de los items

Tipo de contenido Definicién Indicadores
Contenidos factuales Se refieren a la adquisicion de datosy  Tareas de: evocacidn y reconocimeinto
hechos especificos. identificacién de hechas, simbolas,
nombres, lugares y férmulas.
Contenidos conceptuales Requieren de la relacin que sepude  Implica clasificar, categorias,
dar entre la informacion. principios y generalizaciones.
Contenidos procedimentales Se refiere a la accidn sistematizada Prequntas referidas al procedimiento.
de saber chmo alcanzar un objetivo
o meta,

las operaciones cognitivas en el centro de su modelo de aprendizaje y eva-
luacion, el modelo que proponemos pretende identificar las operaciones y
procesos cognitivos comprendidos en los reactivos; alrededor de los cuales
se puede construir una accién didéctica. Asi, las preguntas de evaluacién
remiten a analizar las formas de ensefianza o actividades de aprendizaje
implicitas en los reactivos.

Los procesos cognitivos considerados como los mecanismos mediante
los cuales se produce el aprendizaje se refieren a la actividad mental que pro-
duce dicho aprendizaje.# Para el andlisis de los procesos cognitivos implicitos
en los reactivos recurrimos a la taxonomia de operaciones cognitivas pro-
puesta por Castaiieda” para la construccion de eximenes a gran escala.
Esta taxonomia incluye procesos de memoria, identificacion, clasifica-
cién, ordenamiento temporal, organizacion jerarquica, resumen, tra-
duccién, extrapolacién, andlisis, inferencia, comparacién, aplicacién,
planificacion de acciones, correccién de errores, evaluacion y toma de
decisiones.

El cuadro 5 muestra la definicion de los procesos cognitivos im-
plicitos en los reactivos y algunos de sus indicadores, a través de los
cuales se les puede reconocer.

tivacionales positivos y autorregulacion que deben ser tomados en cuenta en I3 evaluacion”
(Evaluacion del aprendizaje en el nivel universitario, p. 3).

46 | Pozo, op. cit, p. 86.

47 Evaluacién del aprendizaje en el nivel universitario.

EL SENTIDO DIBACTICO DE LA PRUEBA PISA: PROPUES TA DE UN MODELD DE AMALISIS OF REaC Tivs 101



YIT0¥d Y0uNY ¥S0H

(40

‘[RUAIBWUY UA S3UOLAIUY 3 S10[e ‘s0Bsas ‘2ys1A ap ayund
U 0Wo S8 ‘seap| Sef a11u3 epUIPUOdsalI0) Jd3|qRIsa
A Je1se11u0 ‘1eadelw Jef3103 OPRUILLIEXA 2] EPUBLIA(

*10) SOPROUNUA $0{ 3P BDUAPUOGSALIOD JRIUOIA |Y Jeiedwo)
fsavopisodnsaid e apuodsaniod @)
{013DRPIAA 53 SOPRDUNUA SANUANGIS 50| 3p ey
§"BIDU3NJISU0) 0 BSNED 8] 53 (en)! ‘00bpjeue

{7 xekgns anb epoal 0 oidouid ‘oxdatuod 253 eny!

A OALONDUI ‘OALINPIP 01UBILLBUOZRI 3P JiLed B RIOGRI

i1 esed ! 3G ‘SOPRAJISQO SO P Jiued B UGISNDUO) BUNS]
0wod sewnbaid ap spaen y Juuy
iesnereysajgny?
[ enuUamasue) ey sa ey’
ua axedgns anb epoat 0 oydpuyd ‘o3daruod 2 sa eny? aued-opoj £ opo)
{sesedanD?  -aued seuopepps A sanied sy ua 0por un JipiAp ed)jdw|
‘owod seyunbasd ap spaen sisjeuy
SEN25 S3U0DNPUD) S| €

Sapi0le ‘SEDUNIASU0) ‘sauopeddw ‘safesalein solaje

e Jofow eyde 1339|G€153 BPUELIA( ‘501P 50| 3 BIfE SPLL I BD)jdu|

2 soydppupd sayuainbys soj ap 1pm ojdwafa Jod Jedynuap| ugnejodesxg

"sosnsip Asediyesd ua epeiuasaida) ugDeWIOjul 3p BIND3| ‘ugbeluasaidal ap sewnio) seiquied edjjdu|

"s221ypib ap ugpelaidialul uo) upronpey|

“salueLIodwi Spu soyund sof Jaensqe 0

1e7|esau36 ‘1eipuaduio ‘IeZIIZIUIS DPRUILIBS B RpURLLAQ

“ueza1us anb s3uoieuLe A SoIpUIdW0d JeYNUAP| uaLLnsay

"eannasa eun veinbyyuo)

“seinpnAsa uaf)j) anb seweibep B3 anb sojuAWAR 0] 211U BPUAIYOD B JIGRISA BPURLIA(

ugisnpui ap sopelb s2xa(qeis exnbupsl upvezuebip

"RDEN|EAD UQDRULIOJU & 3D UGeWLIOJU)

2 ap jesodwal upneziuebio eun J)3|qe153 epueLIA(]

"S02169I0U01) SAUIPI) J2IAGEIS3 3P SRR Y [I00al 0JUNWEUIRI)

epobajes eun e axauaniad obje anb saxa|gelsa epuewsaq

"se2143ua6 5358 3p UPPIRI0GR 3P EPURWAP B ALRIPIN ugeyisef)
iopexyubis j3sa jemy?

i3pugpiuyape;saeny! “UQIRLLIOJUL JDOU0I3I BPURWI(]

0Wg) seunBaJd ap saAeil ¥ upneuapy

SU0peAPY 0532014

soAf122al 50| ua so1pyjdw) soapjubos sosarolg
S oipen)



Cuaoro 5

(continuacidn)
Proceso Indicadores
Aplicacion de procedimientos En la realizacion y seleccion de procedimientos,
Demanda aplicar los pasos requeridos en algoritmos,
técnicas o instrumentacion.
Planificacidn de acciones Al establecer procedimientos para completar tareas

Demanda analizar, sinterizar y evaluar hechos, conceptos,
principios, fundamentos, procedimientos para planear la
ejecudidn,

de observacién, diagndstico, intervencion, evaluacién,
investigacidn y comunicacion acordes con las demandas
contextuales y de integracion de datos en la descripcién de

una situacién o problema en un contexto especifico,
(orreccion de errores En prequntas como:
Demanda aplicar conceptos, principios, teorias, métodos y iCudl eselriesgo de...]
téenicas para identificar y corregir erores importantes ante iUna decisién nociva es...?
casosy problemas, asi como para la argumentacion tedrica iDe qué manera se puede corregir..’

del curso de accidn remedial. También implica identificar
inconsistencias entre un producto y criterios externas,
determinar siun producto tiene consistencia interna y detectar
la pertinencia de un procedimiento para un producto dado.

iCuél es el método més adecuado para mejorar/resolver..?
jEs coherente esta aplicacion o técnica con determinada
teoria...]

Una implicacién practica de una teoria o principios es...

Evaluar

Demanda juzgar la calidad, credibilidad, valor o
practicidad de una evidencia presentada en el reactivo
a partir de criterios que valoren su precisidn Iogica,
consistencia, reglas de evidencia y valores. También
implica analizar perspectivas del proceso.

Preguntas relacionadas con:

Identificar riesgos, decisiones nocivas, la manera en que
se puede corregir, métodos mds adecuadas, coherencia,
implicacién practica, justificar una valoracion.

Tomar decisiones
Demanda seleccionar entre varias opciones.

Prequntas como:
(Luil esla opcitn més adecuada para...?

Fuente: Adaptado de S, Castafieda, Ealuacidn del aprendizaje en el nivel universitaria pp. 55160,

Estos contenidos, considerados por Pozo, tal como hemos di-
cho, resultados de aprendizaje, pueden ser clasificados en diversos
niveles como niveles cognitivos.+* Para el analisis de los niveles cog-
nitivos implicitos en cada reactivo se tomé como referencia tanto la

48 Las taxonomias de aprendizaje surgen precisamente de la clasificacion hecha de los resulta-
dos o comportamientos aprendidos (. Pozo, op. cit.). Una de las primeras clasificaciones de re-
sultados de aprendizaje en relacidn con los objetivos fue realizada por B, Bloom, quien elabora
una taxonomia de objetivos y resultados de aprendizaje, considerando los comportamientos
de estudiantes con base en los resultados esperados y en relacion con los actos mentales de
pensamiento. B. Bloom. Zaxonomia de los objetivos de la educacion, p. 13.
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taxonomia creada por Bloom,* como el sistema cognitivo creado
por Marzano,’° quien establece cuatro niveles de conocimiento: re-
cuerdo, comprension, andlisis y utilizacién; cada uno de los cuales
es la base del siguiente e incluye diversos procesos que implican
diferente complejidad. El nivel de recuerdo, como su nombre lo
indica, implica tener presente la informacion exactamente como
fue almacenada en la memoria. Los procesos que requiere residen
en: identificar, nombrar y ejecutar. La comprension es el segun-
do nivel de conocimiento propuesto por este autor, y se refiere a
analizar la informacién importante y establecer los vinculos co-
rrespondientes; es la operacién mediante la cual, las cosas adquie-
ren significado,’’ incluye procesos de sintesis y representacién. El
nivel de andlisis implica una forma de utilizar lo aprendido para
crear conocimientos y aplicarlos a situaciones nuevas. Incluye
procesos de relacion, clasificacion, anilisis de errores, generaliza-
ciones y especificaciones. El nivel de utilizacion se refiere a aplicar
el conocimiento en situaciones especificas y comprende procesos
de toma de decisiones, resolucién de problemas e investigacién. El
cuadro 6 muestra los niveles cognitivos en los que se puede ubicar
los reactivos.

Cuapro 6

Niveles cognitives implicitos en los reactivos

Nivel Descripcidn

Recuerdo Implicar extraer y reproducir informacidn almacenada en la memoria.

Comprensién Requiere de organizacidn, traduccidn e interpretacidn, asf como la captacidn del significado.
Andlisis Demanda establecer las relaciones parte-todo

Utilizacion Se refiere a la aplicacidn que se le da al conocimiento,

49 Bloom (ge cit./considera que el aprendizaje puede implicar distintos niveles de complejidad cog-
nitiva, para lo cual propone una taxonomia de dominio cognitivo con seis niveles: conocimiento
(se refiere al recuerdo v a reconocer informacidn), comprension (demanda paréfrasis), aplicacion
(requiere el uso de la informacién en un contexto diferente), analisis (solicita descomponer algo
en sus partes), sintesis (solicita integrar un todo a partir de sus partes) y evaluacion (requiere la
emision de juicios de valor).

50 R Marzano, Designing a new taxonomy of educational objectives,

51 J.Dewey, op i
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Asi, dependiendo del tipo de estrategias empleadas para re-
solver los reactivos y de los procesos implicitos en éstos, se pue-
de determinar también el grado de complejidad que demanda
la tarea. Especialistas en la materias* mencionan que el nivel de
complejidad en materia cognitiva se construye con base en tres
indicadores:

« Elgrado de exposicion y frecuencia de los procesos cognitivos
que se activan al resolver la actividad para la poblacion de la
edad de los evaluados.

» La complejidad del contenido.

« La cantidad de pasos que tiene la estrategia de solucion.

Con base en estos indicadores establecimos tres niveles de com-
plejidad cognitiva, que se muestran en el cuadro 7.

El anilisis de los items bajo estos criterios permitira pensar en el tipo
de aprendizaje y en las estrategias y tareas del aula que de éstas se derivan.

La evaluacién de los diferentes tipos de contenidos, procesos
cognitivos y nivel de conocimiento en contextos diferentes refiere
un tipo de aprendizaje e implica el uso de determinadas estrategias
y tareas del aula. De acuerdo con Diaz-Barriga Arceo y Hernandez
Rojas,’* las estrategias de aprendizaje pueden clasificarse en funcion
del dominio de conocimiento y tipo de aprendizaje que se quiere
lograr y evaluar.

Para identificar el tipo de aprendizaje, estrategia y tareas del
aula que requieren los diferentes tipos de contenidos de evaluacion,
tomamos como base la clasificacién a la que hacen referencia Diaz-
Barriga Arceo y Herndndez Rojas,* quienes clasifican las estrategias,
en relacion con el tipo de aprendizaje y finalidad que se persigue.

52 Nos referimos al grupo de la ANEP responsable del analisis de la prueba PISA,
53 F.Diaz-Barriga y G. Hernandez, Estrategias docentes para un aprendizaje significativo, p. 238,
54 loc cit,
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Cuadro 7

Grado de complejidad cognitiva de los reactivos

Nivel Descripcion

Bajo Requiere de uno o dos procesos cognitivos bsicos. Se
refiere a un solo tipo de contenido y no més de dos pasos
para resolverlo.

Medio Requiere de més de dos procesos cognitivos. Implica dos
tipos de conocimiento y varios pasos para resolverso

Alto Requiere de varios procesos cognitivos. Refiere distintos

tipos de conocimeinto y diversos pasos para resolverio,

Asi, tenemos que ante un aprendizaje de tipo memoristico, la
estrategia bdsica es el repaso y la recirculacién de la informacién,
mediante tareas de repeticiéon simple y copia. El repaso se vuelve
una estrategia util cuando los materiales que se han de aprender y
evaluar presentan escasa significacion légica o psicolégica para el es-
tudiante. Estas estrategias son las 6ptimas para contenidos y apren-
dizajes memoristicos y repetitivos: de lo que se trata es de repetir una
y otra vez la informacién o contenido por aprender.

Por el contrario, un aprendizaje de tipo significativo requiere
de estrategias de elaboracion y organizacion, a fin de ayudar a inte-
grar y relacionar el nuevo contenido con los contenidos previamente
aprendidos, todo lo cual requiere tareas de parafraseo, representa-
cién mental, identificacion de palabras clave, elaboracién de infe-
rencias, analogias, redes semdnticas, mapas conceptuales y uso de
estructuras textuales.

Si consideramos que las experiencias de aprendizaje forman par-
te de la estructura metodolégica que articula nuestro modelo, convie-
ne abordar la relaciéon que éstas guardan con el tipo de contenidos.
Por ejemplo, para un contenido factual, la repeticién y el repaso se
vuelven especialmente utiles cuando lo que se desea es acumular da-
tos. Para un contenido conceptual a través del cual se pretende orga-
nizar, integrar y caracterizar informacién, la representacién grafica
de redes conceptuales se considera lo mds adecuado.**

55 Para una mayor informacién del tipo de las estrategias de evolucion que corresponden a
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Cuadro 8
Tipo de aprendizajes, estrategias, tareas del aula y tipo de contenidos que se pueden identificar en los reactivos

Tipo de aprendizaje Estrategia Tareadel aula Tipo de contenido
Memoristico. Repaso, Recirculacidn de 1 Repeticidn simple. Factual.
informaci6n.
Significativo. Elaboracidn y clasificacion,  Identificacion de palabras  Conceptual.
organizacion. clave, Categorizacidn.
Redes semdnticas.
Parafraseo.
Inferencias.
Experimentacion. Préctica quiada. Procedimental.
Aplicacidn.

Adaptado de Diaz-Barriga y Heméndez, Giralegias docentes para un aprendizaje significativo.

En el desarrollo del presente capitulo hemos visto que tanto la
construccién del reactivo como su contenido son elementos impor-
tantes que considerar para su andlisis y las inferencias que de éste
altimo se deriven. Surge entonces la necesidad de conocer no sélo la
estructura didéctica del reactivo sino también de identificar algunas
caracteristicas con respecto a su construccion que afectan su reso-
lucion.

Variables de construccion del reactivo
que afectan su resolucion

El analisis de los reactivos de una prueba no puede desconocer cier-
tos elementos relacionados con la construccién del reactivo que
afectan su resolucién. Con la intencién de complementar el modelo
de andlisis diddctico de reactivos para pruebas a gran escala, hemos
identificado cinco elementos que también son importantes por con-
siderar con respecto a la redaccion de un reactivo:

cada tipo de contenido, véase F. Diaz-Barriga y G. Hernédndez, “Constructivismo y evaluacion
psicoeducativa’, en Estrategias docentes para un aprendizaje significativo,
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1) Objetivo de evaluacién de item

Especialistas en la materias® lo definen como lo que el item pre-
tende evaluar. En donde ¢l enunciado puede combinar contenido
y proceso cognitivo.

Los reactivos deben responder principalmente al objetivo para el
cual fueron creados, asi como al dominio de referencia, a la po-
blacién de sujetos por evaluar y a las condiciones para su aplica-
cion.

2) Expresiones socioculturales del lenguaje

De acuerdo con Tort, las condiciones de un test no son neutras:
“Es una situacion de clase que favorece desigualmente el éxito de
los nifios segun su origen social. Las preguntas que se formulan
no tienen el mismo sentido para las distintas clases sociales”.’
Bernstein,** al estudiar las condiciones sociales que influyen en
el aprendizaje escolar y el significado que adquieren los cédigos
en diferentes contextos, ha empleado el concepto de codigo so-
ciolingiiistico para referir “la estructuracion social de los significa-
dos” y “sus manifestaciones lingiiisticas en contextos diferentes
pero relacionados™.* Esto con el propésito de explorar como “los
sistemas simbélicos” son manifestaciones reguladoras de la estruc-
tura de las relaciones sociales.

3) Caracteristicas perceptuales y de redaccion de los distractores

56

57
58
59
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La teoria de la Gestalt, considerada también como “teoria de la
estructura” o “teoria de la configuracién o forma”, es la encargada
deestudiar la incidencia en los sistemas totales,en las estructurasen
las que las partes estin interrelacionadas dindmicamente de mane-
ra que el todo no puede ser inferido de las partes consideradas
separadamente. Entre las contribuciones mas importantes de la
Gestalt se hallan las aportaciones al estudio de la percepcion, al
definir una serie de principios de organizacion perceptiva que

El objetivo de evaluacion de un item forma parte del perfil del item establecido por el grupo
de trabajo que aborda lo relacionado con PISA en Uruguay, a cargo de Maria Sanchez (véase
M. Sdnchez , La evaluacion PISA y su impacio en Uruguay),

M. Tort, "La situacion de un test. Una situacion social’, p. 49.
Véase B. Berstein, La perspectiva sociolingdifstica y la transmisién sociocultural..

J. Gomez y A. Hernandez, £l debate social en torng a la educacion, p. 286.
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permiten captar de forma integral estas totalidades o gestalts. Uno
de estos principios, la ley de la igualdad o equivalencia, plantea
que cuando concurren varios elementos que son iguales, hay una
tendencia a constituir grupos. Si se potencian las formas iguales
se establecen condicionantes potenciadores para el fenémeno
agrupador de la percepcion visual. Al considerar que la percep-
cién visual es un proceso donde se crean patrones de significados
a partir de la informacién sensorial pura, ésta se convierte en uno
de los condicionantes que influyen directamente en la visualiza-
cion de la informacién.

El papel de un distractor dentro de la teoria del test es impedir dar
con la respuesta correcta cuando no se sabe. Es fundamental cui-
dar que los distractores no tengan dificultades perceptuales, estén
bien escritos, sean légicos y tengan sentido, tanto en si mismos
como con respecto a la base, para impedir que se llegue a la res-
puesta correcta por eliminacion y realmente se cumpla el objetivo
del item de detectar el aprendizaje y no de hacer suficientemente
confusos los distractores.

4) Estrategias que los estudiantes emplean para su resolucion

60

Aunque no sabemos de estudios empiricos que muestren las diver-
sas estrategias que pueden utilizar los estudiantes para la resolu-
cion de la pregunta, es factible que muchas de éstas se realicen por
proceso de eliminacién cuando los distractores no estidn bien
redactados, lo que indica la necesidad de investigar sobre tales
Procesos.

Hasta el momento lo tinico que existe son algunas normas para
contestar pruebas estandarizadas, y éstas se presentan con la tni-
ca intencion de preparar al estudiante para el examen.® Como
parte de la literatura que encontramos al respecto se encuentra un

Recientemente se publicd un texto denominado Aprobado. .., donde se les da a los estudian-
tes diversas recomendaciones para "aprobar”los examenes. Entre éstas se encuentran; "Relle-
nar con tu ldpiz el circulo correspondiente de la respuesta correcta y cuidando de que esté
completamente cubiertc porque un dispositivo electrénico calificara los exdmenes y si los
cireulos no estadn completamente sombreados, el mecanismo considera que no contestaste”
{G. Moreno et al,, Aprobado. Guia de estudio para tus evaluaciones),
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articulo de Mehrens,** quien analiza las distintas formas en que se
puede preparar a los estudiantes para la prueba y las implicacio-
nes de estos “entrenamientos”. Sin embargo, a raiz de las conse-
cuenciasquelosresultadosdelas pruebastienen para los docentes,®
el preparar para el examen de manera directa se ha vuelto una de
las principales preocupaciones de los docentes, escuelas y socie-
dad en general.

El modelo que elaboramos parte de la idea de que, para conocer
las situaciones de aprendizaje y ensefianza implicitas en los items
de una prueba, analizamos una tarea de evaluacién y el contexto
en el que se ubica. A partir de lo cual podemos identificar el tipo
de contenido al que se refiere y los procesos cognitivos necesarios
para realizarla, que a su vez se vinculan con un determinado nivel de
conocimiento. Gracias a ello podemos establecer su grado de com-
plejidad y sugerir la realizacién de determinadas tareas en el aula,
definidas por el tipo de aprendizaje y estrategias implicitas, de acuer-
do con los contenidos que se abordan, el nivel de conocimiento que
se pretende lograr y los procesos cognitivos necesarios para realizar
la tarea de evaluacién implicita en un reactivo. Esto ayudara a hacer
una traduccion didactica de los resultados, lo que le da un nuevo
sentido a las tareas comprendidas en los items de las pruebas a gran
escala y a los resultados que en éstas se obtengan.

Con base en el modelo propuesto, presentamos un analisis di-
déctico de algunos de los reactivos Pisa del drea de ciencias que han
sido liberados.

61 W. A Mehrens, Preparing students to take standardized achievement tests,

62 Una de las mas recientes declaraciones oficiales, como parte de la llamada "Alianza por la ca-
lidad de la educacion’, es que los maestros cuyos alumnos mejoren los resultados de ENLACE
recibiran un bono adicional de bonificacion. De acuerda con los Anexos Técnicos de la Alianza
por la Calidad de la Educacion habra 6 tipos de bono, medidos en salario minimo mensual, y
se tomard en cuenta los resultados de la prueba ENLACE del ciclo escolar anterior. El bono se
entregara anualmente a los maestros y seré de hasta 5 salarios minimos, dependiendo de los
resultados que obtengan los alumnos en el Examen Nacional de Logro Académico de los Cen-
ros Escolares (ENLACE) que aplica la Secretaria de Educacién Publica. 5. del Valle, "Prevén que
el bono mejore a maestros’, Reforma, 17 de mayo, 2008, <http://www.reforma.com/nacional/
articulo/442/882647/>.
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ANALISIS DIDACTICO DE REACTIVOS LIBERADOS PARA LA EVALUACION
DE LAS CIENCIAS EN PISA 2006

El andlisis didactico de los reactivos para la evaluacion de las cien-
cias en PISA 2006 pretende responder, a través del modelo propues-
to, preguntas tales como: ¢cual es el tipo de tarea que se requiere
realizar?, ¢en qué contexto se ubica?, ¢(qué tipo de contenido se in-
cluye?, ;qué procesos moviliza esta tarea?, ¢a qué nivel cognitivo
corresponde?, ¢cudl es su grado de complejidad?, ¢qué implicaciones
tiene con respecto al aprendizaje?, y ¢cudles son las tareas del aula
que de éstas se derivan?

A continuacién presentamos el analisis de cuatro de las siete
unidades de evaluacién liberadas®’ en PISA 2006 (véase reactivos en
el anexo 1 de esta obra), cada una con sus respectivos reactivos. El
analisis de estos reactivos se hace de manera conjunta, puesto que
practicamente todos se relacionan con el mismo tema.

En la unidad Lluvia Acida la pregunta 2 comprende una tarea
de tipo memoristico, pues requiere saber cémo se llaman los com-
puestos del aire y lo que los puede afectar. La pregunta 3 repre-
senta también una tarea memoristica que exige un saber sobre los
compuestos y caracteristicas del marmol, aunque también prueba
la comprensién, sobre todo en la pregunta §, al requerir establecer
nexos causales del vinagre con el mdrmol y el agua destilada, de
acuerdo con el modelo experimental que se presenta. Sin embargo,
representan tareas poco significativas porque las tareas que se in-
cluyen comprenden situaciones ajenas a la realidad e intereses de
los nifios de 1§ afios. Hubiera resultado mucho mas significativo
presentar cuestiones relacionadas con edificios mas familiares, sobre
todo para los estudiantes mexicanos.

P1sa refiere que las tareas reflejan una situacion personal y so-
cial, en el caso de la pregunta 3.5 Sin embargo, consideramos que
el reactivo se ubica en un contexto cientifico-social, porque no sélo

63 En PISA las preguntas o reactivos estan asociadas a un estimulo, y el conjunto se denomina unidad de
redctivos, cada una se identifica por un nombre (M. A. Diaz Gutiérrez et af, PISA 2006en México, p. 132).

64 Ibid., pp.134-136.
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presenta situaciones sociales, sino que responde a la necesidad de
entender un proceso, como es el proceso de degradacién del marmol.

Las tres preguntas incluyen contenidos tanto conceptuales como
procedimentales que implican establecer relaciones y saber el efec-
to de acciones sistematizadas con el marmol y el vinagre. Implican
tanto procesos de memoria, como los relacionados con la aplicacién
de procedimientos y planificacion de acciones; requieren establecer
tareas de observacién, diagnéstico, evaluacién, investigacién y co-
municacién de acuerdo con la descripcion de situaciones que se pre-
sentan en un contexto especifico, y se ubican en un nivel de recuerdo
y comprension. P1sA le asigna un nivel 3 a la pregunta 2, un nivel 2
a la pregunta 3 y un nivel 6 a la pregunta 5.% Sin embargo, conside-
ramos que se sitiian en un nivel de dificultad de tipo medio, porque
implican dos tipos de conocimiento y mas de dos procesos cogniti-
vos para resolverlo. Requieren, pues, estrategias tanto de repaso y
recirculacién de la informacién, como de experimentacién y aplica-
cién, mediante tareas relacionadas con la prictica guiada, con el fin
de que se dé un aprendizaje no sélo memoristico, sino significativo.

P1sA expresa que el objetivo tiene que ver con el conocimiento
de la ciencia® y la evaluacién de las competencias de poder explicar
cientificamente fenémenos en el caso de la pregunta 2, usar evidencias
cientificas en el caso de la pregunta 3, e identificar fendmenos cientifi-
cos en el caso de la pregunta 5.7 No obstante, también se requiere un
conocimiento sobre los compuestos del aire, del mdrmol y sus efectos
al sumergirlo en vinagre y agua destilada. Conocimiento que resulta
poco insignificativo de acuerdo con la situacion presentada.

Por lo tanto, en cuanto a las expresiones socioculturales del
lenguaje, esta unidad de reactivo representa un escenario lejano y
dificil de comprender para la mayoria de los j6venes de 15 afos.
En todo caso, sélo tendria sentido para un determinado sector so-
ciocultural, pues no todos los estudiantes tienen la oportunidad de
conocer este tipo de monumentos y de interesarse por su conser-

65 Loc cil.
66 Lloc. cit.
67 loc. cit.

112 ROSA AURDLA PABILLA



vacién y los elementos que los pueden deteriorar. Las preguntas
que se formulan realmente no tienen sentido para muchos de los
grupos socioculturales.

El reactivo y sus distractores no presentan problemas percep-
tuales ni de redaccién, pues se nota una redaccion légica, clara y
correcta, aunque las preguntas que se plantean resultan un tanto
abstractas: una representacion de los experimentos que se plantean
ayudaria a su comprension. Porque si el estudiante no comprende y
maneja los conceptos y procedimientos antes descritos, es muy pro-
bable que recurra a la adivinacién como estrategia para la solucién
de los reactivos propuestos.

Por su parte, el reactivo de la unidad Texto de Ropa presenta
una tarea compleja que implica la comprensién del fendmeno de la
conduccién de la electricidad y su investigacion en un laboratorio. Re-
sulta una tarea poco significativa, para muchos jovenes, pues refleja
situaciones ajenas a la realidad e intereses de estudiantes de 1§ afios.

De acuerdo con lo que pisa establece, se refiere a una situacion
personal.®® Sin embargo, consideramos que este reactivo se ubica
en un contexto cientifico-social, porque refiere situaciones sociales
y responde a la necesidad de entender un proceso como la conduc-
cion de la electricidad y su empleo en la fabricacion de un material.
Aborda contenidos tanto conceptuales como procedimentales que
requieren de la aplicacion de un saber y de una accion sistematizada
de saber como se da el proceso de conduccién de la electricidad.
Implica la movilizacién de una serie de procesos cognitivos que van
desde el analisis, la inferencia y la comparacién, hasta la planifica-
cién de acciones y evaluacién para la toma de decisiones. Demanda
niveles cognitivos de analisis y utilizacion.

Aunque, de acuerdo con la clasificacion hecha por pisa, a la pre-
gunta 2 se le asigna un nivel de dificultad de 1,y a la pregunta 2 un
nivel 4, consideramos que las preguntas 1 y 2 las podemos ubicar en
un grado de complejidad medio, pues requieren de mas de dos tipos
de conocimientos y procesos cognitivos, asi como de la aplicacion
de varios pasos para su resolucién. Alude estrategias de elaboracion,

68 M. A. Diaz Gutiérrez et. al,, PISA 2006 en México, p. 138.
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organizacidn y experimentacion y a la practica de la inferencia como
parte de las tareas del aula para que se dé un aprendizaje mis signi-
ficativo.

En cuanto a las variables de construccién que afectan su resolu-
cion, el objetivo de estos items, de acuerdo con lo que pisaA expresa,®
tiene que ver con el conocimiento de la ciencia y los sistemas tec-
nolégicos. Sin embargo, las preguntas estin mds encaminadas a la
comprobacidn cientifica de fenémenos como el de la electricidad.

En cuanto a las expresiones socioculturales del lenguaje, la situa-
cién presentada sélo adquiere sentido para un determinado sector
sociocultural, pues no todos los nifios estin familiarizados con este
tipo de desarrollos tecnolégicos ni tienen la oportunidad de conocer
los instrumentos de un laboratorio y su uso para la comprobacién
de fendmenos cientificos.

El reactivo y sus distractores no presenta problemas perceptuales
ni de redaccién, pues se nota una redaccion légica, clara y correcta.

Si el estudiante no maneja los conceptos y procedimientos antes
descritos, lo mas probable es que recurra a la adivinacién como es-
trategia para la solucién de los reactivos propuestos.

En el caso de los reactivos de Filtros Solares (anexo 1), se pre-
sentan tareas que prueban la comprension porque requieren estable-
cer relaciones y aplicar un saber sobre los filtros solares y las sus-
tancias que contienen, y un saber hacer sobre c6émo comprobar su
efectividad y la funcién de cada elemento. Se ubican en un contexto
cientifico, porque responden a la necesidad de entender un proceso
de comprobacién cientifica.

Comprenden contenidos tanto conceptuales como procedimen-
tales, porque implican dotar de significado a la informacién o ma-
terial estableciendo las interrelaciones entre los elementos basicos
que se presentan y el nivel de abstraccion. Requieren la activacion
de procesos como el andlisis, la traduccién, la extrapolacion, la infe-
rencia y la evaluacion.

Implican niveles de comprension, anélisis y utilizacién por la
situacién que el reactivo presenta y la tarea que se pide realizar. El

69 M. A Diaz Gutiérrez et al, op. cit,, p. 138.
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grado de complejidad es alto, porque requiere varios procesos cog-
nitivos y tipos de conocimientos. Ademas se trata de situaciones que
aluden a una serie de experiencias previas dentro de estos contextos.

Los reactivos implican estrategias de experimentacién y aplica-
cién, asi como de una préctica guiada dentro del aula para que el
aprendizaje se vuelva significativo.

Con respecto a las variables de construccién que afectan su re-
solucion, tenemos que PISA establece, para las preguntas 2, 3 y 4,
objetivos que tienen que ver con la competencia de identificar temas
cientificos.”® Sin embargo, de acuerdo con el contenido de las pre-
guntas, consideramos que, mas que identificar temas cientificos, las
preguntas tienen que ver con el conocimiento que se guarda sobre
los filtros solares y su composicién quimica. Ademds habria que ver
qué tan adecuado es para la poblacién que se pretende evaluar y
si existen las condiciones propicias para su elaboracion, porque no
todos los estudiantes de 15 afios estin familiarizados con lo que es
un filtro solar, sus compuestos y finalidades.

En cuanto a las expresiones socioculturales del lenguaje, aunque
no se presenta un lenguaje complicado, como dice Tort,”* las pre-
guntas que se formulan no tienen el mismo sentido para los distintos
grupos socioculturales, pues para los jovenes de zonas rurales real-
mente el funcionamiento y uso de filtros solares no es significativo.

El reactivo no presenta problemas perceptuales ni de redaccion,
ya que los esquemas y preguntas estin bien escritos, son légicos y
tienen relacion con la base del reactivo.

De acuerdo con lo anterior, el desconocimiento de los conceptos
y procedimientos evaluados y la escasa familiaridad con el conteni-
do por evaluar, hacen que quiza muchos estudiantes recurran a la
adivinacién como estrategia de solucion.

Por iltimo, las preguntas del segmento de la prueba denomina-
do Mary Montagu implican bdsicamente una tarea memoristica y de
comprension, pues aunque se presenta como preambulo un articulo
periodistico, se trata de una tarea que solicita un saber aislado que

70 Ibid, p.317.

71 M.Tort, “La situacién de un test. Una situacion social’, p. 49.
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implica establecer nexos entre los distintos tipos de enfermedades y el
uso de las vacunas. Ademas, en los reactivos analizados no se ve una
estrecha relacién entre el articulo y las preguntas generadas. Aunque
el tema es de interés comiin, la manera como esta planteado no lo
hace una tarea significativa, porque no todos los jévenes de hoy estin
familiarizados con las bacterias y la historia de la vacunacién.

El contexto en el que se ubica dicho segmento es cientifico-so-
cial, porque refiere una decision social y responde a la necesidad de
entender un proceso como es el de la vacunacién. El contenido que
se incluye es de tipo conceptual porque requiere establecer interre-
laciones necesarias entre los elementos presentados. Se trata de una
tarea que requiere procesos cognitivos como la inferencia y extrapo-
lacién para responder a las preguntas formuladas. El nivel cognitivo
en el que se ubica es el de la comprensién y aplicacion de conceptos,
procedimientos y técnicas. Presenta un grado de complejidad bajo,
pues no requiere muchos pasos ni procesos para resolverlo. Impli-
ca tareas del aula encaminadas a la formacién de conceptos que
permitan establecer interconexiones necesarias entre conceptos ale-
dafios como vacuna, bacteria, virus y su relacién con los distintos
tipos de enfermedades y su prevencién.

En suma, se trata de un aprendizaje de tipo memoristico, que
requiere estrategias de repaso y recirculacién de la informacién con
tareas centradas en la repeticion, para poder recordar los tipos de
enfermedades contra los que se puede vacunar la gente.

En cuanto a las variables de construccién que pueden afectar
la resolucion del reactivo, el objetivo de los items, sobre todo en las
preguntas 2 y 3, de acuerdo con lo que PIsa establece, tiene que ver
con la competencia: “explicar cientificamente un fené6meno”,”* que
en este caso es el de la vacunacién. Sin embargo, el objetivo perte-
neceria mas bien a la pregunta 3, porque en la 2 lo que se solicita es
informaci6n sobre la vacunacién y las enfermedades que con ésta se
pueden prevenir.

En cuanto a las expresiones socioculturales del lenguaje, cabria
preguntarse si todos los nifios comprenden el significado de “inocu-

72 M. A Diaz Gutiérrez et al,, op. cit, p. 317.
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lacién”, por lo que los cédigos utilizados pueden influir en el signi-
ficado y sentido que adquieren estas preguntas para los diferentes
grupos sociales.

Los reactivos no presentan dificultades perceptuales y estan bien
escritos, aunque algunos de los distractores suenan un poco ilégicos
u obvios, lo que puede hacer que se recurra a la estrategia de elimi-
nacién para dar con la respuesta correcta.

UNA INTERPRETACION DIDACTICO-PEDAGOGICA
DEL CONTENIDO DE LOS REACTIVOS DE CIENCIAS EN PISA 2006

El andlisis de estos reactivos revela que PISA 2006 en ciencias
es una prueba que presenta tareas complejas que requieren la
comprension y aplicacion de un saber, y una accion sistematiza-
da. Se ubican en contextos cientificos-sociales. Manejan con-
tenidos conceptuales y procedimentales. Su resolucién implica
procesos cognitivos de orden superior como el analisis, la infe-
rencia, la comparacién, la planificaciéon de acciones y la evalua-
cién para la toma de decisiones. Demandan niveles de anali-
sis y utilizacién. El grado de complejidad va de medio a alto.
Requieren estrategias de elaboracion, organizacién, experimenta-
cién y aplicaciéon que necesitan de una practica guiada.

La resolucién de este tipo de reactivos requeriria acciones de
ensefianza centradas en problemas reales que movilicen un saber
y desarrollen habilidades de orden superior para saber actuar en situa-
ciones diversas.

Si consideramos que no es posible evaluar lo que no se ensena,
cabria preguntarse si las tareas complejas, contextos, contenidos, pro-
cesos y estrategias que evaliia P1sA concuerdan con las que se trabajan
enel aula. De no serasi, podriamos ver que la evaluacion de las ciencias
en PISA 2006 requiere una ensefianza de las ciencias més cercana a la
aplicacién y experimentacion que a la adquisicién y reproduccion de
la informacion.
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REFLEXIONES FINALES

El propésito del presente capitulo ha sido abrir una discusién sobre
el sentido didactico de las pruebas a gran escala, reconociendo la
necesidad de que la evaluacién se ayude de la psicologia del apren-
dizaje para ajustar y conjuntar formas de ensefianza y evaluacién
con respecto al contenido, procesos, situaciones, tareas e intencio-
nalidad de ambas acciones. Esto con la intencién de corregir, mds
que calificar, clasificar o enjuiciar. Ya desde el siglo xvi1 Comenio,
en su Diddctica magna, habla del papel del examen en los procesos
de ensefianza-aprendizaje, del modo en que éstos se han de llevar
a cabo, y de su finalidad, encaminados a la revisién y correccion:
“Para examinar los trabajos [...] ordenar a uno, dos o mds, si es
necesario, que lean lo que han escrito con voz clara y distinta, se-
nalando expresamente las pausas, y entretanto, todos los demas ha-
ran las correcciones mirando sus cuadernos.””? Indudablemente el
examen al que se refiere Comenio no es a gran escala. Sin embargo,
su inclusiéon como parte de la didictica dice mucho del sentido que
adquiere el examen al vincularlo con la ensefianza y el aprendizaje;
recordemos el viejo precepto de Comenio con respecto al examen y
su objetivo: “finalmente, después de examinada la labor [...] muy
poco o nada quedara de error”.7

Con base en esta idea, el modelo de analisis que proponemos
pretende ir mas alld de las politicas educativas en materia de eva-
luacién a gran escala y conocer no sélo lo que nuestros estudiantes
no saben o pueden hacer, o el lugar que ocupan en la comparacion
internacional, sino el porqué de los resultados obtenidos y lo que
esto implica en materia de ensefianza, aprendizaje y evaluacién. Con
fines formativos y de correccién mds que de enjuiciamiento.

Ante la importancia de que la evaluacién ayude a no solamente
corroborar lo que se aprendié o no aprendid, sino a comprender
los alcances y limitaciones de este proceso en relacién con la inten-
cionalidad de la ensefianza, el anilisis realizado de algunos de los

73 . A.Comenio, Diddctica magna, p. 100.
74 Ibid. p. 101
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reactivos de PISA deja muchas tareas pendientes para la didactica
dentro de la evaluacién de las ciencias en México mediante pruebas
a gran escala.

Si revisamos el concepto de competencia, que subyace en el mar-
co de evaluacién de p1sa, veremos que la aplicacién de conocimiento
y destrezas para resolver problemas en situaciones diversas es un
principio didédctico que ha sido planteado desde mucho antes que
pisA y el enfoque de competencias aparecieran en la educacion.

Cabe recordar que el movimiento de Escuela Nueva,”s surgido a
inicios del siglo xx, impulsaba la importancia del aprender haciendo
a través del trabajo’® y del planteamiento de problemas reales. Ya
Dewey, uno de los promotores integrante del movimiento pragmatico
en Estados Unidos, a partir de su teoria de la experiencia,’” proponia
un método de ensefianza centrado en la resolucion de problemas.

Tenemos entonces que PISA no es el primer esfuerzo por impul-
sar aprendizajes centrados en situaciones reales, aunque si en la in-
cursién de estas situaciones y problemas de la vida en la evaluacién
a gran escala.

Asi, més que sorprendernos por lo que PIsA evalua, lo que de-
beria preocuparnos es que el proceso de ensefianza, aprendizaje y
evaluacién en muchas de nuestras escuelas permanece aiin centrado
en la adquisicién, retencion y reproduccion de la informacién; cuan-
do existen planteamientos diddcticos como el de la Escuela Nueva
y conceptos de evaluacién como el de pisa que establecen que la
ensefianza, aprendizaje y evaluacién deben estar vinculados con el
desarrollo de habilidades y procesos de pensamiento para la aplica-
cién del conocimiento a la solucién de problemas reales, cuestion de
la que mucho se ha hablado, pero no siempre ocurre en la cotidia-

75 Escuela de pensamiento didactico surgida a principios del siglo XX que en contraposicién
a la escuela tradicional proponia una educacién en la vida centrada en el alumno y en sus
intereses. Sus principales representantes: Ovidio Decroly, Celestin Freinet, John Dewey y Maria
Montessori.

76 Véase C. Freinet, La escuela moderna francesa.

77 La experiencia para Dewey es el medio principal de la educacion, pero no se trata de cual-
quier tipo de experiencia, sino de experiencias que cumplan con las cualidades bésicas de
continuidad e interaccion (J. Dewey, Experiencia y educacion).
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neidad de nuestras aulas. De ahi la importancia de generar un trata-
miento didactico para la evaluacion a gran escala que, retomando la
experiencia de pisA en Uruguay, anime a revisar la relacién conteni-
do-proceso-método de las tareas de evaluacion y su vinculacién con
la ensefianza-aprendizaje.
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