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Fina lizábamos el capítulo anterior sobre los claroscuros que enmarcan el 
proyecLO PISA, rca liz<1ndo una refl exión sobre qué p uede )' no puede pre­

scn ra rse de la p ropuesla y. sobre LOdo, d e q ue modo podría aprovecharse su 
impacto social y educativo. En este capítulo proponemos UIl i n sU'u m enLO 

específico, de rivado de los principios psicoccluC:llivos que articu lan PISA, de 
gran util idad para mediar enU-e las pruebas d e evaluación que comünmentc 
e mplean los profesores, sus creencias )' con cepcion es sobre el sentido y sig­
nificad o de sus evaluacio nes, y los p receptos que la li ter~tura cie núfica -y 
en u'c ésta, la que da cobe rtura a PISA-, mantie ne y defie nde; dicho de otro 
modo, un instrulllento que propone un pue n te e n tre la real idad}' el deseo. 

PISA como potenci(]1 p(]ra I(] mejora de I(]s prócti((]s educ(]tiv(]s 

El Programa In ternac ional pa ra la Eva luació n de l Alumnado (PISA, Pro­
glllm ro l' Inlernational StudcntAssessment), desarrollado por la Organi7 __ a­
ción para la Cooperació n }' Desarrollo Económico (OeDE), tiene unas 
re pe rcusio nes ed ucativas importantes, de bido a la resonancia social y 
med iá tica que acomp~u; a la d ifusió n de los resul tados de sus infOl-mes. 

Probableme11l e el momento de cambio político que afectaba, }' que 
aún afecta a l sistema educativo español, así como los resul u"ldos poco favo­
rables obtenidos por nuestro a lu mnado, explica que los resultados d e las 
ú llimas evaluaciones (MEC-INECSE, 2004; MEC-INECSE, 2007) h ayan des­

pertado II n gra n inte rés y u n cie no debate educativo y social. 
En el ;imbi to educativo, tal y como sel;ala Salllnarlí (2005), Y ante el reto 

que supone n los resul Lados de PISA, pedemos optar por dos posiciones: o 
bien re nunciar a afro!llar los retos (minusva lo ra ndo la prueba o au·ibuyendo 
las responsabilidades a caracte rísticas esu·uclUlllles fuera de nuestro alcance), 
o bie n podemos buscar nuevas manelllS de hacer e n el a ula y en el seno de las 
pnlClicas educativas. Obviamente co incid imos con la autolll en la necesidad 
de mejora r el sistema educativo y en la 0p0rlun idad de h acerlo,justamente. 
a partir de las refl exiolles que gencllln los resultados de esle eSUldio. En eSla 
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línea se han hecho muchas recomendaciones, tanto desde el pUIlLO de vista 
de los resultados del propio eswdio, CO Ill O desde till a perspectiva aplicada a 
la práctica escolar (como, por ej emplo, Marchesi, 2005, o Solé, 2005). 

En nuestro caso nos propo nemos utiliza r e l estudio PISA, y su re pe rcu­
sión e n el ámbi to eclucmivo, para pro mover cambios más modestos, pe ro 
inmedialOs, a panir de la refl exió n que se pueda gene rar directamente e n 
los docentes, al contrasta r sus pro pias pruebas de evaluación con las utiliza­
das por e l eSLUdio. Se lra La , si se quie re, de uLilizar PISA como pre tex to para 
abrir procesos d e re fl exió n doce nte que invite n a la mejora p rofesional. 

Del mismo modo que las prue bas d e la se lectividad han influido e n 
gra n man era sobre la fo rma de evalua r d el profesorado de bachille rato, 
consideramos que e l profesorad o d e secundaria obliga toria pued e estar 
en d isposició n de efeclUar cambios similares e n la evaluación e n conso­
nancia con los criterios de PISA. 

Se podría o bjetar que las prue bas d e evaluació n de PISA tienen un 
carác te r individual y suma uva, y LOman , ade rnás, un formato e le me nta l y 
simpl e de papel y l;i piz, fe li zmente supe rad o po r fo rmas más co ntinuadas 
y ricas (que va n más all á del c1 ;isico exarn e n individual) utili zad as po r 
muchos pro fesores de secunda ria. Cienamen te es as í, y segura rnente la 
utilidad de lo que prese nta mos tornará especial re levancia para aquellos 
profesores y pro fesoras que utilizan una prueba sumativa al fin al de la uni­
dad didác tica. Pa ra ellos la re fl ex ió n sobre su pro pia prueba de evalua­
ción , a la luz de los cr ite rios d e PISA, pued e o frecer oponun idad es de 
gene rar procesos d e cambio; y, seguram ente, 11 0 sólo e n la evaluació n , 
sino q ue esta refl exión tambié n pu ed e te ne r un impacto e n la mej o ra d e 
los procesos d e e nse ilanza y ap rc n d i z~c . Si n embargo, al rn ismo tiempo 
pued e resultar ta mbié n tltil pa ra e l pro fesorado que se inte resa po r una 
evaluació n de carácte r fo rma tivo y co ntinuo, al pro po rcionarl e indi cado­
res de mejora de esas ac tividad es de eva luación . 

Ente ndemos que es !.a secue ncia de posibles cam bios de mejora (refl e­
xión sobre las pruebas de evaluació n e impacto en los procesos de e nsc­
¡l anza y aprendiz..-Ue) puede d espe rtar u1.mbié n cambios en las conccpciones 
docentes. Ta l y como plantean B1i em y Devinroy (1997), para que haya cam­
bios profund os e n estos dos aspectos seJialados, es necesario que el pro fesor 
explicile las (corías inte rnas o concepcio nes que guían su prác tica. ESle pro­
ceso de explici lación permite an al izar la congrue ncia e ntre las concepcio­
nes y las p rácticas, e identificar los ele me n LOs de mejora. 

Uno guío de revisión de pruebas o partir de los criterios de PISA 

En los princi pios generales d el program a PISA se me nciona n dos critc rios 
básicos en la e labo ración de las p ruebas: a utcnticidad )' validcz educativa 
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(las pruebas pretenden ser similares a las que tienen lugar en las tareas 
escolares) y currículo nacional (se toman como referencia los contenidos 
curriculares de los estados que son evaluados). 

Lógicamente, estos dos criterios resultan demasiado generales -y 
poco precisos- para nuestros propósitos y se hace necesario una mayor 
profundización al hacer emerger las características comunes que se 
explicitan en las descripciones de los diferentes tipos de pruebas 
(matemáticas, ciencias, comprensión lectora y resolución de proble­
mas). A continuación presentamos los criterios obtenidos en las des­
cripciones de las pruebas, en concreto de las aplicaciones de los años 
2000 y 2004 (OCDE-INECSE, 2004; MEC-INECSE, 2004). Al mismo 
tiempo, ofrecemos algunas preguntas que el docente puede hacerse 
para reflexionar sobre el grado de proximidad de sus pruebas respecto 
a los criterios mencionados. Estas preguntas -que destacamos en los 
recuadros- constituyen lo que hemos denominado la Guía para el Aná­
lisis de las Pruebas de evaluación desde la perspectiva PISA (abreviadamente 
GAPPISA). 

Autenticidad 
Las actividades están basadas en contextos auténticos referidos a la vida 
personal, al trabajo o a la comunidad. En PISA 2000 se pone un ejem­
plo para diferenciar «real» de «auténtico». Un problema (o una activi­
dad) puede ser real si puede existir y es verosímil, pero para que sea 
auténtico ha de ser probado en el mundo real: el alumno debe poder 
encontrarlo en situaciones de la vida en general. Se opta por situaciones de 
evaluación que van más allá del entorno escolar (del laboratorio o del 
aula), buscando circunstancias problemáticas que nos afecten en tanto que 
individuos, miembros de una comunidad o ciudadanos del mundo. Esta 
propuesta puede comportar un cierto grado de interdisciplinariedad y de 
superación de las divisiones curriculares tradicionales. 

Sintetizando algunas propuestas para el análisis del grado de auten­
ticidad de las tareas de evaluación (Díaz Barriga, 2003; Wiggins, 1990; 
Gulikers, Bastiaens y Kirschener, 2004), entendemos que merece la pena 
centrarse en tres aspectos fundamentales. En primer lugar, el nivel de 
realismo o reproducción de las condiciones de aplicación y de la exigen­
cia cognitiva que la tarea de evaluación tiene en relación a las condicio­
nes y exigencias que la tarea plantearía en la vida cotidiana. En segundo 
lugar, el nivel de relevancia o grado de utilidad que la tarea propuesta 
tiene para que el alumno pueda enfrentarse a situaciones o problemas 
prototípicos en su vida personal o profesional. Y, por último, el grado 
de proximidad de la tarea de evaluación con el tipo de actividades que 
habitualmente el docente plantea a los alumnos. Las cuestiones que pueden 
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guiar el análisis de las preguntas respecto a su grado de autenticidad, 
podrían ser las siguientes: 

¿Las preguntas se relacionan con problemas o situaciones que el alumno podría 
encontrarse en su vida cotidiana? 
O Sí O No ,'.:. 

¿Las condiciones de aplicación (físicas o sociales) son similares a las que el 
alumno se encontrará cuando tenga que resolver la tarea en la vida personal 
o profesional? 
O Sí O No 

¿El grado de exigencia de la tarea propuesta es similar a la que el alumno se 
encontrará cuando tenga que resolver la tarea en la vida personal o profesional? 
O Sí O No 

¿La tarea propuesta es relevante o útil para que el alumno se enfrente a situa­
ciones o problemas de su vida personal o profesional? 
O Sí O No 

¿Estas preguntas tienen que ver con temas relevantes dentro del dominio de la 

lectura? 
O Recuperación de la información. 
O Interpretación de textos. 
O Reflexión y evaluación en base a textos. 

¿La tarea o preguntas propuestas se alejan de los planteamientos utilizados habi­
tualmente en el aula? 
O Sí O No 

Creación de una situación o problema 
Se propone una situación (expresada por un texto, estímulo o tema) a partir de 
la cual se plantea un bloque de preguntas. Eso pennite que el alumno pueda 
economizar el tiempo y, de esta manera, profundizar sobre una misma temática, 
lo cual hará posible la evaluación de múltiples aspectos de su rendimiento. La 
pregunta de autoanálisis para el profesorado, en este caso, es unívoca: 

¿Se parte de una situación problemática, en forma de un texto coherente (artí­
culo, caso, grabación, etc.), a partir del cual se realizan las diferentes preguntas? 
O Sí O No 

"-.' 

" ::. ' 

¡ 
, , 
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Movilización creciente de procesos cognitivos 
Las situaciones tie ne n que pe rmiti r movilizal- procesos cognitivos de o rden 
superio r. Así, po r ej emplo, e n el caso d e la resolución d e proble mas se pone 
en juego la comprensión , la descripció n, la representación , la resolución , la 
refl exió n y la comunicación . O, e n e l caso de la compre nsió n lectora, e l 
a llll11n o tie ne que eXlraer info rmación , d esarrollar una compre nsió n gene­
ra l, un t¡ in terpreEa ció n , refl exio nar y valo rar el conle nido d e l texlO y su 
forma. Po r la calidad de estos procesos se d escan a n las preguntas que 
requie ran repe tición o recuerdo de info rmación puntua l o aislada. 

Ade ll1 ils, e n relación con esta exigencia cognitiva, se propo ne que las 
pregun tas que se formulan a pro pósito d e la situació n creada te ngan dife­
ren tes niveles de dificultad. siguiendo un grado de complejidad creciente. 

En la GAl)PISA, combinamos estos d os factores y, ade n1ás, incluimos 
los procesos cognitivos d e b~o nivel d e exigencia pa ra ayuda r al profeso­
rado a su dClccción , si es e l caso. 

¿Las prcgull ú1s se plantan a diferentes niveles de complej idad? 
O Sí O No 

En caso afirmati vo, rellena el cuadro siguiente para cada una de las pregunt...1.S: 

PREGUNTA PREGUNTA PREGUNTA PREGUNTA 

I 2 3 4 

l . Reproducir 
(por ej .: recilar 
de memoria, copiar .. . ). 

2. Comprender 
(por ej .: explicar, 
comparar, diferenciar ... ). 

3. Analizar)' si ntetizar 
(por ej.: clasi ficar, esque-
mauzar o resumir los 
puntos importanles ... ). 

4. Resolver (por ej.: 
planificar una solución, 
ejecutarla y evaluar el 
resullado) . 

5. ReOexiollar sobre el 
resultado y comunicarlo 
(por ej. : valorar ventttias 
e inconvenientes, 
extrapolar, formular 
futu ras hipótesis ... ). 
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Preguntas en formato y modalidad diferentes 
Las prcgulHas se e labora n a través d e difere ntes representaciones (gráficos. 
tablas, pala bras, símbolos , dibt.Uos, e tc.) , para que se pueda n inlcrprclar 
fá cilm e nte. Se eviLa el vocabulario excesivame nte técni co, requisitos d e 
co mprensión IccLorLl adicionales o la n ecesidad d e recu rrir a experie ncias 
vitales pe rsonales específi cas. 

Asimism o se apucsm por e l LI SO combinado d e dife ren tes modalida­
d es de pregull L.1s , utilizando las d e elección múltip le , de respucsla cerrada 
y de respues ta abierta. Para las primeras se platllcan tres crite rios de uso : 
que no se puedan CQlllestar me rame n te seleccionando la info rm ación 
ofrecida; que se util icen a lte rn ativas o dislracLOrcs que no in duzcan a cae r 
en errores, sin o que muestre n cómo el a lumno cons igue hace r frente o no 

a la pregun ta; )' que se utilice n prio ritariamente cua ndo la respuesta alte r­
naLiva req ue riría un proceso d e masiado largo o complicado (co mo, por 
ejemplo, dibl!.iar un gráfico ... ). 

Las preguntas d e respuesta ce rrada, tambié n llamadas de respuesta 
co nstruida , pide n al estudia nte qu e produzca una respuesta que puede 
se r fá cilmente co rregida co mo c ie rta o fa lsa. Éstas serán indicadas 

cuando sea impo rtante ver si los es tud ia n tes son capaces d e e laborar una 
respuesLa po r sí mismos; tie ne n q ue ex pl icitar claramente qué d ebe hacer 

e l a lu mn o para respo nde r; y tie ne n que suscitar un núme ro limi tado de 

respuestas posi bies. 
Finalm e nte , las preg untas d e rcsp uest.:l abie rta permite n ver si los 

estudiantes son capaces de producir una respuesta y. luego, m ostra r el 
p rocedimie n to de resoluc ió n . Precisan respuestas breves (corno, por 
ejemplo, resultados num é r icos, clasi fi caciones, un nombre , un ej e m­

plo ... ). Estos tipos de preguntas tiene n que permitir examin ar e l g rado 
con el que el estudia n te entie nde e l proble ma, )' son , como hemos d icho, 
especialmente ind icadas para p edir qu e el a lumn o explique o justifique 

e l trab~ o rea lizado . 
En la guía para el a nálisis d e las pregunt¡lS de evaluación se sugie re al 

p rofeso r que refl ex io ne sobre a mbos aspectos. 

¿Las preguntas se fo rmulan en una variedad de modalidades de respuesta? 

O Elección mültiple. 
O Respucsta cerrada. 
O Rcspuesta abiena. 
O Otras (especi fi car): .................. . ............. . 

¿1...:1.S preguntas incluyen diferentes formas de representar la información (gráfi­

cos, dibujos. símbolos, tablas, diagramas, mapas, cte.)? 
O Sí O No 
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Evaluación centrada tanto en el proceso como en el resultado 
En este sentido, las pruebas PISA a menudo pide n al alumno que muestre 

métodos y procesos de pe nsam iento utilizados e n la resolución del pro­
blema o de la actividad propuesta. 

En la GAPP ISA se sugie re que el pro fesor re flex io ne sobre es te aspecto, 
cues tionando en qué mom ento dc la resolució n se le p ide al alumno - si es to 

se hace- que explicite el proceso de pensamie nto que ha puesto enjucgo. 

¿La prucba facilita que los alumnos hagan explícito el proceso de resolución que 

siguen? 
O Sí O No 

En caso afirmati vo, ¿qué parte del proceso de resolución se favorece que se haga 

explícito? 
O Al plincipio: la planificación de la resolución del problema. 
O Duramc el desarrollo o ejecución del problema: los pasos o las fases. 
O Al final: la resolución en forma de 3uLoevaluación. 

Ofrecimiento de ayudas 
Pensadas, de m om e nto, para la aplicació n colectiva y con resolución indi­
vidual, las pruebas PISA no prevén ningu na forma de ayuda, excepto e n e l 
caso de la calculadora, para la cual el criterio es que el alumno decida libre­

mente si la uti liz.:'l. 
En nuestro caso, suge rimos la posibilidad de enriquece r algo m:ís el 

o frecimie nw de ayudas que se ponen a disposición de los alurnn os durante 

e l proceso de evaluación . 
Sin ernbargo, las situacio nes d e evaluación que tienen lugar e n las 

a ulas de secundaria pueden fá cilrn enlc supe ra r es t.as res tr icciones vincula­
das a aspectos de contro l de variables d e pasación (para la comparación de 

resultados e n conlextos amplios) y d e econ o mía d e t.ie mpo de aplicación y 
corrección. En esta línea la pauLa prom ucve la posibi lidad de e nriquecer 
algo más e l ofrecimiento de ayudas que se pon e n a disposició n de los a lum­
nos durante e l proceso d e evaluació n . 

¿Se prevé la posibilidad de que los alumnos p1 ~edan uti lizar Illalc rialcs o inst.ru­
mentas de apo)'o para resolve r la prueba (por ~j.: calculadora, doculllcn tos, dic-
cionario, elc)? O Sí O No 

¿Se prevé la posibilidad de que los alumnos puedan recihir a)'uda pUlllual de 

alglÍ ll o algunos compañeros? O Sí O No 
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Niveles de competencia 
Los-resultados de las pruebas sitúa n al estudiante en un nivel de competen­
cia determinado para cada área (por t;je mplo, 5 niveles para compre nsión 
lectora) . Eso es posible porque utilizando la Teo ría de respuesta al ítem ( ltem 

ReslJonse The01)') se calcula la probabilidad de que una persona responda 
correctamente a un ej ercicio determinado den tro de un grupo concreto de 
ejercicios. Esta probabilidad se disU"ibuyc en un con Li nuo que represen m la 
competencia del alumno (el resu ltado obtenido po r el alumno) y la com­

plej idad del Íte m (resul tado obtenido por la pregunta al ser pasada a l con­
junto de estudiantes) . Es te con tinuo es la escala (con valo res num éricos) que 

da lugar a los diferentes niveles agrupados en puntuaciones. 
Lógicamen te una parte de es te crite rio se aleja de las necesidades d e 

las evaluaciones del profesorado de secundaria. Pero hay un aspecto que 

merece la pena recuperar y hacer explícito para la refl exió n de l profesor: 
nos refe rimos a los crite rios de corrección. Obviame nte, e l profesorado uti­
liza criterios de correcció n para la o bte nción de la puntuación, pero 

muchas veces éstos son posterio res a la prueba y tienen un carácter eSlric­
tame nte funcional. Definirlos antes de la prue ba no sólo permite ~üusta r las 

preguntas a los verdaderos obj e tivos de aprendi zaj e , sino que también per­
rnite poderlos comuni ca r a los alu mnos, posibili tando interesantes proce­
sos de a utoevaluación y/ o coevaluació n . 

¿Los criterios de corrección de cada pregunm se especifican claramente? 
O Sí O No 

En caso afirmativo, re llena el cuadro siguiente para cada pregunta: 

PREGUNTA NÚr-.lERO: CRITERIO (COMENTARIO) 

Puntuación máxima: 

Puntuación parcial: 

Sin puntuar: O 

¿Se facilitan los criterios de corrección él los alumnos para generar procesos de 
aULOevaluación o coevaluación? 

Conclusiones 

En tendemos que los cambios que los profesores hagan a sus prue bas, a la 
luz del proceso de re fl exión que genera la GAPPISA, puede n ser de diverso 
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calado. En algunos casos, la guía puede favorecer peq uc ilos cambios o ajus· 
les poco pro fundos, que segu ramenle no p lanlearán modificacio nes im­
po nanles en la prueba. En otros casos, sin embargo, pucde n producirse 
cambi os nOlables que Illodificar<ln susla ncialm ente la prueba, acerc~lndola 

a los cri terios me ncio nados)' que , a su vez, pueden propici::u' la revisión d e 
las conce pcio ll es del profesol' o profeso ra sobre la evaluación , 

Tambié n tenelllos la impresión d e que cuando e l profesor modifica su 
prueba )' luego revisa sus convicciones sobre la evaluación , estos procesos 
d esen cade na rán cambios e n las actividades de c nscJian za )' apre ndizaj e, es 
decir, e n la manera en que el profesor e nse lia a sus alumnos. En este sen­
tido, la CAPPISA puede actua r como inslrumenlo que f~lc ilile la reflexión 
)' la mejora pro fesiollales de las actua c io n cs d ocentes, tanto e n cuanlQ 
a la evaluació n COIll O e n cuanto a las metodo logías. 

Finalmentc quisiéra mos d es tacar que e n los p r im e ros usos de la 
CAPPISA, como los que se prese ntan e n eSle libro, los pro feso res h a n 
contado co n un ascsoramiento externo, pe ro, o bviame nte , un a de las 
pOle ncia lidad es de la guía radica e n que ésta pued e ser uti lizada d e 
forma más a Uló noma o como he rramie nta de re fl ex ió n para la fo rmación 
enlre profeso res. 


