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Finalizabamos el capitulo anterior sobre los claroscuros que enmarcan el
proyecto PISA, realizando una reflexion sobre qué puede y no puede pre-
servarse de la propuesta y, sobre todo, de que modo podria aprovecharse su
impacto social y educativo. En este capitulo proponemos un instrumento
especifico, derivado de los principios psicoeducativos que articulan PISA, de
gran utilidad para mediar entre las pruebas de evaluacion que comunmente
emplean los profesores, sus creencias y concepciones sobre el sentido y sig-
nificado de sus evaluaciones, v los preceptos que la literatura cientifica —y
entre ésta, la que da cobertura a PISA-, mantiene y defiende; dicho de otro
modo, un instrumento que propone un puente entre la realidad y el deseo.

PISA como potencial para la mejora de las prdcticas educativas

El Programa Internacional para la Evaluacion del Alumnado (PISA, Pro-
gram for International Student Assessment), desarrollado por la Organiza-
cion para la Cooperacion y Desarrollo Economico (OCDE), tiene unas
repercusiones educativas importantes, debido a la resonancia social y
medidtica que acompana la difusion de los resultados de sus informes.

Probablemente el momento de cambio politico que afectaba, y que
aun afecta al sistema educativo espanol, asi como los resultados poco favo-
rables obtenidos por nuestro alumnado, explica que los resultados de las
tltimas evaluaciones (MEC-INECSE, 2004; MEC-INECSE, 2007) hayan des-
pertado un gran interés y un cierto debate educativo y social.

En el ambito educativo, tal y como senala Sanmart (2005), y ante el reto
que suponen los resultados de PISA, pedemos optar por dos posiciones: o
bien renunciar a afrontar los retos (minusvalorando la prueba o atribuyendo
las responsabilidades a caracteristicas estructurales fuera de nuestro alcance),
o bien podemos buscar nuevas maneras de hacer en el aulay en el seno de las
pricticas educativas. Obviamente coincidimos con la autora en la necesidad
de mejorar ¢l sistema educativo y en la oportunidad de hacerlo, justamente,
a partir de las reflexiones que generan los resultados de este estudio. En esta
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linea se han hecho muchas recomendaciones, tanto desde el punto de vista
de los resultados del propio estudio, como desde una perspectiva aplicada a
la prdctica escolar (como, por ejemplo, Marchesi, 2005, o Solé, 2005).

En nuestro caso nos proponemos utilizar el estudio PISA, y su repercu-
sién en el ambito educativo, para promover cambios mds modestos, pero
inmediatos, a partir de la reflexion que se pueda generar directamente en
los docentes, al contrastar sus propias pruebas de evaluacién con las utiliza-
das por el estudio. Se trata, si se quiere, de utilizar PISA como pretexto para
abrir procesos de reflexion docente que inviten a la mejora profesional.

Del mismo modo que las prucbas de la selectividad han influido en
gran manera sobre la forma de evaluar del profesorado de bachillerato,
consideramos que el profesorado de secundaria obligatoria puede estar
en disposicion de efectuar cambios similares en la evaluacion en conso-
nancia con los criterios de PISA.

Se podria objetar que las pruebas de evaluacion de PISA tienen un
caracter individual y sumativo, y toman, ademas, un formato elemental y
simple de papel y lapiz, felizmente superado por formas mas continuadas
y ricas (que van mas alla del clisico examen individual) utilizadas por
muchos profesores de secundaria. Ciertamente es asi, y seguramente la
utilidad de lo que presentamos tomara especial relevancia para aquellos
profesores y profesoras que utilizan una prueba sumativa al final de la uni-
dad diddctica. Para ellos la reflexion sobre su propia prueba de evalua-
cién, a la luz de los criterios de PISA, puede ofrecer oportunidades de
generar procesos de cambio; y, seguramente, no solo en la evaluacion,
sino que esta reflexion también puede tener un impacto en la mejora de
los procesos de ensenanza y aprendizaje. Sin embargo, al mismo tiempo
puede resultar también 1til para el profesorado que se interesa por una
evaluacion de cardcter formativo y continuo, al proporcionarle indicado-
res de mejora de esas actividades de evaluacion.

Entendemos que esta secuencia de posibles cambios de mejora (refle-
xién sobre las pruebas de evaluacion e impacto en los procesos de ense-
nanza y aprendizaje) puede despertar también cambios en las concepciones
docentes. Tal y como plantean Bliem y Devinroy (1997), para que haya cam-
bios profundos en estos dos aspectos senalados, es necesario que el profesor
explicite las teorias internas o concepciones que guian su practica. Este pro-
ceso de explicitaciéon permite analizar la congruencia entre las concepcio-
nes y las prdcticas, e identificar los elementos de mejora.

Una guia de revision de pruebas a partir de los criterios de PISA

En los principios generales del programa PISA se mencionan dos criterios
basicos en la elaboracion de las pruebas: autenticidad y validez educativa
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(las pruebas pretenden ser similares a las que tienen lugar en las tareas
escolares) y curriculo nacional (se toman como referencia los contenidos
curriculares de los estados que son evaluados).

Légicamente, estos dos criterios resultan demasiado generales -y
poco precisos— para nuestros propésitos y se hace necesario una mayor
profundizacién al hacer emerger las caracteristicas comunes que se
explicitan en las descripciones de los diferentes tipos de pruebas
(matemdticas, ciencias, comprensién lectora y resolucién de proble-
mas). A continuacién presentamos los criterios obtenidos en las des-
cripciones de las pruebas, en concreto de las aplicaciones de los afnos
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 Guia para el And-
lisis de las Pruebas de evaluacion desde la perspectiva PISA (abreviadamente
GAPPISA).

Autenficidad

Las actividades estdn 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 verosimil, 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
evaluacién que van mds alld del entorno escolar (del laboratorio o del
aula), buscando circunstancias problemadticas 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
superacion de las divisiones curriculares tradicionales.

Sintetizando algunas propuestas para el andlisis del grado de auten-
ticidad de las tareas de evaluacién (Diaz 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 reproduccién de las condiciones de aplicacion y de la exigen-
cia cognitiva que la tarea de evaluacién tiene en relacién a las condicio-
nes y exigencias que la tarea plantearia 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
prototipicos en su vida personal o profesional. Y, por iltimo, el grado
de proximidad de la tarea de evaluacién con el tipo de actividades que
habitualmente el docente plantea a los alumnos. Las cuestiones que pueden

13



114 PISA cono excusa

guiar el andlisis de las preguntas respecto a su grado de autenticidad,
podrian ser las siguientes:

- a
¢Las preguntas se relacionan con problemas o situaciones que el alumno podria

encontrarse en su vida cotidiana?
QSi A No

¢Las condiciones de aplicacién (fisicas o sociales) son similares a las que el
alumno se encontrard cuando tenga que resolver la tarea en la vida personal
o profesional?
asi O No

¢El grado de exigencia de la tarea propuesta es similar a la que el alumno se
encontrard cuando tenga que resolver la tarea en la vida personal o profesional?
QS 0O No

¢La tarea propuesta es relevante o ttil para que el alumno se enfrente a situa-
ciones o problemas de su vida personal o profesional?
Qs QO No b3

¢Estas preguntas tienen que ver con temas relevantes dentro del dominio de la
lectura?

QO Recuperacién de la informacién.
O Interpretacién de textos.

0 Reflexién y evaluacién en base a textos.

¢La tarea o preguntas propuestas se alejan de los planteamientos utilizados habi-
tualmente en el aula?
LD Si Q No

(reacion de una situacion o problema

Se propone una situacién (expresada por un texto, estimulo o tema) a partir de
la cual se plantea un bloque de preguntas. Eso permite que el alumno pueda
economizar el iempoy, de esta manera, profundizar sobre una misma tematica,
lo cual hard posible la evaluacién de mailtiples aspectos de su rendimiento. La
pregunta de autoandlisis para el profesorado, en este caso, es univoca:

¢Se parte de una situacién problematica, en forma de un texto coherente (arti-
culo, caso, grabacidn, etc.), a partir del cual se realizan las diferentes preguntas?
0 si O No
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Movilizacion creciente de procesos cognitivos
Las situaciones tienen que permitir movilizar procesos cognitivos de orden
superior. Asi, por ejemplo, en el caso de la resolucién de problemas se pone
en juego la comprension, la descripcion, la representacion, la resolucion, la
reflexion y la comunicacion. O, en el caso de la comprension lectora, el
alumno tiene que extraer informacion, desarrollar una comprension gene-
ral, una interpretacion, reflexionar y valorar el contenido del texto y su
forma. Por la calidad de estos procesos se descartan las preguntas que
requieran repeticion o recuerdo de informacion puntual o aislada.
Ademas, en relacion con esta exigencia cognitiva, se propone que las
preguntas que se formulan a propésito de la situacion creada tengan dife-
rentes niveles de dificultad, siguiendo un grado de complejidad creciente.
En la GAPPISA, combinamos estos dos factores y, ademads, incluimos
los procesos cognitivos de bajo nivel de exigencia para ayudar al profeso-
rado a su deteccion, si es el caso.

¢Las preguntas se plantan a diferentes niveles de complejidad?
Qs O No

En caso alirmativo, rellena el cuadro siguiente para cada una de las preguntas:

PREGUNTA | PREGUNTA | PREGUNTA | PREGUNTA
1 2 3 4

1. Reproducir
(por ej.: recitar
de memoria, copiar...).

2. Comprender
(por ¢j.: explicar,
comparar, diferenciar...).

3. Analizar y sintetizar
(por ¢j.: clasificar, esque-
matizar o resumir los
puntos importantes...).

4. Resolver (por ¢j.:
planificar una solucién,
¢jecutarla y evaluar el
resultado).

5. Reflexionar sobre el
resultado y comunicarlo
(por ¢j.: valorar ventajas
e inconvenientes,
extrapolar, formular
futuras hipotesis...).
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Preguntas en formato y modalidad diferentes

Las preguntas se elaboran a través de diferentes representaciones (graficos,
tablas, palabras, simbolos, dibujos, etc.), para que se puedan interpretar
facilmente. Se evita el vocabulario excesivamente técnico, requisitos de
comprension lectora adicionales o la necesidad de recurrir a experiencias
vitales personales especificas.

Asimismo se apuesta por el uso combinado de diferentes modalida-
des de preguntas, utilizando las de eleccion miiltiple, de respuesta cerrada
y de respuesta abierta. Para las primeras se plantean tres criterios de uso:
que no se puedan contestar meramente seleccionando la informacién
ofrecida; que se utilicen alternativas o distractores que no induzcan a caer
en errores, sino que muestren como el alumno consigue hacer frente o no
a la pregunta; y que se utilicen prioritariamente cuando la respuesta alter-
nativa requeriria un proceso demasiado largo o complicado (como, por
ejemplo, dibujar un grifico...).

Las preguntas de respuesta cerrada, también llamadas de respuesta
construida, piden al estudiante que produzca una respuesta que puede
ser ficilmente corregida como cierta o falsa. Estas serdn indicadas
cuando sea importante ver si los estudiantes son capaces de elaborar una
respuesta por si mismos; tienen que explicitar claramente qué debe hacer
el alumno para responder; y tienen que suscitar un nimero limitado de
respuestas posibles.

Finalmente, las preguntas de respuesta abierta permiten ver si los
estudiantes son capaces de producir una respuesta y, luego, mostrar el
procedimiento de resolucion. Precisan respuestas breves (como, por
ejemplo, resultados numéricos, clasificaciones, un nombre, un ejem-
plo...). Estos tipos de preguntas tienen que permitir examinar el grado
con el que el estudiante entiende el problema, y son, como hemos dicho,
especialmente indicadas para pedir que el alumno explique o justifique
el trabajo realizado.

En la guia para el andlisis de las preguntas de evaluacion se sugiere al
profesor que reflexione sobre ambos aspectos.

s N
:Las preguntas se formulan en una variedad de modalidades de respuesta?

QO Eleccion multiple.
0 Respuesta cerrada.
O Respuesta abierta.
O “Ofras (Specificar)] i cvesss csssavssvsroniog

¢Las preguntas incluyen diferentes formas de representar la informacion (grafi-
cos, dibujos, simbolos, tablas, diagramas, mapas, etc.)?
QSi O No

\ — —/
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Evaluacion cenirada tanto en el proceso como en el resultado
En este sentido, las pruebas PISA a menudo piden al alumno que muestre
métodos y procesos de pensamiento utilizados en la resolucién del pro-
blema o de la actividad propuesta.

En la GAPPISA se sugiere que el profesor reflexione sobre este aspecto,
cuestionando en qué momento de la resolucidn se le pide al alumno —si esto
se hace- que explicite el proceso de pensamiento que ha puesto en juego.

(" — .
¢La prueba facilita que los alumnos hagan explicito el proceso de resolucién que
siguen?

Qs 0 No

En caso afirmativo, ;qué parte del proceso de resolucion se favorece que se haga
explicito?

O Al principio: la planificacién de la resolucién del problema.

O Durante el desarrollo o ejecucion del problema: los pasos o las fases.

O Al final: la resolucion en forma de autoevaluacion.

\ .

Ofrecimiento de ayudas

Pensadas, de momento, para la aplicacion colectiva y con resolucion indi-
vidual, las pruebas PISA no prevén ninguna forma de ayuda, excepto en el
caso de la calculadora, para la cual el criterio es que el alumno decida libre-
mente si la utiliza.

En nuestro caso, sugerimos la posibilidad de enriquecer algo mas ¢l
ofrecimiento de ayudas que se ponen a disposicion de los alumnos durante
el proceso de evaluacion.

Sin embargo, las situaciones de evaluacion que tienen lugar en las
aulas de secundaria pueden ficilmente superar estas restricciones vincula-
das a aspectos de control de variables de pasacion (para la comparacion de
resultacdos en contextos amplios) y de economia de tiempo de aplicacion y
correccion. En esta linea la pauta promueve la posibilidad de enriquecer
algo mas el ofrecimiento de ayudas que se ponen a disposicion de los alum-
nos durante el proceso de evaluacion.

i e -

:Se prevé la posibilidad de que los alumnos predan utilizar materiales o instru-
mentos de apoyo para resolver la prueba (por ¢j.: calculadora, documentos, dic-
cionario, etc.)? S O No

:Se prevé la posibilidad de que los alumnos puedan recibir ayuda puntual de
algiin o algunos companeros? S 4 No
£ g

L2 L S -
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Niveles de competencia

Los resultados de las pruebas sittian al estudiante en un nivel de competen-
cia determinado para cada drea (por ejemplo, 5 niveles para comprension
lectora). Eso es posible porque utilizando la Teoria de respuesta al item (/tem
Response Theory) se calcula la probabilidad de que una persona responda
correctamente a un ¢jercicio determinado dentro de un grupo concreto de
ejercicios. Esta probabilidad se distribuye en un continuo que representa la
competencia del alumno (el resultado obtenido por el alumno) y la com-
plejidad del item (resultado obtenido por la pregunta al ser pasada al con-
junto de estudiantes). Este continuo es la escala (con valores numéricos) que
da lugar a los diferentes niveles agrupados en puntuaciones.

Légicamente una parte de este criterio se aleja de las necesidades de
las evaluaciones del profesorado de secundaria. Pero hay un aspecto que
merece la pena recuperar y hacer explicito para la reflexion del profesor:
nos referimos a los criterios de correccién. Obviamente, el profesorado uti-
liza criterios de correccion para la obtencién de la puntuacién, pero
muchas veces €stos son posteriores a la prueba y tienen un caricter estric-
tamente funcional. Definirlos antes de la prueba no sélo permite ajustar las
preguntas a los verdaderos objetivos de aprendizaje, sino que también per-
mite poderlos comunicar a los alumnos, posibilitando interesantes proce-
sos de autoevaluacion y/o coevaluacion.

e R
¢Los criterios de correccién de cada pregunta se especifican claramente?

0S8 0O No

En caso afirmativo, rellena el cuadro siguiente para cada pregunta:

PREGUNTA NUMERO: CRITERIO (COMENTARIO)

Puntuacion maxima:

Puntuacién parcial:

Sin puntuar: 0

¢Se facilitan los criterios de correccién a los alumnos para generar procesos de
autoevaluacion o coevaluacion?

>y

Conclusiones

Entendemos que los cambios que los profesores hagan a sus pruebas, a la
luz del proceso de reflexion que genera la GAPPISA, pueden ser de diverso
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calado. En algunos casos, la guia puede favorecer pequenos cambios o ajus-
tes poco prolundos, que seguramente no plantearin modificaciones im-
portantes en la prueba. En otros casos, sin embargo, pueden producirse
cambios notables que modificarin sustancialmente la prueba, acercandola
a los criterios mencionados y que, a su vez, pueden propiciar la revision de
las concepciones del profesor o profesora sobre la evaluacion.

También tenemos la impresion de que cuando el profesor modifica su
prueba y luego revisa sus convicciones sobre la evaluacion, estos procesos
desencadenarin cambios en las actividades de ensenanza y aprendizaje, es
decir, en la manera en que el profesor ensena a sus alumnos. En este sen-
tido, la GAPPISA puede actuar como instrumento que facilite la reflexion
y la mejora profesionales de las actuaciones docentes, tanto en cuanto
a la evaluacion como en cuanto a las metodologias.

Finalmente quisiéramos destacar que en los primeros usos de la
GAPPISA, como los que se presentan en este libro, los profesores han
contado con un asesoramiento externo, pero, obviamente, una de las
potencialidades de la guia radica en que ésta puede ser utilizada de
forma mas auténoma o como herramienta de reflexién para la formacion
entre profesores.
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