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Resumen: En el articulo se analizan las perspecti-
vas de los grupos responsables de la conduccion de la
educacion de las matemdticas del pais, en el nivel se-
cundario, respecto al papel que han tenido las prue-
bas nacionales en su problemdtica actual. La identifi-
cacién de tales perspectivas se obtuvo como producto
de un trabajo de investigacion cuyo objetivo inicial no
incluyé a las pruebas nacionales como categoria de es-
tudio, pero en el que el papel de éstas aparece como un
factor relacionado con la problemdtica analizada.

Se describe brevemente el trabajo de investigacion que
generd los resultados objeto de examen. El andlisis se
realiza utilizando como referente los estudios y posi-
ciones emitidas en otros contextos, respecto a la utili-
zacién de pruebas nacionales y al empleo de modelos
de evaluacion similares al nuestro. Se sefialan algu-
nas fortalezas y debilidades del uso de las pruebas
nacionales y se anotan algunas recomendaciones que
se derivan del trabajo.
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1. Introduccion
El propésito de este articulo es com-
partir el andlisis realizado a aquellos re-
sultados que tienen relacion con el papel
de las pruebas nacionales de la educacion
matematica del pais, obtenidos como pro-
ducto de un trabajo de investigacién en el
que se identificaron las perspectivas de los
grupos responsables de la conduccién de la
educacién matematica del pais en cuanto a
su problemaética y posibles determinantes.
Se inicia con una descripcién sucinta
de los aspectos principales del estudio en
referencia, rescatando aquellos elementos
importantes para comprender el sentido
de los resultados que se desean comentar.
Luego se expone el referente concep-
tual en el que se enmarca el analisis. Este
contiene la discusién de algunas distincio-
nes basicas de los términos empleados. Una
revision de los esfuerzos y experiencias re-
lativas al tema en discusion, realizados en
el contexto internacional, y de los estanda-
res propuestos para la evaluacion de la edu-
cacién matematica en el nivel escolar.
Seguidamente, se discuten los resul-
tados del estudio mencionado, los cuales
dan cuenta de las perspectivas de los for-
madores de educadores en educacién ma-
tematica, los asesores ministeriales, nacio-
nales y regionales de matematicas, y de
dos grupos de profesores de matematica en
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servicio, en relacién con el papel de las
pruebas nacionales en la problemaética de
la educacién matematica del pais.
Finalmente, se expone el analisis, de
donde se derivan algunas conclusiones, en
términos de los retos, posibilidades, y orien-
taciones principales que deben atenderse,
en los esfuerzos que se desarrollen para va-
lorar la calidad de la educacién nacional.
Tales orientaciones responden al interés de
que tales esfuerzos se realicen de manera
que contribuyan a promover el aprendizaje,
y que eviten aquellas consecuencias perju-
diciales no previstas, que han sido docu-
mentadas en otros contextos, las cuales
concuerdan en gran medida, con las pers-
pectivas de los representantes de los grupos
nacionales responsables de la educacién
matematica en el pais, consultados.

2. Caracteristicas del estudio
relevantes para contextualizar
los resultados a compartir

El trabajo de investigacion de donde
se extraen los resultados relativos al con-
texto costarricense, los cuales seran objeto
de andlisis en esta presentacion, se desa-
rroll6 en el periodo comprendido entre los
anios 1998 y 2001, (Contreras, 2002) y en-
tre sus objetivos tenia los siguientes:

2.1 Contrastar las perspectivas de los
representantes de los grupos res-
ponsables de la conduccién de la
educacién matematica en el pais,
respecto a:

e Los principales problemas que
aquejan a la educaciéon matema-
tica y los principales factores que
los explican.

e Sus propuestas respecto a las al-
ternativas que deben considerar-
se para la superacion de los pro-
blemas identificados.

e La necesidad de identificar cri-
terios que cuenten con un alto
nivel de consenso, que permitan
“operacionalizar” las expectati-
vas existentes respecto al tra-
bajo docente de los profesores
de matematica de la educacion
secundaria.

2.2 Contrastar los criterios expresados
—explicita o implicitamente— para
precisar las expectativas de los par-
ticipantes en relacién con el trabajo
docente, con aquellos que se derivan
de las politicas curriculares y del
quehacer educativo nacional, y con
los planteamientos y teorias que al
respecto se vienen formulando en el
contexto internacional.

Las técnicas y procedimientos utili-
zados para alcanzar dichos objetivos fue-
ron las siguientes: investigacion bibliogra-
fica y documental; consulta a representan-
tes de los tres grupos que se identificaron
como los directamente responsables de la
educacién matematica en el pais:

¢ Formadores de docentes para la
educacién matematica e investiga-
dores en educacién matematica.

e Asesores ministeriales, naciona-
les y regionales, de matematica.

¢ Profesores en ejercicio.

La consulta se hizo mediante talleres
convocados para: analizar la problematica
de la educacién matematica del pais; defi-
nir las condiciones requeridas para supe-
rarla; y discutir la conveniencia o no de
identificar los criterios para orientar el tra-
bajo docente en este campo, en el nivel se-
cundario. Durante el desarrollo de los talle-
res se realizaron entrevistas individuales y
del tipo grupo focal, que fueron audio-gra-
badas y posteriormente sometidas a un



analisis de contenido utilizando el procedi-
miento estandar.

En los talleres con formadores de do-
centes e investigadores, participaron 33
integrantes de las unidades académicas de
las universidades publicas y privadas que
ofrecen la carrera de ensenanza de la ma-
temadtica o que realizan investigacién en
este campo. Se trabaj6 con los que acudie-
ron a la invitacién.

Para los talleres con los asesores mi-
nisteriales el senor Vice Ministro de Edu-
cacion Publica en ejercicio, envi6 invita-
cién a todos los asesores nacionales y re-
gionales de matematicas. Se trabajé con
los 21 asesores que asistieron.

En los talleres con los profesores de
matematicas en ejercicio, se trabajé con dos
grupos de diez profesores cada uno, que se
encontraban laborando en diversas institu-
ciones publicas del area metropolitana.

3. Referente Conceptual

3.1 Conceptos y términos
involucrados : algunas
distinciones basicas

En espanol existen dos términos que
en el vocabulario de algunas autoridades
educativas, educadores y estudiantes, asi
como en el publico general, se utilizan co-
mo equivalentes: evaluacion y medicién.
Ambos se relacionan con la utilizacién de
pruebas —o “tests”—, ya que con frecuencia
hacen uso de ellas.

Sin embargo, tales términos no son
sinénimos. Mds atn, en inglés existe otro
término, “assessment”, que tampoco es si-
nénimo de los anteriores, pero que en el
idioma espafiol no cuenta con un término
especifico, por lo que se suele utilizar el de
“evaluacion” para referirse a los significa-
dos de ambos términos usados en el inglés.

Es necesario, por lo tanto, iniciar esta
exposicién con una discusién que contribuya
a clarificar el significado de esos términos y
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la forma en que se emplean en los paises
con mayor tradicion en este campo. En es-
te trabajo se usa la expresion “documenta-
cién para analizar los aprendizajes”, para
referirse a lo que en inglés se designa con
el término “assessment” para facilitar la
diferenciacion.

Para referirnos a medicién, utiliza-
remos la definicién de diccionario, que en
criterio de Keeves (1997), es apropiada pa-
ra la mayoria de sus aplicaciones en medi-
cién educativa, y que se entiende como la
asignacion de una cantidad numérica para
expresar la comparacién de una caracte-
ristica respecto a una escala.

En consecuencia, las pruebas de ren-
dimiento se utilizan para medir la canti-
dad de conocimiento aprendido u olvidado.
Los itemes que se utilizan en las pruebas
son manifestaciones de una variable laten-
te, no la caracteristica en si misma. La teo-
ria de respuesta del item reconoce esta dis-
tincién, y busca estimar el aprovechamien-
to en la caracteristica latente que subyace
en los itemes.

Asimismo, la teoria clasica de prue-
bas, también establece la diferencia entre
un “valor verdadero” y un “valor crudo”.
(Keeves, 1997). Pero, lo que interesa su-
brayar aqui, es que la medicién raramente
se considera como un fin en si misma. Es
simplemente una operacién ttil en el pro-
ceso de evaluacion.

En general, y también acuerdo con
Keeves (1997), el uso del término “evalua-
cién” se reserva para aplicarlo a entidades
abstractas, como programas, curricula, y
situaciones organizativas. Su empleo se
hace para referirse a un juicio de valor.

La evaluacién generalmente requie-
re la realizacién de comparaciones contra
un estandar; o contra criterios derivados
de los objetivos establecidos, o de otros
programas, curriculum o situaciones orga-
nizacionales. La evaluacion es una activi-
dad fundamental de la investigacion y el
desarrollo. Puede requerir la medicién de
resultados educativos, y de la aplicacién de
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pruebas a individuos o grupos. Su poten-
cial importancia para el mejoramiento de
la practica educativa es ampliamente re-
conocida. Sin embargo, existe una con-
troversia muy fuerte, con respecto a los
métodos que debe utilizar y el papel que
debe jugar la medicion en el desarrollo
de las evaluaciones.

Por otra parte, el término “assess-
ment” en inglés, para el que, como ya diji-
mos, no existe un término propio en el
idioma esparfiol, se reserva en general pa-
ra referirse a las personas. Puede requerir
la administracién de pruebas, o simple-
mente la clasificacion y calificacién con ba-
se en algunos criterios claramente especi-
ficados. Las evaluaciones escolares “school
assessments” se basan generalmente en
una sintesis informal de una amplia varie-
dad de evidencia, aunque también pueden
incluir el uso de los resultados de pruebas,
o de las respuestas a escalas de actitud y
cuestionarios.

3.2 Perspectivas y conclusiones
reflejadas en el analisis de
algunas experiencias
desarrolladas en paises con
mayor tradicién en evaluacion

A.  La distincion entre los términos del
inglés “evaluation” y “assessment”

Esta distinciéon evidencia una pro-
fundizacion en el campo, que explica el
que hoy en dia se considere desafortunado
el empleo de expresiones como “evaluacién
del estudiante” con el significado de eva-
luacién antes discutido, debido a que su
uso implica un juicio de valor acerca del
rendimiento de un estudiante, con base en
una comparaciéon, o en relacion con los
otros estudiantes (Keeves, 1997).

Dicho significado de evaluacion se
considera inapropiado y poco deseable debi-
do a que, para evaluar los aprendizajes de
un estudiante, se puede desarrollar una es-
cala de rendimiento, y sobre todo, porque el

aprendizaje se entiende como una respon-
sabilidad compartida entre el estudiante,
la escuela y el hogar. Desde esta perspecti-
va, se excluye la determinacion del apro-
vechamiento del estudiante, en relacién
con el de los otros, pues se parte de una
concepcion educativa que pone el acento
en promover el aprendizaje del estudiante
y el logro de estandares de desemperio.

B.  Las implicaciones extraidas por el
Comité para el Andlisis de los
Fundamentos de la Evaluacion a
partir del andlisis de los avances y
resultados de las Ciencias de la
Cognicion y de la Medicién, para
el mejoramiento de la “evaluacion”
de los estudiantes.

Estas implicaciones las presentan en
el dltimo reporte’, en el cual se refieren a la
evaluacion entendida como “assessment”
tanto del aula como en contextos mas am-
plios, con relacién a tres propdsitos amplios:

e Apoyo al aprendizaje

e Valoracién del rendimiento del
estudiante

e Evaluacion de programas

Al respecto, el Comité reconoce que
el propdsito de la evaluacién impone prio-
ridades, y el contexto en que se use impo-
ne limitaciones a su disefio. En consecuen-
cia, establece que es indispensable admitir
que uno solo de esos tipos de evalua-
cion, no resulta apropiado para todos.
Plantea ademas, que con frecuencia se uti-
liza una sola evaluacién para muchos pro-
positos, pero que generalmente, entre
mas propositos se pretendan alcanzar
con una evaluacion, mayores condi-
cionantes y ajustes deben hacerse pa-
ra cada propdsito.

Asimismo, este reporte destaca que
si bien los diferentes tipos de evaluacion



pueden aparecer como muy diferentes en-
tre si, todos comparten los mismos princi-
pios. Entre tales principios se encuentra el
que plantea que la evaluacién representa
un proceso de razonamiento, a partir de
evidencias, por lo que es dnicamente una
estimacién de lo que una persona sabe y
puede hacer. Se puede afirmar, por lo tan-
to, que por naturaleza, la evaluacién tiene
siempre cierto grado de imprecision.

Otro principio comun es el de que to-
da evaluacién, independientemente de su
tipo, descansa en los tres pilares siguientes:

¢ Un modelo de c6mo los estudian-
tes representan el conocimiento y
desarrollan competencia en un
dominio especifico.

e Tareas y situaciones que permi-
ten observar el desemperio.

¢ Un método de interpretacién pa-
ra extraer inferencias de las evi-
dencias de desempefio obtenidas
de la manera indicada.

De este principio se deriva el hecho de
que, en una amplia variedad de practicas
evaluativas, subyace un modelo muy res-
tringido y poco actualizado respecto al
aprendizaje y al desarrollo de competencias.

C.  Fortalezas y debilidades de los
modelos utilizados en Inglaterra
para analizar el desemperio del
estudiante y para valorar
el curriculum

Lesley Saunders (2000), de la Fun-
dacién Nacional para la Investigacion
Educativa en Gales, Inglaterra, presenta
un analisis de los modelos utilizados para
determinar el desemperio del estudiante y
valorar el curriculum, con base en la expe-
riencia inglesa, y plantea las fortalezas y
debilidades de cada uno. Para el andlisis,
considera los siguientes modelos:
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c.1 Los modelos que se desarrollan con
base en muestras de estudiantes.

c.2 Los modelos universales que re-
quieren una representacion siste-
matica de como es el desempeno y
progreso de todos y cada uno de los
estudiantes.

c.3 Los modelos que se dirigen a valorar
el desempeno institucional.

La descripcién de cada modelo, la
forma en que se ha empleado en Inglate-
rra, y las principales fortalezas y debilida-
des potenciales que se le han documenta-
do, se resume a continuacién:

c.1 Los modelos que se desarrollan con
base en muestras de estudiantes

Responden al interés de obtener una
perspectiva general del aprovechamiento
en el nivel nacional, en areas clave del cu-
rriculum, por lo que se utiliza una mues-
tra de la poblacion, a fin de limitar los
costos en términos de recursos y de efectos
reactivos en el curriculum. Entre sus ven-
tajas, Saunders sefiala la reduccién al mi-
nimo de las complicaciones de la evalua-
cién, en tanto que permite una cobertura
amplia del desempeno de los estudiantes
en distintas edades y tiempos, ofreciendo
una descripcién detallada del desempetio
curricular en areas claves, y la identifica-
ciéon de factores escolares y estudiantiles
asociados a éste. Requiere un muestreo
apropiado y relaciones adecuadas con las
autoridades educativas locales y con las
instituciones escolares. Entre sus debilida-
des potenciales anota cuestionamientos re-
lativos a la validez y confiabilidad, y men-
ciona que este modelo gener6 un debate in-
ternacional acerca del denominado “Rash
model” y numerosas criticas.

c.2 Los modelos universales

Requieren una representacion siste-
matica de como es el desempefio y progreso
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de todos y cada uno de los estudian-
tes, responden al interés de contar con
una representacion sistematica de los lo-
gros y progresos de todos y cada uno de los
estudiantes.

La forma en que este modelo se ha
venido desarrollando en Inglaterra desde
1988 es mediante el establecimiento,
dentro del curriculum nacional, de qué es
lo que se espera que los estudiantes sean
capaces de hacer, y luego, recolectando
evidencias para determinar si son o no
capaces de hacerlo. Se hicieron ajustes
en las metas de desemperio especificadas
en el curriculum nacional, a efectos de
evaluar y reportar el desempeiio de los
estudiantes a los 7, 11, 14 y 16 anos, eda-
des que corresponden con la finalizacién
de las etapas en que se divide el curricu-
lum nacional. La evaluacién se ha desa-
rrollado mediante una combinacion de
pruebas estandarizadas externas y
la evaluacion de los profesores de
las disciplinas centrales. Su desarro-
llo requiere una tarea masiva, una
gran inversién de recursos financie-
ros y de otros tipos.

Este tipo de modelo requiere una
amplia gama de ajustes y afinamientos,
como por ejemplo, entre la representacion
de estandares ideales y la préactica real
que se concreta en las aulas; entre preci-
sién y coherencia; entre amplitud y flexibi-
lidad, o entre confiabilidad y congruencia
con el aprendizaje real en el aula. La can-
tidad de reportes y debates acerca de estos
aspectos es muy grande y extensa.

Ademas, las propuestas para este
modelo incluyeron su utilizacién para va-
lorar y comparar el desempeio de las es-
cuelas. Fue utilizado por el gobierno para
que las escuelas diesen cuenta publica-
mente de sus desempefios. Se argumento
al respecto, que los padres utilizarian sus
resultados para seleccionar las escuelas y
que la puesta en practica de relaciones de
oferta y demanda educativa, contribuiria a
elevar los estandares.

Al identificar las fortalezas y debili-
dades de este modelo, Saunders plantea la
dificultad que se deriva de la conjugacion
de las muy diversas agendas a las que res-
ponde este modelo. Sin embargo, reconoce
que este extenso programa de desarrollo
de pruebas nacionales y de evaluacién ha
involucrado activamente a muchos educa-
dores, y a otros profesionales, en la crea-
ciéon de una comprensién colectiva de los
propositos y significados del “assessment”,
independientemente de las limitaciones
que se le atribuyen al sistema, tal y como
existe en la actualidad. También ha logra-
do que en la actualidad, dificilmente se
presenten argumentos convincentes para
oponerse a la documentacion y analisis
(assessment) del aprendizaje de todos los
estudiantes, y a la identificacién de cual-
quier resultado inferior a lo esperado.

Con respecto a sus debilidades poten-
ciales, Saunders sefiala que ademas de los
cuestionamientos a la validez y confiabili-
dad que se le apuntan a otros modelos,
existen otras debilidades asociadas a éste.
Dado que el sistema se aplica a toda la po-
blacién o universo, y no emplea algtun tipo
de muestreo, y puesto que los resultados se
utilizan también para comparar el desem-
peno de las escuelas, por lo que cada vez
con mayor frecuencia se han venido utili-
zando también para comparar el de los edu-
cadores, existe un riesgo real de que se pro-
duzca la “enseiianza para la prueba”.
Es decir, que en la realidad de la mayoria
de los salones de clase, el rendimiento en
las pruebas se convierte en la directriz cu-
rricular y de la ensenanza, en lugar de co-
mo conceptualmente se esperaria. Se ha ge-
nerado una proliferacién de pruebas para
los grupos de los ciclos en que no correspon-
de su aplicacién, que responde al interés de
los educadores por predecir el desempeiio
futuro a partir del actual. El riesgo o temor
mayor, es que como resultado de tal situa-
cién, se produzca un empobrecimiento
del curriculum, aunque esto no ha sido
concluyentemente demostrado. Peor aun,



algunos criticos argumentan que, puesto
que este sistema pretende responder a
multiples propésitos, algunos de los
cuales han resultado contradictorios en-
tre si, finalmente no responde a ningu-
no de ellos.

c¢.3 Los modelos que se dirigen a
valorar el desemperio institucional

Estos modelos han adquirido alguna
notoriedad en Inglaterra; la que puede atri-
buirse, al menos parcialmente, a la publici-
dad que se le ha dado a los resultados de las
instituciones escolares, presentados en or-
den jerarquico de desempeno —destacando y
recriminando—, en la prensa local y nacio-
nal. Esta iniciativa cuenta con apoyo por
parte de diversos grupos, ademas del de las
agencias gubernamentales y de los respon-
sables de las politicas. Saunders respalda
esta apreciacién, haciendo referencia a un
articulo en el que un director curricular
(Downes, 1998) argumenta que “la apertu-
ra de las escuelas al interés publico consti-
tuye un desarrollo bienvenido que ha sido
ignorado durante mucho tiempo”.

Las propuestas originales que pre-
tendian utilizar el desempeno de los estu-
diantes para valorar el de las escuelas, fue-
ron criticadas por Cuttanse y Goldstein
(1988) argumentando que este sistema po-
dria resultar injusto tanto para las escue-
las como potenciales proveedoras, como pa-
ra los padres de familia como seleccionado-
res potenciales de calidad educativa. En su
justificacién, estos autores sefialan que si
el sistema, apoyado en el logro de sus estu-
diantes, ha realizado comparaciones entre
escuelas, en circunstancias donde han exis-
tido variaciones de caracter social y/o aca-
démico, respecto a las condiciones de ingre-
so de los estudiantes —y es posible asumir
que normalmente encontraremos tales va-
riaciones en el mundo real- esta situacion
encubrird el grado en que las distintas es-
cuelas contribuyeron al progreso realizado
por los estudiantes, distinguiéndolo de los
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estandares alcanzados por los estudiantes.
Este razonamiento, expuesto en muchos
articulos y reportes, ha constituido la obje-
cién esencial al uso que hizo el gobierno de
las tablas de rendimiento basadas en re-
sultados no procesados.

Se han dado dos tipos de respuesta a
las tablas de ordenamiento jerarquico del
desempeno, por parte de la profesién edu-
cativa. Una es demandar su abolicién com-
pleta, —si bien los proponentes de esta me-
dida estan seguramente dispuestos a indi-
car lo que substituirian a efectos de satis-
facer los requerimientos legitimos para la
rendicion de cuentas—.

La otra respuesta es una propuesta
para desarrollar mediciones del “valor
agregado” en el desemperio; es decir, medi-
ciones que tomen en consideracién la rele-
vancia estadistica de aquellas variables
propias de los antecedentes de los estu-
diantes, que como bien se sabe, estan corre-
lacionadas con el rendimiento. Esto se ha
venido realizando en el tltimo sistema de
indicadores de rendimiento, y se conoce co-
mo “el Paquete Automaético”. Sin embargo,
este esfuerzo estd repleto de dificultades
técnicas y operacionales, especialmente en
relacién con la construccién de indicadores
que resulten facilmente accesibles para
una audiencia que carece de conocimientos
técnicos, la cual constituye la poblacién pa-
ra la cual se disefiaron este tipo de tablas:
los padres de familia y el publico. Una revi-
sién de los desarrollos y aspectos relativos
al “valor agregado”, puede consultarse en
Foxman (1997) y Saunders (1999).

Entre las fortalezas que se reconocen
a este tipo de tablas de rendimiento, es
que estas han abierto a las escuelas, como
nunca antes, al escrutinio publico, y que
gran parte del debate que han generado,
tanto dentro como fuera de la profesion, se
ha desarrollado con buenos fundamentos y
ha abordado tanto principios fundamenta-
les como tecnicismos, trivialidades y “de-
fensa de territorios”. Una consecuencia de
ello es que el personal escolar tiene una
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mejor comprension de los usos y limites de
los datos estadisticos en un nivel jamas
imaginado en la década anterior.

Entre las debilidades potenciales
que se senalan a este modelo, se menciona
el riesgo de que el énfasis en la medicién
del rendimiento y del analisis del valor
agregado, llegue a constituirse en un “dis-
tractor” para el personal escolar, en una
época en que tiene atun pendiente la aten-
ci6n de una gigantesca agenda educativa.
Otro de los riesgos que se discuten, mas
fundamental atn, es el de haber invertido
considerables esfuerzos tanto en la arena
politica, de investigacién, como en la de los
profesionales en servicio, en una actividad
en que por un lado, podria terminar sin
que se pueda lograr reflejarle al publico la
complejidad del rendimiento escolar, y por
otro, que finalmente no ofrezca una garan-
tia para el mejoramiento de los estdndares
de todas las escuelas.

D.  Pronunciamiento de la Asociacion
Americana de Evaluacion sobre la
utilizacion de pruebas estandarizadas
en el nivel escolar

Después de dos anios de revision, ex-
ploracién y anadlisis, la Asociacién Ameri-
cana de Evaluacion (AEA) aprobé y publi-
c6 en febrero de este ano (2002), un Pro-
nunciamiento sobre la Utilizaciéon de
Pruebas Estandarizadas en el Nivel Esco-
lar —equivalente a la Educacion General
Basica y Ciclo Diversificado—. El desarro-
llo de este Pronunciamiento cont6 con fi-
nanciamiento parcial de la Asociacién
Americana para la Ciencia. El trabajo fue
realizado por un equipo integrado con el
propésito de explorar la necesidad de esta-
blecer un pronunciamiento, y prepararlo
en caso de que lo fuese.

El anadlisis se inici6 con una sesién
realizada durante la Reunién Anual de la
AEA en el afio 2000, en la que se hicieron
varias presentaciones acerca de diversos
aspectos relacionados con este tipo de

pruebas, que fueron luego discutidas por
los asistentes. Durante el afo siguiente,
el equipo responsable debatié, formulé y
nuevamente discutié y reformulé su pro-
nunciamiento. Durante la Reunién Anual
de la AEA en el ano 2001, realiz6 nueva-
mente una sesioén con el propésito de rea-
limentar el documento, y paralelamente
entregé a la directiva de la AEA un borra-
dor del trabajo, para obtener sus criterios
y fortalecerlo. Una vez finalizada la reu-
nién, solicitaron opiniones y comentarios
al documento por medio de su lista tema-
tica electrénica EVALTALK. Con todos
esos insumos, el equipo responsable revi-
s6 una vez mas el borrador del documen-
to, y lo presenté para su aprobacién a la
directiva de la AEA.

La AEA es una asociacién profesio-
nal internacional formada por evaluado-
res, cuya misién es mejorar las practicas y
métodos de evaluacién y promover sus
contribuciones para la generaciéon de teo-
ria y conocimiento acerca de la accion hu-
mana efectiva.

El Pronunciamiento de la AEA, el
cual puede consultarse en el sitio web:
http:/www.eval.org, establece como plan-
teamiento central, alrededor del cual desa-
rrolla su argumentacion, el siguiente:

Las pruebas estandarizadas para la toma de de-
cisiones criticas conducen a atender inadecuada-
mente a todos los estudiantes, especialmente a
los méas necesitados y vulnerables, violando asi
el principio de “ no causar dano”. La Asociacién
Americana de Evaluacién se opone al uso de
pruebas como el tnico o como criterio principal
para tomar decisiones que tengan serias conse-
cuencias negativas para estudiantes, educado-
res, escuelas y colegios. La AEA respalda aque-
llos sistemas de documentacién del aprendizaje
“assessment” y rendimiento de cuentas que con-
tribuyen a la educacion.

El Pronunciamiento surge de la preo-
cupacion de que durante los dltimos anos,
se ha presenciado en los Estados Unidos,
una confianza creciente en el uso de prue-
bas estandarizadas en las escuelas, sin que




se cuente con una validacién completa a
través de todo el pais. Esa confianza se
manifiesta en su utilizacién para tomar
decisiones criticas acerca de los estudian-
tes, educadores, y las escuelas. Dicho au-
mento de la aplicaciéon de pruebas estan-
darizadas en el nivel escolar, lo atribuye
a la necesidad de contar con informacién
s6lida, que contribuya a que los disena-
dores de las politicas educativas, definan
politicas y practicas que aseguren el éxi-
to académico de todos los estudiantes.

Sin embargo, el analisis realizado
por la AEA a la evidencia acumulada du-
rante las dos ultimas décadas, indica que
la utilizacién de pruebas estandarizadas
no conduce a mejorar las politicas y
practicas educativas. Existe evidencia
de que a pesar de que tales pruebas ocasio-
nalmente contribuyen al mejoramiento de
las condiciones de ensenanza y aprendiza-
je, generalmente provocan consecuen-
cias educativamente injustas y practi-
cas inapropiadas. Los efectos mas preo-
cupantes son el incremento de la desercion,
la desprofesionalizacion de los educadores
y administradores educativos, la pérdida
de la integridad curricular, la creciente
falta de sensibilidad cultural, y la despro-
porcionada asignacion de recursos en los
programas de pruebas, en vez de asegurar
la calidad de los educadores y de generar
programas educativos de alta calidad.

Si bien en el pronunciamiento plan-
tea la necesidad de més estudios acerca de
los efectos perjudiciales de la aplicacién de
pruebas estandarizadas, la AEA considera
que existe evidencia lo suficientemente
convincente, como para no apoyar la conti-
nuacion de esa practica.

Al respecto, inicié un esfuerzo, ain
en desarrollo, de generar una bibliografia
comentada que constituya un recurso para
los investigadores interesados en el uso de
pruebas en el nivel escolar. Dicha biblio-
grafia, en la que actualmente se incluyen
alrededor de 200 referencias, puede ser
consultada en la siguiente direcciéon
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http://www.eval.org/hstbib.htm. Asimis-
mo, es posible revisar esa fuente, segun las
diversas categorias utilizadas para su cla-
sificacién. Por ejemplo, si el interés es con-
sultar aquellos trabajos relacionados con
el desarrollo y aplicaciéon de pruebas, se
pueden revisar directamente los trabajos
incluidos en esa categoria, la cual es una
de las que se emplean en la clasificacion,
en la siguiente direccién http:/www.eva-
Lorg/hst.test.htm .

Con el argumento de que la simplis-
ta aplicacién de una sola prueba o baterias
de pruebas para tomar decisiones respecto
a niveles, la aprobacién de personas o gru-
pos, cuando la escolaridad contemporanea
enfrenta serias limitaciones, la AEA afir-
ma que con ello se impide, en vez de pro-
mover, el aprendizaje escolar.

Por otro lado, las comparaciones de
escuelas y grupos con base en los resulta-
dos de las pruebas, propician una ense-
nanza para la prueba, cuyas caracteristi-
cas no constituyen un mejoramiento de la
ensenianza y el aprendizaje. En su pro-
nunciamiento, la AEA asegura que a pe-
sar de que se han venido empleando por
mas de dos décadas, las pruebas impues-
tas por los diversos estados —en los Esta-
dos Unidos— no han mejorado la calidad
de las escuelas; ni han disminuido las
disparidades en el rendimiento académi-
co con respecto a género, etnia, o nivel so-
cioeconémico; tampoco han contribuido al
avance del pais en términos morales, so-
ciales o econ6micos.

En consecuencia, la AEA respalda y
defiende el rendimiento de cuentas, pero
no fundamentado en pruebas. Por lo tanto,
se une con este pronunciamiento, a mu-
chas otras asociaciones profesionales en la
oposicién al uso de pruebas para la toma
de decisiones criticas

Entre las violaciones a los principios
establecidos tanto por la AEA y por otros
estandares profesionales, que evidencian
la apreciaciéon de que el impacto de la uti-
lizacién de pruebas se ha constituido en
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una practica que causa mdas danos que
beneficios, se citan las siguientes:

Demandan una cantidad despropor-
cionada del tiempo de educadores y

Su empleo sin una meta-evaluacién
independiente y confiable.

Su aplicacién para tomar decisiones
claves —como aprobaciéon— sin dispo-
ner de suficiente evidencia de su
validez, y sin haber sometido la do-
cumentacion técnica al escrutinio
publico.

Exhiben deficiencias tanto en lo que
respecta a su adecuacién técnica co-
mo en la precision en la asignacion y
reporte de puntajes.

Promueven un control centralizado
acerca de lo que debe ser ensenado y
de cémo debe hacerse, que no resul-
ta conveniente.

Dirigen la oferta educativa hacia la
satisfaccion de unos estandares mo-
noliticos, estrechos, definidos en
funcién de los criterios centraliza-
dos establecidos para las pruebas,
en lugar de atender las diversas ne-
cesidades de los estudiantes de las
escuelas locales.

Inducen concepciones estrechas
acerca de la ensefianza y la educa-
cién en las escuelas, las cuales pri-
van a los estudiantes de su historia,
perspectiva cultural, experiencia
personal, y de la naturaleza inter-
disciplinaria de las disciplinas.

Reducen el curriculum a las materias
examinadas, entre las que usualmen-
te se incluyen la lectura, la escritura,
y las matematicas, dejando por fuera
las disciplinas que no se evalian, en-
tre las que generalmente se encuen-
tran las artes, la educacion fisica y al-
gunas ramas de las ciencias.

estudiantes que se reduce a otros ob-
jetivos y actividades. Se cita por
ejemplo, que se ha llegado a dedicar
hasta un 30% del afo escolar en la
preparaciéon para estas pruebas.

. Asumen que todos los estudiantes,
incluyendo aquellos que tienen ne-
cesidades especiales, o que se en-
cuentran en proceso de aprender el
idioma, aprenden de la misma for-
ma, al mismo ritmo, y que todos es-
tan en capacidad de demostrar sus
logros por medio de pruebas estan-
darizadas.

. Impulsan, directa o indirectamente,
a que los estudiantes que podrian
perder la prueba no se presenten en
ellas, o que deserten definitivamen-
te de la escuela.

. En gran medida, representan una
medicién del ingreso y de las condi-
ciones familiares, asi como del grupo
cultural, perpetuando discriminacio-
nes sociales.

. Contribuyen a generar una atmoésfe-
ra de temor, competicién separatista
—entre escuelas, maestros y estu-
diantes—, histeria, que es contraria a
la ensenanza y el aprendizaje.?

Por otra parte, en su pronuncia-
miento, la AEA establece un conjunto de
expectativas para el mejoramiento de la
practicas de evaluacién. Para ello, estable-
ce un conjunto de principios, de los cuales
se extrajeron los siguientes:

. Las decisiones evaluativas impor-
tantes deben hacerse con base en
criterios multiples y en muchas me-
diciones de alta calidad, validadas
para usos especificos.



Los especialistas involucrados en los
programas de pruebas estandariza-
das deben de tener en consideracién
no sélo aspectos técnicos y tedricos,
sino ademads aquellas consecuencias
como el bienestar de los estudiantes,
educadores, escuelas, y la sociedad
en general.

La administracién estatal y local de
la educacién debe considerar una am-
plia gama de perspectivas con respec-
to a lo que conviene més a los estu-
diantes, las escuelas y la sociedad.

Los disenadores de las politicas
educativas y los educadores en ejer-
cicio, deben emplear sistemas de
documentaciéon y anadlisis de los
aprendizajes y de rendici6n de
cuentas bien concebidos, que inclu-
yan mediciones maultiples, y
realizar un esfuerzo continuo por
obtener mejores representaciones
respecto a lo que se ensena y se lo-
gra aprender.

Las decisiones criticas —como la pro-
mocién o retencién de un nivel a otro,
graduacion, certificacion, clasifica-
cién, reconocimientos monetarios y
sanciones— respecto a los estudiantes,
educadores, y escuelas, no deberian
basarse en una sola prueba o bateria
de pruebas, independientemente de
cuantas veces pueda tomarse.

Tanto el conocimiento y la experien-
cia de los educadores profesionales
como aquellas pruebas estandariza-
das completamente validadas, son
importantes para la toma de decisio-
nes educativas.

Existe una urgente necesidad de
iniciar y financiar evaluaciones ex-
ternas de los programas de prue-
bas en todos los estados y sistemas
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escolares en donde se apliques poli-
ticas de este tipo.

. Es indispensable que los resultados
de tales evaluaciones externas,
acerca de las consecuencias, tanto
positivas como negativas, de los
programas de pruebas, se entre-
guen a los disefiadores de las politi-
cas educativas, padres de familia,
educadores, estudiantes, y el publi-
co en general.?

Finalmente, el pronunciamiento de
la AEA enfatiza que el problema més serio
de las pruebas estandarizadas, es su insis-
tencia en evaluar la educacién en una for-
ma estrecha. Su practica responde a un es-
fuerzo por tratar la ensefianza y aprendi-
zaje de una forma justa y simple, en un
mundo donde la educaciéon es increible-
mente compleja, caracterizada por la ine-
quidad en la distribucién de oportunida-
des. Si se pretende estandarizar la educa-
ci6n, deben identificarse los retos genera-
dos desde diversas perspectivas, que inclu-
yan los costos y beneficios para los estu-
diantes de nuestras escuelas.

El pronunciamiento concluye esta-
bleciendo que la educacién requiere deci-
siones acerca de cémo los estudiantes, edu-
cadores, y las escuelas deberan sostenerse,
mejorarse, y promoverse, pero que los pro-
gramas de pruebas estandarizadas simpli-
fican excesivamente las decisiones a to-
mar. Por lo tanto, la AEA se compromete a
atender el principio de “no causar dano”,
que requiere demandar que se examinen
las consecuencias, en situaciones reales,
de todos aquellos que se vean afectados, y
no unicamente desde la perspectiva de las
autoridades. Afirma ademas que las actua-
les politicas y practicas de toma de decisio-
nes con base en pruebas estandarizadas,
no cumplen con ofrecer los mecanismos de
revisiéon, meta-evaluaciéon, y validacién
que demandan los estandares profesiona-
les de la AEA.
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3.3 Revision de los principios y
conceptos presentes en los
estandares propuestos para la
evaluacion de la Educacion
Matematica en el nivel escolar
por el Consejo Nacional de
Educadores Matematicos de
Estados Unidos

El Consejo Nacional de Educadores
Matematicos de los Estados Unidos —Na-
tional Council of Teachers of Mathema-
tics (NCTM)- la asociacién profesional
de educadores matematicos mas grande
en ese pais, dedicada al mejoramiento de
la ensefianza y el aprendizaje de las ma-
tematicas, ha adquirido la responsabili-
dad de asumir el liderazgo nacional en la
educaciéon matematica.

Para cumplir con esta responsabili-
dad, esta organizacion ha desarrollado un
conjunto de estandares para las matema-
ticas escolares que se refieren a los conte-
nidos, la ensenanza, y la documentacién
para el analisis de los aprendizajes “as-
sessment”. Dichos estandares constitu-
yen orientaciones para guiar el planea-
miento, implementacién y evaluacion de
programas de matematicas de alta cali-
dad, desde la educacion preescolar hasta
el ciclo diversificado.

Los conjuntos de estandares que ha
generado la NCTM en la dltima década,
son consistentes con los resultados recien-
tes de investigacion, pero a la vez, plan-
tean una nueva agenda de investigacion,
que la NCTM ha venido impulsando.

Los tipos de estandares, asi como la
secuencia en que la NCTM los ha publica-
do son los siguientes:

1. Los Estdndares para el Curriculum
y la Evaluacion de las Matemdticas
Escolares fueron en 1989.

2. Los Estdndares para la Ensenianza
Profesional de las Matemdticas Es-
colares en 1991.

3. Los Estdndares para la Documenta-
cion y Andlisis de los Aprendizajes
de las Matemdticas Escolares —“As-
sessment”— en 1995.

4. Y los Principios y Estdndares para las
Matemdticas Escolares en el aio 2000.

Estos estandares han tenido un im-
portante impacto en el nivel internacional,
el cual se ha visto reflejado en las discusio-
nes y analisis que han generado en las pu-
blicaciones especializadas provenientes de
los diversos paises del mundo.

Los siguientes, son algunos de sus
principios orientadores:

. Todos los estudiantes merecen un
programa de matematicas excelente
que los rete a lograr un rendimiento
que corresponda con el alto nivel que
se requiere para una participacion
ciudadana responsable y productiva.

. Todos los estudiantes deben contar
con educadores calificados, con séli-
dos conocimientos tanto matemati-
cos como de las formas en que los es-
tudiantes aprenden matematicas, y
que cuenten con altas expectativas
para si mismos y sus estudiantes.

. El aprendizaje de las matematicas se
maximiza cuando los educadores se
centran en el pensamiento y razona-
miento matematico. El razonamiento
formal y la prueba matemaética deben
integrarse gradualmente en el pro-
grama de matematicas, conforme el
estudiante avanza su escolaridad.

. El aprendizaje de las matematicas
se fortalece cuando el contenido se
ubica en contextos especificos y se
vincula con materias de otras areas,
y cuando como parte del proceso de
aprendizaje, los estudiantes reciben
multiples posibilidades de aplicar



las matematicas de maneras que
tengan sentido para ellos.

La extensién del impacto de la tecno-
logia en practicamente todos los as-
pectos de la vida actual, demanda
cambios en los contenidos y natura-
leza de las matematicas de los pro-
gramas escolares. Para ello, los estu-
diantes deben ser capaces de usar
calculadoras y computadoras en la
investigacién de conceptos matema-
ticos y en el logro de una mejor com-
prensién matematica.

Los estudiantes emplean diversas
estrategias y distintos algoritmos
para resolver problemas, y los edu-
cadores deben reconocer y sacar ven-
taje de esos procedimientos alterna-
tivos para ayudar a los estudiantes a
desarrollar una mejor comprensién
de las matematicas.

La documentaciéon para el andlisis
de la comprensién matemaética “as-
sessment” debe estar directamente
relacionada con el contenido ensena-
do y debe incorporar multiples fuen-
tes de informacién, incluyendo prue-
bas estandarizadas, pruebas cortas,
observaciones, tareas de desarrollo,
e investigaciones matematicas.

El mejoramiento de la ensenanza y
aprendizaje de las matematicas debe
estar guiado por el desarrollo de in-
vestigaciéon y de documentacién para
valorar los programas de matemati-
cas escolares “assessments”™-.

Cambiar los programas de matema-
ticas de manera que reflejen estas
perspectivas, requiere colaboracién
de esfuerzos y discusiones perma-
nentes entre todos los grupos intere-
sados en este proceso. La NCTM es-
ta dispuesta a trabajar con todos
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aquellos que tienen interés en el me-
joramiento de la educacién matema-
tica para todos los estudiantes. Es a
través de esos didlogos y esfuerzos
cooperativos que podemos mejorar la
competencia matematica de los estu-
diantes en las clases de matemaéticas
en todo el continente.

La vision de la educacion matemati-
ca impulsada por la NCTM intenta supe-
rar las formas en que se han organizado,
ensefiado, documentado y analizado el
aprendizaje de las matematicas escolares
en el pasado, las cuales subestimaban la
capacidad matemaética de la mayoria de los
estudiantes y perpetuaban mitos dafiinos
acerca de las habilidades y esfuerzo de los
estudiantes.

A pesar de que reconoce que en la ac-
tualidad, dentro de una sociedad multicul-
tural, el desarrollo matematico de cada es-
tudiante debe valorarse con frecuencia,
considera sin embargo, que pruebas dise-
niadas para otros propésitos se han utiliza-
do, sin intencién, como filtros para negar a
ciertos grupos el acceso a estudios més
avanzados de matematicas.

Al respecto, insiste en que los procedi-
mientos para valorar los aprendizajes, no
deben utilizarse més para negar oportuni-
dades de aprender matemaéticas valiosas.
Por el contrario, esa valoracién de los apren-
dizajes debe constituirse en una forma de
promover el desarrollo de altas expectativas.
De no hacerse asi, se estaria desperdiciando
el potencial humano. Es por ello que la
NCTM considera que para alcanzar su vi-
sién acerca de la educacién matematica, de-
be impulsarse un cambio de todos los aspec-
tos de las matematicas en conjunto:

Contenidos:

Hacia una rica variedad de tépicos
matematicos y de situaciones problema,
apartandose de un trabajo centrado en la
aritmética.
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Aprendizaje:

Hacia la investigacién de proble-
mas, apartandose de la memorizaciéon y
repeticion.

Ensenanza:

Hacia la formulaciéon de preguntas
y escucha, apartandose de la exposicion y
relato.

Documentacion y analisis:

Hacia la buisqueda de evidencias de
varias fuentes determinadas por los maes-
tros, apartandose del juicio externo basado
en una sola prueba.

Expectativas:

Hacia el uso de conceptos y procedi-
mientos para la resolucion de problemas,
apartandose del dominio de conceptos y
procedimientos aislados.

La respuesta entusiasta por parte de
muchos educadores y escuelas a dicha pro-
puesta, se ha visto reflejada en los cambios
del contenido de los cursos y en las formas
de ensenarlos. Sin embargo, estos cambios
tuvieron que enfrentarse al dilema de que
los resultados de sus esfuerzos para lograr
las nuevas metas, no contaban con el res-
paldo de las formas tradicionales de docu-
mentacion y andlisis de los aprendizajes
—“assessment”, las cuales no resultan
consistentes con esas perspectivas.

En consecuencia, se genero la nece-
sidad de establecer los Estandares para la
Documentacién y Anélisis de los Aprendi-
zajes (1995) que se presentan a continua-
cion, los cuales incluyen los valores y obje-
tivos asociados con las formas de docu-
mentacion y andlisis de los aprendizajes
que deben lograrse para alcanzar la vision
y cambios propuestos.

La perspectiva basica presente en estos
estandares es que resulta esencial alejarse

del enfoque predominante de “ordenamien-
to jerarquico de rendimientos” hacia un en-
foque filos6ficamente mas consistente con la
vision de la NCTM de las matematicas esco-
lares y de la clase de matematicas. En vez
de asumir como proposito de la “evaluacion”
de los aprendizajes, el ordenamiento jerar-
quico de los estudiantes, de acuerdo con un
aspecto o caracteristica determinada, el en-
foque propuesto, y actualmente en desarro-
llo en muchas escuelas, asume que se pue-
den establecer expectativas publicas altas,
de manera que cada estudiante se esfuerce
por alcanzarlas. Que diferentes formas de
desempeno pueden y lograran satisfacer las
expectativas acordadas. Y que los maestros
y profesores son quienes se encuentran en
las mejores condiciones de documentar y
analizar los aprendizajes de los estudiantes
y pueden ser jueces apropiados y consisten-
tes de la diversidad de desempeiios.

Estos estandares para la documen-
tacion y analisis de los aprendizajes propo-
nen que:

. Los maestros son las personas que
se encuentran en mejor posicion pa-
ra juzgar céomo se desarrolla el pro-
greso de los estudiantes, por lo que
deben considerarse los jueces princi-
pales de los estudiantes. Sin embar-
go, dependiendo del propésito, otros
jueces, como los mismos estudiantes,
pueden valorar su propio progreso.

. La valoracion del aprendizaje de
los estudiantes debe corresponder
con, y ser parte integral del proceso

educativo.

. Deben utilizarse multiples fuentes
de informacién para la valoracion de
aprendizajes.

. Los métodos de valoracién de los

aprendizajes deben ser apropiados
para el propésito con que seran uti-
lizados.



. Deben valorarse todos los aspectos
del conocimiento y conexiones ma-
tematicas.

. La ensefnanza y el curriculum deben

considerarse equitativamente al juz-
gar la calidad de un programa.

4. Perspectivas de los grupos
responsables de la educacion
Matematica en Costa Rica,
respecto al papel que tienen las
pruebas en su problematica:
resultados del estudio realizado

4.1 Perspectivas ofrecidas por el
grupo de formadores de docentes
e investigadores en el campo

La prueba de bachillerato constituye
una de las categorias que se derivan del
andlisis y discusion de este grupo de profe-
sionales, respecto a los problemas principa-
les que aquejan a la educacién matematica
en el nivel secundario en nuestro pais. La
forma en que consideran su impacto en ella,
se describe en los siguientes términos:

. Meta tnica de la ensefianza: Estu-
diantes, director, profesores y padres
de familia de los colegios secundarios
ven el examen de matematica de ba-
chillerato como la meta de la ense-
nanza de esta asignatura.

. Unico criterio de calidad: La aproba-
cion del examen de matemaética de ba-
chillerato o de noveno afio, se asume
como indicador de que el estudiante
tiene conocimiento matemético, de
que cuenta con un buen profesor, e in-
cluso el porcentaje de aprobados por
institucién se utiliza para discriminar
la calidad de la respectiva institucién
educativa. En consecuencia, el trabajo
en noveno y undécimo afio se centra
en la preparacion para estas pruebas.
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. Promueve memorizacion y asimila-
cién mecdnica de algoritmos y no de-
sarrollo del pensamiento matemdtico
y la construccion de significados ma-
temdticos: Lo que evalian el examen
de bachillerato son procesos memo-
risticos y la aplicacion mecanica de
algoritmos. Puesto que los profeso-
res en ejercicio son conscientes de
ello, y el resultado de la prueba es el
criterio con el que se juzga la calidad
del trabajo, a ella se dirigen todos los
esfuerzos, y por lo tanto el trabajo
docente en matematica se reduce a
entrenar a los estudiantes para que
evalien las opciones de respuesta
con una calculadora a la par, y a me-
morizar y aplicar algoritmos mecéani-
camente o con base en claves a prue-
ba de razonamiento.

. Contribuye a reforzar la imagen y
predisposicién negativa hacia la dis-
ciplina: El bajo rendimiento que se
obtiene en la prueba, que la convier-
te en el principal obstdculo para gra-
duarse de secundaria, contribuye a
reforzar la imagen y predisposicién
negativa hacia la disciplina.

En relacién con las propuestas plan-
teadas por este grupo, para superar las
consecuencias negativas de las pruebas,
uUnicamente se incluye la necesidad de bus-
car alternativas de evaluacién externa, la
superaciéon de las limitaciones identifica-
das en las pruebas actuales, de manera
que respondan a las perspectivas que se
hayan consensuado para orientar la edu-
cacién matemaética en el pais.

4.2 Perspectivas ofrecidas por el
grupo de asesores nacionales y
regionales de matematicas

El papel de las pruebas en la proble-
matica de la educacion matemaética en el ni-
vel secundario fue abordado en la reflexion
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y discusion de este grupo como parte de un
problema mas amplio, como es el de la ca-
rencia de mecanismos de coordinacion que
garanticen una gestion coherente de la po-
litica educativa. Al referirse a este proble-
ma, los participantes subrayaron que di-
cha carencia se percibe especialmente en
lo relativo a la evaluacioén.

A continuacion se presenta una sin-
tesis de las consideraciones expresadas al
respecto:

A pesar de que se reconoce la importancia de una
adecuada evaluacion externa y la rendicién de cuen-
tas, especialmente para la toma de decisiones para el
financiamiento de la educacién, se percibe falta de
claridad y de coherencia en los criterios de evalua-
cién. Existen orientaciones distintas para el trabajo
en el aula, para la produccién de material didactico y
libros de texto, y para la evaluacion, tanto interna co-
mo externa. Con respecto a la evaluacion, se eviden-
cia descoordinacién entre el Departamento de Con-
trol de Calidad del Ministerio, responsable de la eva-
luacion externa, y el Departamento de Evaluacion de
ese Ministerio, encargado de proponer el Reglamento
de Evaluacion que se utiliza para valorar el trabajo
que se desarrolla en los colegios. Se dan ademas in-
congruencias respecto a los requerimientos para la
evaluaciéon. Como ejemplo se cita el requisito de pre-
parar cuadro de balanceo en las pruebas para la eva-
luacién interna, y la seleccién de objetivos al azar en
las pruebas para la evaluacién externa; también se
hace referencia a la falta de apoyo logistico que se
ofrece a los docentes para las pruebas externas. Otro
elemento de la evaluacién que fue cuestionado por es-
te grupo, fue la decisién de semestralizar la evalua-
cion, la cual se tomé sin considerar las implicaciones
que tiene para los estudiantes, ya que les resta opor-
tunidades de superacién.

Entre los aportes ofrecidos por este grupo de profesio-
nales, a la peticion de ofrecer alternativas para supe-
rar esta problematica, se encuentra la de precisar e
integrar coherentemente los diversos criterios exis-
tentes. En su opinién, existe un conjunto de criterios
nacionales para guiar la educacién matematica, pero
se encuentran dispersos e implicitos en documentos
como los programas de estudio, el complejo didéactico,
el reglamento de evaluacion, los criterios para la eva-
luacién externa, etc. Por lo tanto, es necesario reco-
gerlos, interpretarlos, integrarlos, analizar su cohe-
rencia, y hacerlos explicitos.

Por otra parte, al expresar sus expectativas de cam-
bio en la educacién matematica, este grupo senalé la
necesidad de realizar una reforma integral, que pro-
mueva una nueva cultura del aula de matematica y

que sustituya a los cambios parciales, que luego de-
saparecen entre los multiples y muy diversos aspec-
tos que inciden en los problemas actuales. El sistema
de evaluacion vigente, fue uno de los aspectos identi-
ficados, entre otros, como indispensables de reestruc-
turar con dicha reforma.

4.3 Perspectivas ofrecidas por
el grupo de profesores de
matematicas en servicio en
la educacién secundaria

La prueba de bachillerato es también
una de las categorias que se derivan del
analisis y discusion de los grupos de profe-
sores de matematicas en servicio, acerca de
los problemas principales que aquejan a la
educacion matematica en el nivel secunda-
rio en nuestro pais. Su impacto en ella, fue
descrito en los siguientes términos:

. Se perciben como un mecanismo para
establecer ciertos niveles minimos de
conocimientos, y controlar si se alcan-
zaron o no.

. Tienen una serie de limitaciones y
deficiencias, como la poca coherencia
entre las demandas que plantean y
los reglamentos de evaluacion vigen-
tes. A manera de ejemplo se cita la
existencia de pruebas especiales pa-
ra los alumnos de adecuacién curri-
cular, los cuales deben luego realizar
la misma prueba de bachillerato que
el resto de los estudiantes.

. Se han convertido en el principal cri-
terio orientador del curriculum y del
quehacer docente, pues todos los es-
fuerzos que se realizan en las aulas
de matematicas costarricenses se
orientan a preparar a los estudian-
tes a pasar la prueba de matemati-
cas de bachillerato més que a apren-
der matematicas.

Por otra parte, con relaciéon a la
problematica sentida por los profesores



participantes respecto a la evaluacion, se
hizo referencia a la desmotivacién de los do-
centes, ocasionada por la responsabilidad
que se les atribuye, por el fracaso de sus es-
tudiantes, y por la culpabilidad que les ge-
nera verificar que fallaron sus esfuerzos por
“transmitir” los contenidos programéticos.
Afirman que en general se tiene una ima-
gen negativa de su labor, la cual es reforza-
da por la prensa y por la forma en que el
M.E.P. le ofrece la informacién acerca de los
resultados de las pruebas, ya que unica-
mente entrega los resultados por institu-
cion, dejando por fuera la descripcién de las
condiciones de trabajo que se tienen en
ellas, y los esfuerzos que realizan los docen-
tes que laboran cn muchas limitaciones, las
cuales distan mucho de aquellas que gene-
ralmente caracterizan a las instituciones
con mejores resultados.

5. Retos, posibilidades, y
orientaciones principales
que demanda la valoracion
de la calidad de la educacion
nacional: a manera de
conclusion

El anélisis de las perspectivas ofreci-
das por los representantes de los tres gru-
pos responsables de la educacién matema-
tica, consultados acerca de los aspectos que
determinan la problemética de la educa-
cién matematica en el pais, evidencian un
conjunto de coincidencias respecto al papel
que tienen las pruebas nacionales, entre si,
y especialmente, con los diversos plantea-
mientos que se desprenden del analisis de
los modelos de evaluacién que se han veni-
do empleando en el nivel internacional.

Las referencias consideradas para
enmarcar el analisis, nos permiten identi-
ficar similitudes entre el modelo de eva-
luacién externa empleado en nuestro pais,
y el modelo “universal” inglés. Dicha simi-
litud se sustenta fundamentalmente en los
siguientes aspectos:
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. Ambos responden al interés de dis-
poner de una representacién siste-
matica de los logros y progresos de
todos y cada uno de los estudiantes,
por lo que el sistema se aplica a toda
la poblacién o universo, y no em-
plean ningtn tipo de muestreo.

. Utilizan una combinacién de prue-
bas estandarizadas externas y la
evaluacién de los profesores de las
disciplinas centrales.

. Su desarrollo requiere una tarea ma-
siva, una gran inversién de recursos
financieros y de otros tipos.

. También se utilizan, cada vez con ma-
yor frecuencia, para valorar y compa-
rar el desemperio de las escuelas.

. Requieren del establecimiento de un
curriculum nacional basico.

Es posible, sin embargo, puntualizar
algunas diferencias técnicas, especialmente
en lo relativo al referente que se utiliza pa-
ra realizar las comparaciones necesarias,
para emitir los juicios que requiere la eva-
luacién. El sistema inglés utiliza criterios
derivados de los objetivos establecidos en el
curriculum nacional —de ahi que se haga re-
ferencia a ese tipo de pruebas como “prue-
bas con referencia a criterios”-. En nuestro
pais hemos utilizado tanto las pruebas con
referencia a criterios, como con referencia a
normas. En estas ultimas, el aprovecha-
miento de los estudiantes se determina con
base en comparaciones con los resultados
de los dema4s, perspectiva que actualmente,
en el contexto de los paises con mayor desa-
rrollo en el campo de la evaluacion, se consi-
dera inapropiada y poco deseable, puesto
que rifie con una concepcién educativa cuyo
énfasis estd en promover el aprendizaje y en
el logro de estdandares de desemperio.

Las fortalezas de nuestro sistema de
evaluacion, coinciden también con las del
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modelo universal inglés, ya que las pers-
pectivas de los grupos participantes en la
consulta cuyos resultados hemos reporta-
do, evidencian que si bien se plantean se-
rias objeciones al sistema de evaluacion ex-
terna vigente, y particularmente a los efec-
tos del tipo de pruebas que se han venido
empleando, se reconoce la importancia del
analisis y valoracion de los aprendizajes y
la necesidad de una rendicién de cuentas.
Prueba de ello es que los grupos consulta-
dos no plantean la eliminacion del sistema
de evaluacion externa, sino de buscar al-
ternativas para superar las limitaciones
senaladas, de manera que respondan a las
perspectivas consensuadas (formadores de
profesores, asesores), para orientar la edu-
cacion matematica en el pais, o que se to-
men en consideracion las diferencias pro-
pias de las condiciones de trabajo, que ne-
cesariamente inciden en los resultados que
se publican, y la forma en que se presentan
estos resultados (profesores en servicio).

En cuanto a las debilidades del mo-
delo, los trabajos consultados las exponen
con claridad. Al respecto, se ha hecho refe-
rencia a los requerimientos que plantea
ese tipo de modelo, en términos de una
amplia gama de ajustes y afinamientos;
como por ejemplo, entre la representacion
de estandares ideales, y la practica real
que se concreta en las aulas; entre preci-
sién y coherencia; entre amplitud y flexibi-
lidad, o entre confiabilidad y congruencia
con el aprendizaje real en el aula. Se ha
dejado constancia de que la cantidad de re-
portes y debates acerca de estos aspectos
es muy grande y extensa. Asimismo, se se-
nialé la dificultad que se deriva de la con-
jugacion de las muy diversas agendas a las
que responde este modelo.

Sin embargo, la seriedad de las im-
plicaciones denunciadas por la AEA, y co-
mentadas ampliamente en este trabajo, y
sobre todo, la gran similitud de las apre-
ciaciones brindadas por los grupos respon-
sables de la educacién matematica en
nuestro pais, al referirse a su impacto en

la educacion matematica, tornan indispen-
sable una valoracion de las pruebas nacio-
nales, y sobre todo de la forma en que és-
tas se han venido empleando para tomar
decisiones que permitan determinar:

5.1 El peso que se le ha venido asignan-
do a sus resultados, para la toma de
decisiones criticas que tienen conse-
cuencias importantes en la vida de
los estudiantes.

5.2 El aporte concreto que han ofrecido
hasta la fecha, en el mejoramiento
de la calidad de la educacién mate-
matica en nuestro pais.

5.3 La conveniencia de realizar una eva-
luacién externa al Ministerio de
Educacion Publica, o meta-evalua-
cién, que dé cuenta de su contribu-
ci6én real para alcanzar los objetivos
que justifican su empleo, en el mar-
co de las demandas presupuestarias
y financieras que requieren, y de los
eventuales efectos no deseados que
puedan estar generando, y que se
han reportado en otros paises.

5.4 La identificacién de los propésitos a
los que se pretende responder con
ellas, las prioridades asignadas a ca-
da uno de esos propoésitos, y las al-
ternativas disponibles para alcan-
zarlas, sin incurrir en las consecuen-
cias negativas que se han documen-
tado en otros paises.

5.5 El estudio y analisis con profundi-
dad de los documentos que se han
presentado como evidencia del dano
ocasionado por su uso inapropiado.

5.6 El desarrollo de estudios que explici-
ten las perspectivas tedricas que
subyacen al modelo utilizado en la
actualidad, y las contrasten con los
que se desean promover, respecto a:



e La concepcién de aprendizaje de
las matemaéticas.

¢ Las formas disponibles para
que los estudiantes puedan re-
presentar sus conocimientos y
desarrollo de competencias
matematicas.

e Los tipos de tareas y situaciones
mads apropiadas para ello.

¢ Los métodos que resultan maés
apropiados para inferir o esti-
mar los aprendizajes y compe-
tencias desarrollados por los
estudiantes.

5.7 La necesidad de definir unos princi-
pios orientadores de la evaluacion,
que guien los esfuerzos que como
parte de ella se realizan, en direccio-
nes convergentes con los propdésitos
educativos a los que responden, a la
vez que impidan que requisitos me-
ramente técnicos distorsionen tales
propositos. Derivar de tales princi-
pios, un conjunto de estandares éti-
cos y técnicos que garanticen que su
utilizacién no se desvie de los propé-
sitos que la impulsan.

Notas

1. Knowing what students know (s.f.)
2. Traduccién y seleccién de la autora.
3. Traduccién y seleccién de la autora.
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