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PROLOGO

La evaluacién ha sido desde siempre elemento fundamental en el proceso
ensefanza-aprendizaje. Por tanto es considerada como factor decisivo-
de promocidn de uno a otro grado escolar y motivo de preocupacidn para
los estudiantes que, por tradicibn, ante la cercanfa de examen ya sea-
de unidad semestral o finales se sienten intimidados de antemano ante-
la incbgnita de qué temas va a contener el instrumento de evaluacidn,-
y més atin, qué tipo de prueba se les va a aplicar.

Es verdad que en los #iltimos tiempos, ha sido sindnimo de medicion de-
conocimientos, detectados a través de pruebas elaboradas generalmente-
al gusto del docente y distribuidas las calificaciones en forma arbi--
traria por el mismo. Hoy los estudiosos hablan de la evaluacidn amplia
da como una de las panaceas destinadas a terminar con hdbitos ancenira
les y caducos.

Sin embargo, y no por falta de dedicacién o capacidad para actualizar-
se profesionalmente, los ?rofésores Aurora y Ramén, autores de esta in
vestigacidn documental, decidieron hurgar, ahondar en tormo a lo que -
se ha dicho y eserito de las Téenicas e instrumentos de evaluacibn. --
Sin restar importancia a conceptos tan actuales y bien fundamentados -
como la evaluacidtn ampliada en toda su magnitud que es indudable -, op
taron por poner a consideracidn del magisterio en especial y de la so-
ciedad en general, una serie de rasgos que pueden resultar valiosos en

la praetica docente diaria.

Asi, de una manera sencilla, y a veces no tan sencilla, Aurora y Ramon
nos muestran cudles son los pasos fundamentales para .elaborar pruebas-
pedagdgicas; nos sugieren qué ambiente debe propiciar el docente en la
aplicacidn de esos instrumentos para obtener el mdximo rendimiento de-
los alumnos.

También presentan con lujo de detalles una clasificacidn de pruebas pe
dagbgicas, ilustradas con modelos aplicables en educacibn basica que -
resultard aleccionante para toda persona interesada en estos asuntos,

segquir paso a paso la trayectoria idénea para elaborar, aplicar y cuan



tificar los instrumentos de evaluacidn indispensables en la educacidn-
basica de nuestro pais.

Después de caracterizar el procedimiento para elaborar y aplicar las -
pruebas pedagbgicas, esta imvestigaeibn culmina con la exposicidn por-
menorizada del tratamiento estadistico sugerida para la asignacidn nu-
mérica de calificaciones a los estudiantes.

En consecuencia, el esfuerzo realizado por los autores, es digno de re
conocerse y mas afin, cuando los dos profesores no tienen mis propdsito
que ofrecer al docente en servicio y al estudiante del nivel bdsico --
los instrumentos que hagan més agradable y confiable la evaluacidn en-

uno de sus aspectos: las pruebas pedagbgicas.

PROFR. GREGORIO MIRANDA NAVARRETE.



INTRODUCCION

Este trabajo estd dirigido tanto a los profesores experimentados, como-
a los profesores en formacibn de los niveles elemental y medio basico.-
Quizd su propbsito sea el de expeditar la transicidn de la teoria a la-
préctica, y ayudar a borrar el hiato cultural existente en relacidn con

el desarrollo y al uso generalizado de las técnicas de evaluacidn.

Las pruebas de aprovechamiento, como instrumentos evaluativos formales,
desempe7ian un papel primordial en el proceso ensefanza-aprendizaje, - -
auxiliando tanto a los alumnos como a los maestros.

Para que el auxilio que prestan resulte eficiente, deben ser planifica-
das tomando en consideracidén aspectos como los resultados del aprendiza
je que han de medir y las conductas especificas indicadoras a los mis--
mos, como la representatividad de los reactivos que las integran en re-
lacién a los resultados, la naturaleza de una prueba eficiente de eva--
luacidn del aprovechamiento escolar.

Es por esto que se presenta la formulacibn de un problema, y sus ante-
cedentes respectivos, porque es importante definir cbémo se ha considera
do la evaluacidn al paso del tiempo y de la creacidn de nuevas necesida
des. Un marco tedrico conceptual, que en base a la teoria de Skinrer, = -
apoya el trabajo presentado, se dan a conocer términos que maneja su --
teoria del neoconductismo, como ejemplos de cbmo se relaciona con el --
problema formulado y sostenido por las hipotésis.

Una tercera parte del cuerpo del trabajo que es la Metodologia, da a co
nocer la forma en que realizamos este trabajo de acuerdo al método cien
tifico, auxiliandonos de la investigacidn documental. Una cuarta parte-
referida a la Presentacibn de Resultados, donde usted podra capacitarse
en la planificacidn general de pruebas objetivas de rendimiento, y la -
forma en cbémo debe calificarlas, puesto que se le presentan las caracte
risticas de la prueba, las medidas pertinentes para su elaboracidn, las
diferentes pruebas objetivas que comurnmente utilizamos en las aulas de-
trabajo y como mencionamos antes, la forma de calificarlas, para ello -

se le presentan diferentes métodos para que escoja cudl le conviene y -



se adapta a su manera de calificar. Las conclusiones del trabajo para -
verificar las hipbtesis de trabajo.

Se incluye un Glosario, definiendo las posibles palabras que merecen --
ser definidas. Una sexta parte que se incluye es la Bibliografia utili-
zada, donde usted puede ampliar los temas aqul analizados. Una #liima -
parte donde se podrd apreciar los tipos de pruebas objetivas analizadas
y el método estadistico que le facilitaran la calificacidn de las prue-
bas objetivas. Todo con el fin de ayudarle a obtener mejores resultados
en sus actividades como docente.

El profesor demasiado ocupado en la evaluacién del aprovechamiento de -
los estudiantes, advertird que en unas cuantas horas dedicadas a este -
trabajo es una inversién valiosa. Aquel que ademds esté usando métodos-
en que necesita emplear demasiado tiempo en la construceidén o la califi
cacidn de pruebas, encontrard un gran nimero de sugerencias practicas -
para ahorrar tiempo asi como para mejorar su ensefianza y Su valoracidn-
del rendimiento del estudiante. Afin cuando este trabajo se refiere mas-
directamente a las pruebas de aprovechamiento educativo, muchos de los-
procedimientos y prineipios descritos pueden servir en otras situacio--
nes.

Esperamos que en algo hawamos ayudado en su labor educativa, y empiece
a utilizar como debe ser la evaluacibn en su ardua labor educativa - -

maestro, comparnero de trabajo.



I. FORMULACION DEL PROBLEMA

A.- Antecedentes

La bfisqueda de claves intelectuales para un andlisis racional de las -
practicas de evaluacidn en el salén de clases, tiene una historia muy-
larga. En su etapa mds reciente, esto es, a principios de este siglo,-
los educadores profesionales tenfan la creencia de que podian estable-
cer su propia disciplina académica, para la educacidn, como una tarea-
académica independientemente con sus propios métodos de evaluacidn. —-
Conforme aparecen nuevas instituciones de ensefianza esta conviceidn ge
nerb movimientos y cambios en los métodos educativos y fue motivo de -
que se entablaran acalorados debates intelectuales sobre los procedi-
mientos evaluativos. En realidad, a muchos les parecia que cuando la -
educacidn tomb el saber de sus origenes con el fin de aportarlo y cul-
tivarlo aisladamente, se produjo un retroceso en relacibn con Los avan
ces de las demas disciplinas contribuyentes, una especie de caleifica-
ecton intelectual.

Al referirnos a la evaluacibn educativa es importante contemplérsele -
en su totalidad, como un proceso dindmico y sistematico y ubicarla co-
mo parte integral y fundamental de toda accidn educativa. Un grave --
error que la educacidn tradicional h_a venido arrastrando como pesado-
lastre que ha entorpecido y afin anulado muchos esfuerzos de reforma, -
es el haber desvirtuado la evaluacidn, al separarla del proceso ense-

nanza-aprendizaje e identificarla con calificaciones y examenes.

Las criticas que se han levantado contra los examenes, no se dirigen

al sistema de revisidn y estimacibn de la ensefianza sino contra aque-

Llos procedimientos que para fijar el aprovechamiento, son de tipo me

moristico su objetivo.

En efecto, la vieja pedagogia asigna al examen la tarea mecénica de -

reproducir ciertas nociones y férmulas aprendidas servilmente de memo

ria, o de dar respuesta en torno de preguntas mis o menos capeiosas, -

ya se trate de pruebas orales o escritas.

De tal forma que las ideas educativas, tienen una posicién muy respe-



tada en la historia del pensamiento humano por consiguiente, al consi-
- devar la manera como los maestros realizan hoy su evaluacidn, debe es-

tablecerse primero alguna unibn ideolégica entre ellos.

El ctimulo de deficiencias y efectos negativos que la préctica tradicio
nal de examenes y calificaciones presente que desde mucho tiempo se ha
manejado o llevado a los educadores a buscar nuevos sistemas o formas-
de evaluar. Desgraciadamente en la mayoria de los casos no se ha logra
do superar el enfoque selectivo y la hipervaluacibn de las calificacio
nes y los examenes, lo cual ha llevado a cambios que tan s6lo han sido
de forma en la escala de calificaciones, pasando de wimeros a letras o
de nfmeros decimales a enteros, ete., pero sin modificar el sistema a-
fondo con lo que se han conservado los mismos victos... aunque agregan
doles un elemento de confusidn.

Tembién se han intentado cambios en los instrumentos pasando de exame-
nes objetivos a examenes por temas o viceversa, reemplazando los exame
nes por trabajos o simplemente suprimiendo todo instrumento de evalua-
eibn y reduciendo ésta a una verificacion de asistencia corporal a cla
se o una apreciacidn absolutamente vaga y subjetiva del maestro. Asi -
no hay vieios de evaluacidn, porque no hay evaluacidn.

Los apologistas contemporineos del ertfoque tradicional suelen surgir -
de las filas de los educadores activos. Por lo regular sus argumentos-
toman la forma de ataques contra los supuestos males de las doctrinas-
y métodos progresistas, si se les compara con posiciones mds positivas
de una posicibn contratia. Un tanto mds positivo son los enfoques de -
adﬁellos psicblogos que estdn particularmente interesados en las téent
cas de los cambios en la conducta. B.F. Skinner es claramente el miem
bro mas destacado de este filtimo grupo en el cual también se incluyen-
muchos de los partidarios de los objetivos conductuales y de los mate-
riales programados para la ensefianza.

De tal forma que para la nueva pedagogia tiene un concepto activo del
examen. La prueba debe evaluar la aptitud del alumo para continuar y
resolver por propia iniciativa problemas nuevos, los que, como se ha-

dicho, es el objetivo de la ensefianza por la accidn.



La evaluacién profesional es para la educacidn un asunto particularmen

te delicado, y su susceptibilidad ante ello constituye un aspecto mas-

de la actitud defensiva de lo que analizado. Muchos maestros se dan -

cuenta de que los criterios de evaluacibn son demasiados ambiguos; y -

saben también que incluso el mejor de los maestros tiene errores y fa-

llas.

Lo generalizado del espiritu evaluativo en la ensefianza se refleja en-

el grado en que la investigacién docente, casti desde su intcio, se ha-

concentrado en la identificacién de las caracteristicas del buen o del

mal maestro. Pero en los debates sobre la educacidn se dice relativa-

mente poco de aspectos como el ajetreo en las aulas, el excesivo nime-

ro de alumos, el clima evaluativo que lo domina todo, el caracter for
zoso de la asistencia, el atslamiento y la cantidad de horas que alum-

nos y maestros permanecen en su interior. Sin embargo, finicamente en el
contexto de estas exigencias es donde empiezan a adquirir algim senti-

do muchos aspectos caracteristicos que se asocian con la orientacidn -

psicolégica del maestro, y su perspectiva pedagbgica.

De acuerdo al concepto de evaluacién como proceso dindmico intimamente

ligado al desarrollo de los programas educativos desde hace algin tiem
po se viene hablando de evaluacibn no puede ser realmente continua, Y-

el considerarla as? ha llevado a algunos muestros a hacer de su evalua

cidén algo totalmente asistemético y bastante confuso, en donde ya no -

se sabe cudl es la finalidad de una actividad concreta si es aprendiza

je o es de evaluacibn y no hay elementos para establecer el grado de -

avance de un alumno en un momento dado. Para otros maestros, la evalua
citén continua es una sucesion de pequetios y frecuentes examenes que se

promedian y contienen en pequefias dosis, los grandes vicios de un exa-

men final fnico, uno o mds frecuentemente a la mitad del curso hay - -

alumnos con promedio tan bajo o tan mediocre que los desalienta a es--

forzarse el resto del curso.

Finalmente, la preocupacibn por las materias, los examenes y el nivel-

de las calificaciones, es y ha sido la causa de que las escuelas se -

aferren a un punto de vista restringido y estereotipado del proceso de

enseflanza-aprendizaje.



Asl a un nuevo enfoque de la educacidn, debe, por fueraa corresponder a
un nuevo enfoque de la evaluacidn. Este debe ser un proceso activo y di
namico integrado a las necesidades derivadas de los programas escolares
y enfocado a cumplir diversos tipos‘de evaluacidon: Por ejemplo: Seriven
distingue dos tipos de evaluacibn, segin la funcidn que ésta puede de--
sempetiar en el desarrollo del curriculum. -Evaluacidn formativa, utili-
zada para mejorar el programa cuando estd en el periodo de desarrollo y
evaluacidn sumativa utilizada para apreciar el producto final del pro--
grama.

En cambio para Bloom, Hastings y Madaus, aceptan el razonamiento del —-
mismo Seriven en el sentido de que es ventajoso utilizar términos nue--
vos o diferentes, para evitar commotaciones inapropiadas al referirse a
fenbmenos de los términos evaluacién sumativa, evaluacién formativa y -
evaluacidn diagnéstiaa.

Finalmente el creciente hincapié que se hace en la ensefianza de concep-
tos en la escuela primaria agudizan la necesidad que tienen los maes---
tros de medios para evaluar el aparendizaje de conceptos y de lineamien

tos que los ayuden a planear experiencias de aprendizaje conveniente.



B.- Definicidon del Problema

El problema que planteamos en este trabajo es un problema que persiste
a pesar del hecho de que los maestros han tenido generalmente un curso
de psicologia educacional como requisito en sSus estudios magisteriales.
Por tanto, estriba su importancia es un estado complejo, en el que in-
tervienen miltiples factores cuya incidencia hace necesario prever y -
orientar. Se presenta la necesidad de una técnica de evaluacibn con -
medios accesibles al trabajo escolar que reduzecan las fallas acostum--
bradas por los maestros hoy dia. Por tal motivo nos planteamos las st
guientes interrogantes que de una forma mas clara nos ayudan a delimi-
tar el problema que analizaremos (Qué factores intervienen en la ela-
boracién de pruebas pedagbgicas?, (Qué caracteristicas debe tener una-
prueba objetiva?, (Obstaculiza el aprendizaje la mala elaboracidn de -
pruebas pedagbgicas?

Una vez analizadas las delimitaciones del problema nos pudimos perca--
tar de muchas situaciones, fallas, inconvenientes que hay en la evalua
cibn, donde maestro, alummo estén dentro de este proceso. De lo que in
dependientemente de como se desarrolla en otros lugares o escuelas y -
del valor que se le da, nos planteamos el siguiente problema a investi
gar‘"Que factores y caracterfsticas debe contener una buena prueba ob-
jetiva para no obstaculizar el rendimiento del educando”.

En el enfoque educativo el maestro no puede sentirse seguro con sblo -
sequir reglas, programas estrictos, métodos comprobados y practicas o-
modelos para evaluar su labor educativa.

En las escuelas, las pruebas objetivas son constituidas por los maes--
tros, en la que por costumbre, se funmdamentan las calificaciones de --
los estudiantes y revelan a menudo varios inconvenientes. Sus fallas-
surgen de consideracién inadecuada por parte del maestro acerca de los
fines de la ensemanza, de defedtos téenicos en la construccitn de la -
incapacidad del profesor para aprectiar los factores que reducen la con
fiabilidad en las calificaciones, o de su torpeza para aplicar siquie-
ra un tratamiento estadistico rudimentario a las marcas obtenidas.

Nuestra preocupacibn, por consigutente, serd dirigida a las pruebas en
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el ecampo cognoscitivo. Por lo tanto, nuestra presentactibn del proble
ma se ocupard en el desarrollo y el uso de pruebas de aprovechamiento
académico, con las que todo profesor debe familiarizarse. Afortunada
mente, el profesor no necesita estar en condiciones de poder afirmar-
que el aprovechamiento de un estudiante es un miiltiplo especifico del
aprovechamiento de otro, a fin de poder hacer efectivo el uso de prue
bas como instrumentos en la ensefianza. Por otra parte, las califica-
ciones de las pruebas son manejadas.tal como si las unidades desigua-
les fuesen iguales cuando aplicamos varios y muy familiares métodos -
estadisticos. Pero también existen métodos estadisticos que no impli
can el supuesto de las unidades iguales, sino sélo la oportunidad de-
establecer diferencias cualitativas entre los distintos resultados. -
Aan simplemente, el de poderlas colocar en brden jerdrquico.

De hecho un objetivo dirige de manera practica, pero nos lleva a un -
punto en que se relaciona con las necesidades y valores de los maes--
tros, de tal forma que nuestra meta dentro de este trabajo serd esta-
blecer el significado real que tiene la evaluacidn en el trabajo do--
cente, para asi asegurar la representatividad de la evaluacidn par---
ctal que se realiza en las aulas.

Baséndonos en la conceptualizacion del modelo estimulo-respuesta, cu-
ya teoria lo importante es la correccidn del estimulo y/o la respues-
ta (método y técnica). La relacibn presupone una experiencia en que-
no importan los errores o faltas, comsiderandolos como problemas edu-
cativos. Por tanto, en base a esta teoria el maestro deberd aportar-
radicalmente varias fallas que en la psicologia del estimulo respues-
ta surjan, dirigiéndose a la creacidén de un medio responsivo y una re

lacidn creativa entre maestro-alumno.

C.- Hipbtesis

Es evidente que en una investigacidn antes de llevarla a cabo debera-
saberse los fines concretos que con ella se propone, esto no es tan -

simple como a primera vista parece. Hay que tener en cuenta que debe
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-rd de ser la expresidn préctica de metas educativas mds simples y ambi
etosas.

Al establecer una suposicién del problema planteado estamos deduciendo
una consecuencia inmediata, en cierta forma una hipétesis de trabajo -
que nos estableaca provisionalmente como base de nuestro trabajo que -
al final podamos confirmar o negar la validez de la misma. De tal for
ma que las hipbtesis de trabajo en esta investigacibn sean la de veri-
fiear "hasta qué punto pueden usarse las pruebas no solamente como ins
trumentos de medicibn sino también como instrumentos de ensefianza" y -
st se pueden apZicaf los instrumentos de evaluacidn sin perder de vis-
ta la representatividad de generalizar los resultados obtenidos y cual
es la repercusidén en el aprovechamiento de los alumos, la mala elabo-
racidn de pruebas objetivas.

Considerando las hipbtesis enunciadas, su funcién al igual que la eva-
luacidn serd la misma; servir de base para tomar decisiones. Sin_em--
bargo esta funcibn general toma en préctica diversas modalidades, ya -
que atin cuando las pruebas siempre se apliquen a los alummos, sus re-
sultados se pueden emplear para tomar decisiones acerca de ellos mis--
mos acerca del procedimiento de ensefianza. Teniendo en cuenta que in-
-dependientemente de quién es el objeto de evaluacién ésta puede reali-
zarse en distintos momentos: antes, durante y despubs del proceso ense
nanza-aprendizaje.

Dicho esto, veremos que de acuerdo al problema planteado y las hipbte-
sie, la representatividad o confiabilidad de una prueba, o la acuciost
dad con la que se mide algo en un grupo en particular, es un aspecto -
de la validez de las pruebas. El cual se refiere a la extensidn o al-
grado hasta el cual la prueba sirve a su propbsito con respecto al gru
po para el cual ha sido desarrollada.

En otras palabras, una prueba puede temer hasta un grado perfecto de -
confiabilidad, y sin embargo, carecer de validez alguna por lo tocante
a un uso en particular.

Por lo que se refiere al gran nimero de las pruebas de aprovechamiento

educativo hechas por los maestros, resultard casi imposible hacer in--
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vestigaciones de validez predictiva general, de ahil la necesidad de 11
mitar el campo de accidn, puesto que Si no se tiene una medida-crite--
rio, no se puede computar un coeficiente de validez para una prueba de
tal forma que hay distintos métodos para obtener una seguridad razona-
ble de que su prueba esta sirviendo para el propbsito con que fue cons
truida. Aunque el profesor no haga una estimacion de la confiabilidad
de cada una de las pruebas que usa, deberia investigar los coeficien--
tes de confiabilidad de un nfimero suficiente de sus pruebas, a fin de-
que esto le dé una base adecuada de eiperiencias y un grado razonable-
de seguridad en la confiabilidad de los demas.

También, el verdadero maestro no estd en posicibn de poder obtener me-
didas empiricas de la validez de sus pruebas. Pero esto no puede ser -
excusa para que ignore la importancia practica de un andlisis sistemd-
tico del objeto de la unidad de instruccidn que utilice, y que tome --
las precauciones minimas para estar seguro de que ha logrado una mues-
tra representativa y apropiada de contenidos y de las actividades en -
las cuales los comocimientos deberdn ser aplicados.

Aunque hay algunos libros que tratan de pruebas pedagbgicas, en los --
cuales se presentan separadamente los principios para la construccidn-
de cada tipo de reuctive,-semejante prictica implica demasiada repeti-
eion. Por lo tanto, raro es el maestro a quien, por fortuna, se la ha-
ya dado el auxiliar para que pueda emplear el tiempo necesario y poseer
el talento que requiere la construccidn de reactivos, de ahi se deri-
van las fallas comunes que tiene al elaborar sus pruebas objetivas y-
darles el valor adecuado a la evaluacidn y que repercuta en el aprove

chamiento de los alwmnos.



II- MARCO TEORICO-CONCEPTUAL

El menosprecio de la psicologia cientifica por los problemas practicos
de la educacidn, que se han mantenido durante varias décadas, ha dado-
lugar a teorias pedagbgicas del aprendizaje y de la motivacidn que mu-
chos consideran no aplicables en la ensefianza. En el mejor de los ca-
sos, muchos admitirédn que es demasiado esperar que cada maestro se - -
vuelva experto en las presentes investigaciones psicolbgicas concernien
tes al aprendizaje de los animales y despuds los aplique a los princi-
pios prdcticos de la pedagogia. Muchos inclusive diran que esta tarea
es realmente imposible pero es ya urgente reconstruir el puente entre-
la teoria y la practica para que la comunicacibén comience a fluir en -
ambas direcciones. EL psicblogo de laboratorio tiene mucho que apren
der del maestro y de las escuelas si quiere realmente que Sus teortas-
se apliquen a los problemas escolares. Ademds, no stlo debe presentar
sus datos sino interpretarlos también en funcibn de los problemas prac
ticos.

Tal es el objetivo de la presente seccidn del trabajo de investigacidn
documental: integrar diversos elementos de la teoria que mis se apega-
al problema elegido en la practica egcolar.

El concepto psicoldgico fundamental en este caso es el estimulo-res---
puesta, y sus efectos sobre el aprendizaje y la conducta. Las ideas y
la investigacidn provienen de los estudios hechos por Skinner. Pero an
tes de enfrentar tebricamente este problema, veamos estudios opuestos-
desde el punto de vista de la teoria neoconductista, que se maneja pa-
ralela al reforzamiento, y de las que por un momento las consideramos-
adaptadas al problema.

Piaget maneja términos como operacidn, equilibrio, reversibilidad, asti
milacidn y acumulacidn, los cuales requieren un andlisis cuidadoso, --
por ser puntos claves para entender los escritos de Piaget, cuyo pro--
blema central son las estructuras en etapas: estableciendo la defini—-
cibén de aprendizaje como algo provocado de acuerdo a ctertos aspectos-

diddcticos o por una situacién externa limitando a una sola estructura.
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Por momentos Lo considera subordinado al desarrollo, en el cual nos in

volucra la relacién de asociacidn que estipula en su teoria; asi con--
cluimos que poco nos servia de base al problema de la evaluacidn con -
la que pretendemos relacionarle una teoria pedagbgica.
Consecuentemente con esta comviceidn analizamos la Teoria Evolutiva --
que establece Wallon; su principal preocupacidon es la totalidad infan-
til, esto es, concebir al nifio como una unidad bio-psico-sociolbgica, -
como el punto de encuentro de las determinaciones biolbgicas, de los -
caracteres psicolbgicos y de las influencias sociales. Lo mejor de su
teoria es que define al nifio como un ser en evolucion.

Educativamente enfoca su teoria a la explicacidn objetiva y cientifica
de los hechos econdmicos y sociales que afectan al nifio en su medio am
biente. De tal forma que considera al nivio en su medio ambiente, no -
como un ente aislado y a la escuela como toda la vida del nifio, porque
los absorbe y les introduce todo lo que son. En este sentide, la es--
cuela no puede permanecer cerrada a los problemas de sociedad. Ast
responsabiliza al maestro al ordemar y dirigir el aprendizaje de tal--
manera que éste se realice partiendo de la base permanente que debe --
construir la vida misma del nifio en el melio en que se desarrolla.

Ia razén por la cual no consideramos estos. dos estudios, y muchas mis-
concernientes a la educacidn, es que buscibamos algo mas completo de -
acuerdo al problema elegido, que nos produjera confiablemente satisfac
cidn de que se adaptaba y no hubiera confusidn. Pero dicho estad que -
tanto en la ensefianza como en tantas cosas, no importa cuidl es la teo-
ria sino que de verdad se tenga una teoria.

Analizamos la teoria neoconductista; dentro de esta teoria se sostiene
la conducta como resultado de estimulos que ejercen sobre un organismo,
se busca en las circunstancias ambientales que producen estimulo que -
sufren y los actos, incluyendo las verbalizaciones.

Es casi imposible sugerir que busquemos mds alld de esta teoria otras-
técnicas y posiblemente otros principios tedricos, sin que se nos acu-
se de confusibn de criterio.

Pero es lo que hay que hacer, ir mds alla de la teoria del reforzamien
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to. No es porque se rechaza el referzamiento funcional, pero ha mani
festado muchas fallas. Por eso la teorfa moderna del neoconductismo-
constituye el fundamento tebrico de algunos de los métodos que han te
nido mayor influencia actualmente en la educacidn, el modificar con--
ductas. Con todo, en la teoria estdn tmplicitas algunas suposiciones
fundamentales. Segiin la teoria se define el concepto estimulo y res-
puesta, donde todo el aprendizaje es condicionamiento de E-R. EL re-
forzamiento es de un condicionamiento de naturaleza tal que una re---
duceidn de una necesidad orgénica o de un estimulo incremente la posi
bilidad de que se produzca la conducta deseada (respuesta).
Ast queda definido como todo aquellos que haga mds probable que el --
alumno presente la respuesta deseada; define el principio de adhesidn
que significa que se liga a un estimulo una respuesta, es decir que -
no se refuerza en primera instancia toda una secuencia de actos surgit
dos por casualidad sino sblo todas aquellas tendencias del comporta--
miento que avanza en la direccidn deseada, que conducen al comportd-—
miento apetecido en funcibn de la meta. Otro principio que es la ex-
tensidn, proceso por meido del cual el organismo pierde gradualmente-
una respuesta o un habito mediante repeticibn numerosas, sin que la -
acompatie el estimulo reforzate. [La repeticién es necesaria para gene
rar y mantener el reflejo condictonado, dentro del condicionamiento -
clésico; que consiste, en primera linea, en adaptarse lo mismo a acon
tecimientos ambientales actuales.

Los neoconductista hacen hincapié en la importancia del reforzamiento

en el aprendizaje, sin abusar de &€l, para lo cual establecen las si--

guitentes conclusiones:

a). Hay patrones de accién que se desarrollan por respuestas dadas, -
por un aprendizaje, de emsayo y error, con condiciones de reforza
miento positivo o negativo. .

b). EL reforzamiento se produce por medio de la satisfaccién de nece-
stdades bioldgicas y de necesidades secundarias.

e¢).-El formato de la educacién debe adaptar la forma de reforzamien--

tos positivos y negativos.
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Un reforzador positivo es un estimulo cuya presencia hace que sea fuer-
te una conducta. Tanto en el &mbito experimental como en la vida dia--
ria, los refuerzos positivos se materializan en la concesidn de recom—-
pensas en los nivios.

Los refuerzos positivos, esto es, las recompensas, determinan en gene--
ral un robustecimiento claro del comportamiento previo. De este modo,-
resulta relativamente fécil modelar y consolidar un determinado compor-
tamiento mediante el premio.

Un reforzador negativo es aquel cuya eliminacibn refuerza la conducta.-
Es como decir reforzador externo o interno o bien extrinsecos o intrin-
secos. Los refuerzos positivos o negativos - se pueden producir en for
ma experimental de acuerdo con un plan concreto. Existen algunas prue-
bas de que los reforzadores externos o internos ejercen diferentes efec
tos sobre la conducta.

Por ejemplo, hay pruebas de que al agregar un reforzador externo o una-
conducta que ya se emite constantemente sin necesidad de reforzamiento-
externo tenderd a reducir la probabilidad de que esta conducta se emita
cuando el reforzador externo deje de presentarse. Inclusive hay testimo
nios de que el retirar un reforzador externo habitual temporalmente - -
aumentard la probabilidad de respuesta.

La parte tedrica analizada se inclina por el condicionamiento operante-
independientemente del reforzamiento; como antes lo mencionamos, no es-
que no funcione sino por los cambios que produce al cambiar una conduc-
ta en el educando Skinner distingue dos grupos de formas de comporta- -
miento que pueden considerarse uno de ellos abarcando formas de compor-
tamiento que pueden considerarse, en el mencionado sentido, como provo-
cadas por un estimulo; se trata pues, de formas de comportamiento por -
reaccion a un estimulo conocido y observable. Estas formas las llama -
Skinner respondents. De ellas parten el segundo grupo, en las que no -
se conoce estimulo alguno con cardcter de causa primaria y significati-
va. Estas formas de comportamiento pueden considerarse espontianeas y
reciben el nombre de operants.

Skinner opina que el estimulo-respuesta-reforzante no se produce simul-
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téneamente o antes de la respuesta, sino después de ella. La respuesta
es instrumental, para la obtensidn de su reforzamiento sino la modifica
eién de la respuesta. La respuesta original es resultado de un estimu-
lo, pero la naturaleza de esa estimulacién desencadena una accibn o una
respuesta deseada, y sbélo puede adoptar una forma debido a la naturale-
za del mismo, las condiciones del organismo y las leyes de aprendizaje-
implicadas.

De lo expuesto, se hace notar lo complejo que es la teoria y su confor-
macidn critica paralela a una situacién, pero su aplicacidn en las - -
aulas el maestro deberd hallar la manera de que no siga un refuerzo a -
tal situacitn. Haciendo a un lado la terminologia psicolbgica, puede -
decirse que el estudio anterior da prueba de que los métodos educativos
que se fundan exclusivamente en reforzadores extrinsecos pueden produ--
cir efectos imperceptibles en el aprendizaje. A continuacion damos dos-
ejemplos de esto:

1.- Si ha un nifio ya estd intrinsecamente motivado a aprender a leer --
cuando llega a la escuela y el maestro constantemente le proporciona re
compensa extrinsecas, como las calificactiones, las estrellitas de apro-
vechamiento o la aprobacibn verbal, el nifio aprende entonces a leer pa-
ra obtener la recompensa extrfnseca, dejandolo de hacer por el placer -
intrinseco de la lectura. Inclusive tal vez aprenda que la lectura es-
una tarea difieil y que no deberia desempefarla a menos que se le recom
pense.

2.- 5i el nifio espera una recompensa exterma, como una. buena califica--
cién por hacer algo en clase, y lo hace afin cuando se le diga que ya no
se le dard la recompensa, tal vez desempefie una mejor tarea que en el -
caso de que se le otorgara la recompensa. Frecuentemente los nifios tra
bajan mejor en proyectos sencillamente voluntarios que en tareas que --
les dan derechos a calificaciones.

Estos dos ejemplos se contraponen a la teoria, mis simple del reforza--
miento, aunque unicamente se admiten los reforzadores externos, como Lo
establece Skinner, no abusando de ellos, para lo cual el maestro deberd

saber cuando y qué conducta espera al aplicarlos, hallando la manera de



que nos siga un refuerzo a tal situacidn. Cuidando gran poder de ense-

fiar cosas que quizds no tewnga intensidn de ensefiar. Dentro de los pa--

dre de familia y los maestros hacen ciertos refuerzos contingentes sobre
etertas respuestas, por lo que Skimmer encuentra que el aprendizaje es-

ctego y mecanico, a menos que los refuerzos sean controlados cuidadosa-

mente, el maestro ha de saber lo que estd recompensando. El comporta--

miento se desarrolla en una alternancia constante de maduracidn y apren
dizaje, de condiciones "intermas" y condiciones "externas". Conceptual-

mente, el aprendizaje se diferencia de la maduracidn en que aquel sitia

en primer plano la influencia del entorno, mientras que la maduracidn -

representa las modificaciones del comportamiento no dependientes del en
torno. EL aprendizaje, pues, consiste esenctalmente en una reorganiza-

eidon del comportamiento.

Es oportuno reconsiderar la situacidn de aprendizaje y asi evitar el --

concepto de reforzamiento, pues que de otra forma alentariamos el pen--

sar de una manera simplista del reforzador como objeto de valor y a la-

actividad de lograrlo como algo justificable por la recompensa en si. -

Entonces podremos preguntarnos qué actividades se persiguen por ST mis-

mas. Las actividades satisfactorias y que, por tanto serdan repetidas, -

son actividades que operan cambios deseables en el mundo del individuo.

Por eso Skinner, considera el castigo ineficaz, innecesario, ya que so-

Lamente suprimird temporalmente la respuesta, este no implica que el --

maestro ignore la conducta no deseada. Si la conducta no la refuerza -

alguien mas, el ignorarla no tiene ningin valor. El castigo muestra lo-

que no se debe hacer o qué situacidn se ha de evitar, pero no ofrece al
ternativas, aparte de que a menudo conlleva como efecto la inhibicidn -

de la actividad toda.

También manifiesta que una. vez que el aprendizaje estd bien encaminado,

es aconsejable empezar a emitir refuerzos de vez en cuando consistiendo

en el manejo cuidadosamente y espactado de los refuerzos, resumiendo: -

Consiste en manipular el programa de refuerzos. EL reforzamiento fre--

cuentemente es proporcionado por los seres humanos mds que por las ma--

quinas y otras personas también proporcioana muchas de las sefiales que-
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'se han de descriminar. Asi el reforzador debe considerarse dentro del

contexto de la interaccidn social. La distincibn entre el aprendizagje

y la ejecucidn aclara muchos problemas relacionados con la interpreta-

cidn del reforzamiento la ejecucidn depende tanto del aprendizagje como

de la motivacidn del reforzamiento. Aqul la evaluacién se convierte -

en parte integral del proceso ensenanza aprendizaje, donde evaluar es-

el proceso de determinar hasta qué punto alcanzan dichos objetivos. EL

aprendizaje y la ensefianza mno pueden estar interdependientes de ellas-

mismas ni de la evaluacibn, porque llevan una naturaleza tgual. EL --

primer paso en la enseflanza como en la evaluacidn es determinar culles

resultados caben esperar del aprendizaje de los alumnos. EL identifi-

car el objetivo e interpretarlo en té€rminos especificos, da una direc-

cidn al proceso de aprendizaje Y asi establece el cuadro para la eva--

luacidn. El aprendizaje incluye la adquisicién de informacidn acerca de
diversas relaciones dentro del medio ambiente, incluyendo la localiza-

cidn y magnitud del reforzamiento.

El conjunto de estimulo intencionales o no intencionales que el sujeto

recibe en el sefio de la familia a que pertencce y de su comunidad natu
ral, fisica y social son parte de la sociedad a la que la escuela estd

frente a ellas, pues sus fines rompen el cerco impuesto por devolver -

al nifio su dimensién social. De acuerdo a esto, la tarea de la educa-

cidn debe ser, el establecer cimientos de una relacién, lo mas estre--

cha posible, entre el nifio Y U comunidad de la que recibe no sblo la-

cultura, sino también un marco social Y politico en qué desenvolverse.

De tal forma que la socializacion de los contenidos educativos, las so
cializaciones de las téenicas didaeticas y la socializacién del gobier
no y la vida de la escuela manifiestan una experiencia soctal, cuyo én
fasis principal sea el grado hasta el cual el conocer las metas educa-

cionales. Para 8sto es necesario una compleja variedad de métodos y -

programas de evaluacibn completos que contengan las téenicas de medi--

cibn y no medicidn para uso aproptado. De lo que podemos deducir que-

la evaluacidn en la ensefianza es inevitable, porque en todas las acti-

vidades se omite un juicto diferente, ya sea simple o eomplejo.
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Su diversidad de factores nos lleva a considerar la evaluacidn como re
sultado de la enseﬁanza—aprendizaje; que no sblo depende del esfuerzo-
de los alumnos, sino también del profesor, del método, de los recursos
y de todos los elementos que concurren en el procesos educativo.

Por lo tanto, la evaluacién serd objetiva cuando los instrumentos que-
se empleen permitan precisar coﬁ elaridad el logro de un objetivo de -
aprendizaje, ya se trate de ewmumeraciones, conceptos, habitos, habili-
dades y actitudes.

Pues la acelerada tecnificacién de la evaluacidn ha originado que se -
conciba la evaluacidn como una estructura psicométrica, divoreiada del
acpecto didaetico. Asil mientras mas prectsos seamos al juzgar la eva-
luacidn de nuestros alummos mds eficaces seremos para dirigir su apren
dizaje.

De manera gemeral podemos establecer lo_s siguientes principios acerca
de la evaluacidn.

1.- Define y aclara que lo que ha de evaluarse, tieme siempre priori--
dad en el proceso aprendizage.

2.- Las téenicas de evaluacidn deben selecionarse en términos de los -
propbsitos que han de emplearse.

3.- La evaluacidn totalmente inclusiva requiere una amplia gama de tée
nicas de evaluacidn.

¢.- La utilizacién apropiada de las técnicas requieren una clara con--
gruencia de sus limitaciones y de sus puntos fuertes.

9.~ La evalugcidn es un medio para un fin y no un fin por si misma.



IT7. METODOLOGIA

En esta parte del trabajo se explica el cbémo se organizb el estudio y -
recopilacibn documental para demostrar o refutarlas hipdtesis que deri-
vamos de un problema de tal forma que se incluyen todos los pasos que -

nos llevaron a analizar las interrogantes de dicho problema.

Formulacidon del Problema.
Para que pudiéramos comenzar con el estudio de las téenicas e instru--
mentos de evaluacidn, tuvimos que derivar interrogantes, que a nuestra
opinidén tratan el tema con la importancia que justificara un estudio -
documental; en este caso el problema se formuld tebricamente, con prin
cipios fundamentales, y con ello las interrogantes también de naturale
za tebrica ya que inquieren en:iqué es esto? jedmo ocurre?. Como de -
ipo casual, puesto que las interrogantes llevan ese fin. Al definir:
iebmo obstdculiza la mala elaboracidén de las pruebas pedagbgicas el ren
dimientos de los alumnos?. [Las interrogantes definen el qué ocurren en:
iqué factores influyen en la elaboracidn de las pruebas pedagbgicas?
Interrogantes que aunque de tipo educacional son de naturaleza practica.
Ya que la experiencia diaria de los educadores produce problemas que va
le la pena estudiar. .Ademds, de que tales estudios se justifican por--
que como antetormente mencionamos continuamente contribuyen al mejora--

miento de la labor docente.
A.- Formulacidn de una Hipbtesis

Etapa Analitica.- Una vez que definimos el problema a estudiar, pasamos
a hacer un andlisis detenido de estudios anteriores. Esto es muy nece-
sario para cumplir y compenetrarlos del problema mismo. Buscamos docu--
mentos escritos, obras literarias, recogidos y elaborados por diferen--
tes personas. Se puede decir que el trabajo tieme una parte tmportante
por su recopilacidn documental, tarea que resulta muy laboriosa al es--
tar escogiendo adecuadamente el material conforme al problema que se de

sea estudiar, sin perder de vista la finalidad misma. Como una primera



recopilacibn de diversas fuentes, pudimos establecer los antecedentes
histdricos de la evaluacidn, de tal forma que pudiera quedar bien es-
tablecido el problema en cuanto a icémo es? éebmo ha sido?, iedmo fue?
la evaluacidn.

Evaluacidn que a través del tiempo de acuerdo al momento, época, ad--
quiere nuevas modalidades en todo 1o que respecta a la adecuacidn, y-
la evaluacidn no deja de ser wna de las que requieren estas adaptadas
a las necesidades de la educacidn vigente.

Después de esta etapa analitica surgen las hipétesis que establecen -
los resultados esperados en una situacidn concreta de la educacién, -
son hipotéticos antes de su confirmacion empirica. Para lo cudl q --
continuacién se hace un andlisis de como elaboramos las hipbtesis.
Estas quedan definidas en términos precisos cuyo objetivo que se pre-
tende es resolver el problema a través de la comprobacidn de las mis-
mas. A L principio se les comsidera como una solucidn provisional, -
que a través de la investigacidn en este caso documental, conducird -
a su aceptacidén o a su rechazo. Establecimos en las hipétesis una --
aplicacién probable del problema a que se refiere el trabajo.

Quizd este sea wn criterio obvio pero importante, porque vale parq --
comprobar su veracidad, pues se dice que toda hipbtesis es verifica--
ble, es decir que se puede llegar a conclusiones o inferencias que --
respalden dichas hipétesis.

El hecho de haber formulado hipbtesis de acuerdo a las interrogantes-
del problema, fue con el fin de precisar la direccidn que tuviera la-
recopilacién de datos referentes al problema, y poder con ello compro

barlas

Fundamentacién del Problema

Aquil se trata el problema en tormo a una teoria pedagbgica; teoria que
ha venido presidiendo los debates durante décadas. Hicimos una inves-
tigacién documental, realizamos fichas bibliograficas, fichas textua—-—
les, y de resumen con el fin de demostrar que esta teorifa se adectia al

problema estudiado. En lo mds esenciql de ellas consiste en una rela-

1ir4ad
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cibn mutua y reciproca de formas de comportamiento entre el educador,-
de una parte y el educando, de otra. Quizé una educacidn intencionada,
ya que se van adoptando medidas conscientemente y en funcidn de un ob-
Jetivo, a fin de aleanzar el efecto deseado. Podemos decir que en base
a los puntos esenciales en que Skimner se aparta de los demds tebricos
del aprendizaje son, entre otros, los stguientes: de un lado, en €1 --
distinguimos entre respondents y operants de otro, en el concepto de -
La aproximacidn paso a paso. Al distinguir Skinner dos formas de con-
dicionamiento, los tipos de E y R. El condicionamiento del tipo E con
siste en la vinculacidn de dos circunstancias provodadoras o estimulos
mis o menos simulténeos y responde por ello basicamente al condiciona-
miento clasico. EL condicionamiento de tipo R se refiere, en cambio,-
a las actividades de un organismo que se ven reforzadas por un estimu-
lo subsiguiente.

Sin embargo, al estudiar los principios de la teoria neoconductista, -
constituye en definitiva, un problema afin en duda, pero nos parecid la
mds adaptada a nuestro problema, claro estd que no llegamos a la con--
clusibn de que hay que extraer a priori los correspondientes aspectos-
de la formacidn de las teorias y retornar al concepto de las elementa-

les conexiones estimulo-respuesta, pues éstas son mis aprehensibles.



IV. PRESENTACION DE RESULTADOS

En esta etapa procedimos a analizar cada una de las hipdtesis a fin de
poderlas comprobar. Consideramos que se hizo la presentacidn de una -
forma clara e inteligible para los maestros en servicto. Nos valimos-
de valiosas fuentes documentales que versaban sobre la cuestibn proble
matica que nos interesaba para confirmar y ampliar los resultados, a -
fin de aclarar ciertos aspectos de los resultados, y lograr una genera
lizacidn de factores que figuran en el estudio original del problema -
analizado.

El hecho de haber consultado varias obras para presentar los resultados
de las hipbtesis, fue con el fin de delimitar el campo de trabajo de es
tudio, y poder definir las preguntas que se derivaban del problema y --
las hipbtesis mismas, y tomar en cuenta aquellas que nos fueron mas --
ttiles y en mejores resultados de acuerdo al sistema educativo vigente.
De ahi que los primeros estudios de la evaluacién nos parezca inefica-
ces, otros aplicables, nos proporceiona una visibn retrospectiva para -
el disefio de una mejor. Esto quiere decir, que st se elaboran los di-
versos estudios cuidadosamente, basaGndose en imvestigaciones anterio--
res, cabe esperarse que seran mejores los actualizados.

Si se ha observado, hasta aqul existe una estrecha relacidn con el mé-
todo ctentifico, el desglose, la presentacién del trabajo, lo cilerto -
es que se hace necesario establecer un procedimiento para tratar un --
conjunto de problemas, que a su vez cada clase de problema requieren -
de un conjunto de métodos o téecnicas especiales..

De tal forma, que al formular un problema hay que ver cdmo resolverlo,
no es que toda investigacidn empiece forzosamente con un problema, Si-
no que consiste en tratar problemas constantemente, de tal manera que-
la seleccidn del problema coincida con la eleccidn de la linea a inves
tigar, que a su vez estd determinada por factores con el fin o interés
intrinseco del problema segtn el conocimiento del mismo en su momento,
y mds que nada que sean de soluctidn posible dentro del lapso de una vi

da humana.
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De tal forma que podemos establecer que el método ctentifico opera den
tro de determinados marcos Y con ciertos elementos con los cugles se -
ha de trabajar para continuar el analisis tedrico que apoya una inves-
tigacién.cientifica. De lo que podemos establecer que las definicio--
nes, la formulacidn de hipétesis, la operacionalizacién de variables -
suelen considerarse elementos bdsicos del método clentifico. Ademds -
de que no opera en un vacfo desconocido, sino que tieme conocimientos-
previos que puedan ajustarse Y elaborarse, y tiene que contemplarse me

diante métodos especiales adaptados a las peculiaridades de cada tema.



V. PASOS QUE INTERVIENEN EN LA ELABORACION DE UNA PRUEBA PEDAGOGICA

El acostumbrado reconocimiento de los resultados educativos a través -
de diversos procedimientos por los cuales se logran estos, es una ta--
rea ardua, que no sblo serd el establecer valores, sino el pleno reco-
nocimiento de los efectos y de los trabajos educativos del rendimien--
to y esfuerzos del educando, todo ésto conforma lo que acostumbramos -
denominar evaluacidn.

Con frecuencia evaluamos a los alumnos con pruebas pedagbgicas, esto -
no deja de ser sélo una calificacidn. Los educandos deben de compren-
der el significade de las evaluaciones que va obteniendo, siempre se -
le debe explicar al grupocomo resolver una prueba, la manera en que ha
bréd de calificarsele. Debido a que muchas de las veces el maestro ela
bora las pruebas con materiales que tiene a la mano o con ideas que --
por azar llegan a su mente, de tal forma que por el empevio del maestro
de conocer el rendimiento de sus alumnos a través de pruebas, ha llevg
do a la evaluacidn a ser subjetiva. La planificacidén de una prueba de
aprovechamiento, ineluye algunos factores importantes para su elabora-

eidn objetiva, los cuales a continuacidn explicamos:

1.- Determinar el aprendizaje que debe medir la prueba

Es decir, establecer los objetivos de ensefianza del curso, que depende
rd de su naturaleza especilfica, de los objetivos logrados antes de las
necesidades del alumno. De tal forma que dichos resultados deberan --
contener los resultados de aprendizaje en las siguientes ramas:

a) Conoecimientos; b)eapacidad intelectual y destrezas; c) actitud, in

tereses y apreciactones.

Son el conocimiento y la capacidad intelectual y destrezas del dominio
cognoscitivo, y son los que utilizamos en la elaboracidn de pruebas pe
dagbgicas.

Las actitudes intereses y apreciaciones se pueden evaluar mediante lis
tas de calificaciones, registros, escalas estimativas, u otros procedi
mientos de evaluacibn similares, y es distinta a una prueba pedagbgica,

éstas pertenccen al area afectiva-y psicomotriz. Que deberdn evaluarse
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en la aceidn.

Una vez identificado qué se va q medir de los objetivos mencionados, -
que sean suceptibles de formar parte de una prueba objetiva deberd re-
solverse por escrito, por comnsecuencia, para tener megjores resultados.
2.- Definir los resultados de aprendizaje en términos de conducta espe.
eifica observables.

5t se establece qué se va a medir, se elaborard un lista satisfactoria
de los resultados generales, es decir en funcidn de una conducta final
que serd observable; éstas las vemos presentes en los reactivos de las

pruebas, pues su identificacién comin es la siguiente:

Reconoce Distingue entre Describe Explica
Elige Proporetona un ejemplo Anticipa Formula
Fxplica Identifica Escribe

Cada uno de los términos indican lo que el estudiante fue capaz de ha-
cer para demostrar su aprovechamiento, con un nimero suficiente de --
ellos, con una prueba pedagbgica, podremos establecer el promedio del-
alumno.

3.- Definir los objetivos de una prueba

Ya los mencionamos, es importante establecer los objetivos que puedan -
ser medidos por una prueba escrita Y asegurarnos que estian enunciados -
correctamente.,

Una buena guia para iniciar esta tarvea es la Taxonomia de los objetivos
educactonales (Bloom, 1956,. Krathwhl, 1964).

Dicha clasificacibn es: a)Dominio Cognoseitivo. Objetivos que se refie-
ren a procesos intelectuales ordenados de acuerdo a su grado de comple-
jidad, en 6rden ereciente de tal forma, que queden primero los de cono-
ctmiento, aplicacién, analisis, sintesis y evaluacién consecuentemente.
b) Dominio afectivo. De los maestros y actitudes.

De tal forma que se clasifican Los objetivos que manifiestan conductas—
Yy valores, actitudes, sentimientos, ete., su grado de importancia al mis
mo tiempo que los del dominio cognoseitivo se va del superior a la com-

prension de los inferiores, quedando de 1a siguiente manera:
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a) Respuesta selectiva y controlado. b) Respuesta e) Valoracidn. -
Su evaluacibn se realiza en situaciones de accidn. d) Organizaciones
e) Caracterizacibn  f) Dominio Psicomotriz; de las destrezas motoras,
en esta etapa las habilidades neuromusculares se manifiestan a través-
de las conductas de destrezas fisicas. La evaluacidn de los objetivos

estardan en razdn de unasituactén de realizacién.
4.- Planeacidn de la dificultad optima de la prueba

El problema de la planeacién en las pruebas se ha ido olvidando, de --
tal forma que las pruebas han adquirido una facilidad que las aleja de
ser Sptimamente efectivas como instrumentos de medicidn. Es indispen-
sable percartarse de que el instrumento, es decir del auxiliar que se-
utiliza con una finalidad especifica, sea su realizacidn una accidn es
pecifica, concreta.

De tal forma que al planear una prueba bptima deba de haber cumplido -~
los pasos anteriores a fin de que todo resulte positivo. Esto trae co
mo consecuencia el que la aceidn evaluativa extja la utilizacidn de al
giin tipo de instrumento de medicién, es en este caso la prueba pedagd-

gica concretamente para su realizacton.
5.- Eleccidn del tipo de prueba

El maestro dispone de una amplia gama de instrumentos que puede hacer-
de la actividad de medicibn algo altamente valido y confiable y por lo
mismo dar las bases para una verdadera y objetiva evaluacidn. Asi mis
mo, pruebas objetivas son aquellas que para contestar se requiere de -
un simbolo, una palabra o varias palabras. Lo valioso de ellas es que
da oportunidad de examinar un mayor contenido programatico; equitati--
vas, porque el maestro califica fnicamente lo que conteste el alumno;-
econfmico en cuanto a tiempo para su resolucidn y calificacién. De --
tal forma podemos clasificar las pruebas pedagbgicas en

a) Pruebas de Composicibn. Estas consisten en un nfimero limitado de -
preguntas que el maestra elabora previamente a su aplicacidn con el --
fin de que el alumno lo conteste con cierta amplitud, de acuerdo con -

el contenido de la pregunta. Este tipo de prueba puede ser oral o es-
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erita. Com ellas el maestro puede evaluar constantemevte temas o as--
pectos tratados en clase y apreciar la capacidad de asimilactbn de sus
alumnos.

b) Pruebas de Ejecucidn. Son aqeullas que examinan por medio de wn --
producto acabado, esto es; trabajos manuales, lecturas, escrituras, --
composiciones, dibujos, juegos, deportes, ete., son recomendables por-
consiguiente para Educacidén Fisica, Educacidn Tecnoldgica, Educacidn -
Artistica, que pertenecen al drea afectiva y psicomotriz, que no son -

susceptibles de evaluar a través de otro tipo de prueba pedagbgica.
6.~ Instrucciones para las pruebas

Deben dar al alumno una idea clara en las instrucciones a fin de que -

conozca la manera de cémo deba contestar. Es importante indicarles si

deben seleccionar la respuesta correcta o la mejor respuesta. Se sena

lardn, si han se subrayar la opcidn correcta, marcar una X junto a - -

ella, escribir el niimero o letra correspondiente en un paréntesis, etc.
4 veces es importante un ejemplo de cada uno de los reactivos e incluir
lo al intecio de la resolucidn de cada uno de la prueba que conforme la

bateria de examen.

La parte significativa de la variabilidad en las calificaciones obtenti-
das se debe a las deficiencias y facilidades que tienen los alumnos pa-
ra interpretar, entender las imnstrucciones; por ello deben de ser cla--

ras y precisas.
7.- Nimero de Reactivos para las Pruebas Pedagbgicas

Esto depende del tipo de prueba objetiva que se esté utilizando, puesto

que cada una establece un determinado wimero de reactivos a fin de no -

hacer tediosa o cansada la prueba, ademis porque cada una integra una -

bateria. Es decir entre tres diferentes arman la bateria de examen.

Tenemos que de acuerdo al tipo de pruebas que hay, los siguientes nime-

ros de reactivos son recomendables:

a) Respuesta breve: de 10 a 15 reactivos

b) Complementacion: de 10 a 15 cuestiones, no se combina con una prue-
ba de respuesta breve ni de caneva.

e) Caneva: No menos de 30, si forma parte de una bateria su -



variacibn deberd ser entre 15 y 20 para evitar mo

notonia
d) Opeidn Miltiple: Varia entre 15 aq 20, sin que se llegue a la mono-
' tonia de los reactivos.
f) Correspondencia: De 5 a 10, para que no resulte fatigante.

Independientemente de lo antes mencionado, st se aplica una prueba peda
gbgica que tenga pocos reactivos tieme mayores posibilidades de que los
resultados no sean viables, y si la prueba por el contrario contiene --
una longitud adecuada, lo que se intenta medir serd mayor y ademids los-
efectos de respuesta elegidas al azar serd menor. Por consiguiente, --
mientras mayor sea la capacidad del reactivo para discriminar los dis--
tintos niveles de rendimiento, mayor serd la confiabilidad de la prueba.
Existe aqul una serie de factores desde la forma en que se elabord el -
reactivo, distribucidn, claridad, distractores correctos, ete., para --
que adquiera buenos resultados.

8.- Uso estadistico en el planteamiento de las pruebas pedagbgicas.

Para que el maestro pueda calificar, deberd ser objetivo, Justo, no par
ctal para obtener un verdadero significado del balance de las activida-
des que debe contener una vez amalizadas las calificaciones, atendiendo
objetivamente su atencidn a otras etrecunstancias, ajenas a la prueba ~-
misma. De ahi que se deben de ordenar de mayoyr a menor puntuacibn de -
actertos logrados para hacer un recuento de frecuencias correspondien--
tes cada ajuste, arreglo que sintetice que la ayuda de calificar dichos

resultados.
9.- Materiales empleados en la construccidn de 1la prueba

Este paso es al igual que los anteriores de suma importancia, el mate--
rial que se designe para las pruebas, debe ser el mismo para todos; que
tneluya objetivos de difieil comprensién a través de textos escritos, y
mimeografiado, ya que el dictarlas en la escuela es un tanto entreteni-

do y le resta objetividad porque hay alumnos que contestan al azar.

10.- 'El grado de dificultad de la prueba objetiva

Los resultados obtenidos de una prueba en un grupo y otro, indieca la --
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confiabilidad de los reactivos y de-su forma de presentarse. Sin em--
bargo, se puede decir que hay mayores probabilidades de que los maes--
tros del grupo aplique una respuesta objetiva.

De lo enumerado se puede deducir que la acertada enunciacidn y discri-
minacién objetiva, en términos de conducta dependerdn los restantes in
tegrantes del proceso educactonal. Si se provee que alguien al final-
del curso, debe ser capaz de discriminar con seguridad entre hechos y-
opiniones, una prueba de alternativas constantes servird eficazmente a
dichos propbsitos. De ahil la necesidad de conocer los pasos para la -
construceidn y aplicacién de instrumentos de medicidm.

Ademés de que la apreciacidn personal del maestro por subjetiva que --
sea y carezca de valor. Es un factor importante en la elaboracidn de
pruebas y por consiguiente en la evaluacidn del aprendizaje, ya que el
maestro estd a cargo de la gufa del esfuerzo que realizan sus alumnos-

para aprender.



‘VI- MEDIDAS PERTINENTES PARA UNA BUENA ELABORACION Y APLTCACION DE LAS
PRUEBAS PEDAGOGICAS

5 bien este trabajo subraya fundamentalmente la informacién sobre las
caracteristicas de pruebas efectuadas por los maestros, se juzga opor-
tuno mencionar los obstdculos que dicha construceidn trae consigo. Pa
ra ello hay que tener en cuenta tres etapas referidas y aplicar un ins
trumento de medicidn.
4.- Procedimiento y criterio relacionados con la elaboracién de la prue
ba.
Al reflexionar sobre los criterios relacionados con la elaboracién de -
la prueba, no deja nada a la imaginacién nt al azar, sino por el contra
rio, es fruto de un esfuerzo organizativo que haréd confiable y vdlido -
el proceso. Por ello se debe temer en cuenta la revisidn de los resul-
tdos del aprendizaje. Esto com el fin de ver cudles cuestiones fueron-
mejor comprendidas y cudles cuestiones fueron mejor comprendidas y cud-
les fue de diffcil comprensidn para evitarlas en las siguientes unida-
des, o buscar nuevos procedimientos para su medicién.
También se debe cuidar el wimero de reactivos de la prueba, ya antes -
se menctond (Ver capitulo 1, No. de reactivos para las pruebas), a fin
de que sea un wniimero considerado y de acuerdo a lo ensefiado; en caso -
de ser muy larga la unidad, se puede dividir en dos evaluaciones par--
ctales, sin descuidar la representatividad, que esté sujeta a la impor
tancta del obgjetivo a ser evaluado, a la cantidad de elementos content
dos en el grupo, y el tiempo destinado para su resolucidn.
La eleccitn del tipo de prueba se harg en base a un estudio minucioso-
a fin de que el maestro establezca qué tipo de instrumentos es viable-
a lo que pretende evaluar. Si nos encontramos con que el objetivo es-
miy simple, serd suficiente que se seleccione una prueba de respuesta-
breve, o por partes, si es mds compleja, de opcion mﬁltiple. La expe-
riencta del maestro en su aplicacidn le trd marcando cudl es la mas --
eficaz y cudl le ayuda a evaluar una conducta especifica de un objeti-
vo.
El grado de dificultad que se le dé a los reactivos, ird de acuerdo ql
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éradb de dificultad que tiene el obgetivo, ademas de que si deseamos -
discriminar en el grupo entre los buenos y malos alumnos serd la mitad
de ellos de un grado de dificultad, para verificar la confiabilidad --
del instrumento.

El ntmero de reactivos de la prueba se deberd resolver previamente a -
su elaboracin y de acuerdo a la duracién de la clase, para evitar las
presiones en el grupo y las contestaciones al azar. EL maestro en ba-
se al conocimiento del grupo, sabrd cuantos reactivos alcanzan a con--
testar sus alumos de acuerdo al grado de dificultad con que les pre--
senta la bateria de examen.

La presentacidn de la prueba, debe ser tal que no complique su resolu-
eidén ni la tarea de calificar por parte del maestro. Por ello deberd-
respetar los margenes, espactos en blanco considerados, la ubicacidn -
de un sélo lado de la hoja, la numeracibn de los reactivos, ver la po-
sibilidad de mimeografiarlas, si son muchos alumnos o heterogréfica se

gun sea el caso. Procuremos presentar una prueba que no desilusione -

al alummo al contestarla, esto tmplica mucho en su resolucibn correcta.

B.- Precauctiones previas a su aplicacidn

Dentro de esta precauciones previas tememos entre muchas otras el dar-
les a conocer al alumo el dia y hora del examen, ya sea que se esta--
blezca al principio de cada unidad o del curso, para que no se les to-
me desprevenidos.

Cuidar que las instrucciones dadas al grupo rindan el maximo de efi---

ciencias, puesto que ello implica que los alumnos contesten correctamen

te y con el menor indice de equivocacion. De ser posible presentarles
un ejemplo de cada tipo de prueba que se utilice en la bateria de exza-
men.

Deberd asigndrseles a la prueba sblo la importancia que tieme y no exa
gerarla con el fin de asustar a los alumnos, esto manifiesta en ellos-
una predisposicidén al fracaso, y no es lo que buscamos al trabajar con
nuestros alumnos. Debe de tener en cuenta maestro-alummo que la prue-
ba no es una decisidn final, sino sélo un aspecto del programa de eva-

Luacidn.
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C.- Las precauciones indispensables. durante el examen

Entre ellas podemos mencionar, verificacidn de horario de aplicacidn, -
mterial completo, buena presentacion de la bateria, grupo disponible a-
su aplicacidn, ete. Podriamos mencionar un lista interminable, pero lo
realmente importante es que se tomen precauciones a su aplicacidn.

Un requisito indispensable al aplicar un examen es verificar el wimero-
de alumnos que asistieron a realizar la prueba, para ver si estd la ma-
yoria o minoria, esto es con el fin de que pueda darse el caso de que se
tenga que suspender, ya que si se realiza cuando faltan, por decir, ein
co alumnos, oblifa al maestro a planear otro tipo de prueba esos cinco-
alumnos, o bien otro tipo de medicidn. Es aconsejable crear en los ——-
alumnos un indice de responsabilidad para asistir a las pruebas.

En su momento de aplicacién de la prueba, hay que dar sélo las instruc-
clones necesarias, con el fin de no disminuir el tiempo de aplicacién -
del examen y evitar la tensidn entre los alumnos.

Hay que procurar que haya en el transcurso del examen un clima de tran-
quilidad, eso contribuird a un mejor rendimiento, no es nadg aconseja--
ble estar diciéndole a los alummnos aplirense, el tiempo estd por termi--
narse, no estén copidndose, si no terminan bajard su calificacién, ete.
Tampoco es oportuno aclarar que la nota final dependerd exclusivamente-
de ese examen. Sino todo 1o contrario, confianza, o simplemente no in-
tervenir durante la resolucidn del examen a menos de ser muy necesario.
Teniendo todos estos puntos muy en cuenta tendremos un alto grado de ob
Jetividad del instrumento de medicidn que hayamos elegido para tal fin.
Lo mismo 1ncrementarq el rendimiento general de log alumos y se estard

evaluando concientemente el objetivo u objetivos previstos.



VII. LAS PRUEBAS PEDAGOGICAS Y SUS CARACTERISTICAS

4.- Caracteristicas de una prueba pedagbgica

Tal vez sea Ebel® wmo de los primeros que haya publicado una lista com
pleta y de real significacién para evaluar las pruebas confeccionadas-
por los maestros. Con algunos reajustes, de acuerdo a la incidenciq -
de las caracteristicas mewmeionadas con otros, se enlistan y se descri-
ben a continuacién: Valides, Confiabilidad, Objetividad, Dificultad, -
Discriminacitn, Representatividad, Adecuabilidad a lo ensefiado y al --
tiempo previsto, Practicidad. *1

1.- Confiabilidad

Se dice que la confiabilidad de una pruchba se refiere a su precisidn, -
es decir a su resultados que manifiestan la magnitud real del objetivo
medido, 'De tal forma que es confiable consistentemente cuando, cuan-
tas veces se utilice para el mismo objetivo, dard los mismos resultq—-
dos.

Cilerto es que ninguna prueba es absolutamente confiable pero con un --
grado de confiabilidad suficiente para los requerimientos de la evalua
cidn es aceptable.

St elaboramos una prueba con deficiencias, serd légico que la confiabi
lidad disminuya y sus resultados Lo verifiquen. Por consiguiente es -
confiable, aunque no sea vdlido, pues no podemos asegurar lo que esta-
mos mediendo si los resultados bien pueden ser erréneos.

2.~ Validez

La validez es uma realidad, una cuestion de grado. Pues se requiere -
un grado de validez suficiente para proporcionar la informacibn necesa
ria para la evaluacién. Para ello serd valido, puesto que estard mi--
diendo precisamente el objetivo o caracteristica que se pretendia me--
dir. De tal forma que los resultados seran vilidos para un sélo propd
sito en particular y no para otros. Es una cualidad muy importante en
la elaboracidn de prueba, la validez senala de antemano su propbsito -

en la prueba y sin referirse a ningfn otro, eualquiera que fuese.

* LA FOURCADE Pedro. Evaluacidn de los aprendizajes. 355 P.



8.- Objetividad

Se considera como una caracteristica externa o formal de la prueba, sin

dejar de tener presente, la precisién de Lo que se quiere examinar (va-

lidez) y la posibilidad de examinar efectivamente el aprendizaje propu-

esto (confiabilidad). De tal forma que la objetividad comsiste en que~

para apreciar el aprendizaje del objetivo que se examina se comparen los
resultados que den a los wnifios con las de la clave que el maestro prepa
ra con anterioridad, de esa forma se sefialan los aciertos y los errores

que haya tenido cada alummo.

As? su consistencia se revelard con la exactitud de las respuestas que-

debe comprender la clave, las que estardn de acuerdo con lo enseiado.

La ausencia de esta caracteristica afecta naturalmente a otros factores

determinantes de la calidad de la prueba. Sin objetividad, por ejemplo;
serd impropio hablar de confiabilidad.

4.- Discriminacidn

Esta caracteristica es externa puesto que consiste en tdentificar a los
alumnos buenos y malos; se requiere que se separen a los alumnos para -
verificar la discriminacidn, siendo que la prueba tiene un grado de di-
ficultad suficiente para su resolucidn. Esto nos verificard si la dis-
eriminacidn que hicimos es la correcta. Pero hay que cuidar que la prue
ba esté integrada por cuestiones que tan sélo tengan una respuesta, in-
confundible, y precisa, y que su lenguaje sea elaro, que evite cualquier

interpretacién falsa que pudera darle el alumno.
5.- Dificultad

Esta caracteristica quizd resulte ildgica, pues se requicre que una bue
na prueba, tenga un aZto‘indice de dificultad en la formulacién de sus-
cuestiones, para comprobar el aprendizaje logrado en los objetivos; se-
rd buena si mds de la mitad de los alumos la resuelven.

La cual contendrd todos aquellos aspectos que se consideren como funda~

mentales y caracteristicos del objetivo que se mide.

6.- Representatividad
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Consiste en balancer una prueba para que todos los objetivos que estén
midiéndose, estén debidamente representados en los reactivos que lo —-
conforman, para lo cual debe hacerse un enlistado de cada wno de los -
objetivos que contendrd 1g prueba, y ver el grado de importancia de ca
da uno y definir el nimero de reactivos.

De tal forma que haya wun nfmero representativo del drea cognoscitiva -
en lo concermniente ¢ conocimiento, comprensién, aplicacién y sintesis.
Sin omitir importantes resultados del aprendizaje en beneficio de los
menos significativos, y con ellos serd una prueba representativa, que-

no debe ser al qzar.
7.- Adecuabilidad a lo estrictamente ensefiado

51 nos adecuamos a medir en una prueba de aprovechamiento lo que real-
mente se pretende y de lo que realmente se enserio, los alumnos tendrén
clara conciencia de los contenidos y conductas bdsicas que han recibi-
do a través del proceso ensenanza-aprendizaje, y no desvidndose hacia-
otras que no tiene alguna participacidn. Ast una prueba que contenga-
solamente lo ensefado es tambidn una caracteristicq que manifiesta la-
eficiencia de la prueba pedagbgica que mide determinado rendimiento es

colar.
8.~ Practicidad

Esta caracteristica consiste en que el instrumento de medicidn debq —-
ser factible de usarse, sin que dsto implique un esfuerzo desproporeio
nado a su aplicacién; que va vineulado q otros factores; tiempo emplea
do en su preparacién, costo de los materiales para su presentacidn, el
tiempo estipulado para su aplicacibn y calificarla, para llevarla a la
practica el dia dispuesto.

Al empezar la eZaboracién de un instrumento de medicidn se debe tener-
en cuenta que su aplicacidn es colectiva y que facilita mds el trabajo
docente.

Cada una de las caracteristicas que conforman una prueba pedagbgica --
son funciones que cumplen para que un instrumento de medicién pueda —-

dar una verdadera evaluacidn, es indispensable de alguna manera verifi
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ear los objetivos analizados en términos generales de aprendizaje que-
se pretende evaluar para tener la posibilidad de compararlo com los re
sultados obtenidos de los esperados. i
Esto trae como consecuencia el que el maestro maneje algiin tipo de ins
trumento de medicitn, para cuantificar algiin aprendizaje con las prin-
cipales tres caracteristicas de una prueba; validesz, confiabilidad, ob
Jjetividad; sin perder de vista estas tres, las demds se cubren en la -

misma proporeidn.
B.- Clasificacidn de las Pruebas Objetivas

En una primera parte de este capitulo, se han dado las caracteristicas,

los pasos y las medidas mds comunes para lograr una buena prueba pedagd
giea; se hace necesario definir qué es um instrumento de medicidn; es -

todo aquello que permite medir o cuantificar algin aprendizaje. Por Lo

comin no es otra cosa que una hoja de papel con un cuestionario, un re-

gitstro, ete., donde plasmamos los objetivos enseriados. Tambidn seriq -

vago darle a conocer los instrumentos mis ventajosos o desventajosos, -

ya que en realidad los instrumentos no tieme ni veuntajas ni desventajas:
Lo correcto seria hablar de campos de aplicacidn de cada uno. Puesto -
que si no sabemos donde utilizarlo, légico es que no funcione donde no-
debe aplicarse, y esto lo podriamos considerar una desventaja, pero en-

realidad es falta de conocimiento sobre el funeionamiento, elaboracidn-

de instrumento de medicién que comurmmente denominamos pruebas objetivas.
En este apartado se dardn a conocer los diferentes tipos de instrumen--

tos y su forma de elaborarlos. ILa seleccidn de algunas de ellas depen-

derd del objetivo que pretenda elaboraf y el area.

En caso muy probable que un objetivo no pueda ser medido con un sélo --

instrumento de evaluacibn, se complementard con otro instrumento, esto-
es: se aplicard un examen oral, una escala estimativa u otro instrumen-—
to para que la evaluacidn quede completa. A continuacidn se proporcio-
na una clastficactén a partir del tipo de objetivo que es posible eva--

luar con cada instrumento.



=40

"Cuadro 1.- Clasificacién de los objetivos segtin la Taxonomia de Bloom

Tipos de
Obgetivos
Area

Cognoscitiva

Area
Afectiva

Area
Psicomotria

Situacidbn
Evaluacibn
Preguntas

Problemas

Situactdn de
Actuacién

Situacion de
Realizacidn

Instrumentos
Aplicables
Elaboracidn de Traba-
Jjos.

Examen objetivo
Examen por temas de -
solucidn de problemas
Anecdotario

Escala estimativa.

Lista de comprobacidn.
Realizacibn de tareas.

Registro especifico.
Registro especifico.

Escala estimativa(*)

*GANCHEZ CEREZO, Sergio.-Enciclopedia Técnica de la Educacibn; 258 p.
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Antes de pasar a hacer un breve estudio de los instrumentos sefialados en
el cuadro anterior concierne recordar que sblo nos concretamos a los de-
aprovechamiento, con ello seria sblo las del drea cognoscitiva que const
deraremos, las pruebas objetivas. Com el fin de que el maestro conozca-
las caracteristicas, requisitos y posibilidades de cada instrumento para
hacer una eleceidn acertada, se presenta una clasificacidn de los prinet
pales instrumentos de evaluaeidn objetiva, es decir de Pruebas Objetivas,
que son las mas utilizadas en la educacibn media bdsica.

De conformidad con Julio Larrea* los tipos de pruebas mds usuales son:
I.- Tipos de prueba de recuerdo

A.- de respuestas simple

B.- Pruebas de complementacién

a) Pruebas de complementacidn simple.

b) Pruebas de complementacidn sugerida.

II.- Tipos de prueba de reconocimiento

A.- Pruebas de miiltiples respuestas

a) Pruebas de simples miltiples respuestas.

b) Pruebas compuestas de miltiples respuestas.
e) Pruebas de descripeidn miltiple.

B. Pruebas de seleccidn o aparejamiento

a) Pruebas de seleccidn de dos columnas

b) Pruebas de seleccidn a tres columnas; seleccidn, reconocimiento y re
euerdo.

C.- Pruebas de verdadero o falso
a) Pruebas de correccidn.
b) Pruebas de correccidbn alternativas.

e), Pruebas de cuestidn no correctas.

D.- Pruebas de ordenamiento -
a) De hechos y fendmenos en Srden de sucesidn causal.

b) De hechos y fenbmenos en brden de sucesién cronoldgica.

*
LARRUYU, Francisco; La ciencta de la educacidn. 436 p.



e) De hechos de ordenacibn y seleceidn de hechos.

E.- Pruebas de identificacién con grdficas

a) Pruebas de identificacién con graficas.

b) Pruebas de identificacién con férulas.

No se incluyen en el anélisis las pruebas de falsos zdzggdaaerf
y las de ordenamiento. Debido a que son poeq.reeomz - gs, =
por ser rigurosas, de consideracibn memoristica. Ademas de que
el maestro debe estar capacitado para elaborarlas en forma afir
mativa y sin dejar duda en los alumnos.

NOTA:



tados mds complejos. La presencia de miltiples opciones posibilita —-
diagnosticar las deficiencias de aprendizaje que necesitan reajustes.
El mecanismo de esta prueba por lo tanto, consistird en que el alummo-
asimilé hechos del aprendizaje, pueda enfrentarse a un estimulo repre-
sentado en una cuestidn o en una expresién incompleta elegida de wna -
serie de tres o mis que se le ofrecen, siendo una verdadera y los dis-
tractores parcialmente verdaderos.

Se considera que este tipo de pruebas tiene un buen indice de objetivi
dad, si se somete a una clave su revisitn del instrumento una vez apli
cado, la clave que el maestro elaboré previamente, podrd verificar el-
grado de objetividad al calificarla. El tipo de miltiples respuestas-
se presta para presentar de 15 a 20 reactivos, sin que se llegue a la-

monotonia (Ver anexo No. 3).

B. Pruebas de seleceidn o aparejamiento-correspondencia

Este tipo de instrumento por lo regular se le presenta al alumno en —-
dos colummas, estando en una de las columnas los reactivos y en la ---
otra las respuestas, para que el alumno asocte o haga coineidir segiifi-
lo indiquen las instrucciones: niimeros, lLetras, lineas, ete.

Esto lo hace cambiar la presentacién pero no de mecanismo. Al elabo--
rarla, los reactivos deben ser precisos, claros y no semejantes, para-
evitar errores y confusibn. Una de las dos columnas debe llevar wna -
respuesta mas o bien una pregunta sin solucidn, a fin de que no se con
teste la dltima respuesta por eliminacién, por azar. EL wnihmero de re-
activos que se pueden presenmtar va de 5 a 10, ya que con mds resulta -
tediosa y fatigante la valoracién de cada reactivo. Asi el wnimero de-
grupos serd tal que permita la combinacién de otro tipo de prueba, pa-

ra integrar una bateria. (ver anexo No. 4).

E. Pruebas de Identificacidn con graficas

Se presta este tipo de instrumento para las Greas de Ciencias Sociales

y Ciencias Naturales, puesto que gemeralmente como su nombre lo indica



E&— Andlisis de las pruebas tndicadas en la clastificacidn que antecede
I.- Tipo de Pruebas de Recuerdo

A. Pruebas de respuesta breve

Quizd sea la menos objetiva para medir un conocimiento, ya que su pre-
sentacidn interrogativa, sélo admite una respuesta; y st se producen -
respuestas diferentes en su estructura, semejantes todas, dificulta su
calificacidn, porque el maestro no puede elaborar una clave a las res-
puestas de su instrumento. Debe formar parte de uma bateria con un nil
mero de reactives de este tipo de entre 10 a 15 mdximo, para que no qui
te validez y confiabilidad a la prueba objetiva.

(Ver anexo No. 1)

B. Pruebas de complementacidn

Este tipo de prueba se responde mediante una palabra, frase, nimero o -
simbolo. Por lo regular se utilizan para ctlertos objetivos que impli--
can la memorizacibn de datos simbolos, ete. Se realizan mediante expre
stones incompletas que evocan por st mismas su complemento. Esta prue-
ba se realiza cuidando que las respuestas sean cortas y sencillas; ten-
drd un buen grado de objetividad. Puede componerse esta prueba con 10-
a 15 reactivos, para formar parte de una bateria, pero no deberd combi-
narse con una respuesta breve o canevd, puesto que tienen mucho en co--
min y resultard poco confiable.

Ambas son féciles de construir. Si se contruye teniendo en cuenta las-
conductas, se hace especifica la respuesta. Como medida prdctica se --
aconseja que los espacios en blanco para respuestas se dejen a la dere-
cha y sean todos del mismo tamaiio. También por razones prdcticas proce

didos por el nimero que identifique al reactivo. (Ver anexo No. 2)

II.- Tipos de Prueba de reconocimiento

A. Pruebas de mfiltiples respuestas
Este tipo de prueba es el mas empleado en las escuelas de educacidn me-
dia bésica; ademds de medir los resultados del aprendizaje que provocan

las pruebas anteriores, se presta de modo espectal para comprobar resul



es grajfico combinado con la lingiistica. ILa Linguistica particiva al -
organtzar la presentacién de las expresiones para identificar con pala-
bras precisas, que se representan en un crucigrama por ejemplc: Al ---
igual que las de aparejamiento se requiere que lleven un nimero meyor -
de estimulos y reactivos de acuerdo a las respuestas que se ofrezcan pa
ra asoctarlas con aquellos.

Se aconseja que las respuestas efectivas de este tipo e prueba no exce
da de 10 para formar parte de una bateria de prueba. Su preszentacidn -
es a traqvés de mapas, graficas, esquemas. croquis u otras ilustraciones.

(Ver anexo No. 5).

Conviene subrayar que ningtin instrumentc de evaluacidn arroja resulta--
dos magicos. La seleccibn de un instrumento de evaluacidn, estd en fun
etdn del objetivo de aprendizaje que se pretende evaluar; es decir, de-
la conducta especifica del objetivo, de los contenidos que han de mane-
Jarse en el desarrollo de esa conducta y de las condiciones en que &sta
deba darse.

El reto fundamental que plantea la utilizacidn de pruebas objetivas ra-
dica en su elaboracidn, que debe garantizar que los reactivos arrojen -
un tipo de conducta o vroceso que senala el objetivo y que su nimero y-
grado de dificultad estén en velacién con el objetivo o la parte del cb

Jetivo que se pretende evaluar.

C. Tipos de Reactivos Objetivos

Comurmente, en cada prueba se utilizan diversos tipos de reactivos, los
cuales el maestro debe identificar para establecer su real efectividad-
en la elaboracidn de instrumento objetivos, y con ello decidir cudl de-
reactivos es mis 4itil, de acuerdo al tipo de prueba que se esté definien
do. Imclusive, de acuerdo a las ca:mcteristicas del area o del objeti-
vo de aprendizaje, la ereatividad del maestro al realizar reactivos que
no son de ninguno de los que encajan a los analizados, hard ineficaz --
los instrumentos de evaluacién.

De los diversos tipos de reactivos, los siguientes son los mds comunes

A. Respuesta breve
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B. Opecion miiltiple -
C. Complementacidn

D. Identificacién

A. Respuesta breve

Los reactivos de respuesta breve tiemen tres modalidades, que se agru-

pan en un sélo rubro, porque dan la misma operacidn. por parte del alum
no.

SE hace una pregunta o se indica al alumno que proporcione una respues
ta determinada. O bien una frase, incompleta, a la que le falta la ar
tima palabra. La calidad de wn reactivo de respuesta breve radica so-

bre todo en su redaccién que debe ser perfectamente claro. Para que un
reactivo, es necesario que admita una solo respuesta o que su respues-

ta pueda seleccionarse de una lista de posibilidades limitadas y previ

stbles.

Las lineas que se le proporeionan para que escriba las respuestas no -

deben de ser desiguales y estar en diferentes posiciones debe ser todo

de una misma longitud con respecto a la respuesta esperada, para que -

la escriba con la letra clara y de tamaiio normal. Trécese una sola 11

nea aunque la respuesta tenga varias palabras.

B. Opcidn Miltiple

Un reactivo de opeién miltiple consiste en una pregunta o problema que
tendré una serie disponible de respuestas, soluciones, una sola de las
cuales es la correcta. Se puede expresar en forma de pregunta, afirma
eton incompleta o problema Y las opciones consistentes en una palabra~
frase, simbolo, ete., que responda a la pregunta. Quizd su dificultad
mayor consista en planear distractores que puedan aparecer como res---
puestas correctas a quien no posea un conocimiento claro.

Para su formulacion se deben dar al alumno instrucciones elaras de la-
manera como debe contestar. Su distribucién es faeil para ealificar y
se presta a menos confusiones, se utilizan paréntesis para la respues-

ta entre el nfimero de reactivos y la_pregunta del mismo.
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Se asigna una letra (a, b, e, d, e, ..) a eada opeidn para evitar con-
fusiones con el nfimero de drden de los reactivos. Asi el alummo escri
biré la letra de las respuestas que considere correcta en el parénte--
sis Junto al wnimero de reactivos.

El reactivo se puede formular como una pregunta o como una afirmacidn-
incompleta, segiin considere el maestro mis clara para que al alumno se
le facilite la redaccidn de las opciones. Hay que evitar que se formu
le en forma negativa, esto hace confuso el reactivo.

Es <mportante cuidar la concordancia gramatical de la pregunta con ca-
da una de las opciones, de modo que no pueda desecharse wningtin distrac
tor, ni elegirse respuestas correctas en base al género o nimero u —--
otras partes gramaticales, es decir, que los distractores no sean sind
nimos o equivalentes, ya que sblo debe haber una respuesta y por const
gutente las opciones equivalentes deben por fuerza ser errénea. Por -

altimo cada reactivo debe plantear una sola pregunta o problema.

C. Reactivos de Correspondencia

SE les denomina asl por estar los reactivos en dos colummas; cada ele-
mento de una columma corresponde, de acuerdo a un criterio determinado
con un elemento de la otra columna.

En las instrucciones se indica claramente al alummo la forma en que de
be contestar y el tipo de relacibn o correspondencia que hay entre ca-
da pregunta y su respuesta. EL tipo de objetivo que pueden ser evalua
dos por medio de reactivos de correspondencia es muy reducido. Sin em
bargo una serie de objetivos de correspondencia permite una evaluacidn
répida y objetiva.

Aunque las instrucciones este claras, antes de presentar los reactivos
de correspondencia es preciso dar a los alummos instrucciones claras y
correctas de lo que debe hacer y de cual es el eriterio para analizar-
los elementos correspondientes.

Es conveniente que el espacio para la respuesta se ubique entre el wnfi-
mero de reactivos y la premisa, esto es para evitar que el alumo es--

eriba una respuesta en el espacio que no le corresponde y facilita la-
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labor de correccibn por parte del maestro.

Es preferible utilizar letras para las respuestas, para evitar confu--
siones en el nimevo de Srden del reactivo y las respuestas. Un ejercil
cio o serie de reactivos de correspondencia debe conformarse de 7 a 10
pero no pasar de 10. Para su répida calificacién. Se recomienda in--
cluir un nfmero de respuestas mayor que de preguntas. También se pue-
de presentar una respuesta para varias preguntas.

Esto disminuye la posibilidad de aciertos por eliminacion.

D. Reactivos de identificacion

Este tipo de reactivos presenta al alumno un conjunto de informacidn -
con referencia a un texto, esquema, grafica, mapa, etc. El ejercicio-
de identificacidn ofrece grandes ventajas para evaluar objetivos de --
aplicacibn, interpretacidn, ete., puesto que pude presentar problemas-
o situaciones de la vida real, para adaptarlo al nivel y al enfoque --
del objetivo, destacando lo mas importante.

Ias respuestas de los alumnos, permite que se refleje su capacidad para
comprender, juzgar o manejar una informacién, independientemente de su
forma o mala memoria.

El material que se le presente al alumno debe ser lo més breve que sea
posible, y presentarse de la menra mds clara y de acuerdo al nivel de-
lectura de los alummos. No es comveniente formular demasiados reacti-

vos, porque eso dificulta estar volviendo a la fuente de informacidn.



VIIT TRATAMTENTO ESTADISTICO DE LAS PRUEBAS PEDAGOGICAS

Considerando que la evaluacidn del aprendizaje es un proceso inherente
a la tarea educativa indispensable para comprobar si se han logrado --
los objetivos del aprendizaje, planear la actividad eseolar, decidir -
la promocién del educando y contribuir a elevar la calidad de la ense-
fianza.

Todo profesor se encuentra en algln momento de su vida profestonal an-
te la incertidumbre de pensar si realmente calificd bien a sus alumnos,
8t fue justo en sus apreciaciones, si estuvo centrado en sus resulta--
dos, 8t no cometid alguna injusticia-- con ese grupo. Puesto que la -
calificacién de las pruebas objetivas, es un proceso que tiene dos fi-
nalidades: la de medicidn y la de evaluacidnm.

Buscando representar los resultados de la evaluacidon del aprendizaje -
bajo una simbologia que unifique la interpretacién de esos resultados.
Los procedimientos para asignar calificaciones, por consiguiente, son-
un recurso mas de muchos que hay, para impulsar el aprendizaje de Llos-
alumnos, para ir con esto mejorando nuestro sistema de trabajo. Sin -
olvidar que por acuerdo, es obligacidn de las escuelas evaluar el - --
aprendizaje de los educandos, segin los programas presentados y que la
misma serd a lo largo del proceso educativo, a través de procedimien--
tos pedagdgicos adecuados, bajo la escala oftcial de calificaciongs —-
que establece el acuerdo No. 17 * que dicta normas a que deberan suje-
tarse los procedimientos de evaluaciin del aprendizaje en los distin--
tos tipos y modalidades de la educacién bajo el comtrol de la Secreta-
ria de Educacidn Phiblica, la cual establece una escala numérica que --

abarca del 5 al 10, bajo las siguiente interpretacidn:

10 excelente
Muy bien
Bien

7  Regular

S.E.F. iario ofieial de la federactén. 8 p.
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6 Suficiente -

5 No suficiente

El material que a continuacidn se proporciona €s para queé CONozZea, re--
cuerde y enriquesca aquel que ya manzja en sus lugares de trabajo. Ma-

terial que se ha clasificado en dos aspectos bastcos

~El primero son los procedimientos numéricos.
-El segundo es un bosquejo de la graficacién de los resultados de la --

aplicacidn de los procedimientos descritos.
A. Procedimientos Numéricos

Los procedimientos numéricos para asignar calificaciones son varios, -
de los cuales enunciamos los siguientes.
.- Absoluto total
.- Basado en la regla de tres
.- Relativo
Porcentaje
.- Decimal Abreviado

.- Relativo con intervalos

N e R & M9
1

.- Estadistico

1.- Procedimiento Absoluto total

Este procedimiento parte del total de cuestiones que tieme la prueba pa
ra asignar calificaciones. Sus valores se determinan de acuerdo a la -
escala decimal. Este procedimiento es recomendable para pruebas que ten
ga: 10, 20. 25, 50, 100 reactivos. Para su astignacidn calificativa se-
realizan las siguientes operaciones.

a) Si la prueba tiene 20 reactivos, cada acierto vale un punto y esa se
r4d su calificacidn.

b) Si la prueba tiene 20 reactivos. El ntmero de actertos se multipli-
ea por 5 y el resultado se divide entrell, de esa forma obtenemos su ca
lificacidn.

e) Si la prueba tiene 50 cuestiones, el nftimero de aciertos se multipli-

ca por 2 y el resultado se divide entre 10 y se obtiene la calificacidn.
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Este procedimiento si llega a utilizarlo notard que no considera dife-
rencias individuales, y que considera a la pruecha como perfecta, univo

ca y tnica. (Ver anexo No. 6, Ejercicios 1, 2, 3, 4)
2.- Procedimiento basado en la regla de tres

Se le considera a este procedimiento como un complemento del absoluto-
total; se basa en el total de actertos que tienme la prueba. Este pro-
cedimiento se puede aplicar siempre y cuando el niimero de reactivos no
seq 10, 20, 25, 50 o 100. Y su forma de asignar calificaciones se ba-
sa como su nombre lo indica en la regla de tres de donde tenemos.
Total de cuestiones de la prueba es a 100 como cada cdmputo es a X. Es
to es : TCP : 100 : ¢/c : X.

Ejemplo: Si un examen de 80 cbmputos uno de los resultados fueron:

Tabla 1. Concentracidn de resultados.

TOMPUTO REGILA CALIFICACION TCP:100: :c/c:X
76 76 x 100: 80 9 TCP:80
71. 71 x 100: 80 9 80:100::76:X
54 54 x 100: 80 . 7 de donde

76 x 100 : 80
7,600 : 80

: 95

X : 9.6

3.~ Procedimiento Relativo

Este procedimiento considera el ebmputo mds alto aleanzado en el grupo
Y a cada uno de los restantes le da un valor decimal. Con este proce-
dimiento a diferencia de los dos anteriores, estima el rendimiento del
grupo. De tal forma que para asignar calificaciones utilizamos este -
procedimiento. Se debe dividir 10 entre el edmputo mds alto aannzadb
en el grupo, y ese nfimero o constante encontrado se va multiplicando -

por cada uno de los cémputos obtenidos, y nos iré dando la calificacidn
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de ecada uno. (Ver anexo No. 6 Ejercicio 6).

4.- Procedimiento de Porcentajes

Este es todavia mas justo que los tres anteriores, puesto que se basa-
en la media del grupo y sefiala la posicidn relativa del alumno en el -
grupo. De tal forma que las calificaciones se distribuyen de acuerdo-

con el cuadro siguiente:

Tabla 2.- Porcentajes.

CALIFICACIONES L.H.M. M.L.Ch. E.G.D.
10 10 7 3
9 16 16 11
8 24 a7 22
7 24 a7 28
6 16 16 22
) 7 b) 11
4 3 2 3

SALGADO PADILLA, RICARDO: Manual del Maestro.

Las iniciales corresponde a tres autores que han realizado estudios pa
ra establecer porcentajes probables para cada una de lag calificacio--
nes de la escla decimal.

De tal forma que Luis Herrera y Montes (L.H.M.), determina la media --
entre 17 y 8 de calificacién; Efrén Gomez Dominguez (E.G.D.), la sitia
en el 7; Matias Lpez Chaparro (M.L.Ch.), la sitfia entre 7 y 8 de calil
ficacidn, pero da porcentajes mas altos.

Independientemente de cual sea mas justo; para establecer la califica-
eidn de un alumo se deberd multiplicar cada porcentaje por el nimero-
de alummos del grupo, para cualquiera de los tres autores eitados. ---

(Ver anexo No. 6 Ejercicios No. 8 y 9).

5.- Procedimiento Decimal Abreviado
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Este procedimiento valora el conocimiento adquirido por el alumno en -
funcidn de una prueba determinada. Para asignar las calificaciones se

realiza los siguientes pasos:

al).~ Se divide el niimero total de reactivos de la prueba entre 6 gra-
dos (los seis grados equivalen a las 6 calificaciones del acuerdo 17 -

en vigor).

b).- Al resultado encontrado en la divisidn, se le rvesta el nimero to-
tal de reactivos de la prueba. Y al resultado obtenido se le vuelve a
restar el cociente encontrado, y asi sucesivamente hasta llegar a cero

0 a una pequefia fraceidn decimal.

e).- Con esas seils diferencias se establece una escala de caltficacio-
nes de 10 a 6. Con esa eseala se califica a cada alummo. (Ver Anexo -

No. 6 Ejercicio 10).

6.~ Procedimiento Relativo con Intérvalos

Se le denomina ast porque para distribuir las calificaciones parte del
mayor ebmputo obtenido en la prueba objetiva. Para lo cual se siguen-
los stguientes pasos:

a) Buscar la oscilacibn de los cbmputos. Esta se encuentra restando —
el cbmputo mayor y el cdmputo menor.

b) Se divide dicha oscilacibn entre 6 grados (los seis grados equiva--
len a las seis calificaciones establecidas en Acuerdo No. 17).

e¢) El cociente encontrado se le rvesta el ebmputo mayor; y al resultado
se le vuelve a restar dicho cociente y ast sucesivamente hasta llegar-
al computo menor.

d) Con estas diferencias encontradas, se establece la escala de califi
cactones, para con ella establecer las calificaciones de cada alumno.

(Ver anexo No. 6 Ejercicio 11).

7.~ Procedimiento Estadistico

Quizd este procedimiento le resulte al maestro mis laborioso, pero tiene

sus ventagjas, llevar a cabo cada una de sus medidas para encontrar las
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calificaciones de los alumnos, es recomendable para pruebas mayores de
60 reactivos.

Hay que identificar para este procedimiento los siguientes puntos cla-
ves

a) Serie de intervalos

b) Frecuencias

e) Desviacién

d) Media Aritmética

e) Desviacién esténdar

f) Formulas

a) La serie de Intervalos es un agrupamiento unt forme de cdmputos que-

se maneja en el proceso, o sea los aciertos obtewnidos por cada uno de-

neustros alummos en una prueba objetiva. Se localiza dividiendo la res

ta del cbmputo mayor menos el cbmputo menor (oscilacidn) entre 10, 11,
12, 13, 14, para encontrar un resultado non, de tal manera que el divi
sor no pase de 15, con esto hallaremos el espacio que abarearén cada -
una de las calificaciones.

Ejemplo: En un grupo de 35 alummos se aplict una prueba objetiva de 60
reactivos, siendo el mayor cdmputo 58 y el menor cbmputo 23; la resta-
seria: 58-23= 35, 35 lo dividimos entre 10 en este caso y tendriamos -
36:10 = 8.5 de donde se establece que el espacio de intervalo serd de-
3, una vez establecido el intervalo se elabora el cuadro tabulador pa-

rq distribuir las calificaciones bajo este espacio.

b) Frecuencias. Las frecuencias son el nimero de casos de alumnos que
corresponde a cada cémputo o a cada intervalo y se representa por me--
dio de rayitas inclinadas y con nfimeros arabigos despues, al transcri-
birlo al cuadro tabulador.

c) La desviacibn se representa por niimeros, ya sean positivos o negati
vos. Indican los lugares que las frecuencias se desvian o se alejan -
de un punto determinado marcado con cero que corresponde al intervalo-
donde se encuentra el mayor nfimero de frecuencias o a la mitad de la -

suma de Estas y se supone ahi encontramos la Media Aritmética (M) y la

Media Supuesta (Ms).



d) La media Aritmética (M) es una estadistica 1o que en aritmética se
Llama promedio. Ejemplo: 8+7+4+9; su promedio o Media Avitmética serd
tgual a 33.5= 6.6 .
Cuando manejamos pocos cémputos se puede hacer como el ejemplo, pero -
cuando el nimero de cbmputos es mayor entonces se pone en prictica la-
sigquiente formula.
M=Ms=1x fd
Simbologia: M = Media aritmética

Ms = Media supuesta

f = frecuencia
d

desviacidn

N = Nimero de alumnos

= sumatoriq
e) Media Supuesta (Ms) es el punto del intervalo que contiene mis fre-
cuencias a la mitad de la suma de ésta y en el cual suponemos se en---

cuentra la Media Arvitmética (M). Por lo tanto la Ms sblo nos sirve pa
ra encontrar la (M).

f) Desviacibn estdndar; también conocida como desviacibn tipica o pro-
medio de desviaciones, la encontramos representada por la letra griega
-0- con las siguientes stiglas, DE. Es un dato muy importante para —--

asignar calificaciones y emplea la siguiente formula

DE= 1 fi& -( £ ) (.833)

N N

Dicha formula significa lo siguiente

DE = desviacidn estandar

i1 = valor en unidades del intervalo
fdz= suma de frecuencias por desviacidn al cuadrado
N = Nomero de alumos del grupo.

raiz cuadrada del resultado obtenido después de haber restado la-
suma de frecuencias por desviacibn entre el nfmero de alummos al cua—-

drado a la suma de frecuencias por desviacidn al cuadrado entre el nf-

112444



56

mero de alumnos. -

.838 = es un criterto de multiplicar el valor de DE por la constante -
de 5/6. St dividimos § entre 6 nos dard .833 y asi obtenemos la desvia
cidn estdndar proporeional, 5 es la minima calificacién de las 6 tiene-
la escala de calificaciones.

Una vez obtenido los resultados de los procedimientos anteriores, enton
ces estaremos en posibilidades de asignar calificaciones, haciendo las-

altimas operaciones.

a) Sacar la mitad de la (DE).

b) A la media restarle tres veces media sigma y

c) A la media sumarle media sigma y al resultado una sigma completa.
Con los resultados obtenidos elaboraremos la escala de calificaciones -
a cada cbmputo. Como se habré visto, este criterio para astgnar califi
caciones va de acuerdo a la curva de Gauss; para efectos de ealifica-—-~
cidn se ha dividido en 5 Greas y como la escala comprende 6 grados que-
son las calificaciones. Quizd le resulte complicado este procedimiento
pero con practica, tiempo, comveniencia, aprenderd a utilizarlo en su -

diario trabajo. (Ver amexo No. 7).

B. Bosquejo de la graficacién de los resultados de la aplicacidn de los
procedimientos descritos.

Se presenta un cuadro de concentracién de resultados en forma nimerica
con el fin de presentarle un panorama de todos los procedimientos y —-
pueda apreciar las ventajas y desventajas de cada procedimiento, y ast
Usted se decida por alguno de ellos, o bien continue con el que hasta-
ahora ha utilizado para asignar calificaciones a sus alummos en las --
pruebas pedagbgicas.

Para dicho andlisis, le hacemos la aclaracidn que en el ejercicio de -
cada anexo, no estan todas las calificaciones completas y en este cua-
dro se han comsiderado todos los datos con un mismo nimero de reacti--
vos, a fin de establecer dicha comparacién. EL cuadro maneja columnas

bases: una para calificaciones y otra para procedimientos descritos.
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Tabla 3 Cuadro Comparativo de resultados de los distimtos procedimien

tos evaluativos

CALIFT PROCEDIMIENTOS
CACION AT. R3 R L.H.M. M.L.Ch. E.G.D. D.4. Re/7i E
10 0 0 3 5 5 3 24 22 3
9 o0 22 23 11 11 7 14 15 25
8 7 11 8 14 17 14 21 18 10
7 28 12 13 15 18 16 4 9 9
6 8 8§ 6 10 10 15 0 I 15
5) 29 10 10 8 2 8 0 0 1

de donde: AT= Absoluto total
R3= Regla de tres
R= Relativo
L.H.M= Porcentajes de Luis Herreraq Yy Montes
M.L.Ch= Porcentajes de Matfas Lépez Chaparro
E.G.D.= Porcentajes de Efrin Gomez Dominguez
D.A.= Decimal Abreviado
R e/i = Relativo con intervalos
E=  FEstadistico.



IX CONCLUSIONES

La asignacibn de calificaciones, constituye un verdadero problema ra
ra todos los docentes que intenten obrar con mixima ecuanimidad y --

precision.

En general la tarea de medir o evaluar los procedimientos escolares-

es una cuestidn sumamente dificil y compleja.

Una de las criticas mds serias al sistema de calificaciones en vigor

es que en un sblo simbolo se incluya la variedad de objetivos acumu-

lados y cumplidos.

El procedimiento mis cientifico es tratar de que la nota final de --
una determinada asignatura represente una sintesis de la valoracidn-

de los mis importantes objetivos que se seleceionaron para la misma.

La formulacidn de objetivos, expresados en relacidn con Lo que el --
alumno puede llegar a evidenciar a través de comportamientos especi-
ficos, constituye una tarea bésicamente y absolutamente neeesaria pa
ra el planteamiento de las pruebas objetivas y para el control real-

de los resultados.
Se han ideado diversas téemicas para analizar las respuestas de una-

prueba de rendimiento.

Las técnicas pueden ser utilizadas para cualquier propbsito que guile

la evaluacidn.

La evaluacidn puede realizarse al mismo tiempo que inicia wn curso,-
durante el desarrollo de la actividad y al término de la misma, cou-

el fin de constatar los resultados del aprendizaje.

Desde el momento en que se formulan los objetivos, desde ese instan-
te se estd pensando en que forma los objetivos disefiados se pueden -
transformar en reactivos a fin de verificar en qué medida han sido -

aleanzados.

La evaluacidn es dirigida a los programas, a los métodos de ensefian-
ga, a los recursos didicticos a los mismos sistemas de evaluacidn e-

inclusive a los propios instrumentos.



Los objetivos se encaminan hacia el logro de resultados y presupone -

una relacidn de continuidad.

El proceso de evalucidn es en st un proceso de cambio en funcién de -

la préctica y experiencias vividas, despertando desde hace muchos —--

anos interfes por investigar como se puede realizar mejor el proceso-

ensenania-aprendizaje.

Es as? este trabajo en el cual se pretende ahondar poco més en el tema
pero lo cierto es que en el tema de evaluacién hay mucho por hacer to-
davia’

Los objetivos bien formulados permiten valores en qué medida los ins—-
trumentos empleados fueron factor para la consecuencia de los objeti--

vos educacionales.

S6lo estableciendo objetivos precisos, se estard enm posibilidades de -

elaborar una buena pruecha objetiva.

Es necesario determinar las conductas deseables, que como maestro se -

espera de los alumnos, como consecuencia de la educacién.

Cuando el maestro analiza las pruebas y encuentra resultados negativos
en algunos temas o aspectos, reflexiona y llega a la conclusidn de que
para corregir las deficiencias descublertas, necesita quizd mejorar --

sus auxiliares didicticos o rectificar la metodologia empleada.

Las pruebas objetivas se elaboran por medio de una serie de preguntas-
que hay que agrupar en diferentes tipos de pruebas que el maestro debe
conocer para] que de ellas elija la que se adapte mejor a la evaluacidn

de los conocimientos motive de la prueba.

Si se aplican a las calificaciones escolares Los criterios vilidos pa
ra la calificacibn de procesos de medicién y valoracibn, cabe exigir -

de ellos que sean objetivos Y ademas vélidos.

Los maestros necesitan conocer el proceso de construceidn de pruebas -

objetivas tanto para escoger acertadamente Io procedimientos estadisti--
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cos, como la prueba accesible y eficiente en el mismo grado.

Calificar, como todo en la escuela, tieme un stgnificado educativo y

funcional, es una ensefianza indirecta de equidad y exactitud.

La evaluacidn pedagbgica no elimina los exdmenes ni rechaza las cali
ficaciones, sino que los ubica en su Justa dimensién, como parte ne-

cesaria y benéfica del proceso educativo.

Todo instrumento de medicidn tiene un margen de error, indispensable
aplicar dos o mds instrumentos diferentes para minimizar el error de

cada uno y acercarse mis a la verdadera divisidn del objetivo.

Medir no es sindnimo de evaluar, pero es indispensable medir para --

evaluar.

Las hipbtesis de trabajo quedan con esta imvestigacidn verificadas -
en su formulacidn de acuerdo a los resultados de la inwestigacidn do

cumental, que nos did las bases para establecer su estudio.

Esta investigacidn no deja de ser una mas, pero de igual importancia
a tanto otros que hay sobre evaluactdn, tema que tieme mucho todavia

por establecer.



GLOSARIO

Acomodacién. Designa la actividad del sujeto que modifica su esque
ma de conducta para conformarlas con las condiciones-
objetivas.

Adaptacién. Tendencia fundamental del comportamiento que podria -

definirse como la blisqueda del equilibrio entre lo in
terno y lo externo.

Adecuacion. En sentido bioldgico, adecuado significa con frecuen-
cta suficiente. En sentido psicolégico, la adecua---
eion se refiere a los niveles de eficiencia. Asi ade
cuada un motivacién cuando estd correctamente zntegra
da en la personalidad.

Afectividad. En la psicologia moderna, el término designa con senti
do amplio la reaccidn positiva de atraceidén o la nega-
tiva de represibn que acompaia a cualquier sttuacibn -

pstquica.
Aluciostidad. Engafiar, haciendo que se tome una cosa respecto a otra.
Antelacion. Anticipacion con que sucede una cosa respecto a otra.
Apologista. Fabula en que se da una ensefianza 4til o moral. Discur

so en defensa y alabanza de personas o cosas.
Aserto. Afirmacidn, asercidn.
Asistemdtico. De privacion y sistema, que carece de sistema.

Bateria de Prueba. Combinacién de pruebas sleccionadas con cutdddb, em
piricamente, parasuscztar una variedad de reacciones—
pertinentes, y sin embargo, equilibradas, de tal modo
respecto al resultado total que suministran la mdxima
eficacia como instrumento medidor.

Cadema de Reflejos.Grupo de reflejos estrechamente relacionados que, -
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“en sucesibn, se inician unos a otros por ejemplo, tra
gar.

Conato. Estado psiquico que acompaiia a un deseo, tmpulso o ac
to voluntario en el que predominan los componentes KL
nestésicos, tendencia comciente o actual.

Concebir. Formarse una idea, comprender una cosa. Comenzar a -
sentir alguna pasibn o afecto.

Condicionamiento. Expresa en general, la dependencia de un hecho res—-
pecto de sus condiciones.

Connotaciones. Que hace relacidén con otra cosa. En Imérica se usa co
mo eminente, distinguido, ilustre.

Contingente. Que puede sucerder o no suceder. Cuota, tropa que for
ma o completa un ejército. Posible, no necesario.

Continua. Que dura o se extiende sin interrupcién. Dicese de --
las cosas que tiemen unidn entre si.

Dactilografiar. Mecanografiar. Estudio de las impresiones o huellas -

dactilares.
Debate. Contraversia, contienda, altercado, discusidn.
Estimulo. Cualquier causa capaz de modificar el estado de los -

receptores sensoriales.

Estructura. Forma unitaria que confiere, ordena las partes de un—
sistema, deseripcién de los elementos comnstitutivos -
de un todo.

Evaluacion. Apreciacidn o estimacibn, cualitativa o cuantitativa-
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de una caracteristica sin utilizacién de instrumentos
de medida. En la evaluacién se aplica a lo percibido
un sistema de relacién "interior" que se ha formado a
base de experiencias anteriores.

Extrinsecas. Externo, no esenctal. Exterior, accidental.

Férulas. Cafialeja. Palmatoria. Tablilla resistente y flexible -
que se aplica a los miembros fracturados, para inmovi-
lizarlos.

Hectografiar. De hecto y grafo. Obtener varias copias de un escrito-
o dibujo.

Hincapié. Accidn de trincar o afirmar el pie para sostener o ha-

cer fuerza, insistencia.

Hipdtesis. Suposicién, posible o mo, para sacar una consecuencia.
En sentido literal, lo que estd debajo de una tesis, o
sea su premisa o condicidn, en senmtido vulgar, suposi-
eion o congjetura. '

Imperceptible.  Que no se puede percibir.

Ineclusiva. Con inclusidn. Accibn y efecto de incluir. Particulas-
o trozos de materia extrana dentro de otra.

Inocuas. " Que no causa davio. Inofensivo.

Interdependencia. Dependencia recfproca. Filosbficamente dependencia mu
tua de dos términos de tal modo que un término implica
al otro y viceversa.

Inteligible. Que puede ser entendido. Se dice de lo que es materia
de puro conocimiento, sin intervensién de los sentidos

Que se oye clara y distintamente.

Intriseco. Intimo solapada a razén oculta que se entrevee o supo-
ne en una persona o aceibn.



Item.,

Método.

Motivacién.

Obviado.

Oscilacibn.

Paraddjicas.

Reactivos.

Reflejos.

Retaceo.

Sucesidn.

Taxonomia.

Tilden.

Hecho atislado o parte de un grupo de datos que se des
taca con el objeto de examinarlo por separado.

Procedimiento que sigue un camino.

El proceso que tnicia, motiva y regula una actividad-
orientada hacia un fin mds o menos crecientemente —--
perseguido.

Evitar, rehuir, quitar obstdculos o incovenientes. —-
Que se encuentra o se pone delante de los ojos. Muy -
elaro. Patente, manifiesto.

dceidn y efecto de oscilar. Espacio recorrido por el
cuerpo osctlante.

Que ineluye paradbjas. Especie absurda, extraia opues
to al comiin sentir.

En psicologila se aplica al fendmeno que constituye la
considencia de otro fendmeno a la conducta que apare-
ce inmmediatamente después de estimulos exteriores.

Cualquier reaccién constante, efectiva congénito que-
sucede a la estimulacién de un receptor en ¢l cual es
ta en comunicacibn el efector por medio de un arco --
nervioso.

Retazar, dividir en pedazos, recortar. Estimar con in
tensidn mezquina lo que seda a otro, material moral——
mente.

Accidn y efecto de suceder. Herencia, Prole, descen--
eta, cadena, serie.

Estudio de los principios de la clasificacibn.

Comilla o signo que se pone sobre algunas letras o pa
rq denotar la acentuacidn ortogréfica. Nota demigran-
te o0 cosa minima.
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ANEXO No. T
(Se cita en la pagina 54)

Tlustracion de diferentes formas de [Pruebas de respuesta breve; sus -

reactivos deben ser rigurosos. Formar parte de una bateria.

Ejemplo A (CIENCIAS SOCIALES 5to. ARNO)

Instrucciones; En las Lineas que estan al final de cada cuestidn escrt

be la respuesta correcta. Fijate en el ejemplo.

1.- ¢Qué rio estd intimamente vinculado a la vida del pueblo egipeio?

2.- ¢Como se llama la regibn situada enmtre los rfos Tigris y Eufrates?

3.~ ¢Cual fue el pueblo antiguo que se dedico al comercio?

4.~ ¢En qué peninsula de Asia se desarrollo la cultura hindi?

5.- ¢Cuil es el pueblo cuya historia narra la Biblia?

6.~ ¢Donde twwo su asiento geogrdfico la cultura persa?

7.- SA qué pueblo se atribuye la mayor antigiiedad?




Ejemplo B
( Ciencias  Naturales 3er. Ao )

(Se cita pdgina 54)
Instrucciones: Escribe en cada una de las lineas la palabra que comple

ten correctamente la expresidn.

Fijate en el ejemplo.

1.- éQué clase de emergia se manifiesta al moverse wnos patines?

-

2.~ ALl arder una vela qué clase de energia se produce?.

8.- El sonido de un silbato iQué clase de energia produce?

4.- S frotas dos maderos rapidamente. (Qué clase de energia se produ

ce?

o.- La luz de una linterna. :Qué clase de energia es?




ANEXO No. IT

( Se eita en pagina 55 )

Ilustracidn de la forma de reactivos de complementacidn en distintos -

eampos.

Ejemplo A4

(Ciencias Naturales 3er. Afio)

Instrucciones: Escribe en las lineas la palabra o palabras que conteste

correctamente cada una de las preguntas. Fijate en el ejemplo.

1.~ (Qué nombre se le da al aparato encargado de la respiracidn?

2.- ¢ Por donde proviene el aire que respiramos?

3.- ¢(Por donde entra el aire a tu cuerpo?

4.- (Por dénde debe pasar el aire antes de llegar a los pulmones?

5.- ‘Quién se encarga de repartir el oxigeno?

6.~ iComo se llama la sustancia de deshecho que sale fuera del cuerpo?

7.- iCutiles son los brganos que se encargan de la respiracién?




ANEXO No. IIT

( Se eita pagina 55 )

Tlustracion de la forma de reactivos de seleccibn miltiple en distin-

tos campos.
El tipo de seleccibn miiltiple se presta para ser combinado con todos-—
Llos demds en una baterfa, y el nimero de reactivos que puede ofrecer-

se de este tipo varia entre 15 y 20, sin caer en la monotonia.
Ejemplo A
( Espariol 42 A7o )
Instruceiones: Lea cuidadosamente cada una de las preguntas siguien-

tes y escriba en el paréntesis de la derecha, la letra de la palabra

© palabras que sea igual. Fijate en el ejemplo; (Puedes usar el Dic-

etonario).

1.- 5ima es TguUal @ « mimox » 5 & s Www & & 3 §F W e s 5§ 8 ( )
a) altura b) abismo e)eantera

d.-Tomar €8 igual @ . . « « s ¢ 4 s s s « s 5. 5.5 5 8 o o o of )
a) libar b) chupar e)tragar

3.- Meridional es igual @z . . . v v v v v 4 v v e e e o )
a) sur blecuatorial e)norte

4.- Occidente es Tqual a: « v « v v v v v v v u e e ( )
al) levante b)Poniente c)occidente

S.- Hurgar es 1qual @: « v v v v v v v e e e e e e e e e ( )
a) escarbar b) untar e) cargar

6.— Jumento es Tgual a: . . v v v v 4 e 4 e e e e e e e )
a) recua b) burro e) corcel

s s v s s mwmam 5w { )

7.- Acido es igual a: . . . .
e) agridulce

a) agrio b) dulece

ete.



Ejemplo B

(Ciencias Sociales 42 Ap)

Instrucciones: l[ee cuidadosamente cada una de las siguientes preguntas

y serala la respuesta con una X 9equis). Fijate en el ejemplo.

ete.

Sefiala la ciudad minera fundada por los espafioles.

a) Acapuleco b) Zacatecas e) Mérida

De estos personajes uno de ellos fue fundador de la ciudad de Méri

da.
al) Agustin de Iturbide b) Pedro de Alvarado c¢)Feco. de Montejo

Fratle que ayudd y protegib a los indios.
a) Fray de Bartolomé b) Nufio de Guzman c) Francisco de Monte

de las Casas Jo.

Conquistador de la parte norte del pais.

a) Herndn Cortés b) Alvarado Nuvez e) Francisco de Monte
Cabeza de Vaca Jo.



Ejemplo C

(Ciencias Sociales 42 Aio)

Instrucciones: Lee cutdadosamente las siguientes preguntas y subraya la
palabra o palabras que conteste correctamente cada cuestidn. Fijate en-

el ejemplo.

1.- Ciudad minera muy productiva.

a) Zacatecas b) Guanajuato e) Cuernavaca
2.- La mina "La Valenciana® esta situada en:

a) Querétaro b) Michoacén e)Guanagjuato

3.- De los siguientes productosminerales, México es un gran productor -
de:

a) Plata b) Cobre e) Oro

ete.



ANEXO No. IV

(Se cita en la pagina. 56)

Ilustracidén de la forma de reactivos de aparejamiento. Se organizan las
cuestiones en grupos homogéneos, se requiere que haya uno o dos reacti-
vos mids sobre el niimero de respuestas que se piden, para que la Gltima-
cuestidn no se resuelva por eliminacién. Puede ser entre 5 Yy 7 el nime

ro de reactivos, maximo 10.

Ejemplo A
2 (Geografia 52 Ano)

nstrucciones: Escribe en el paféntesis de cada una de las expresiones -
de la derecha, el nfimero que le corresponda segin las palabras de la --

columna de la izquierda. Fijate en el ejemplo.

-Linea que corta la circunferencia en dos

1.- Tangente partes, aunque sea desiguales ( )
2.- CZrculo -Superficie comprendida dentro de la cir-
cunferencia........c..u...... ( )
Sa Cuznda -Linea que va del centro del cfrculo pero
4.~ Circunferencia que toca un punto de la czrcunfé?encza.}
-Linea trazada fuera del efreulo pero que
$.- Radio ' . ' e
toca un punto de la circunferencia ( )
-Linea curva, cerrada, cuyos puntos equi-
6.- Didmetro ' )

distan de otro Llamado centro. ( )



Ejemplo B

(Ciencias Sociales 42 A7o)

Instrucciones: Haz corresponder las letras de la izquierda con los pa--
réntesis de la derecha, contestando correctamente las preguntas. Fijate

en el ejemplo.

1.- Los tributos que los conquistadores
cobran a los indios se Lllamaba () Encomienda

B
2.~ De la mezcla de espaiwles y negros () Monte de ILas -
nactan 4 Cruces
3.- Autor muy prestigiado en la época () Apatzingén
de la colonia 6]
4.- Las colonias inglesas de norteameri () Agustin de ---
ca al independizarse tomaron el nom Tturbide
bre de D
5.- Hidalgo fue vencido en la batalla de () Mariano Matamo-
L ros
6.- Colaboraron con José Ma. Morelos M () Mulatos
7.- Fue fusilado en San Cristbbal de () Edos. Unidos de
Eeatepec b4 Norteamérica.

8.- La primera Constitucibn del pais se
elabord en 0 ( ) Querétaro
9.- El 24 de febrero 1821 Vicente G. con

sumb la Independencia junto com P



-Ejemplo C

(Ciencias Naturales 42 Afo)

Instrucciones: Escribe en el paréntesis de cada wna de las expresiones
de la izquierda el nitmero que le corresponda segin sea el cambio ffsi-

eo o cambio quimico. Fijate en el ejemplo.

( ) En un charco el agua se vapora Yy se

transforma en una nube

( ) Una paleta helada queda expuesta al

sol y se derrite 1.- Cambio Quimico

( ) Un montén de levia se quema y se con
vierte en carbdn

2.~ Cambio Fisico

( ) De una tabla de madera fabrican una
escalera
( ) Una olla con frijoles crudos se co-

cen queda un sabroso caldo



ANEXO No. V

(Se cita en pagina 57)

Ilustracidon de la forma de prueba de identificacibén con grifica.

Ejemplo A

(Matemdticas 3er. Avio)

Instruceiones: Observa la siguiente figura y contesta en las lineas lo -

que se te pide correctamente.

La parte rayada es del
eZreulo
La parte punteada es del
efrculo

La parte que no es blanca es igual a --

del eirculo

La parte blanca es igual a

del c¢ireculo

La parte negra es tgual a

del efrculo

La parte que no es rayada es

del eirculo



Ejemplo B

(Ciencias Naturales 3er. Avio)

Instrucciones: Escribe sobre las lineas los nombres sevialados en el si

gutente dibujo. Fijate en el ejemplo.




Ejemplo C

(Ciencias Naturales 3er. Afio)

Instrucciones: En el esquema siguiente ilumina de verde los pulmones,-
de color azul la trédquea y la nariz de color amarillo. Y sobre la linea

completa el nombre del aparato.

Aparato




Ejemplo D

(Ciencias Sociales 3er. Aiio)

Instrucciones: Escribe donde corresponda los nombres siguientes: Océa-
no Atlantico, Océano Paclfico, Mar Caribe, Cuba, Veracrus y Tenochti--

tlan.




ANEX0 VL

( Se eita en la pag. 64 )

Ejercicios de cada uno de los procedimientos analizados.

1.- Procedimiento Absoluto total

Ejercicio HNo. 1

En un grupo se aplicd un examen que tenia 10 preguntas.

Anote en la linea de la derecha la calificacidn correspondiente.

Alumnos Calificacidn

1.- ELl alumno A obtuve 8 aciertos

2.- El alummo B obtuvo 8 aciertos

8.- El alumo,C obtuwvo § aciertos

4.- El alumno D obtuvo 10 aqeiertos

5.~ EL alumo E obtuvo 7 aciertos

6.~ ELl alumno F obtuvo 9 aciertos

7.- El alumo J obtuvo 4 aciertos




. Ejercicio No. 2

En el grupo se aplicd un examen con 20 aciertos.

la derecha la calificacidon correspondiente.

Alummos

a) El alumno 1 obtuvo 16 aciertos x 5 = 80 : 10
b) ElL alumno 2 obtuvo 20 aciertos x &§ = 100: 10
¢) El alummo 3 obtuvo 13 aciertos x & = 2 10
d) EL alummo 4 Obtuvo 15 aciertos x § = : 10
e) El alumo 5 obtuvo 12 actertos x & = : 10
f) El alumno 6 obtuvo 18 aciertos x 6 = : 10
ete.

Ejercicios No. 3

En un grupo se aplicd un examen de 25 cuestiones.

la derecha la calificacibn obtenida.

Alumnos
1.- El alumo G obtuvo 10 actertos x 4 = 40
8.- El alumo H obtuvo 16 aciertos x 4 = ___ :
3.~ El alumo I obtuvo 21 aciertos x 4 =
4.~ El alumo J obtuvo 18 aciertos x 4 = :

ete.

Anote

Anote

10 =
10 =
10 =
10 =

en la linea de

Calificacidn

en la linea de

Calificacidn
4




Ejercieto No. 4
En un grupo se aplicd un examen de 50 reactivos. Anote la linea de la

derecha la calificacién que le corresponde a cada alummo, tomando en -

cuenta que a partir de (6) se aumenta al nimero immediato superior.

Alumnos Calificacidn

a) El alumno 11 obtuvo 32 aciertos x 2 = 64 : 10 = 6
b) ELl alumno 12 obtuvo 44 aeciertos x 2 = 88 : 10 = 9
e) EL alumno 13 obtuvo 26 aciertos x 2 = : 10 =
d) El alumno 14 obtuvo 47 actertos x 2 = 10 =
e) El alumo 15 obtuvo 49 actertos x 2 =  : 10 =
f) El alumno 16 obtuvo 48 actertos x 2 = : 10 =
g) El alumno 17 obtuvo 36 aciertos x 2 = : 10 =
h) El alumo 18 obtuvo 29 aciertos x= 2 = B g =

ete.



Ejercicio No. &

En un grupo se aplicé un examen de 100 cuestiones. Anote en la colum

na correspondiente la calificacidn obtenida.

Tabla 4. Asignactién de Calificaciones

Computos Alumnos Calificacién letra

76 8 ocho

73
72
71
70
69
68
50

7 stete

L N AR A N NS N T U VA

Fte.



Procedimiento Relativo

( Se cita en la pag. 65)

Ejercicio No. 6

En un grupo se obtuvo como cOmputo mayor 76 aciertos, obtwve la cons

tante y asigné calificaciones a cada uno de los cbmputos del ejemplo

1.- 76 =x =
2.- 73 x =
8.~ 72 =x =
4.- 71 =x =
5.- 70 «x =
6.- 68 =x =
7.- 61 «x =
8.- 88 «x =
e.m. =76

76 /— 100



Procedimiento de Porcentaje

(Se cita en pag. 66)

Ejercicio No. 7

Utilizando el procedimiento de porcentajes de Luis Herrera y Montes --
(L.H.M.) tenemos que un grupo de 55 alumnos se obtuviereon los stguien-

tes computos.

Tabla 6. Concentracidn de Resultados Tabla 6.. Escala de Calificac.
Computos frec. Calificac. Calificacién L.H.M.
86 5] 10 10 10
85 4 3 3 16
83 6 8 24
80 ) 7 a4
76 8 6 16

70 11 b}

69 2 4 4
64 a

61 7

59 5)




Entonces tenemos que de acuerdo a los-porcentajes de L.H.M.
55 x 10 % =

56 x 16 % = 8.8, es decir 9 alumos obtuvieron 9 de calificacidn.

5.5, es deeir 5 obtuvieron 10 de calificacidn.

i
56 x 24 % = 13.2, es decir a 13 alumos les asignaron 7 de calificacibn.
56 x 16 % = 8.8, es decir a 9 alumnos les asignaremos 5§ de calificacidn.

En nuestra tabla no. & quedan 5 los cuales son los reprobados.



Ejercicios No. 8
( Se cita en pagina 66 )

Empleando el procedimiento de porcentajes de Matias Lépez Chaparro, --
(M.L.Ch). Tenemos que en un grupo de 50 alummos se obtuvieron Log ——-
cbmputos que a continuacidn se enuncian.

Asigne las calificaciones multiplicando los ebmputos del total de alum
nos del grupo por cada porcentaje y cuente las frecuencias hasta alecan

zar el resultado obtenido.

Tabla 7 Asignacidn de Calificaciones

Computos frec.  Calificacién

10
10
9

76
73
71
69
66
65
61
59
G
81
48
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Ejercicia No. 9

( Se cita en pag. 66)

Empleando el procedimiento de porcentajes de Efratn Gomez Dominguez, --
(E.G.D.). Tenemos que en un grupo de 70 alumnos se obtuvieron los edmpu
tos que a continuactién se enmuncian. Recuerde que para asignar las cali
ficaciones se multiplican el wnimero de alummos por cada porcentaje y con
el resultado obtenido se suman las frecuencias para asignar la califica

cién correspondiente al cbmputo.

Tabla No. 8 Asignacidn de Calificaciones

Computos frec. Calificacidn

10
10
9
9

59
58
56
o4
ol
a0
46
43
40
39
35
30
29
23
17

S T I T N | N 2 T - T JN S SO O NPy

~
L

70 x 3%
70 x 11%

2.1, es decir 2 alumnos tienen 10 de calificacion

7.7, es decir 8 alumnos tienen 9 de calificacidn.



Procedimiento Decimal Abreviado

(Se cita en pag. 67)

Ejercieto No. 10

En un grupo se obtuvo 80 aciertos en el resultado de una prueba; asig-
ne las calificaciones utilizando el procedimiento del decimal abrevia-

do.

Tabla 9. Asignacidn de Calificacidn

Computos frec. calificacidn

76
73
78
71
70
69
68
67
65
63
60
57
o4
53
ol
49
43
39
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Tabla 10. Tabulador de Calificactiones

Intervalo Calificacidn
67 a 54 10
53 9

Dividase el wnimero total de cuestiones de la prueba entre los sets gra

dos 80 : 6 = 13.5

El resultado encontrado restese el niimero total de cuestiones de la --

prueba 80 - 13.56 = 66.5

AL resultado se le vuelve a restar el cociente encontrado, hasta llegar
a cero. Con esas calificaciones obtenga la escala de calificaciones --

empezando de abajo hacia arriba



i Procedimiento Relativo con Intervalos

(Se cita en pdg. 67)

Ejerceicio No. 11

Asignemos las calificaciones obtenidas en un grupo, aplicando el proce

dimiento relativo con intervalos, cuyos resultados som los siguientes

Tabla 11. Asignacidn de Calificaciones

Computos freec. Calificacién

10
10
10
10

9

76
73
75
71
70
69
67
65
61
60
57
54
53
581
49
43
39
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Para determinar la calificacidn vemos cuil es el ebmputo mayor (76) y

el computo menor (39)

1.

Buscamos la oscilacibn entre C.M. - c.m. = osc. entonces seriq —-
76 - 39 = 37

Dividimos la oscilacidn entre los seis grados hasta llegar a cén-
tesimos 37 : 36 = 6.26

El cociente encontrado (6.16)restarlo del C.M. (76) entonces 76-
6.16 = 69.84

Al resultado (69.84) restarle el cociente (6.16) hasta alecanzar -
el cbmputo menor (39)

Con las diferencias encontradas se forma la escala de calificacio

nes.

Recuerde que a partir de(0.6) aumenta al wnimero immediato superior, -

stempre superior, siempre empezando de abajo hacia arriba tenemos la-

sigutente escala de calificaciones.

Tabla 12. Escala de Calificaciones

Computos Calificacion
76 - 71 10
70 - 64 9
63 - 58 8
7
6
39 2




ANEXO VIT

( Se cita en pagina 71 )

Procedimiento Estadistico

Revolvamos el siguiente ejercicio utilizando el procedimiento estadisti

co y asigne calificaciones. Los cbmputos en la prueba som:

Computos: 658 - 54 - 51 - 50 - 49 - 46 - 45 - 43 - 42 - 41
40 - 40 - 39 - 37 - 37 - 36 - 35 - 35 - 33 - 32
30 - 29 - 29 - 28 - 27 - 23 -
1.~ Utilizaremos las siguientes tablas para tabular los datos que se --

caleulan en este método.

Cuadro 2. Procedimiento estadistico

Intervalos T frec. d fd fdz Calificaciones

2- Segtin los datos tememos que

N = 33 alumnos

c.M. = 58
c.m. =23
osc. = 386

3.- Con la oscilacibn obtenemos el intervalo dividiendo la oscilacidn -
(35) entre 10, 11, 12, 13, 14, lo divideremos entre 10, a fin de en

contrar un nimero non como resultado. Tenemos 5: 10 = 3.5 =3

4.~ Conociendo el intervalo (3) nos establecemos el espacio que habré -
entre cada computo. Si el primer cbmputo es 58-56 serd un espacio-

de tres y formaran el primer intervalo y asi sucesivamente.

5.~ Procedemos a anotar las frecuencias de cada intervalo con rayitas -

en la columna (t) y con nfimeros ardbigos en la columna (f).



10.

2l .

Se localizan los intervalos iwmediato inferior o sea donde hay mas-

frecuencias y se anota cero, en la columna de desviacidn (d).

A partir del cero hacia abajo se anotan los nimeros negativos y del
cero hacia arriba los niimeros positivos, sin dejar un sblo interva-

Lo sin niimero.

La columna de fd., se saca multiplicando las columnas de las fre---
cuencias con la columna de la desviacidn y donde se encuentra el ce
ro se divide por una linea diagonal para anotar la suma de los nime
ros positivos y negativos.

Se porcede a restar la suma de los nimeros positivos (53) menos la-
suma de los niimeros negativos (-21) y el resultado (32) se anota en

la parte inferior de la columna fd.

Para llenar la columna de fdz se multiplican las colummas de la fd.

por la columna de desviacién (d) y se suman todos los resultados.

Con estos resultados procedemos a hacer la tabla 13 que se indica -
en la pdgina siguiente junto con el desglose de formulas para obte-

ner calificaciones



Tabla 13. Tabulador de datos del Procedimiento Estadistico

Intervalos t f d fd fdz
o6 - 58 1 7 7 48
o3 - 66 1 6 6 36
50 - 528 3 5) 15 75
47 - 49 Z 4 4 16
44 - 46 3 3 g 27
471 - 43 4 2 8 16
38 ~ 40 4 1 4 4
35 - 37 5 0 93/-21

32 - 34 5 -1 -9 5
29 - 31 3 -2 -6 -12
26 - 28 2 -3 -6 -12
23 = 25 1 -4 -4 -16
Sumas 33 32 274

Datos
N =33

C.M. = 58

e.m. = 23

ose. = 36
e = 515

fd = 32

fdP= 274

Ms = 36
M= 38.90

DE. =6.77

Desglose de férmulas necesarias para obtenmer califacioues.

a) La Ms. la obtenemos en el intervalo que establecemos al colocar el

cero de la desviacibn. De los tres cdmputos que hay en ese intervalo-



¢l de emmedio es la Ms., asi tememos que en el intervalo 35 - 37; sus -

cbmputos son 37 - 36 - 35; de los que el 36 esta en medio y es la Ms.

b) La Media Aritmética (M) se obtiene aplicando la formula siguiente:
M=Ms + 1 xfd
N
Conocemos todos estos datos que indica la formula, los sustituimos
M= 36 + 3 x 32 + 36 + 96 : 33 =2.90 + 36 = 38.90
33 333
= 38.90

c) Luego entonces nos faltaria calcular DE, o Desviacidén Estandar, lo -

haremos con la siguiente féfmula

(.833)

DE =41 / fd: 2
-, fas .2
N N /

Sustituimos de acuerdo a los datos ya conoctidos

DE =3 J 274 = 32 2 (.833)
( )

33 33
DE =38 / 8.3030 - (.9638) 2 (.833)
DE =3 / 7.3629 (.833)
DE =3 x 2.71 x .833
DE = 8.13 x .833
DE = 6,77

12.- Teniendo todos los datos completos podemos asignar califaciones. Pg
ra 1o cual hacemos lo siguiente

a) Caleulamos la mitad de (DE) = 6.77 ;2 = 3.38

b) A la media aritmética (38.90) se le resta 3 veces (DE) o sea tres media

sigmas.
38.90 - 3.38 = 35.52 - 3.38 = 32.14 - 3.38 = 28.76

¢) A la misma (M) le sumamos media sigma y al resultado le sumamos sigma



completa.
38.90 + 3.38 = 42.28 (3)
42.28 + 6.77 = 49.05 (1)

d) Con los resultados obtenidos elaboramos la escala de califaciones

38.90 28.76
385,582 38.90
32.14 42.28

49.05

Tabla 14. Escala de Calificaciones

Intervalo Calificaciones
o0 - 58 10
43 - 49 9
36 - 42 8
38 - 35 7
30 - 32 6
29 - 0 5




