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cantidad y calidad del aprendi-
zaje de sus alumnos. El docente
necesita saber si sus alumnos van
aprendiendo, qué aprenden, qué
conocimientos elaboran de forma incorrecta, etc.,
con el fin de decidir qué hacer para mejorar el apren-
dizaje y de decidir, cuando es preciso, qué alumnos
deben promocionarse a cursos siguientes y cudles
no. Para poder obtener una respuesta a las pregun-
tas planteadas, los profesores recogen y elaboran
diferentes tipos de informacion en funcién del uso
especifico que esperan hacer de ella.

Sin embargo, pese a que la evaluacién del cono-
cimiento y su adquisicién ha sido una actividad siem-
pre presente en el quehacer de los ensefiantes, he-
mos podido constatar la existencia de una notable
insatisfaccion respecto a la adecuacion y utilidad de
los modos en que se concreta y respecto a los crite-
rios en base a los que se toman las decisiones. Las
razones de esta insatisfaccion son varias. En primer
lugar, la inseguridad de los propios ensefiantes que
surge del hecho frecuente de no haber recibido una
formacién especifica sobre cémo evaluar, lo que hace

que tiendan a repetir sin mucho convencimiento los
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procedimientos con que ellos
mismos han sido evaluados. En
segundo lugar, la percepcion de
la discrepancia que existe entre
los objetivos que se pretende que
los alumnos alcancen y los tipos
de conocimientos que se evaldan
en la prictica. La mayor parte de las veces se evalta
el recuerdo de hechos, conceptos, procedimientos,
principios o formas de valoracién, mientras que lo
que se pretende que los alumnos lleguen a hacer es
aplicar de modo espontineo y eficaz los conoci-
mientos que adquieren a situaciones nuevas. Por
tltimo, otra de las causas de insatisfaccion —es-
pecialmente en los profesores de los centros de En-
senanza Media en los que se ha comenzado a aplicar
la reforma educativa recientemente aprobada en
nuestro pais— deriva de las implicaciones y exigen-
cias del contexto legal en que se ha de realizar la
evaluacion. De acuerdo con las directrices ministe-
riales, la evaluacién tendrd caricter colegiado, de-
biendo ser realizada por los profesores del grupo de
alumnos de que se trate, lo que implica una dificul-
tad adicional a la hora de determinar los criterios
que han de servir de base para la toma de decisiones.

Los hechos anteriores sugieren la necesidad de

contar con modelos y procedimientos de evaluacién
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que permitan dar una respuesta satisfactoria a los
problemas que acabamos de mencionar, de modo
que las decisiones que se tomen durante el proceso
de evaluacién faciliten y no obstaculicen la consecu-
cién de los objetivos perseguidos al evaluar. Por
ello, para conseguir que la evaluacion sirva de modo
efectivo a la consecucion de tales objetivos es preciso
tomar conciencia de las decisiones implicadas en cl
proceso, de los supuestos desde los que se toman y
de las fuentes de error que afectan a la recogida de la
informacion y a su interpretacion.

El presente trabajo se ubica en el contexto que
acabamos de describir. Nuestro objetivo es doble.
Por un lado, pretendemos aportar sugerencias que
ayuden a clarificar como disefiar instrumentos de
evaluacion —desde qué supuestos hacerlo y qué pa-
sos seguir— que respondan adecuadamente a los
distintos propdsitos y objetivos para los que han de
servir. Por otro, pretendemos aportar datos sobre la
validez del modelo que proponemos, para lo que
presentamos los resultados de una prueba disefiada
para evaluar los conocimientos sobre demografia.
Como podra comprobarse, no pretendemos resol-
ver el problema de definir los criterios a utilizar en
una evaluacién colegiada. Pero si aportar algunas
ideas sobre cémo puede evaluarse la adquisicion de
objetivos referidos al desarrollo v uso de destrezas
cognitivas en el contexto de dreas de conocimiento

concretas.

I. Planificacién del

proceso de evaluacion

P ARA disefiar instrumentos de evaluacion
es necesario responderse a una serie de

preguntas, respuestas que van a permitir estructurar

de modo efectivo el proceso de evaluacién. Son las
siguientes:

a) ;Cudl es el proposito de la evaluacion? La
respuesta a esta pregunta es importante porque de-
termina el tipo de informacion que el evaluador va a
necesitar y, por lo tanto, afecta a la planificacién del
resto del proceso. Un profesor que necesita infor-
macion que le permita mejorar el aprendizaje de sus
alumnos, esto es, que tiene como objetivo modificar
sus conocimientos y no clasificar al alumno en fun-
cién de su rendimiento, aprobandole o suspendién-
dole, debe planificar la evaluacién de modo distinto
del que s6lo necesita tomar esta iltima decisién. A
éste le bastaria, por ejemplo, saber si el alumno ha
resuelto o no determinados problemas, mientras que
el profesor cuyo objetivo sea ayudar al alumno con
dificultades de aprendizaje necesita conocer, ade-
mas, por qué no ha resuelto bien los problemas. Y
lo mismo ocurre con el profesor que necesita infor-
macién con ambos fines.

b) :Qué tipo de informacion necesito? Esta
pregunta se desprende directamente de la anterior,
pero la respuesta no depende sélo del objetivo de
la evaluacién sino también de los supuestos tedricos
sobre lo que constituye un criterio inequivoco de
aprendizaje —y, por tanto, de lo que significa
aprender y de qué aprendizajes son relevantes— y
sobre los tipos de variables que pueden determinar
que el sujeto no muestre haber alcanzado el crite-
rio sefialado.

Si el objetivo es determinar si una persona ha
adquirido una determinada competencia para deci-
dir si pasa de curso o si se le confia la realizacion de
un trabajo, lo importante es determinar si el sujeto
alcanza el criterio de aprendizaje, algo que hay que
definir previamente. En este punto, sin embargo, es
preciso sefialar que no es lo mismo pedir a un alum-
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no que recuerde la definicién de un concepto que ha
podido memorizar por encontrarse directamente
expuesta en el libro de texto o por habérsela dado
expresamente en clase que pedirle que categorice
objetos, personas, situaciones, etc. que ejemplifiquen
el concepto en cuestion, algo que no implica tanto
recordar cuando comprender qué es lo que define el
concepto y mostrar la comprension a través del uso
que se hace del mismo. Y no es lo mismo recordar y
comprender una regla como, por ejemplo «La velo-
cidad es igual al espacio recorrido dividido por el
tiempo empleado» que aplicarla para hacer predic-
ciones en una situacion real, o aplicar este conoci-
miento al anilisis y solucion de problemas, como
determinar el lugar y la hora exacta del encuentro de
dos trenes que van en direccion opuesta, dada la
velocidad y la hora de partida de cada uno y la
distancia entre los puntos de partida. Recordar, com-
prender, predecir, aplicar y valorar son operaciones
que implican aprendizajes distintos, cada uno de los
cuales puede ser objeto de evaluacion. Sin embargo,
la informacién necesaria para determinar el grado
en que el sujeto recuerda algo no nos dice en qué
medida lo ha comprendido o es capaz de usar el
conocimiento. Y si el objetivo es que el sujeto rees-
tructure sus conocimientos de tal modo que sea ca-
paz de aplicarlos al anilisis, explicacion y solucién
de problemas nuevos, no se puede evaluar si el suje-
to ha conseguido estos objetivos mediante, por ejem-
plo, pruebas de recuerdo.

Por otra parte, si el objetivo de la evaluacion es
averiguar no solo si un alumno no sabe algo, sino
decidir qué hacer para que mejore su aprendizaje,
necesitamos ademds otros tipos de informacién.

Consideremos, por ejemplo, el siguiente caso.

En relacion con el cilculo aritmético, un objetivo a

alcanzar por los nifios de primero de EGB podria ser:
«Ser capaz de realizar sin errores sumas de conjuntos de
una cifra y dos cifras con llevada. Para evaluar el grado
de consecucién de este objetivo, el profesor propone a
sus alumnos los problemas que siguen, y que un nifio ha

resuelto del modo que se indica.

5+46=11 11+ 4= 6 4+12=10
4+8=12 5+12= 8 9% +16=22
7+4=11 21+ 4= 7 66 +47 =23
9+5=14 16+ 2= 9 15+37=16
2+8=10 7+16=14 59+56=25

Si sélo tenemos como marco de referencia los
objetivos establecidos, lo dnico que podriamos de-
cir es que el nifio no los ha alcanzado, con lo que la
instruccién y la practica debe continuar. En este
caso, dado que el andlisis de la tarea a dominar es
facil, es posible determinar a partir de dicho analisis
cudl es el tipo de problemas sobre los que el sujeto
deberia trabajar. Sin embargo, si se analizan los erro-
res del nifio cuidadosamente, se puede comprobar
que no son aleatorios sino sistematicos, y que res-
ponden al hecho de que el mifio trata cada digito
como un sumando independiente. No es que el nifio
no sepa la tarea, sino que tiene una idea previa erré-
nea respecto a cémo interpretar las cifras cuando
van en parejas y qué es lo que constituye un suman-
do. Evidentemente, diseiiar las evaluaciones de modo
que proporcionen informacién sobre el origen de
los errores es algo que puede facilitar la orientacién
posterior del alumno.

De acuerdo con Mayer (1987), los tipos de co-
nocimientos cuyas deficiencias pueden explicar los
errores de los alumnos en las tareas que normal-
mente se utilizan en la evaluacion pueden ser de

diferentes tipos: semanticos, procedimentales y



autorregulatorios. Un ejemplo tomado de Collins
(1977) nos permitira ilustrar a qué nos referimos
con la expresion conocimientos semdnticos y por qué
es til su evaluacién. Ser capaz de determinar si un
lugar es apropiado para el cultivo del arroz requiere
conocer los factores que determinan el crecimiento
del mismo, conocimiento que puede representarse
mediante el mapa semantico que presentamos en la
figura 1. Examinemos ahora el caso siguiente. Cuan-
do, por ejemplo, se pregunta a los alumnos si Sevilla
es un buen sitio para cultivar arroz, es frecuente que
respondan que no, aludiendo que no llueve lo sufi-
ciente. Esta respuesta refleja un conocimiento vali-
do: hace falta abundancia de agua para cultivar arroz.
Sin embargo, también refleja que la idea de «abun-
dancia de agua» no es asociada espontaneamente a la
de marismas, aguas subterrdneas, etc., condiciones

que posibilitan abundancia de agua para los culti-

vos. Esta falta de asociacién constituye un empo-
brecimiento semantico del concepto «abundancia de
agua», déficit semantico que es necesario detectar a
través de la evaluacion si se quiere que el sujeto
aprenda no sélo que en Sevilla se cultiva arroz —es
el segundo productor de Espaiia en cantidad y cali-
dad—, sino que la presencia de marismas —ireas
llanas y himedas— junto a la fertilidad del suelo
posibilita dicho cultivo.

En cuanto a los conocimientos sobre procedi-
mientos, ya hemos explicado anteriormente que esta
expresién hace referencia al conocimiento que una
persona tiene sobre como hecer algo: qué pasos dar,
que reglas seguir, etc. Por ¢jemplo, en la siguiente

ecuacion,

4
—X+15=5+4X
6

Terreno
Plano

Area llana

Cerca de
rios/lagos

Mucha agua
fresca

Lluvia
abundante

Temperatura
calida

Crecimiento
del arroz

Inundacién
area llana

Figura 1: Representacién de conocimientos semdnticos. Ejemplo: Factores que determinan el crecimiento del arroz.
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si s6lo obtenemos informacion sobre el resultado y
este es incorrecto, no podemos ayudar al sujeto a
superar su ignorancia, ya que no sabemos en qué
paso se equivoca el sujeto y cual es la naturaleza de
su error. Sin embargo, los alumnos cometen con
frecuencia errores sistemdticos del tipo de los que
mostramos a continuacion, errores que implican un
conocimiento procedimental inadecuado diferente
en cada caso:
1) 4 x6X +90 =30 + 24X

2) 4X + 90 = 6x5 + 4X
3)4X +15=6 (5 + 4X)

En el primer ejemplo el nifio trata como elementos
separados 4/6 y la X que sigue; en el segundo, sabe
que debe pasar el 6 al otro lado de la ecuacion y que
pasa multiplicando, pero no aplica la operacién al
segundo miembro de la igualdad en su totalidad.
Por tltimo, el error cometido en tercer lugar refleja
que se desconoce la necesidad de reducir a comin
denominador los dos elementos que estdn a la iz-
quierda del signo igual antes de pasar el 6 a la dere-
cha de la igualdad.

Por tiltimo, consideremos la evaluacién de los
procesos mediante los que el alumno regula su propia
condnucta al enfrentarse a los problemas y tareas que
ha de realizar. Estos procesos implican también un
aprendizaje. Si un profesor de Lengua evalia la com-
prension lectora de sus alumnos para tomar medi-
das encaminadas a su mejora, deberd examinar si
aquellos supervisan su comprension, si detectan
cudndo hay algo que no entienden y qué hacen para
remediar los fallos de comprension. Como hemos
puesto de manifiesto en otra parte (Alonso Tapia,
1991; Mateos y Alonso Tapia, 1991; Alonso Tapia,

Carriedo y Mateos, 1992), hay muchos alumnos que
no supervisan su comprension porque no saben que
el objetivo de la lectura es comprender, y no leer
deprisa o sin errores. Otros detectan que hay cosas
que no comprenden, pero no ponen en juego estra-
tegias adecuadas para remediar los fallos de com-
prension, a veces porque no las conocen, y otras
veces porque no son capaces de identificar que la
situacion demanda una estrategia concreta. Por ejem-
plo, ante la deteccion de una palabra desconocida la
estrategia que mas frecuentemente utilizan es pre-
guntar a quien tienen cerca. Esto refleja que super-
visan su comprension a nivel de vocabulario —la
deteccion de inconsistencias u otras anomalias es
infrecuente (Mateos, 1989)—, pero indica también
que desconocen que pueden extraer el significado
de las palabras del contexto o que no identifican la
situacion como apropiada para el uso de esta estra-
tegia, lo que constituye un déficit que impide regu-
lar adecuadamente la propia conducta.

¢) ; Como diseiar la evaluacion para garantizar
que la multiplicidad de elementos de informacion
Justifican la realizacion de inferencias adecuadas so-
bre la adquisicion de objetivos complejos? La evalua-
cién tiene lugar dentro del ambito educativo en el
contexto de un curriculum que plasma una serie de
intenciones educativas. Estas se concretan en objeti-
vos que para poder ser evaluados deben poder con-
cretarse en actividades observables. Sin embargo, el
que los objetivos deban poder concretarse en activi-
dades observables no significa que deban confun-
dirse con éstas. Si, como hace explicito Coll (1987),
los objetivos se definen en términos de habilidades
cognitivas aplicables a situaciones variadas como,

por ejemplo, ser capaz de:

* organizar y sistematizar la informacion.
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relacionar diferentes elementos de informacién,

detectando problemas y formulindose preguntas.

imaginar diferentes casos posibles de acuerdo con

las nociones de combinatoria.

razonar en términos de proporciones.

hacer predicciones ajustadas a la estimacion

intuitiva de la probabilidad de un hecho.

establecer relaciones y formular hipotesis.

buscar informacién para responderse a sus pre-

guntas.

e plantearse adecuadamente el control de variables.

¢ valorar acciones para la consecucion de objetivos
dados.

® organizar la comunicacién —hablada o escrita—

anticipando el efecto que puede tener en la au-

diencia, etc.,

y si estos objetivos deben concretarse en relacion
con los contenidos de las diferentes materias
curriculares, dado que nunca se piensa en abstracto
sino en relacion con contenidos concretos, es preci-
so diseriar la evaluacion de acuerdo con un modelo
tedrico que garantice que nuestras inferencias sobre
el grado en que los alumnos han alcanzado los obje-
tivos de tipo cognitivo sefialados son plausibles, lo
que es necesario para que las decisiones basadas en
las mismas estén justificadas. Tales modelos deben
referirse fundamentalmente a la forma de organiza-
cién e integracion tanto de los conocimientos de
tipo conceptual como de los de tipo procedimental,
de las condiciones en que unos y otros deben apli-
carse y de las disposiciones actitudinales cuya ad-
quisicion debe haber generado. Tal organizacidn
debe reflejar el cambio en la organizacién de la ex-
periencia que se espera que tenga lugar como resul-
tado del proceso de ensefianza-aprendizaje (Novak
y Gowin, 1984; Coll, 1987; Alonso Tapia, 1992a),

organizacién que condiciona en buena medida la
realizacion de muchas de las actividades que consti-
tuyen los objetivos cognitivos mencionados. Esto
significa que no bastard con evaluar si ¢l sujeto re-
cuerda o comprende la informacién sobre la materia
en cuestion, sino el grado en que —de acuerdo con
el nivel escolar en que nos situemos— el sujeto es
capaz de realizar tareas que, en base a la adecuacion
del modelo que ha servido de base para su disefio,
constituyen indicadores vilidos de s ha conseguido
o no los objetivos cognitivos mencionados.

Desde nuestro punto de vista, a la luz de todo
lo dicho, la explicitacién y validacion de modelos de
organizacion e integracién del conocimiento relati-
vos a los esquemas o modelos mentales que deben
construir los sujetos constituye el paso fundamental
en el diseio de cualquier evaluacién.

d) ; Mediante que procedimiento recoger la in-
formacion? Una vez explicitado el modelo que per-
mite decidir qué es lo que puede constituir un indi-
cador vilido de que el alumno ha conseguido los
objetivos que se pretendia, hay que decidir median-
te qué técnicas recoger la informacion. Existen dife-
rentes técnicas —preguntas cortas orales o escritas,
pruebas tipo ensayo, pruebas objetivas, mapas con-
ceptuales, etc.,— cada una de las cuales tiene venta-
jas ¢ inconvenientes que la hacen més apta para re-
coger unos tipos de informacién que otros, lo que
ha de ser tenido en cuenta a la hora de seleccionar
técnicas de evaluacién. Sobre este punto, no vamos
a entrar, dado que excede el alcance de nuestro tra-
bajo. Sin embargo, en el punto siguiente trataremos
de aclarar un punto frecuentemente olvidado que
afecta a cualquier procedimiento que se utilice y
que, de no ser tenido en cuenta, puede llevar a reali-
zar inferencias erréneas sobre lo que sabe el alum-

no.
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¢) ¢ De qué modo las demandas particulares de
las tareas utilizadas para la evaluacion pueden afec-
tar a nuestras inferencias sobre los conocimientos y
destrezas del sujeto? Sea cual sea el procedimiento
basico de recogida de informacion que utilicemos,
es preciso tener presente que todos cllos se hallan
integrados por diferentes elementos que pueden va-
riar, lo que da lugar a que pueda variar también la
informacién obtenida, dado que la adquisicion de
conocimientos y destrezas no es una cuestion de
todo o nada. Esto significa que los conceptos, re-
glas, etc., no se aprenden por lo comin de una vez y
se aplican ya de forma generalizada, sino que su
significado y aplicabilidad dependen también de las
condiciones en que los sujetos han de aplicarlas.
Debido a este hecho, si no se tiene en cuenta de qué
modo las posibles variaciones en la presentacion de
las tareas condicionan el tipo de informacién que se
puede obtener del alumno, se puede llegar a conclu-
siones equivocadas sobre sus conocimientos y la for-
ma de usarlos.

Cualquier procedimiento de recogida de infor-
macién con fines evaluativos integra los siguientes
elementos de un modo u otro:

* La informacion que se da al sujeto y que deli-
mita el marco de la pregunta que se hace, orientando
su atencion a determinados hechos o datos y no a
otros. Esta informacién puede variar en cuanto a su
contenido (cualidad, cantidad, familiaridad y com-
plejidad), asi como en el lenguaje en que es presen-
tada (figurativo, simbélico, numérico, verbal). De-
pendiendo del tipo de aprendizaje que interese eva-
luar, la informacion puede darse explicitamente al
sujeto —como en los exaimenes— o puede hallarse
presente en la situacion en que vamos a evaluar el
comportamiento espontaneo del sujeto —como ocu-

rre cuando deseamos conocer la forma en que éste

afronta los problemas de la vida ordinaria y utiliza-

mos la observacion de la conducta espontinea como
método de evaluacion. En la figura 2 presentamos
algunos ejemplos que ilustran diferentes modos de
presentacién de la informacién cuando la pregunta
no varia, que pueden dar lugar a respuestas distintas.

* Una pregunta mediante la que demandamos
al sujeto la realizacion de ciertas operaciones en rela-
con con la informacion que le hemos dado: evoca-
cién, reconocimiento, identificacién, clasificacion,
aplicacién de diferentes reglas, razonamiento a dis-
tintos niveles de abstraccién, solucién de distintos
problemas, ctc., operacién que puede implicar la
generacién de nuevos datos. La forma de plantear la
pregunta puede influir en el tipo de respuesta que
den los alumnos, por lo que es preciso ser conscien-
tes de este hecho y examinar las implicaciones con-
cretas que puede tener la forma escogida. Por ejem-
plo, aunque el objetivo de la pregunta es el mismo
en los dos casos siguientes —conocer el motivo por
el que se hace algo—, segiin que la pregunta sea ; por
qué haces esto? o ;para qué haces esto? se obtienen

respuestas referidas a sucesos pasados o a metas a

conseguir. De modo semejante, si para evaluar la

comprension de la inclusién jerirquica de clases plan-
teamos las dos preguntas siguientes:

— Dados 4 tulipanes y 3 margaritas, ;qué hay mds,
tulipanes o flores?

— Dados 4 tulipanes y 3 margaritas, ;quién tendrd
mas, ¢l que tenga los tulipanes o el que tenga el
ramo?,

varian las respuestas al utilizar un término colectivo

para referirse a las flores.

* Un marco de respuesta definido por:

— El formato dentro del que el sujeto puede res-
ponder, que puede ser abierto o cerrado.



— La modalidad en que sc le pide que dé la res-
puesta: verbal, grafica, motora, etc.

— La complejidad —grado en que integra opera-
ciones diversas—.

— Elnivel de eficiencia —la rapidez y precision—

que se demanda.

Las caracteristicas descritas —forma de presen-
tar la informacién, forma de plantear la pregunta y
marco proporcionado para la respuesta— interactiian
de distintos modos condicionando el tipo de infor-
macién que podemos obtener (Feuerstein, 1979
Alonso Tapia, 1992b). De ahi la importancia, a la
hora de seleccionar técnicas de conocer el influjo
que pueden ejercer estos factores.

f) s Cudl es la validez del modelo en que se basa
el diserio de evaluacion? La respuesta a las preguntas
planteadas en torno al propésito de la evaluacion y
al modelo de organizacion del conocimiento de que
se parte deben permitir la seleccion del tipo y nime-
ro de tareas a utilizar en la evaluacién, de la forma
de presentacion de la informacién y, sobre todo, la
validacién del propio modelo a partir del andlisis de
los datos proporcionados por la forma en que las
tareas han sido resueltas por los alumnos. Para ello
puede ser especialmente ttil predecir qué relaciones
cabe esperar entre los datos, de acuerdo con el mo-
delo, y ver si éstos, una vez realizada la evaluacién,
apoyan o invalidan tales predicciones. Aunque la
validacién del modelo puede que exceda las posibi-
lidades ordinarias del profesor, es un objetivo irre-
nunciable para aquellos que se dedican al diseno de
pruebas estandarizadas para la evaluacion de cono-
cimientos.

Pasamos, a continuacién, a ilustrar las ideas ex-
puestas con un ejemplo correspondiente a la materia

de Geografia.

1. Hlustracion del
proceso en el area de las
ciencias sociales

Tema: LA POBLACION
MUNDIAL. Geografia. 2.°
de BUP.

2.7. Objetivos
instruccionales y modelo

de conocimiento a adquirir

En el actual disefio curricular, el tema sobre la
poblacién se incluye dentro de un gran bloque de
contenido —Sociedad y Territorio— que tiene como
finalidad que el alumno conozca los rasgos basicos
de la demografia mundial y sus contrastes en rela-
cién con la disponibilidad y explotacion de los re-
cursos. Se pretende que el alumno busque respuesta

a preguntas como:

— ¢Cudntos somos?

— ¢Dénde estamos?

— ¢Por qué estamos distribuidos asi?

—  ¢Siempre ha sido asi?

—  ¢Qué explica los cambios en el tamario y com-
posicion de la poblacién?

— ¢Son aceptables las explicaciones que se ofre-
cen de los cambios?

— ¢Qué implicaciones tiene el tamafio y estructu-
ra de la poblacién en la vida actual?

— ¢De qué modo puede influirse en el tamaio de
la poblacién?

—  ¢Qué posturas existen respecto a cémo abordar
los problemas planteados por la existencia de
poblaciones desproporcionadas tanto por su ta-

mafio como por su estructura?

Normalmente los libros de texto proporcionan

informacién que permite conocer las respuestas ha-
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Figura 2: Ejemplo de distintos modos de presentar una misma informacion.

OBJETIVO: PREDICCION (APLICACION DE REGLAS
CONOCIDAS PARA PREDECIR).

1a. En el mapa siguiente tienes marcados 7 puntos. También te damos su altura sobre el nivel

del mar. Sefiala si las afirmaciones que siguen son verdaderas o falsas.

Norte E
oF oA
. oH
oF oD oC B
Meridiano
G cero
Sur
Ecuador
Y

Altura sobre el
nivel del mar:

200 m
600 m
600 m
: 1.200m
1.200 m

200 m

600 m
1200 m

ToTHEOR e

1b. A continuacidn te presentamos las caracteristicas de una serie de lugares. Examinalas y

sefiala si las afirmaciones que siguen a continuacién son verdaderas o falsas.

Punto Distancia al mar
A Préxima a la costa
Préxima a la costa
Interior
Interior
Préxima a la costa
Préxima a la costa

Préoxima a la costa

fEGY D ey

Interior

Latitud
45°
40°
40°
40°
45°
40°
36°
42°

Altura
200
600
600

1200

1200
200
600

1200

Preguntas comunes a 1a y 1b*

V F Las temperaturas medias de los puntos A y F probablemente son semejantes.

V E Las temperaturas medias de los puntos B y F probablemente son semejantes.

V F La temperatura media del punto E es probablemente inferior a la del punto A.

V E La temperatura media del punto H es probablemente superior a la del punto D.

V F La temperatura media del punto B es probablemente inferior a la del punto G.

V F La temperatura media del punto D probablemente es menor que la del punto C.

1 Las respuestas correctas a las distintas preguntas se indicarin mediante subrayado o mediante asterisco.
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bituales a las preguntas anteriores. Sin embargo, en-
tre los objetivos que se plantean a este nivel estin no
solo que el sujeto desarrolle un sistema conceptual
organizado que recoja el conocimiento de los pro-
blemas y las respuestas, sino que se persigue ademas

que este estudio permita al alumno:

* Adquirir conocimientos sobre bisqueda, inter-
pretacién y uso de las principales fuentes de in-
formacién sobre poblacién: mapas, tablas de da-
tos, sistemas de representacion grafica, etc.

* Valorar criticamente los modelos propuestos para
explicar los fenémenos poblacionales, detectando
cuando los datos no son congruentes con los mo-
delos.

* Predecir posibles tendencias en la evolucion
poblacional en base a las teorias y a los datos
actuales.

* Deducir acciones potencialmente correctoras de

los desequilibrios poblacionales.

Los conocimientos que comunican los libros
de texto, en caso de ser comprendidos por el sujeto,
son aprendidos como conocimiento declarativo, co-
nocimiento para cuya evaluacién podria pedirse a
los alumnos, por ejemplo, que construyesen mapas
conceptuales de los principales hechos estudiados
por la demografia: la distribucién de la poblacién, la
estructura poblacional y los cambios en la misma,
mapas que podrian valorarse a partir de los mapas
patrén que presentamos en la figura 3 (A, B y C).
Estos mapas, que podrian especificarse atin mds,
constituyen un modelo parcial del tipo de conoci-
mientos que debe adquirir el sujeto y de la forma en
que debe haberlos integrado. Parcial, porque los ob-
jetivos que acabamos de sefialar hacen referencia a Ja
adecuacion con que el sujeto debe aplicar esos cono-

cimientos, lo que implica razonar siguiendo un pro-

cedimiento que facilite el poder llegar a conclusiones
adecuadas, evitando los errores. Por ello, la evalua-
cion debe plantearse no tanto sobre el conocimiento
declarativo, sino sobre su aplicacién siguiendo los
procedimientos que se espera que haya aprendido.
Un andlisis del contenido de este tema en los
libros de texto muestra que, basicamente, se propo-

nen al sujeto para su aprendizaje:

* Una serie de conceptos bésicos: densidad de po-
blacién, indice de natalidad, indice de mortalidad,
crecimiento vegetativo, etc.

* Los tipos de fuentes de informacién sobre pobla-
cién y los instrumentos mediante los que se sinte-
tizan y comunican los datos sobre poblacién.

* Una serie de hechos sobre la distribucién y evo-
lucién de la poblacién.

* Un modelo descriptivo de cémo evoluciona la
poblacién.

L

Un modelo explicativo que relaciona cambios
poblacionales con cambios socioeconémicos.
* Los tipos de medidas con que los gobiernos cuen-

tan para influir sobre el cambio poblacional.

Con la exposicion de estos contenidos se espe-
ra, por un lado, que el alumno tome conciencia de
los problemas existentes en torno a la poblacién y
que aprenda las respuestas que suelen darse a tales
problemas. Por otra parte, con las actividades
instruccionales se espera que consiga los objetivos
cognitivos anteriormente mencionados, ya que sélo
en la medida en que se hayan conseguido podri
decirse que el aprendizaje ha sido realmente signifi-
cativo. Determinar si esto se ha conseguido implica
especificar previamente en qué consiste conseguir
tales objetivos cognitivos en relacion con los conte-
nidos propuestos para su aprendizaje y con el mapa
conceptual que se espera que el alumno llegue a
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construir en su mente. Y ello hace necesario que el
modelo que guie nuestra evaluacion haga explicitos
los tipos de aplicaciones de los conocimientos reco-
gidos en los mapas conceptuales presentados que el
sujeto debe ser capaz de hacer para que pueda con-
siderarse que los objetivos de aprendizaje se han
alcanzado. Por ejemplo, el modelo deberia sefialar:

¢ El alumno debe ser capaz de categorizar adecua-

damente la informacion nueva que encuentre so-

bre poblacién en relacién con los conceptos reco-
gidos en el mapa seméntico.

* El alumno debe ser capaz de organizar, sistemati-
zar y presentar la informacin que encuentre so-
bre poblacién procedente de distintas fuentes en
tablas y grificos que posibiliten su comparacién.

o El alumno debe ser capaz de leer e interpretar
correctamente la informacion contenida en las dis-
tintas fuentes sobre poblacién.

¢ El alumno debe ser capaz de relacionar diferentes
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conjuntos de datos sobre variables relativas a la
poblacién y sus determinantes, detectando si se
hallan asociadas o no y formulindose preguntas
respecto al significado de los hechos observados.

* El alumno debe ser capaz de especificar qué me-
dios utilizar para buscar la informacion que puede
responder a sus preguntas.

o El alumno debe realizar inferencias y predicciones
adecuadamente en base al modelo que se ofrece

sobre la distribucion y evolucién de la poblacién.

El alumno debe ser capaz de identificar cudndo
los datos sobre la poblacion y los factores que
afectan a su distribucion y evolucién no son con-
gruentes con el modelo explicativo que se propo-

ne.

El alumno debe ser capaz de realizar un adecuado
control de variables a la hora de realizar compara-
ciones que le permitan determinar si los factores
que afectan a la distribucién y evolucion de la

poblacién lo hacen como lo dicen.

El alumno debe ser capaz de valorar qué acciones
son adecuadas y cudles no para conseguir diferen-
tes objetivos relativos a la evolucién de la pobla-

cién.

El alumno debe ser capaz de organizar la comuni-
cacion —hablada o escrita— de hechos e ideas
acerca de la poblacién, anticipando el efecto que

puede tener en la audiencia.

Es evidente que la formulacién que hacemos de
la aplicacién de conocimientos que es necesario que
el sujeto realice no es todo lo especifica que seria de
desear, ya que no explicita las condiciones en que
debe ser capaz de realizar tales actividades, ni lo que
implican en relacién con cada uno de los elementos
que aparecen en el mapa semantico, ni cudl es, en

cada caso, el criterio de que tal aplicacién se realiza

adecuadamente. No lo hacemos, dadas las limitacio-
nes impuestas a la extension de este trabajo. Pero
creemos que tal formulacion es suficiente para nues-
tros propositos. El que un alumno fuera capaz de
realizar todas y cada una de tales aplicaciones seria
un indicador inequivoco de que se ha producido un
cambio significativo en la cantidad, cualidad y orga-
nizacién de sus conocimientos sobre demografia.
Pero el aprendizaje no es cuestion de todo o nada,
por lo que lo probable es que algunos alumnos sean
capaces de realizar unas aplicaciones, en algunos con-
textos y en relacién con algunos de los conceptos y
procedimientos que se ha pretendido ensefiar. En
este caso, la informacién propocionada por la eva-
luacién debe permitir tomar decisiones sobre cémo
ayudar al alumno a avanzar en la direccién de los
objetivos establecidos. Y, por otra parte, correspon-
de a los profesores determinar en funcién de tales
objetivos y si es necesario tomar decisiones sobre
promocién, decidir el grado minimo en que estos
deben haber sido adquiridos para que la promocion
pueda tener lugar, lo que implica especificar de ante
mano qué cambios en los conocimientos no son esen-
ciales y cuales si.

A la luz de todo lo anterior, ;cémo evaluar,
pues, el grado de consecucién de los diferentes obje-
tivos? ;Qué informacion puede considerarse como
criterio evidente del grado en que han sido alcanza-
dos?

2.2. Analisis de la tarea y
determinacion de la

informacion necesaria

Un andlisis tanto de los contenidos como del
tipo de objetivos que se pretenden alcanzar sugiere

que sin la adquisicién de los conceptos basicos so-

«=»



bre poblacién dificilmente puede entenderse lo que
realmente implican el resto de los contenidos y apli-
carse los distintos conocimientos al andlisis y solu-
cién de problemas. Por eso, el primer objetivo a
evaluar, especialmente si se quiere detectar la fuente
de errores en tareas mas complejas, es el conoci-
miento de los conceptos bisicos.

En segundo lugar, aunque para comprender los
conceptos y principios que se tratan de comunicar
en el tema no es imprescindible saber como leer y
analizar la informacién contenida en grificos, ta-
blas, etc., sin embargo, dado que la aplicacién de
tales conceptos exige como prerrequisito tal conoci-
miento, el segundo objetivo a evaluar, especialmen-
te s1 se quiere detectar el origen de los errores en
tareas que requieran andlisis e interpretacién de fuen-
tes de informacidn, es el grado en que el sujeto sabe
descifrar la informacién contenida en los distintos
tipos de grificos sobre poblacién.

En tercer lugar, dado que el tema se orienta
fundamentalmente a la comprensién de los cambios
poblacionales y sus determinantes por tener
implicaciones importantes para la toma de decisio-
nes a nivel de politicas demogrificas, algo en lo que
toda persona puede tener algo que decir aunque sélo
sea a nivel de voto, es fundamental conocer el mo-
delo explicativo usual de la evolucién demogrifica.

En cuarto lugar, dado que se pretende que el
sujeto adquiera las destrezas cognitivas que hemos
mencionado anteriormente al hablar de las aplica-
ciones de los concocimientos sobre poblacién que el
sujeto debe ser capaz de realizar, parece necesario
que la evaluacién de la adquisicién de los objetivos
anteriores se realice mediante tareas que supongan
no tanto recuerdo cuanto la solucién de problemas
en las que se hallen implicados los distintos conoci-

mientos y procesos mencionados.

Por 1iltimo, dado que no se pretende sélo que
el alumno haya adquirido una serie de conocimien-
tos y destrezas por separado, sino que el aprendizaje
suponga una reorganizacion de los esquemas de co-
nocimiento —declarativo y sobre procedimientos—
con que el sujeto puede afrontar el anilisis de los
problemas sobre poblacién, se requiere que la eva-
luacion contenga tareas que supongan de algin modo
la mencionada integracién o, al menos, que ¢l nivel
de cjecucion de las tareas propuestas para evaluar
los objetivos anteriores justifique la inferencia de

que tal reorganizacién se ha alcanzado.

2.3. Determinacion de Ila
forma de recoger Ia

informacion
A) Conocimiento de conceptos basicos

El grado en que un sujeto conoce un concepto
puede evaluarse de distintas formas: preguntindole
la definicion, pidiéndole que seleccione entre varias
definiciones aquella que corresponde al concepto en
cuestién, o que seleccione entre varias situaciones
cudl constituye un ejemplo vilido, etc. La seleccién
del modo de plantear las preguntas depende del pro-
pésito de la evaluacién. Por ello, teniendo en cuenta
la importancia de conseguir informacién nos diga no
s6lo st el sujeto sabe o no sabe, sino cudl es la razén
de sus errores —en el caso de que se den— para
poder informarle y que pueda corregirlos, podria plan-
tearse la evaluacion de este objetivo de acuerdo con el
formato que ¢jemplificamos en la tabla 1.

Si consideramos la forma de presentacion de la
informacion, la tarea exige para su resolucién que el
sujeto seleccione las variables relevantes para el cilcu-

lo de cada indice, lo que supone echar mano del
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Se proporciona a los alumnos la siguiente tabla con datos correspondientes a un afio determinado
—en este ejemplo, 1982— y se le pide que responda a las preguntas que siguen, referidas siempre a los
paises de la tabla:

PAIS EXTENSION POBLACION NACIMIENTOS | DEFUNCIONES | DEFUNCIONES
en Km? INFANTILES
(El primer aiio)
A 649.969 V 8.500.000 8.417 3.902 1.800
M 8.550.000
B 248.207 V 29.670.000 5.787 6.981 227
M 30.000.000
@ 2.780.092 V 13.900.000 7.352 2.455 610
M 14.000.000
D 21.041 V 2.250.000 1.444 308 88
M 2.350.000
PRIMERA FORMA DE PREGUNTAR:

1. §Qué pais es el mis densamente poblado?

2. ;Qué pais tiene mayor indice de natalidad?

3. ¢Qué pais tiene mayor indice de mortalidad?

4. ;Qué pais tiene menor indice de mortalidad infantil?
5. ¢En qué pais es mayor el crecimiento vegetativo?

> 5 5= =
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SEGUNDA FORMA DE PREGUNTAR:

1. ¢Cudl de las siguientes afirmaciones sobre densidad de poblacion es correcta?:
a) El pafs mas densamente poblado es el B por tener mds poblacién que los demas.
b) El pais con menor densidad de poblacién es el C por ser el mds extenso.
¢) La relacion poblacion-extension (144) es mayor en D, el de mayor densidad.
* d) Ninguna de las afirmaciones anteriores es cierta.
2. ;Cuil de éstas afirmaciones sobre el indice de natalidad (IN) es correcta?:
a) El menor IN es el de D, pues nacen menos nifios.
b) El mayor IN es el de C, pues hay que descontar las defunciones infantiles.
* ¢ La relacién natalidad/poblacién es menor en B, el pais con menor IN.
d) Ninguna de las afirmaciones anteriores es cierta.
3. ¢Cual de las siguientes afirmaciones sobre crecimiento vegetativo (CV) es correcta?
a) Aunque el pais A es donde mds nacimientos hay, no es el de mayor CV.
* D) Es correcto afirmar que B tiene un crecimiento negativo.
¢) La relacién natalidad-mortalidad hace que C tenga el mayor CV.
d) Las tres afirmaciones anteriores son igualmente correctas.
4, ;Cual de las siguientes afirmaciones sobre mortalidad (M) o mortalidad infantil (MI) es correcta?
*  a) El que la relacion MI/N sea menor en B hace que este pais sea el de menor IMI.
b) El indice de MI es menor en D, pues es donde mueren menos nifios.
¢) La relacién mortalidad/poblacién es mayor en A, el pais con mayor IM.
d) Ninguna de las afirmaciones anteriores es correcta.

Tabla 1: Ejemplo de preguntas para evaluar los conceptos basicos sobre poblacién.
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conocimieento del concepto, realizar los cilculos
relevantes y comparar los resultados correspondien-
tes a los distintos paises antes de responder. En con-
secuencia, responder correctamente a la primera for-
ma de preguntar propuesta en la tabla exige algo
més que recordar la definicién, por lo que tales pre-
guntas pueden utilizarse como una medida adecua-
da de la comprensién de los conceptos basicos. Sin
embargo, en el caso de que los alumnos cometan
errores, no es posible saber si se deben a concepcio-
nes equivocadas, a fallos de clculo o a otros facto-
res. Una posible forma de resolver esta dificultad es
usar preguntas del segundo tipo. La informacién
basica que se da al alumno es la misma, pero las
alternativas incorrectas incluyen errores en la se-
leccién de las variables que sirven para obtener los
indices o en las afirmaciones sobre el valor de és-
tos, debido a lo cual hacen posible identificar la
naturaleza del error y corregirlo. Evidentemente,
en este tipo de pruebas las contestaciones pueden
deberse a que los sujetos responden al azar. Por
ello es preciso evaluar el mismo tipo de conoci-
miento con mds de una pregunta, para lo que po-
drian utilizarse distintos conjuntos de datos. Por
otra parte, dependiendo del grado de relevancia e
importancia que el profesor conceda a la adquisi-
cién de este objetivo y del nimero de preguntas
utilizadas para su evaluacion, se establecerd la pun-
tuacidn criterio a partir de la que se considerara
adquirido, puntuacién que recogerd el nimero de
respuestas correctas a conseguir del nimero de

preguntas planteadas.
B) Lectura e interpretacion de graficos

Para evaluar la consecucién de este objetivo, la

mejor forma es presentar al sujeto graficos semejan-

tes a los estudiados en clase, aunque no los mismos
para evitar que la respuesta se deba al recuerdo més
que a los conocimientos que pueden permitirle in-
terpretar informacién nueva. Por otra parte, la pre-
sentacion de graficos es una buena ocasién para eva-
luar no sélo la capacidad del sujeto de leer correcta-
mente la informaci6n, sino también la capacidad de
hacer inferencias a partir de la valoracién de la mis-
ma desde los conocimientos que se supone que ha
adquirido. Gréficos y tablas pueden servir para eva-
luar, a través de las inferencias que el sujeto conside-
ra que pueden apoyarse en los mismos, la capacidad
de interpretacién y valoracién critica de la informa-
cién. Por ejemplo, en las figuras 4 y 6 se recogen
preguntas que s6lo pretenden evaluar la capacidad
de leer los grificos presentados, mientras que en las
figuras 5 y 7, la respuesta a las preguntas exige ade-
mds ciertos conocimientos que en que apoyar las
inferencias que se ofrecen como respuestas. De otro
lado, como en el caso de las preguntas del segundo
tipo disefiadas para evaluar el conocimiento de con-
ceptos bdsicos sobre poblacion, las alternativas de
respuesta se han escogido de modo que recojan erro-
res frecuentes en los alumnos, lo que permite que se

les pueda corregir posteriormente.

C) Conocimiento del modelo de cambio
poblacional

El conocimiento del modelo mediante el que se
describe y explica el cambio poblacional que ha dado
lugar a lo que se conoce como explosién demogrifi-
ca y a los posteriores ajustes supone la adquisicion
de un esquema integrado por elementos declarativos
—los conceptos que integran el modelo, sus relacio-
nes y los hechos a que hacen referencia— y

procedimentales —las reglas que hay que seguir al
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El grafico anterior refleja que en el pais al que hace referencia:
a) Habia 40.000.000 de personas.
b) Nacian o morian 40 de cada 100 habitantes.
*  ¢) El nimero de nacimientos era del 40 por mil.
d) La diferencia entre natalidad y mortalidad era del 40 por mil.

Figura 4: Ejemplo de pregunta sobre lectura de grificos.

1900 10 20 30 40 50 &0 ma a0

- ¢En cudl de los aiios siguientes se produjo, segtin el grifico, un mayor crecimiento poblacional?

2) 1903

b) 1918 c) 1939 d) 1960 (*)

Figura 5: Ejemplo de pregunta sobre lectura de grificos.
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y cuatrocientos millones.

resto de paises europeos.

A la luz de los datos anteriores sobre emigracion europea, ¢cual de éstas afirmaciones es cierta?
a) Entre 1895 y 1910 los italianos emigran en menor ntimero que los britanicos y en mayor nimero

b) En el mismo periodo de tiempo, los italianos emigran en mayor nimero que los habitantes del
¢) El conjunto de los italianos, britdnicos y alemanes que emigraron en 1910 oscil6 entre trescientos

*d) Entre 1845 y 1875, la emigracién conjunta de italianos, britnicos y alemanes fue superior a la del

Figura 6: Ejemplo de pregunta sobre lectura de grificos.

aplicar el conocimiento anterior a la solucion de
problemas tales como identificar la fase del modelo
en que se encuentra un pais dado a partir de los
datos sobre las variables que integran el modelo, pre-
decir cuil seré la evolucién probable en afios proxi-
mos de un pais dada la fase del modelo poblacional
en que se encuentra, determinar si los datos reales
proporcionados por los documentos demogrificos
confirman el modelo 0 no y, en caso negativo, sefialar

de qué modo se deberia reformular el modelo, etc.

En consecuencia, dado que se pretende que el sujeto
adquiera las destrezas cognitivas que implica la apli-
cacién del conocimiento sefialado a la solucién de
problemas, es preciso que la evaluacién no se quede a
nivel de conocimiento declarativo. Para ello, puede
plantearse el tipo de evaluacion que proponemos a
continuacién. En la tabla 2 presentamos datos co-
rrespondientes a distintas variables que intervienen
en el modelo basico utlizado para describir y expli-

car los cambios de poblacién. A partir de estos datos,
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Edages
100

Hombres o Muj eres

Ecades
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A
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B
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1

% sobre poblacion total

Muj eres
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848 7 6 5 43 31 0
% sobre poblacion total

9 2.3 4 % B 78

1. La estructura poblacional de una de las pirimides sugiere la presencia de factores coyunturales
que han incidido en el aumento de la mortalidad. Sefiala cudl es:

2. Senala cudl de las pirimides indica que la poblacién tiende a envejecer.

3. Sefiala cudl de las pirimides sugiere una mayor esperanza de vida.

AB C
A B C
A B C

Figura 7: Ejemplo de preguntas sobre lectura de grificos.

pueden formularse preguntas para determinar:

* Si el sujeto es capaz de identificar la fase del mo-
delo en que se encuentra un pais dado, asi como
las razones en que apoya su respuesta, de modo
que sea posible corregir sus errores si los tiene.
Las preguntas de la tabla 3 ilustran de qué modo
esto es posible.

o Si es capaz de inferir qué otras caracteristicas no
presentes en la tabla es probable que tenga un pais
dado, supuesta la validez del modelo y los datos

presentes en la tabla. Las preguntas de la tabla 4
ilustran este punto.

Si aplica criticamente sus conocimientos, identifi-
cando qué datos presentes en la tabla no son con-
gruentes con el modelo, dado lo que cabe esperar
respecto a un pais dado a partir del resto de los
datos. La tabla 5 muestra qué tipo de preguntas
es posible plantear para determinar si el sujeto
aplica sus conocimientos a la falsacién de supo-

siciones previas.
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i | gt ot [ Dl [ el e i [ [pmh] e | it | o, T e [ i

R I el - I T e o o el B B
A | 1.246.700 9.243.000 7 47 20 137 27 44 870 2.041 197 24 PR
B | 1.098.581 6.796.000 6 43 14 110 29 54 570 1.954 276 4 1.950
G 446550 | 22.960.000 51 35 10 82 25 60 620 | 2544 256 23] 17.120
D | 756945 | 12.537.000 17 4 6 20 1,8 72 130 | 2574 796 83 950
E | 959961 [1.068734000| 111 2 7 2 14 69 300 | 24620 485 2 3.780
F 98.484 | 42031.000| 427 20 6 2 14 69 269 | 2765 1171 64 1.440
G 504.782 |  38.866.000 77 12 9 10 03 76 6010 | 3237 7.801 74 500
H | 9372614 | 243.381.000 2 16 9 10 07 75 18430 | 3623 [ 31302 77 360
1 449.964 8.327.000 19 12 13 6 -0,1 77 15690 | 3.113 5728 86 2410

Tabla 2: Datos demogrificos y socioeconémicos relacionados correspondientes a diferentes paises. Base para las preguntas de las tablas 3 a 5.




Los datos recogidos en la tabla 2 son datos
reales referidos a paises situados en diferentes fases
del modelo de cambio poblacional. No obstante, los
nombres de los paises han sido sustituidos por letras
a fin de evitar que el sujeto responda a las preguntas
en base a lo que recuerde sobre un pais determinado

en vez de hacerlo en base a la aplicacion de los

conocimientos declarativos y procedimentales que
se ha pretendido que adquiera.

Como puede comprobarse, en la tabla 3 plan-
teamos dos tipos de preguntas diferentes. Las pri-
meras son mds faciles de preparar pero, en caso de
error, no podemos estar seguros de qué factores son

los que lo han determinado. Las alternativas falsas

PRIMER TIPO DE PREGUNTAS

En clase has estudiado que la demografia ha evolucionado y evoluciona pasando por varias fases
cuya aparicion depende de diversos factores. Fijate en los datos de los paises de la tabla 2 y sefiala cudl
de los paises que se mencionan a continuacién bajo cada fase se halla en la misma:

Fase I: Demografia Fase IL: Transicion I.
tradicional
a) El pais A. *a) El pais C.
b) El pais B b) El pais D.
¢) El pais L ¢) El pais F.
*d) Ninguno de ellos. | d) El pais H.

Fase III: Transicion IL | Fase IV: Demografia
moderna
a) El pais I. *a) El pais G.
b) El pais G. b) El pais D.
*c) El pais E. ¢) El pais E.
d) El pais H. d) El pais F.

SEGUNDO TIPO DE PREGUNTAS

atendiendo a las razones que se dan:

mortalidad infantil son elevadas.
paises de la tabla, I, estd en la fase I.

encuentra en la fase [l —transicién I—. (¥)

d) Las tres alternativas anteriores son incorrectas.

En clase has estudiado que la demografia ha evolucionado y evoluciona pasando por varias fases
cuya aparicion depende de diversos factores. Fijate en los datos de los paises de la tabla 2 y sefiala cual
de las afirmaciones que siguen sobre la pertenencia de los paises de la tabla a una u otra fase es cierta,

a) Es claro que el pais A se encuentra en la fase [ —demografia tradicional— pues su natalidad y su
b) Atendiendo a la superioridad de la mortalidad respecto a la natalidad, es claro que el dltimo de los

¢) Teniendo en cuenta los valores absolutos de los indices de natalidad y mortalidad, el pais C se

Tabla 3: Ejemplo de preguntas para evaluar la identificacién de la fase demogrifica de diferentes paises.
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1. Teniendo en cuenta los datos sobre natalidad, mortalidad y mortalidad infantil de la tabla 2, sefiala
cudl de las afirmaciones siguientes es mas probable que sea cierta.

a) La mayor mortalidad infantil del pais C respecto a la del pais H indica que la poblacién de C esta
mds envejecida.

b) Al ser la mortalidad pricticamente la misma, el nivel de envejecimiento de C respecto a G es
semejante.

¢) Aun cuando el nivel de mortalidad infantil sea bajo, no es seguro que I presente una pirimide de
poblacién joven. (¥)

d) Al ser igual la mortalidad infantil, lo ms probable es que la tasa de crecimiento sea pricticamente

idéntica.

2 Teniendo en cuenta los datos de la tabla 2 sobre consumo de energfa, sefiala cual de las afirmacio-
nes siguientes es probablemente la mds cierta:

a) Existe una relacion positiva entre consumo de energia y densidad de poblacién: 2 mayor densidad,
mayor consumo.

b) Existe una relacion negativa entre renta per cpita y consumo de energia: A mayor renta per cipita,
menor consumo.

¢) Existe una relacion positiva entre consumo de energia e incremento de la natalidad: a mds natali-
dad, mas consumo.

d) Existe una relacion clara entre consumo de energia y crecimiento vegetativo: a mayor consumo,
menor crecimiento. (*)

3. Engeneral, el incremento de médicos por habitante se asocia negativamente a la tasa de mortalidad.
No obstante, si se compara ¢l pais H con el resto de los paises, nos encontramos con que, pese a
tener mayor nimero de médicos, su mortalidad no es ni mucho menos la menor. ;Cuil de las

razones siguientes explica probablemente mejor este hecho?

a) La diferente mortalidad en los paises urbanos respecto a los de estructura bisicamente rural.

b) En los paises desarrollados las tres CES (céncer, corazon y coche) incrementan la mortalidad.

¢) El envejecimiento de la poblacidn que hace que la tasa de mortalidad aumente notablemente. (*)
d) Las tres alternativas anteriores son igualmente ciertas.

Tabla 4: Ejemplo de preguntas para evaluar qué otras caracteristicas no presentes en la tabla 2 es probable que tenga un pais de Ia
misma supuestos los datos que aparecen.
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de las preguntas del segundo tipo nos informan, por
el contrario, del tipo de creencia erronea que sostie-
ne el sujeto, lo que posibilita corregirle.

En cuanto a las preguntas de la tabla 4, eva-
lidan aspectos cognitivos complejos tales como el
pensamiento correlacional (pregunta 2) y la capa-
cidad para evaluar la plausibilidad de diferentes
hipétesis en base a los conocimientos sobre las
relaciones entre los conceptos a que hacen referen-
cia estudiados en el tema (preguntas 1 y 3). Proba-
blemente este tipo de preguntas es el mis intere-
sante con vistas a evaluar el grado de comprensién
e integracién de los conocimientos adquiridos, asi
como la capacidad del sujeto para aplicarlos a si-
tuaciones nuevas, dado que responder a cada una
de ellas implica conocer lo que significa cada con-
cepto, conocer cmo se relaciona con otros en el
modelo, ser capaz de identificar en la tabla los
datos relevantes para poder verificar si se dan las
relaciones a que se alude en las alternativas y apli-
car tales conocimientos para valorar criticamente
las inferencias que se sugieren. Ademds, con pre-
guntas como éstas puede cubrirse todo el espectro
de relaciones implicadas en el esquema conceptual
que se espera que el sujeto haya desarrollado.

En cuanto a las preguntas de la tabla 5, tienen

las mismas propiedades de las de la tabla 4. Las
incluimos, sin embargo, porque ilustran cémo eva-
luar un aspecto cognitivo complejo como es la capa-
cidad para detectar la informacién que disconfirma
nuestras expectativas; en este caso, las expectativas
derivadas del modelo propuesto por los demégrafos
para explicar el desarrollo poblacional. Dado que lo
que se pretende es ver si el sujeto detecta esponta-
neamente lo que disconfirma el modelo, en este caso
no parece adecuado presentarle posibles razones so-
bre si un dato determinado va en contra del modelo
o no. Por ello, si se desea obtener informacién que
ayude a corregir sus errores en caso de que se den y
se estd trabajando con preguntas de opcién malti-
ple, pueden numerarse las casillas de la tabla 2 y
pedirle que seale la casilla o casillas en las que se

apoya para dar su respuesta.

D) Otras aplicaciones de los conocimientos sobre
poblacion: interpretacion y valoracion critica

de textos

Por otra parte, tanto la evaluacion del grado
en que el sujeto comprende el modelo como la
riqueza de inferencias que es capaz de hacer a par-

tir del mismo cuando ha de aplicar sus conoci-

Cada fase del desarrollo demogrifico suele llevar asociado distinto grado de desarrollo econmi-
co. Esto supuesto, sefiala cudl de los paises incluidos en cada una de las preguntas siguientes presenta
indicadores econémicos no esperados de acuerdo con su desarrollo demogrifico.

1: a) El pais A b) El pais F
2: b) El pais B b) El pais D
3 ¢) El pais I b) El pais A

¢) El pais H d) El pais E
¢) El pais C d) El pais G
¢) El pais C d) El pais G

Tabla 5: Ejemplo de preguntas para evaluar la capacidad para reconocer la informacién que contradice las propias expectativas.
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mientos puede evaluarse a partir del modo en que
el sujeto interpreta textos referidos a temas de po-
blacién, dado que junto con las grificas de tablas y
datos constituyen la principal fuente de informa-
cién sobre el tema. La interpretacién de un texto
es una tarea compleja, dado que la comprension
no depende sélo de los conocimientos del tema
con los que un sujeto afronta la lectura de un tex-
to, sino que es un proceso estratégico, en el que
intervienen otros factores (Alonso-Tapia, 1991,
cap.5; Alonso-Tapia y col., 1992). Por ello, su-
puesto que el propésito de la evaluacion sea ayu-
dar al sujeto a superar sus lagunas y errores en los
conocimientos especificos sobre poblacién, no se
puede olvidar que los fallos en una prueba de com-
prensién pueden deberse tanto a los conocimien-
tos previos como a los procesos estratégicos. No
obstante, en la medida en que lo que interesa es
determinar el papel de los primeros, la evaluacién
puede disefarse de modo que se limite a ellos, tal y
como ponemos de manifiesto en los ejemplos de
las tablas 6 y 7.

En las preguntas relacionadas con el primero
de los textos mencionados, con ocasién del texto se
evalia tanto el conocimiento de conceptos basicos
—superpoblacién— como la correcta valoracién del
sentido de las afirmaciones del texto en base a la
ubicacién del mismo que es posible realizar en base
alos indicios que proporciona si se ha comprendido
y asimilado adecuadamente el tema, incluidas sus
implicaciones sociecondmicas.

En cuanto a las preguntas contenidas en la tabla
7, se evaliia en esta ocasién si el sujeto relaciona lo
que ha aprendido con paises concretos, de los que se
supone que tiene la informacion necesaria por haberla
adquirido en los temas de Geografia en cuyo b]bque

se inserta el tema de poblacién.

11l. Validacion del
modelo: Primeros pasos

Método

Material.- Hasta aqui hemos presentado su-
gerencias sobre como puede evaluarse el cono-
cimiento que los alumnos tienen sobre demogra-
fia, conocimientos que hacen referencia a distintos
aspectos del modelo inicialmente propuesto. No
se trata de la dnica forma de hacerlo, pero si de
una alternativa que consideramos especialmente ttil
para obtener informacién. Sin embargo, ;como
valorar cualitativa y cuantitativamente la calidad
de la informacién que proporciona el tipo de
evaluacién propuesto? Para responder a esta pre-
gunta confeccionamos una prueba con 32 de
las preguntas descritas en los apartados anterio-
res, prueba cuyas caracteristicas hemos analizado
a fin de obtener informacién que nos permita ha-
cer una primera estimacién de la validez del mode-
lo de partida. Las preguntas incluidas en la prueba

son:

e Las 5 preguntas sobre conceptos bsicos (CB) (pri-
mera modalidad) presentadas en la tabla 1.

e Las 6 preguntas sobre lectura de grificos (LG)
presentadas en las figuras 4 a 7.

* Las 4 preguntas sobre categorizacin de paises
(CA) (modalidad 1) recogidas en la tabla 3.

e Las 3 preguntas sobre aceptabilidad de inferencias
(IN) recogidas en la tabla 4.

e Las 3 preguntas sobre falsacién de hipétesis (FH)
recogidas en la tabla 5.

e Las 11 preguntas sobre aplicacién de conocimien-
tos a la comprensién de textos recogidas en las
tablas 6 y 7.
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TEXTO:

..«La experiencia de las politicas demograficas aplicadas en los ultimos aiios es alentadora. Han
disminuido las tasas de mortalidad y enferfemedad, aunque no en la medida prevista. Los progra-
mas de planificacién de la familia han logrado reducir la fecundidad con un costo relativamente
bajo. Los paises que consideren que su tasa de crecimiento demogrifico obstaculiza sus planes
nacionales de desarrollo, deben adoptar politicas y programas apropiados en materia de pobla-
cién. La oportuna adopcién de medidas podria evitar que se acentuaran problemas como
sobrepoblacién, escasez de alimentos y deterioro del medio ambiente».

Teniendo presente el texto anterior, responde a las siguientes cuestiones:

1. En el texto aparece la expresion «politicas demograficas». Sefiala cul de las acciones siguientes
NO ES una medida directa de politica demografica.
a) Promover el uso de anticonceptivos.
b) Conceder exenciones fiscales a las familias numerosas.
*c) Prever las necesidades de puestos escolares.
d) Conceder subvenciones a las madres que tengan un tercer hijo.

2.  En el texto aparece la expresion «politicas demograficas». Sefiala cudl de las acciones siguientes SI
ES una medida directa de politica demogrifica.
a) Favorecer el incremento de guarderias subvencionadas.
*b) Promover la esterilizacién de las parejas.
¢) Promover la cultura de la mujer y facilitar su acceso al trabajo.
d) Prever las necesidades de la tercera edad.

3. Sefiala por cul de las siguientes razones el autor del texto dice que «La experiencia de las politicas
demograficas... es alentadora»:
a) El incremento de la poblacién es un bien porque proporciona mano de obra suficiente para el
desarrollo econémico.
b) La reduccién de la poblacién es algo positivo para cualquier pais.
c) Es fundamental que el control de la natalidad se consiga con bajo costo econdmico.
*d) Se considera un bien la reduccién de la natalidad en los paises a los que se dirige el autor.

4. Seiala a qué zona puede aplicarse de forma mis clara la afirmacién del texto: «La disminucién de
la mortalidad no ha sido la prevista». -
*2) Africa central (Congo, Ruanda, Nigeria, etc.).
b) Los paises del cono sur de América (Chile, Argentina...).
¢) LaURSS.
d) Europa occidental.

Tabla é: Ejemplo de preguntas de aplicacién de conocimientos a la interpretacién y valoracién critica de textos.
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Tabla 6: (Continuacién).




TEXTO:

cultural y econdémica de sus paises».

d) A todas las caracteristicas mencionadas.

nifios jévenes seguirdn aumentando?

b) Canada.  c¢) India. (*)

a) Corea.

b) Ttalia.(*)

a) Marruecos.

..«En los préximos decenios se registrarin cambios répidos en las estructuras demograficas con
marcadas variaciones regionales. Las cifras absolutas de ninos y jovenes en algunos paises seguiran
aumentando con tal rapidez que se requerirdn programas especiales para responder a sus necesida-
des y aspiraciones, incluido el empleo lucrativo. El envejecimiento de la poblacién es un fenome-
no que experimentardn muchos paises. Este fendmeno requiere atencién debido a sus repercusio-

nes sociales y a la activa contribucién que las personas de edad pueden aportar a la vida social,

9 . ¢A qué se refiere el autor en este texto cuando habla de «estructuras demogréficas»?
*a) A la composicién de la poblacion por edades y sexos.

b) A la composicién de la poblacién por sectores de actividad econdmica.

¢) A la composicion de la poblacién por el nivel de educacién recibida.

10 .;Qué pais ¢jemplifica el tipo de zonas en que piensa el autor cuando dice que en algunos paises los
d) Chile.

11 .;Qué pais cjemplifica el tipo de zonas en que piensa el autor cuando dice que «muchos paises
experimentaran el fendmeno del envejecimiento?

c) Filipinas.

d) Méjico.

Tabla 7: Ejemplo de preguntas de aplicacién de conocimientos a la interpretacién y valoracién critica de textos.

Muestra.- La prueba se pas6 a 324 sujetos de 2.°
de BUP procedentes de cuatro centros publicos de
distintas zonas de Madrid.

Procedimiento.- La prueba no se pasé inme-
diatamente después de terminar la unidad sobre
demografia, sino unos seis meses después. Se
dividié en dos partes de 16 preguntas cada una, y
los alumnos tuvieron una hora para responder
a cada una de ellas. La primera parte incluyé
las preguntas sobre conceptos bisicos y compren-
sién de textos, y la segunda, el resto de las pre-

guntas.

Resultados

Las tablas 8 y 9 recogen los resultados corres-
pondientes a los distintos andlisis realizados, resul-

tados que pasamos a describir e interpretar.

Analisis de las alternativas de respuesta y del
indice de dificultad

El indice de dificultad medio —el porcentaje de
sujetos que aciertan cada pregunta— es de 51,32,

con una desviacién tipica de 20,96. En cuanto a la
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distribucién, el 18,75% de los elementos tienen un
indice de dificultad menor de 0,30; el 62,5 tienen
indices que oscilan entre el 0,31 y el 0,70, y otro
18,75% tiene indices superiores a 0,71. Estos datos
muestran que, atendiendo a su dificultad, la prueba
tiene un mivel medio, adecuado para los alumnos
para los que ha sido disefiada.

Lo que acabamos de decir implica, en la mayo-
ria de los casos, que la alternativa mds escogida ha
sido la correcta. Por otra parte, las alternativas inco-
rrectas han sido escogidas en grado suficiente como
para que puedan ser considerados como distractores
adecuados. No obstante, hay algunas excepciones
que pasamos a considerar.

En las preguntas sobre conocimiento de con-
ceptos bisicos (1 a 5), se observa una pauta de
respuesta interesante. Las dos primeras han resul-
tado excesivamente faciles, lo que hace que resul-
ten poco ttiles para distinguir entre sujetos que
dominan y no dominan la materia. Hay que sefia-
lar que en estas dos preguntas las alternativas co-
rrectas corresponden a los paises con mds naci-
mientos (pregunta 1) y con mds poblacién (pre-
gunta 2) en términos absolutos. En cuanto a las
preguntas 3 y 4, el andlisis de las alternativas err6-
neas mas escogidas sugiere que los alumnos tien-
den a responder escogiendo los valores mds altos o
mis bajos —segun el tipo de pregunta—, pero sin
relacionar las defunciones con los miles de habitan-
tes y las defunciones infantiles con el nimero de
nacimientos. Por tltimo, dada la dificultad de la pre-
gunta 5 (implica ver la diferencia entre el indice de
natalidad y el de mortalidad, y no la diferencia entre
valores absolutos), el hecho de que resulte de difi-
cultad media podria deberse —a la luz de las pautas
de respuesta observadas en las preguntas anterio-

res— a que la respuesta correcta corresponde al pais

en que la natalidad es mayor en términos absolutos,
lo que puede haber sesgado las contestaciones hacia
esta alternativa. En consecuencia, para mejorar la
calidad de la evaluacién, buscando confirmar esta
hipotesis, seria deseable: a) Disefiar las preguntas de
forma que las alternativas correctas no coincidiesen
con los valores absolutos extremos en las variables
sefialadas; y b) Disefiar las alternativas utilizando la
segunda forma de preguntar descrita en la tabla 1.
En cualquier caso, el patrén de respuestas a este
conjunto de preguntas sugiere que existen tenden-
cias en las pautas de respuesta que reflejan que los
conceptos no se aplican siguiendo un procedimien-
to adecuado, como seria deseable, lo que debe co-
rregirse, por ejemplo, mostrando a los alumnos de
forma explicita su error y las razones del mismo.

Las preguntas sobre lectura de graficos presen-
tan un patrén de clecciones adecuado, excepto en la
pregunta 3 (fig. 6), donde la alternativa errénea mis
escogida a sido la B. El anilisis de sus contenido
sugiere que la expresién «en mayor nimero que los
habitantes del resto de los paises» puede haber re-
sultado ambigua, al no especificar si se trata de los
nombrados especificamente o del resto de los euro-
peos. En consecuencia, esta pregunta ha sido elimi-
nada del resto de los anilisis. Podria, no obstante,
utilizarse en el futuro si se modificase la alternativa
senalada.

En cuanto a las preguntas en las que se pide a
los alumnos cuil de los paises dados pertenece a una
determinada fase de las que describe el modelo de
cambio poblacional, preguntas que implican realizar
una categorizacion, nos hemos encontrado con que
en la primera de ellas (tabla 3) la alternativa mas
escogida ha sido una de las erréneas: casi el 55% de
los alumnos han considerado que pertenccia a la

fase de «demografia tradicional» el pais cuyos indi-
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Porcentaje de sujetos que escoge cada alternativa fndice Homogeneidad
ftem A B C D No de Prueba | Prueba
contestan | dificultad | original final
CB11 3,1 88,3 22 6,5 — 88,3 0,162 0,156
CB22 89,2 22 1D 7,1 — 89,2 -0,043 —
CB3 3 26,5 69,4 1,9 1,9 0,3 26,5 0,491 0,501
CB4 4 59 26,9 25 64,2 0,6 26,9 0,525 0,523
CB5 5 56,5 6,8 13,6 13,6 9,6 56,5 0,269 0,276
LGl16 1,5 9.6 61,7 21,6 5,6 61,7 0,361 0,355
LG27 13,9 12,0 8,6 63,9 1,5 63,9 0,429 0,413
LG38 9,0 51,2 19,8 16,7 34 16,7 0,193 —
LG49 23,1 26,9 46,6 — 34 46,6 0,370 0,370
LG5 10 84,0 10,2 4,6 — 1,2 84,0 0,265 0,254
LG6 11 66,7 24,1 7,7 — 1,5 66,7 0,286 0,291
CA112 54,9 15,4 15,1 12,3 2.2 12,3 -0,098 0,29
CA213 44,1 22,8 18,8 10,8 34 44,1 0,257 0,263
CA3 14 38,0 12,0 26,5 18,8 4.6 38,0 0,245 0,252
CA4 15 58,0 13,6 11,4 13,3 3,7 58,0 0,452 0,465
IN1 16 19,1 20,1 43,5 123 4,9 43,5 0,421 0,420
IN2 17 299 10,8 16,7 37,0 5,6 37,0 0,309 0,316
IN3 18 7,7 23,8 23,1 41,0 43 23,1 0,267 0,280
FH1 19 23,1 18,2 213 31,5 559 31,5 0,254 0,254
FH2 20 18,8 16,7 235 349 6,2 16,7 0,159 0,168
FH3 21 321 17,3 25,3 16,7 8,6 32,1 0,302 0,299
CT122 14,2 7,7 59,3 14,2 4,6 59,3 0,384 0,378
CT223 46 73,8 15,7 3.7 22 73,8 0,363 0,352
CI3 24 28 9,6 33,0 52,8 1,9 52,8 0,250 0,246
CT4 25 65,1 17,0 31 12,3 25 65,1 0,277 0,279
CT5 26 10,2 784 43 34 37 784 0,370 0,357
CT6 27 2,5 12 38,3 56,2 19 56,2 0,262 0,281
CT7 28 54,9 2,5 36,7 3,7 22 54,9 0,333 0,333
CT8 29 6,2 6,2 43,8 423 15 43,8 0,298 0,308
CT9 30 55,9 4,6 29 35,8 1,2 55,9 0,297 0,289
CT10/31 13,0 34 61,1 14,8 it 61,1 0,337 0,337
CT11/32 5,6 77,8 5,6 6,8 43 77,8 0,343 0,355
N MEDIA DESV. TIPICA CONSISTENCIA INTERNA (alfa)
324 P. Orig.z 16,42 P. Orig.= 4,385 Prueba Origina] = 0,678
P. Final = 15,91 P. Final = 4,514 Prueba Final = 0,719
Leyenda: ~ CB = Conceptos bisicos; CT = Comprension de textos; LG = Lectura de grificos;

CA = Categorizacién; FH = Falsacién de hipotesis; IN = Inferencias.

Tabla 8: Caracteristicas psicométricas de los elementos y de la prueba en su conjunto.
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ces de natalidad y mortalidad eran mayores, aunque
las diferencias entre los mismos no sugieren el equi-
librio poblacional propio de esta fase. La eleccién de
esta alternativa refleja, pues, en un gran nimero de
alumnos, un aprendizaje incompleto de los criterios
que definen la fase de demografia tradicional.

El examen de las alternativas correspondientes
a las preguntas diseniadas para evaluar las inferencias
de tipo asociativo o predictivo que los alumnos son
capaces de hacer a partir de los datos (tabla 4) mues-
tra, en relacion con la segunda pregunta, que un
porcentaje elevado de alumnos escogen la alternati-
va incorrecta que sugiere la existencia de una rela-
¢i6n positiva entre consumo de energia y densidad
de poblacién. Dado que la correlacién, de acuerdo
con los datos, es cero, esta tendencia indica proba-
blemente que los datos no se han tenido en cuenta y
que se ha respondido en base al supuesto de que a
mds gente, mds consumo, sin considerar que éste
depende ademis del grado de desarrollo. En cuanto
a la tercera pregunta, la alternativa més escogida es
la que indica que todas las otras son correctas. Se
trata de una respuesta que no tiene en cuenta que se
pide responder de acuerdo con los datos y que la
informacién que éstos proporcionan no aporta evi-
dencia que apoye todas las alternativas.

Las preguntas en que la proporcion de sujetos
que eligen cada alternativa es mds semejante son las
destinadas a evaluar la capacidad de encontrar infor-
macion que vaya en contra de las predicciones que
cabe hacer a partir de las ideas sobre determinantes
de los cambios poblacionales. Se trata de preguntas
bastante dificiles que quizas deberian haber sido for-
muladas de forma semejante al segundo tipo de pre-
guntas sugerido en la tabla 1 ya que, tal y como se
ha hecho en este caso, no sabemos en qué tipo de

dato se han fijado los sujetos para responder, lo que

dificulta dirigir la instruccién a las ideas que estin
en el origen de sus errores.

Finalmente, las alternativas de las preguntas so-
bre aplicacion de conocimientos a la comprension
de textos han resultado adecuadas, en general. No
obstante, hay cuatro preguntas (6 y 7, 8 y 9) en las
que el andlisis de las alternativas incorrectas elegidas
con mds frecuencia es especialmente informativo.
En las preguntas 6 y 7, la eleccién de la alternativa
incorrecta C muestra que los alumnos confunden
densidad alta con sobrepoblacién, concepto que in-
cluye una referencia a los recursos disponibles. Por
otra parte, la elevada proporcién en que la alternati-
va D (todas las anteriores) es elegida en las pregun-
tas 8 y 9 puede que se deba a que el alumno contesta
en base a lo que sabe en general sobre aquello que se

le pregunta, sin atenerse a los datos.
Relevancia del contenido de la prueba

El andlisis del porcentaje de sujetos que ha ele-
gido cada alternativa y del indice de dificultad de
cada pregunta nos permite conocer la adecuacién de
éstas para evaluar los conocimientos adquiridos, asi
como ¢l grado en que proporcionan informacién
atil para corregir los errores y sesgos que parecen
observarse en tales conocimientos. También nos ha
permitido detectar qué preguntas, por ser excesiva-
mente ficiles o excesivamente dificiles, deben ser
suprimidas o modificadas, ya que no nos ayudan a
distinguir claramente qué sujetos saben y cudles no.
Sin embargo, lo que interesa es no sélo saber si los
alumnos poseen ciertos conocimientos especificos,
sino también saber hasta qué punto se ha producido
un cambio significativo en la organizacion e integra-
ci6n de los conocimientos de los alumnos acerca del
tema. Para poder estimar el grado en que esto es asi
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existen diferentes procedimientos, aunque no todos
son aplicables al mismo tipo de examen.

En el caso de haber disefiado una evaluacién
como la que estamos presentando, se puede respon-
der afirmativamente a la pregunta planteada, pero la
evidencia es indirecta y sélo es aceptable si se dan
ciertas condiciones. Por un lado, el disefio de la prue-
ba debe cubrir el espectro de los principales objeti-
vos a alcanzar, en este caso los explicitados en el
mapa conceptual de la tabla 3. Una manera de com-
probar si las tareas incluidas en la prueba de evalua-
cién hacen referencia a objetivos realmente impor-
tantes es someter la prueba a la valoracién de exper-
tos. En nuestro caso, se pregunt6 a los diez profeso-
res de los alumnos de los grupos evaluados que esti-
masen el grado de relevancia de cada pregunta en
relacién con los objetivos del curso en una escala de
1 a 4 (irrelevante, poco importante, importante, im-
prescindible). Los resultados se recogen en la tabla
9. Como puede comprobarse, los datos sobre rele-
vancia de las preguntas, en cuanto que reflejan el
acuerdo de 10 jueces sobre la validez del contenido
de la prueba, avalan la bondad de la misma. Por un
lado, la media de los juicios de relevancia implica
que, en conjunto, el contenido de la prueba es im-
portante para los profesores. Ademds, ninguna pre-
gunta ha sido considerada poco importante. Aun-
que en este caso no se hizo, consideramos que hu-
biera sido 1til pedirles una valoracion de la prueba

en su conjunto.
Homogeneidad y consistencia interna

La segunda condicién para que pueda conside-
rarse que la prueba permite evaluar la reorganiza-
cién e integracién de los conocimientos del sujeto

relativos al tema de que se trate es que, ademds de

ser relevantes las preguntas y la prueba en su con-
junto, haya una relacion significativa entre los cono-
cimientos que los sujetos manifiestan al responder a
las distintas cuestiones que se suponen disefiadas
para evaluar un mismo tipo de conocimientos. La
existencia de esta relacién permitiria sostener la hi-
pétesis de que las tareas incluidas en la prueba eva-
ldan un nicleo de conocimientos de algiin modo
integrados.

Para determinar si tal relacion existe y en qué
grado, existen varios procedimientos estadisticos. En
primer lugar, es posible determinar la homogenei-
dad de las distintas escalas de la prueba y de esta en
su conjunto. La correlacién de las respuestas a cada
pregunta con la puntuacién total en la prueba cons-
tituye un indicador del grado en en que hay algo en
comun entre lo que evalian unas y otras. En la
medida en que todas las preguntas tengan una ho-
mogeneidad aceptable, puede suponerse que miden
algo comiin, quizd su dependencia de la reorganiza-
cién e integracion de los conocimientos que se ha
producido en la mente de los alumnos —al menos
no cabe en principio descartar esta suposicion—,

Otro indice calculado en este estudio y que
depende en parte de la homogeneidad de la prueba,
es la consitencia interna de ésta —el grado en que,
tras dividirla en diferentes mitades, se obtiene de
cada una de ellas una estimacién semejante de los
conocimientos de los sujetos evaluados—. En la
medida en que este indice sea alto, puede suponerse
que los conocimientos evaluados a lo largo de la
prueba tienen algo en comiin, tal vez, su dependen-
cia de un esquema organizador que les darfa unidad,
coherencia y, generalizabilidad.

Finalmente, es posible analizar factorialmente
las correlaciones entre las respuestas a las preguntas

bien de las diferentes partes de la prueba, bien de
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Relevancia Dominio
Variable Media D. tipica Variable Media D. tipica
CB1 3.8 A2 CB1 91.4 3.89
CB2 3.9 3l CB2 90.9 497
CB3 3.9 31 CB3 90.9 497
CB4 3.8 42 CB4 88.9 8.29
CB5 307 A8 CB5 90.4 5.31
CT1 3.0 81 CT1 79.5 11.89
CT2 3.1 .56 CT?Z 79.5 11.89
CT3 3.1 31 GT3 79.0 9.66
CT4 2.6 .84 CT4 75:5 14.61
CT5 2.7 .94 CT5 81.5 9.44
CTeé 3.6 51 CTé 87.4 6.97
CI7 3.1 31 Cl7 81.9 10.40
CT8 2.8 78 CT8 75.9 15.78
CT9 3.8 A2 CT9 87.9 6.55
CT10 27 .67 CT10 80.0 6.23
CTi1 2.7 .67 CT11 80.0 6.23
LG1 3.2 .78 LG1 814 10.88
LG2 35 5 LG2 83.4 11.15
LG3 2.6 51 LG3 72.0 12.95
LG4 34 .69 LG4 83.4 10.90
LG5 3.6 51 LG5 87.4 8.08
LG6 36 51 LG6 85.9 7.90
CA1 3.4 .69 CAl 82.9 9.29
CA2 3.2 .63 CA2 82.9 9.29
CA3 3.2 .63 CA3 82.9 9.29
CA4 32 .63 CA4 82.9 9.29
FH1 3.0 47 FH1 76.0 9.66
FH2 29 .56 FH2 75.5 9.55
FH3 238 42 FH3 75.5 9.55
IN1 3.0 47 IN1 76.0 14.87
IN2 : 2.7 A8 IN2 715 14.91
IN3 2.7 A8 IN3 71.5 14.91
TOTAL 3.19 40 TOTAL 30,67 6,48

Tabla 9: Valoracion de la relevancia de cada pregunta de la prueba y del grado de éxito considerado necesario para su dominio. N=10.
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toda la prueba. El resultado de los andlisis factoriales
muestra si las respuestas correlacionan o no con un
factor comiin. En caso negativo, quedaria descarta-
do el que los conocimientos manifestados en la prue-
ba dependiesen de la reorganizacién de conocimien-
tos buscada, organizacién que habria dado unidad,
coherencia y generalizabilidad a los conocimientos
especificos manifiestos. Por otra parte, en ¢l caso de
que las respuestas a las distintas preguntas
correlacionen con un factor comin, no cabe descar-
tar que tal reorganizacién se haya producido. No
obstante, esta organizacién sélo puede suponerse
razonablemente. No queda demostrada, al no haber
sido evaluada directamente.

Los tres indicadores sefialados no son indepen-
dientes, aunque tampoco son equivalentes. Por eso
hemos obtenido cada uno de ellos, pues su conver-
gencia —en caso de darse— supondria un impor-
tante apoyo a la suposicion de que la prueba permi-
te medir el grado en que se ha producido una reor-
ganizacién en los conocimientos de los sujetos, si
bien esta suposicion no quedaria demostrada.

En la tabla 8 se recogen los indices de homoge-
neidad correspondientes a cada elemento, asi como
los de consistencia interna de la prueba. Los indices
de homogeneidad son adecuados en todos los casos
excepto en cinco (los correspondientes a las pregun-
tas 1,2, 8, 12 y 20). Una vez analizadas las preguntas
para ver a qué podia deberse esta falta de homoge-
neidad, comprobamos que esta podia obedecer a las
siguientes razones: 1) en las preguntas 1y 2, a su
excesiva facilidad que hace que la pregunta no per-
mita distinguir diferentes niveles de aprendizaje; 2)
en la pregunta 8, a la posible ambigiiedad de la alter-
nativa escogida con mds frecuencia; 3) en la pregun-
ta 12, a que la alternativa errdnea escogida con mis

frecuencia implica al menos un aprendizaje parcial

de los criterios que definen a los paises que se sitdan
en la fase de demograffa tradicional; y 4) en cuanto a
la pregunta 20, en la que los alumnos tenfan que
detectar datos socioeconémicos que fuesen en con-
tra de las expectativas generadas por la fase del mo-
delo de cambio poblacional en la que se encontra-
ban diferentes paises, creemos que la falta de homo-
geneidad puede deberse a que uno de los datos, aun
sin ir en contra del modelo, era de una magnitud
muy superior a la de los demds, lo que ha podido
desorientar a los alumnos.

Teniendo presentes las posibilidades indicadas,
dado que la homogeneidad influye en la consisten-
cia interna de la prueba, pensamos que, aun siendo
esta aceptable, tal vez pudiese mejorarse si elimind-
bamos algunas de las preguntas que presentaban pro-
blemas o si modificibamos la forma de puntuacién
donde ello fuera posible. En concreto decidimos lo
siguiente: a) Puesto que la respuesta mds frecuente a
la pregunta 12 implicaba al menos una comprension
parcial del concepto evaluado, decidimos darla por
vilida; b) decidimos eliminar la pregunta 8, debido a
su ambigiiedad; y c) puesto que no habia razones de
contruccién que justificasen la eliminacién o modi-
ficacién del resto de las preguntas con baja homoge-
neidad, decidimos ver si tanto ésta como la fiabili-
dad aumentaban o disminuian segiin que tales pre-
guntas se eliminasen o no. Tras repetidos anilisis
comprobamos que la fiabilidad maxima —0,719—
se conseguia eliminado las preguntas 2 y 8, y modi-
ficando la 12 en el sentido indicado.

Ademas de la homogeneidad y la consistencia
interna, se han hallado las correlaciones entre las
preguntas pertenecientes a las distintas categorias de
cuestiones planteadas a los alumnos y, posterior-
mente, estas correlaciones han sido analizadas

factorialmente. Lo mismo se ha hecho con las pun-
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tuaciones totales en cada una de las categorias men-
cionadas. Los resultados del primer grupo de anli-
sis se recogen en la tabla 10, y los del segundo, en la
tabla 11. En ambos casos se ha utilizado el método
de Componentes Principales y la rotaciéon Varimax.
El criterio para admitir una saturacién en un factor
como significativa ha sido 0.30.

Los resultados recogidos en la tabla 10 ponen
de manifiesto que, en general, las preguntas cons-
truidas para evaluar un mismo tipo de conocimien-
tos parecen hallarse asociadas a un mismo factor, si
bien hay algunas excepciones. En primer lugar, la
variabilidad de las respuestas a las preguntas sobre
conocimiento de conceptos basicos parece depender

de dos factores, uno de los cuales serfa la facilidad

de la tarea, ya que saturan en dicho factor los dos
elementos con un indice de dificultad mis elevado,
esto es, los dos mds sencillos. En segundo lugar, la
variabilidad del elemento 8, perteneciente al grupo
de cuestiones sobre lectura de grficos, no parece
asociada al mismo factor del que depende la variabi-
lidad del resto de los elementos de este grupo. Esto
podria explicarse, tal y como hemos sefialado ante-
riormente, por la ambigiiedad de la pregunta, que
nos ha llevado a eliminarla de la prucba en su estado
actual. Otra excepcion es que el elemento 21 se halla
negativamente asociado al factor que explica la va-
riabilidad de las respuestas al resto de las preguntas
sobre falsacion de hipétesis. Por el momento no

tenemos razén que explique este hecho. Finalmente,

Factores 1 2 Factores
Elementos Elementos
CB1 0.000 0.724 CA 12
CB2 0.000 0.770 CA 13
CB3 0.903  0.000 CA 14
CB 4 0.875 0.000 CA 15
CB5 0.426 0.000

: Factores
Factores 1 Elementos
Elementos
IN 16
LG6 0.594 IN 17
LG7 0.561 IN 18
LG8 0.275
LG9 0.510 Factores
LG 10 0.617 Elementos
LG 11 0.384
FH 19
FH 20
FH 21

1 Factores il
Elementos
0.584 CT 22 0.434
0.631 CT 23 0.659
0.507 CT 24 0319
0.657 Q25 0.275
_ CT 26 0.632
1 CL27 0.394
CT 28 0.424
CT 29 0.413
0.372 CT 30 0.333
0.787 CT 31 0.353
0.721 CT 32 0.355
1
0.718
0.530
-0.649

Tabla 10: Saturaciones factoriales correspondientes a los andlisis factoriales realizados sobre las puntuaciones en los distintos tipos de

preguntas incluidas en la prueba. Método: componentes principales y rotacién varimax. N = 324,
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CORRELACIONES Factores 1
Escalas
ESCALAS EGi G N FH = CT
CB 0.616
Conceptos Basicos 0333 0215 0212 0199 0.19% LG 0.641
Lectura de Grificos 0192 0248 0.135 0.294 CA 0,537
CAtegorizacion 0.165 0.198 0.280 IN 0.611
INferencias 0.280 0.244 FH 0.538
Falsacion de Hipot. 0.181 CT 0.604
VP 2.106
FIABILIDAD. [ndice Theta de Carmines: 0.630

Tabla 11: Correlaciones entre las puntuaciones correspondientes a las escalas que agrupan los distintos tipos de preguntas y

saturaciones correspondientes al andlisis factorial de las mismas. Método: componentes principales y rotacion varimax. N = 324,

la correlacién del elemento 25 con el factor que pa-
rece explicar buena parte de la variabilidad de las
puntuaciones en comprension de textos no alcanza
el nivel criterio. Es probable que se deba a que la
respuesta a pregunta, mis que de la comprensién del
texto, depende de que el alumno posea conocimien-
tos factuales muy especificos. En general, pues, pa-
rece que la variabilidad de las repuestas a los dife-
rentes conjuntos de preguntas no permite descartar
su dependencia de un supuesto factor que reflejaria
la organizacién de los conocimientos explorados a
través de los distintos tipos de preguntas.

En cuanto a los resultados recogidos en la tabla
11, ponen de manifiesto el grado en que la variabili-
dad de las puntuaciones obtenidas por los alumnos
en el conjunto de las escalas —o grupos de pregun-
tas— se halla asociada a un mismo factor. En todos
los casos, la asociacion manifiesta en las saturaciones
factoriales es semejante. Sin embargo, dicho factor

—Ila supuesta organizacion de los conocimientos—

s6lo explica el 35% de la variabilidad de las puntua-

ciones. El resto hay que atribuirlo a otras causas.
Dominio exigible y punto de corte.

Finalmente, la tercera condicién que debe darse
para que podamos suponer que la reorganizacién e
integracién pretendida de conocimientos se ha pro-
ducido en un alumno concreto, es que éste alcance
un criterio de dominio preestablecido atendiendo a
la importancia de los conocimientos evaluados a tra-
vés de las distintas tareas de la prueba. El estableci-
miento del criterio puede hacerse de manera fiable si
se pide a varios profesores que evaliien el grado de
dominio que exigirian a sus alumnos para conside-
rar que el objetivo evaluado por el tipo de pregunta
de que se trate se ha alcanzado. Esto es lo que se ha
hecho en este caso donde 10 profesores han respon-
dido a la siguiente cuestién para cada una de las

preguntas de la prueba:
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En el caso hipotético de que los alumnos pudie-
ran responder a 100 preguntas como ésta, esto
es, que evaliien el mismo objetivo, ;cudntas de-
beria responder correctamente el alumno para

que considerases que el objetivo ha sido alcan-

zado?

En la tabla 9 se recogen los resultados de ana-
lizar las respuestas obtenidas a la pregunta ante-
rior. En ningiin caso han considerado los profeso-
res que este dominio pueda ser inferior al 70%.
Ademis, el grado de dominio que han considerado
necesario que alcancen los alumnos en el conjunto
de los objetivos es 80.67%. En consecuencia, ésta
es la proporcién de elementos que deberian
contestarse correctamente en la prueba en su con-
junto para que pudiesemos suponer razonablemen-
te que la los conocimientos del alumno se han re-
organizado e integrado del modo buscado. Sin
embargo, este porcentaje deberia ser distinto en
cada una de las partes de la prueba, de acuerdo con
la valoracién realizada por los profesores. Se ha
podido comprobar en distintos estudios (Rivas y
Alcantud, 1989; Alonso-Tapia y Corral, 1992) algo
que se refleja también en nuestros datos, que los
profesores no consideran igualmente importante
la adquisicion de los distintos objetivos en rela-
cién con los cuales se plantean las evaluaciones.
Por ello, el establecimiento del criterio de dominio
debe establecerse tras una ponderacion de los re-
sultados obtenidos en las distintas preguntas en
base al modelo tedrico que ha guiado el diseio de
la prueba de evaluacién. En nuestro caso, no es lo
mismo contestar bien a las preguntas sobre lectura
de graficos, aplicacién de conceptos bisicos y
categorizacion de paises concretos en base a algtin

criterio, que contestar bien a las preguntas que

requieren inferencias de tipo predictivo, de valora-
cién del modelo, etc. La reorganizacién de los co-
nocimientos debe producirse al menos en relacion
con los objetivos considerados mds importantes.
De ahi la importancia de la ponderacién sefialada a
la hora de valorar el cambio experimentado por el
alumno y tomar decisiones que afecten a su pro-
mocion.

En nuestro caso, la ponderacién sefialada im-

plica que dicho porcentaje deberia ser:

CB: 90,50
CA: 82,9

CT: 80,73
FH: 75,66

LG: 82,25
IN: 73,00

IV. Algunas
consideraciones sobre el
ejemplo de evaluacion

propuesto

A lo largo de este trabajo hemos seguido
un proceso que nos ha llevado ha pro-
poner una forma concreta de evaluacién. En este
punto es posible que surja la siguiente pregunta:
Mas alld de la evidencia empirica, ;constituye el for-
mato de evaluacién utilizado una base adecuada para
inferir si se ha producido aprendizaje en el sentido
indicado al describir los objetivos? ;Se han enrique-
cido cuantitativa y cualitativamente tanto su conoci-
miento declarativo —lo que sabe decir sobre el
tema— como su conocimiento sobre procedimien-
tos, manifiesto en los tipos de tareas que es capaz de
resolver? ;Posee el sujeto un modelo mental ade-
cuado sobre lo que implica la demografia?

Para responder a la cuestion anterior, han de

tenerse en cuenta los siguientes puntos:

1) El proceso seguido nos ha llevado a determi-
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nar, en primer lugar, gué evaluar: la aplicacién de
los conocimientos, que se supone que el sujeto ha
debido adquirir de acuerdo con los mapas concep-
tuales descritos (fig. 3), al andlisis de datos a distin-
tos niveles: a) Conceptos basicos; b) Lectura de gri-
ficos; ¢) Valoracién de la correccidn o incorreccién
de distintas inferencias sobre distribucién de la po-
blacién, estructura de la poblacién y cimbios demo-
grificos; inferencias a nivel de categorizacién (com-
prension), prediccion y falsacion de modelos.

2) No hemos presentado preguntas para eva-
luar la capacidad de aplicar todos y cada uno de los
conocimientos a los que hacian referencia los mapas
conceptuales del tema. Podriamos haber incluido
preguntas para evaluar la capacidad de lectura y va-
loracién de la informacién contenida en otros tipos
de grificos, o preguntas para evaluar con mayor
profundidad la comprensién de la relacién entre dis-
tribucién de la poblacion y factores fisicos, politicos
y econémicos, etc. La razon estd en que, al no poder
evaluarse todo tipo de conocimientos, es preciso
decidir qué es mas y menos relevante. En este caso,
la decisién se ha tomado en base al acuerdo de cua-
tro profesores de BUP, expertos en la materia. Dado
que el objetivo final es que el sujeto utilice los cono-
cimientos sobre estructura y cambio poblacional para
la valoracién de informacion y toma de decisiones,
las preguntas se han centrado principalmente en los
conocimientos relativos a estos contenidos.

3) La seleccién de contenidos seialada en el
punto anterior no impide que puedan afiadirse otros
contenidos a la evaluacién, especialmente si se utili-
zan pruebas de opcién multiple y si se realizan va-
rias evaluaciones cortas a lo largo del tema, de modo
que pueda informarse rapidamente a los sujetos de
sus errores y de las razones que hacen que los come-

tan. Tampoco impide, si se dispone de tiempo, que

se evaltie de modo mds directo el grado y tipo de
organizacién de los conocimientos adquiridos, para
los que puede pedirse al alumno que construya ma-
pas conceptuales o diagramas de flujo relativos a
diferentes aspectos del tema a evaluar.

4) En cualquier caso, queda pendiente la cues-
tién de si el tipo y mimero de preguntas planteadas
para evaluar los conocimientos a que se ha dado
mayor prioridad son suficientes para que la evalua-
ci6n sea fiable, dado que las respuestas pueden darse
al azar. A este respecto hemos de sefialar, en primer
lugar, que puede controlarse el efecto del azar no
s6lo haciendo la correccién del azar, sino incremen-
tando el nimero de preguntas correctamente con-
testadas necesarias para aprobar. Y, en segundo lu-
gar, que lo que hemos pretendido mostrar es como
se determinan los tipos de conocimientos y destre-
zas a evaluar y los procedimientos mediante los que
puede hacerse de forma maximamente informativa
para corregir al alumno. Evidentemente, la utiliza-
cion de varias preguntas para evaluar la consistencia
con que el sujeto aplica unos conocimientos
incrementa la fiabilidad de la evaluacién, pero esto
es algo que puede conseguirse incrementando el nii-
mero de observaciones mediante una evaluacién con-
tinua basada en multiples controles.

5) Dado que, con excepcién de la referencia a la
posible utilizacion de mapas conceptuales para eva-
luar el conocimiento declarativo, las preguntas se
han presentado siempre utilizando el formato de
opcion multiple, cabe preguntarse si es el formato
mis adecuado en general y en este caso en particu-
lar. Creemos que no puede responderse de forma
tajante si 0 no.

Por una parte, hemos de decir que la seleccién
para este ejemplo de preguntas de opcién mdltiple

ha sido debida a varios motivos. En primer lugar,
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hemos pretendido mostrar que mediante este tipo
de preguntas es posible evaluar no sélo recuerdo,
sino procesos de inferencia complejos como son los
implicados en la categorizacién, prediccion, falsacion
de hipétesis, etc. En segundo lugar, hamos pretendi-
do poner de manifiesto que son especialmente tiles
con fines formativos cuando las alternativas inco-
rrectas se formulan de forma que recojan errores de
concepto frecuentes en los alumnos, lo que permite
corregirles —y corregir las lagunas que el profesor
haya tenido durante el proceso de instruccion— al
darles la informacién sobre los resultados.

Por otra parte, sin embargo, somos conscientes
de que una prueba basada en este tipo de preguntas,
si bien posibilita inferir con cierto grado de confian-
za si el alumno ha alcanzado o no los objetivos
perseguidos, no nos dice es qué medida es capaz de
integrar tales conocimientos a la hora de resolver
problemas complejos. Para ello hubiera sido necesa-
rio en relacién con el tema que nos ocupa, por ejem-
plo, haber dado a los alumnos datos brutos de un
pais sobre las distintas variables que pueden interve-
nir en un estudio demografico y haberles pedido: 1)
la obtencién de indices descriptivos; 2) la deduccion
de implicaciones sobre la validez del modelo, o so-
bre posibles variables de las que no se tenga cons-
tancia; 3) la realizacién de predicciones sobre posi-
bles cambios poblacionales y problemas futuros; 4)
la deduccion de la posible adecuacion o inadecua-
cién de distintas medidas demograficas y de politica
socioeconémica dadas las predicciones y determina-

dos criterios de valor, etc. No obstante, este tipo de

prueba excede normalmente las posibilidades de los
alumnos, dado que supone mucho tiempo, aunque
podria utilizarse con fines didécticos, pidiendo a dis-
tintos grupos de alumnos que realicen un trabajo
andlogo pero de temas diferentes, trabajo que po-
dria valorarse criticamente en clase. En este caso, los
tipos de preguntas planteados en el modelo de eva-
luacién propuesto podrian servir al profesor como
base para evaluar la adecuacién del planteamiento
desarrollado por los alumnos.

6) Finalmente, en el caso deque la evaluacién
se realice también con la finalidad de determinar si
el alumno aprueba o no, queda la cuestion de deter-
minar cudl debe ser el criterio en que basar la deci-
sién. El procedimiento més utilizado es aprobar al
que obtiene una puntuacion de 5 sobre 10 o equiva-
lente. Sin embargo, este procedimiento meramente
cuantitativo no considera el tipo de conocimientos a
partir de los que hay que otorgar tal puntuacién.
Por nuestra parte, consideramos que el estableci-
miento del dominio exigido a través del procedi-
miento descrito en este estudio puede servir de base
para decidir a partir de qué nivel de resultados pue-
de aprobarse a un alumno. No obstante, resultados
obtenidos en otros estudios muestran que puede
darse una discrepancia entre lo que los profesores
consideran como deseable y el nivel medio de rendi-
miento observado en los alumnos. Ello implica que,
o bien la ensenanza no es adecuada, o bien el nivel
de objetivos propuesto es excesivo. En uno y otro
caso, es preciso que los profesores revisen sus plan-
teamientos docentes.
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Resumen:

Uno de los problemas con que se encuentran los profesores en su trabajo es el de evaluar el
aprendizaje de sus alumnos —con frecuencia muy numerosos— de modo que sea posible tanto
ayudarles a superar las deficiencias de dicho aprendizaje, como tomar decisiones sobre la promocién
de los alumnos a niveles posteriores basadas en indicadores vilidos del grado y modo en que sus
conocimientos se han reestructurado de modo significativo como consecuencia del aprendizaje. En el
presente articulo se propone que para dar una respuesta adecuada a este problema es preciso: a)
Explicitar modelos que muestren el tipo de reestructuracién de conocimientos sobre conceptos, proce-
dimientos y condiciones de aplicacion que se desea que los sujetos adquieran; b) construir tareas y
pruebas de evaluacion cuya ejecucion correcta proporcione indicadores vlidos e inequivocos del tipo
de operaciones cognitivas que deben ser capaces de realizar los alumnos con los conocimientos adqui-
ridos; ¢) determinar la validez de tales indicadores: 1- comprobando en qué grado son aceptados como
tales —a partir de su anilisis cualitativo— por los profesores de la materia de que se trate, 2- apoyin-
dose en el andlisis cuantitativo de la generalidad de los patrones de respuesta observados, 3- examinan-
do la relacién de los patrones de respuesta obtenidos en la prueba de que se trate con los patrones
observados en otras pruebas, y 4- determinado si los alumnos superan los niveles de dominio estable-
cidos a priori. Asi mismo, en este articulo se presenta un trabajo piloto que ofrece evidencia sobre la
viabilidad de la estrategia propuesta.

Palabras clave: Evaluacion del conocimiento, eximenes, modelos mentales, adquisicién del cono-

cimiento, tests de rendimiento.
Abstract:

Assessment of learning in a way apt to promote students as well as to help them to overcome
learning deficiencies is one of the main problems teachers have to deal with. Nowadays, learning is
conceived mainly not as adquisition of specific pieces of knowledge —conceptual, procedural and
metacognitive— but as integration of new knowledge with old one as well as a restructuring of
knowledge schemas. Because of that, it is proposed in this paper that assessment tasks, techniques and
procedures are to be designed to tap whether knowledge has been adquired, integrated and restructured
according to expert models or not, and in what extent students are able to apply such knowledge. It 1s
also suggested that the validity of the model as well as that of the tasks can be tested through several
steps: 1) The study of expert judgement agreement on task and test relevance as model restructuring
indicators; 2) the study of correlations between answers to different tasks of the same test, in order to

determine change extent, what could be attributed to general reorganization and integration of
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