HACIA UNA INSTRUCCION BASADA EN LA COMPETENCIA MINIMA

Dra. CARMEN VIDAL XIFRE

I. INTRODUCCION

La enorme dificultad de plantear teorias generales en las ciencias humanas, es
decir, la falta de un cuerpo teérico que permita inferir la normatividad comporta-
mental, sitia al pedagogo en un campo que suele ser invadido por extrafios y en el
que todo el mundo se atreve a opinar.

Las practicas pedagégicas deberian ir unidas a conocimientos cientificos so-
bre los problemas implicados en educacién, pero ni la politica, ni los intereses
creados ni, sobre todo, el discutir sobre los fines de la educacién nos conducirdn a
este punto.

GARCIA CARRASCO, J., habla del pedagogo como tecndlogo. Es evidente que la
finalidad de este profesional de la ensefianza no es la de explicar los fenémenos de
la naturaleza sino la de realizar una actividad fundamental: intervenir en la realidad
educativa y conseguir proyectos de accion. La realidad cotidiana es una fuente ex-
traordinaria de problemas que cada vez es mas urgente investigar uniendo esfuerzos.

¢ES EL FRACASO ESCOLAR UNA CONSTRUCCION TAN HIPOTETICA QUE NO LA
PODREMOS SOLUCIONAR?

Existen esfuerzos de gran valor en este sentido pero ¢por qué no los unimos?
¢Por qué, ante cualquier problema del proceso ensefianza-aprendizaje no se in-
tenta, al menos, una solucién unitaria, revisable y continuada?

Un equilibrio que dejara al margen la ley del péndulo y se desvinculara en la
mayor medida posible de la politica y de los intereses creados es el que creeriamos
oportuno. Es evidente que la educacién no puede ser neutra pero el papel de los
técnicos en esta materia debe estar por encima de las luchas por el poder. No se
trata de renunciar a nada sino de colaborar en la mejora del precario nivel del sis-
tema educativo de nuestro pais. ¢Quién va a solucionar los graves problemas que
existen? ¢Cémo podemos permitir la relatividad que existe en el fracaso escolar?

LOPEZ, P. y MECHER, A., escribian en 1970:

El fracaso escolar es una realidad indiscutible y al mismo tiempo inquietante en
cuanto al mimero cada vez mayor de nifios fracasados. ;Cuintos resentidos, ina-
daptados o desequilibrados no deben su estado actual al fracaso en sus primeros
afios de escolaridad! ¢Acaso no estd en nuestras manos evitar esta situacién?
(1970: p. 203).
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Han pasado catorce afios y el problema continia existiendo. Pero ¢qué enten-
dian los dos autores citados por fracaso escolar? ¢Qué entendemos nosotros? OR-
MELL, C. (1978) afirma que la educacién es un juego de azar y es evidente que se
le estd dando la razén. Existe un adagio pedagégico que asegura que e/ éxito en-
gendra éxito y que el fracaso de hoy prepara el del provenir; es evidente que este
hecho se da pero no lo es menos que, por suerte, una gran parte de alumos que no
consiguen sacar suficientes en la escuela se apuntan posteriormente grandes éxi-
tos profesionales y sociales.

¢Qué cuestiona este hecho? No nos parece que el problema mds grave en el
fracaso escolar radique en la ambigiiedad de su definicién sino en la base que lo
sustenta. Cuestionémosla pues. Pensemos en una afirmacién que queremos ade-
lantar: las notas escolares no son fiables y entendemos por fiabilidad lo que en los
manuales clisicos de medida y evaluacién (ver, por ej., ADAMS, 1975) se considera
como requisito indispensable.

En una investigaciéon anterior (VIDAL, C., 1983 y 1984) demostrabamos que
las pruebas de evaluacién que sirven de base para otorgar las calificaciones a los
alumnos no son ni fiables ni validas y que se realizan con total dependencia de los
objetivos del programa que muchas veces no se llegan ni a plantear.

En este mismo trabajo postuldbamos como urgente la necestdad de definir ope-
rativamente los objetivos minimos de conocimientos que los alumnos deben conse-
guir en cada nivel educativo, para poder determinar en cada momento del proceso
instructivo la situacién del alumno con respecto a ellos (ibidem).

¢Cémo se habla de fracaso?, ¢fracaso con respecto a...?, ¢c6mo se realizan la
correctiva o la recuperacién sin una definicién de niveles instructivos minimos en
cada nivel?, ¢c6mo podemos resolver este problema sin estar de acuerdo en cémo

se define?

Es evidente que podriamos definirlo operativamente colocando es este cajén
de sastre a los nifios que suspenden reiteradamente para analizar las causas que
provocan esta situacién; existen y se realizan interesantes investigaciones en este
sentido.

La evaluacién, o mds exactamente una de sus consecuencias mas visi-
bles, las notas o calificaciones, es un tema recurrente en el analisis de la
problematica del fracaso escolar. Desde hace ya bastantes afios, asisti-
mos a una renovada polémica entre los partidarios de racionalizar el sis-
tema de notas y sus detractores mas acérrimos. La unanimidad es casi to-
tal respecto al caricter absurdo, injusto y antipedagégico de la mayoria
de procedimientos evaluativos y de los sistemas de calificaciones tradi-
cionales (...) (CoLL, C., 1983: p. 13).

En estas afirmaciones centraremos este enfoque. Somos conscientes de la ex-
traordinaria restriccién conceptual que supone pero no pretendemos mis que de-
nunciar que ante la extraordinaria relatividad de la evaluacion del sistema instruc-
tivo es practicamente inttil el aportar soluciones que deberian surgir a posterfori,
después de conseguir hacer objetiva la base.
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Como afirman NOIZET y CAVERNI (1978), los exdmenes tienen en nuestras so-
ciedades un papel demasido importante para que la cuestioén de su fiabilidad no se
haya planteado seriamente desde hace tiempo. Todos los estudios hechos sobre este
tema, después de medio siglo, llevan a la misma conclusién. La evaluacién en los
sistemas educativos aparece como una medida incierta, al menos poco fiable. Las
divergencias entre los evaluadores son el lugar comin. Son muchos los autores
(BLOOM, B. S., 1956; GARCIA HOzZ, V., 1963; EBEL, R. L., 1965; PIERON, H.,
1969; COX, R., 1971; FERNANDEZ PEREZ, M., 1974; LANDSHEERE, G. DE, 1974;
REUCHLIN, M., 1974; NOIZET ET CAVERNI, 1978; RODRIGUEZ DIEGUEZ, ]. L.,
1980; GOMEZ MOLINA, R., 1982; ORDEN, A. de la, 1982...) que las han puesto en
evidencia.

Parece que en nuestro pais se estd dando cada vez mas importancia al tema.
Un 19 % de las investigaciones analizadas en el transcurso del II Seminario sobre
Modelos de Investigacién Educativa (Sitges, marzo 1983) se engloban en este ni-
cleo temitico, el segundo en importancia en cuanto al nimero de trabajos (ECHE-
VERRIA SAMANES, B., 1983).

Destacan entre las Universidades, la de Barcelona (38 %) y la de Valencia (28
%) y en cuanto a directores, Amparo MARTINEZ SANCHEZ (22 %), José FER.
NANDEZ HUERTA (11 %), José Luis RODRIGUEZ DIEGUEZ (11 %) y Sebastiin
RODRIGUEZ ESPINAR (11 %) (idem: p. 26).

Debemos afiadir a éstas, las investigaciones realizadas por De la ORDEN y co-
laboradores (1983) que sin ser analizadas en la presentacién general de los traba-
jos, constituyeron un nticleo muy importante en la presentacién de este mismo se-
minario. Se evidencia pues una linea de investigacién que puede ser realmente in-
teresante y fructifera.

De la ORDEN y GONZALEZ SOLER (1982) afirman, después de una investiga-
cién exhaustiva analizando las pruebas que al finalizar la E.G.B. permitian la ob-
tencién del graduado escolar, que e/ modo de evaluacion que utilizamos no tiene
base y que este hecho permite cuestionar la estructura de todo el sistema educativo.

Es evidente que como ambos autores afirman (ibidem), el modelo de evalua-
ci6n influye decisivamente en el proceso y el producto de la educacién y, en con-
secuencia, en su calidad. La frase: ensefian para los eximenes tiene pues, su justifi-
cacion.

En las conclusiones denuncian que, en general, las puebas dejan bastante que
desear, confirmando la existencia de criterios dispares entre profersores, para de-
terminar los contenidos que son relevantes y que deben figurar en las pruebas.

Predominan desproporcionadamente los items cuya resolucién exige al alum-
no la memorizacién de los contenidos o la resolucién mecanica y rutinaria de los
problemas frente a aquellos que miden la capacidad de comprensién o de anilisis.

No se puede afirmar, en absoluto, que el régimen juridico de los centros o su
enclave (publicos, privados, rurales o urbanos) o la extraccion social de los alum-
nos, sean factores a los cuales pueda asociarse la variabilidad observada.

Es decir, todo apunta hacia la existencia de un verdadero caos académico.
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II. DISENO DE LA INVESTIGACION

Con el objetivo de ampliar el marco de nuestra tesis en la que, después de ana-
lizar, mediante técnicas estadisticas, mds de doce mil quinientas evaluaciones de
dos mil quinientos alumnos dadas por treinta y dos profesores, el estudio de los
programas y pruebas de evaluacién que utilizaron, la disparidad de criterios exis-
tente tanto en la aplicacién de los programas oficiales como en las puntuaciones
otorgadas en las pruebas, se aporta una solucién evidenciando, mediante un di-
sefio cuasi-experimental, que si los profesores se ponen de acuerdo en la progra-
macién de los objetivos minimos, las disparidades en lo fundamental desaparecen
(VIDAL, C., 1983, 1984), nos propusimos centrar una investigacién en la entrada
de los alumnos a la Educacién Secundaria, concretamente al Bachiller, una vez
obtenido al finalizar la Bisica el titulo de Graduado Escolar.

Para ello, a fin de evitar problemas con los centros, se pasé una prueba de
contenidos minimos de matemiticas a nivel de sexto de E.G.B., a los alumnos que
llegaron a los centros piblicos de Educacién Secundaria, los tres institutos de Ba-
chillerato de la ciudad de Gerona, para realizar primero de B.U.P., el primer dia
de clase.

Las hipétesis que pretendian comprobar eran:

—Los alumnos que inician el B.U.P., no dominan algunos contenidos bésicos en
Matematicas, de la Enserianza General Bisica.

—La escuela donde realizaron la E.G.B., influye en el éxito o fracaso de los
alumnos en una prueba de contenidos minimos de matemiticas realizada al inicio de
primero de B.U.P.

—Hay diferencia significativa entre las notas obtenidas en matemiticas en 8.° de
E.G.B. y las obtenidas en una prueba sobre niveles minimos de Basica realizada en
primero de B.U.P.

Se trata de una investigacién ex post facto.

Queremos resaltar el nivel infimo de la prueba (ver anexo: A) que se pasé al
total de la poblacién de los alumnos que asistieron para realizar primero de
B.U.P. a los centros publicos de Bachillerato de la ciudad de Gerona, en el curso
1983-84.

Se rechazé a los alumnos de nocturno por pertenecer a una tipologia con va-
riables muy diversas (en general eran adultos que habian dejado de estudiar du-
rante bastante tiempo), y a los alumnos repetidores, setenta y cinco de la muestra
total de quinientos noventa y uno.

~ La muestra estudiada quedé formada por quinientos dieciséis alumnos: dos-
cientos ochenta y siete del centro 1, ciento treinta y seis del centro 2 y ciento se-
senta y ocho del centro 3.

La prueba que los alumnos realizaron controlaba los siguientes minimos de
matematicas:

— Sistema métrico.

— Operatividad con niimeros enteros.
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— Operatividad con nimeros decimales.

— Interpretacion de nimeros racionales. -

— Operatividad con niimeros racionales.

— Resolucién de ecuaciones de primer grado.
— Resolucién de ecuaciones de segundo grado.
-— Conocimiento de elementos geométricos.

— Geometria plana descriptiva.

Las puntuaciones totales obtenidas (cuadro 1) y el analisis por bloques de los
items (cuadro 2) corroboran perfectamente el hecho postulado en la primera hi-
pétesis, es decir, que los alumnos que empiezan B.U.P., a pesar de haber obteni-
do al titulo de Graduado Escolar, no dominan contenidos minimos de matemati-
cas de E.G.B. Para evidenciar la gravedad de la situacién se detallan los porcenta-
jes de acierto y error de cada item de la prueba (cuadro 3).

(PCT.) (PCT.) (PCT.)
NOTA FREC. ABSOLUTA FREC. RELATIVA FREC. ACUMULADA
4 98 19 19
3 94 18,2 37,2
2 91 17,6 54,8
5 68 13,2 68
1 55 10,7 78,7
6 50 9,7 88,4
7 30 5,8 94,2
8 18 35 97,7
9 7 1,4 99
0 3 0,6 99,6
10 2 0,4 100
CUADRO 1.  Puntuaciones totales obtenidas en la prueba.
SISTEMA METRICO OPERATIVIDAD CON OPERATIVIDAD CON
NUMEROS ENTEROS NUMEROS DECIMALES
(sobre 5) (sobre 2) (sobre 5)
[ JRRR 25,6 L) S 59,1 2 s 30
3 24,2 1o 28,7 & U 24
b J 14,1 2 12,2 | 171
0. 13,2 L S 14,1
| 11,4 [ 10,1
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INTERPRETACION DE OPERATIVIDAD CON RESOLUCION DE ECUACIONES
NUMEROS RACIONALES NUMEROS RACIONALES DE 1.°GRADO
(sobre 4) (sobre 6) (sobre 1)
2 31,2 2 s 19,2 ) I 71,1
1o 29,8 1o 18,2 [ IO 289
K I 25,8 4. 149
[ I 13,2 kIR 14,3
b J 13,4
[ SR 12,6
6 e 7,4
RESOLUCION DE ECUA- CONOCIMIENTO DE GEOMETRIA PLANA
CIONES 2.° GRADO ELEMENTOS GEOMETRICOS DESCRIPTIVA
(sobre 2) (sobre 2) (sobre 4)
{1 IR 51,2 | RO 38 [ R 36,2
| O 38,8 2 s 353 | R 29,3
2 e 10,1 [V JR 26,7 2 e 18,6
3 e 11,2
4. 4,7

CUADRO 2: Puntuaciones por blogues de los items.

1. SISTEMA METRICO

Bien
Mal

B/ &
Bien 65,2 % 55,2 %
Mal 34.8% 44,8 %
2. OPERATIVIDAD CON NUMEROS ENTEROS
B/
Bien 17,4 %
Mal 82,4 %
3. OPERATIVIDAD CON NUMEROS DECIMALES

B/ C/
80,1 % 47,1 %
19,9 % 52,9 %

D/ E/
52,4 % 76 %
47,6 % 24 %
D/ E/
453 % 34,1%
54,7 % 65,9 %
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4. INTERPRETACION DE NUMEROS RACIONALES

A/ B/ Cc/
Bien 44,3 % 54,1% 70,3 %
Mal 55,7 % 45,9 % 29,7 %

5. OPERATIVIDAD CON NUMEROS RACIONALES

A/ B/ C/
Bien 59,5 % 36,1% 50,2 %
Mal 40,5 % 63,9 % 49,8 %

6. RESOLUCION DE ECUACIONES

Primer  grado/ Segundo  grado/
Bien 71,1% 429 %
Mal 28,9 % 57,1 %

7. CONOCIMIENTO DE ELEMENTOS GEOMETRICOS

8/ 9A/ 9B/
Bien 65,7 % 422% 209 %
Mal 343 % 57,8 % 79,1 %

8. (GEOMETRIA PLANA DESCRIPTIVA

10/ 11 A/ 11B/
Bien 252 % 44,9 % 19,8 %
Mal 74,8 % 55,1 % 80,2 %

CUADRO 3: Porcentajes de acierto y error de cada item de la prueba.

Para la lectura del cuadro 1 es necesario aclarar que las puntuaciones se otor-
garon sobre una escala de 11 considerando un valor decimal a cada item. Para el
resumen se han anulado los decimales porque atin sobre la misma escala salian
una gran diversidad de notas distintas.

Aunque los datos son lo suficientemente evidentes queremos resaltar lo que
supone el hecho de que en una prueba en la que conseguir la puntuacién maxima
de 11 deberia ser para los alumnos graduados normal, un 78,7 % no llegue a con-
testar ni la mitad de la prueba.

Con el mismo sistema se ha elaborado el cuadro 2 que aporta el porcentaje de
frecuencias que cada puntuacién en cada bloque de items ha conseguido. Entre
paréntesis, debajo del titulo de cada bloque se detalla la escala de puntuaci6n.
Ademis de la puntuacién decimal, cada item se evaluaba con un 1 6 un 0 segin si
era correcto o incorrecto, asi las diferencias entre las escalas de los bloques pro-
vienen del nimero de items que los forman.
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Sigue el cuadro nimero 3 que detalla, item a item, el porcentaje de preguntas
bien y mal respondidas. Debe leerse segin las distintas letras en cada uno de los
bloques. Asi por ejemplo, el item A del bloque 3 que corresponde a una resta con
decimales es efectuada mal por el 83,1 % de los alumnos de la muestra. Sobran
los comentarios.

La relacién entre los resultados obtenidos y la procedencia escolar se estudié
mediante un ANOVA, considerando como variable clasificatoria las escuelas que
estaban suficientemente representadas. Se corroboraron los resultados con la téc-
nica no parameétrica i cuadrado. Esta dltima técnica también se utilizé para el
analisis de las puntuaciones de los distintos items segin las escuelas. Los cuadros
4 y 5 aportan estos resultados.

ORIGEN DE VARIACION S.C. G.L. VARIANZA
Entre 648,144 33 19,641
Intra 1,034,940 390 2,654
Total 1.683,084 423 3,979

F = 7,401 signif. 0,0000 **

a) Aplicacién del andlisis de la varianza.

2 = 496,24030
330 grados de libertad
signif. 0,0000 **

b) Aplicacién de la técnica ji cuadrado.

**  altamente significativa 0,01

CUADRO 4: Anlisis estadistico de las puntuaciones considerando como variable independiente la es-
cuela donde se ba cursado la Ensefianza General Basica.

SISTEMA METRICO
= 520,53235
380 grados de libertad signif. 0,0000 d
OPERATIVIDAD GON NUMEROS ENTEROS
= 22343058
152 grados de libertad signif, 0,0001 we

OPERATIVIDAD CON NUMEROS DECIMALES

= 427,03
380 grados de libertad signif. 0,0480 *x
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INTERPRETACION DE NUMEROS RACIONALES
= 304,89
228 grados de libertad signif. 0,0005 *x
OPERATIVIDAD CON NUMEROS RACIONALES

= 553,226
456 grados de libertad signif. 0,0012 **

RESOLUCION DE ECUACIONES DE PRIMER GRADO
= 105,42
76 grados de libertad signif. 0,0144 i
RESOLUCION DE ECUACIONES DE SEGUNDO GRADO
= 270,59
152 grados de libertad signif. 0,0000 *x
CONOCIMIENTO DE ELEMENTOS GEOMETRICOS
= 221,17
152 grados de libertad signif. 0,0002 *k
(GEOMETRIA PLANA DESCRIPTIVA

= 413
304 grados de libertad signif. 0,0000 *x

CUADRO 5: Andlisis de las puntuaciones de los bloques segin las escuelas.

Con la misma preocupacién que para el contraste de la segunda hipétesis se
investigé la tercera analizando los datos con estadistica paramétrica: prueba «t»
de Student para grupos dependientes, corroborando los resultados mediante una
prueba no paramétrica: la prueba «T» de Wilcoxon, debido al nivel de las escalas
de medida. Este contraste se realizé también con la técnica j7 cuadrado. Los datos
del cuadro 6 detallan los resultados.

La alta diferencia que resulta confirma perfectamente la hipétesis planteada.
Queremos destacar en este punto la sobre-evaluacién que experimentan los alum-
nos durante la Ensefianza General Basica. La diferencia entre las dos medias es
altamente significativa; tanto la del graduado como la de matematicas de octavo
se acercan al notable mientras que la media de la prueba se sitia en el insuficiente
si la pasamos a las categorias académicas, concretamente es de 3,84. Es importan-
te resaltar aqui que a pesar de que por conveniencias estadisticas hemos equipara-
do las escalas de evaluacién, esta correspondencia no es real ya que la prueba est4
basada totalmente en contenidos minimos que deberian ser todos contestados co-
rrectamente para conseguir el aprobado. Es evidente pues que si de este modo se
nos ha confirmado la alta diferencia entre las puntuaciones, la sobre-evaluacién
en E.G.B. es incuestionable.
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No pretendemos generalizar los resultados mas alla de la muestra aunque mu-
cho nos tememos que lo son. Es evidente que la provincia estudiada est4 bien re-
presentada pero no lo es menos que en la muestra no se halla representado el sec-
tor privado. Iremos ampliando el trabajo ademis de en otros aspectos haciendo
réplicas del mismo y agradeceremos cualquier aportacién en este sentido.

«t» DE STUDENT

Media Desv. estindar error esthndar

Graduado 6,8 1,711 0,075

Matemiticas de 8.° 6,7 1,826 0,080

Prueba 38 1,98 0,087

** X graduado - X prueba = 32,88 514gl 0,000 **

“* X matemit. 8.°— X prueba = 3161 514gl 0,000 **
«T» DE WILCOXON

<> graduado - prueba = z=184 0,000 **

I matemit. 8.° — prueba = z=185 0,000 **
«JI» CUADRADO

** graduado - prueba = 137,31 30gl 0,000 **

** matemit. 8.° - prueba = 161,103 40¢gl 0,000 **

**  Significacién 0,01

CUADRO 6:  Comprobacién de la significacion de la diferencia entre las medias comparadas mediante
la técnica paramétrica «t» de Student y las no paramétricas, «T» de Wilcoxon y «jt» cuadrado.

III. CONCLUSIONES

Es evidente que controles objetivos de los resultados conseguidos en el proce-
so ensefianza-aprendizaje deberian realizarse como norma para conocer los resul-
tados obtenidos.

Nos atrevemos a dar como claro el acuerdo de trabajar con una pedagogia por
objetivos y la conexién que hay entre éstos y la evaluacién (ver: BRIGGS, 1973;
'LANDSHEERE, V. y G. de, 1976; NOIZET ET CAVERNI, 1978; FERRANDEZ, SA-
RRAMONA, TARIN, 1979; RODRIGUEZ DIEGUEZ, J. L., 1980; De la ORDEN, A.,
1983).

Existen voces disonantes. Debemos aportar la acusacién de GIMENO SACRIS-
TAN, J. (1982) contra el paradigma de la pedagogia por objetivos, de originarse en
las necesidades de una sociedad con una concepcién reproductora de lo que es
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la educacién y de lo que no deberia ser. Sin embargo, este mismo autor reconoce
(idem: p. 25) que el gu:d de la cuestién estd en los objetivos.

En esta critica GIMENO (Ibidem) después de la critica al enfoque y origen
conductista que en realidad esti totalmente superado afirma que «partir de unos
objetivos claros y definidos no es sino el paso primero para adecuar el disefio que
prefigura tanto el proceso de ensefianza como el de aprendizaje».

Lo cierto es que se nos confirma la existencia del caos académico que apunta-
bamos al principio y nos parece urgente la necesidad de converger en las solucio-
nes que se aporten.

Las vias de solucién apuntan hacia disefios de procesos evaluativos inspirados
en la referencia a criterios mas que en la referencia a la norma (POPHAM, 1978;
De la ORDEN, 1983, a).

DYER, H. D. (1971) ya escribia, inmediatamente después de la Ley General
de Educacién, la necesidad de planificar objetivos y elaborar programas de eva-
luacién a escala nacional con el fin de que tanto los alumnos como los profesores
y directores, las autoridades educativas, los centros de investigacion y en definiti-
va, toda la opinién publica, tuvieran la informacién objetiva suficiente para cono-
cer la situacién real del sistema educativo.

Es evidente que no podemos situarnos més que parcialmente en esta linea. No
pretendemos postular que debe existir uniformidad total en los centros, nuestra
idea se centra en la educacién basada en la competencia. La instruccién debe adap-
tarse al entorno que la rodea y nutrirse de éste, sin embargo, no estamos de acuer-
do que con esta premisa se subterfugie una relatividad total en la instruccion.

Hemos avanzado que no pretendemos la uniformidad de los centros y la nece-
sidad de su adaptacién al entorno. Sin embargo creemos urgente la necesidad de
una planificacién a corto y a largo plazo. Las orientaciones del Ministerio que
hasta ahora se han quedado en un marco de referencia con posibilidad de intet-
pretaciones muy diversas deberian operacionalizar los objetivos minimos que los
alumnos deben conseguir para continuar con éxito los estudios y proveer técnicas
para controlar su adquisicion.

Si se definen los objetivos minimos de instruccién y los criterios para evaluar-
los, se puede realizar un juicio objetivo y las comparaciones entre poblaciones di-
ferentes son posibles.

No afiadiremos mas a las definiciones existentes. Nos parece clarificadora la
de Arturo de la ORDEN (1983, a: p. 8).

Los objetivos no son otra cosa que la especificacién del comportamiento cog-
nitivo o de la capacidad para el mismo en forma de resultados esperados del
proceso educativo; los criterios de evaluacion, lo que se exige, constituyen, en
conjunto, una muestra representativa de tal comportamiento; y el proceso di-
dactico se apoya en este comportamiento como base para su adquisicién.
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La cuestién que plantea este autor, continta siendo la bésica:

¢Cémo operacionalizar esta concepcién educativa y lograr formas de examen
que garanticen el isomorfismo entre los universos de objetivos educacionales y
los universos de criterios evaluativos, representados por universos de items,
cuestiones y exigencias de evaluacién (idem, p. 10).

Es realmente dificil conseguir una fiabilidad absoluta. BORMUTH (1970) su-
giere la valoracién del rendimiento utilizando técnicas de escribir items definidas
operacionalmente. Otros autores (ANDERSON, 1972; MILLMAN, 1974) se reiteran
en el mismo sentido.

Las investigaciones no aportan luz a este problema (ver: ROID, G. H. y HA-
LADYNA TH. M., 1978). Se dice que la medida rigurosa es imposible, ahora bien,
los progresos considerables, tanto de la Pedagogia como de la Psicologia contem-
poréaneas se deben, en gran parte, a la objetividad de las observaciones, en defini-
tiva, a la medida.

Que el maestro se adapte a los alumnos, es una caracteristica de buen educa-
dor, ahora bien, este hecho empieza a ser criticable cuando se actia injustamente,
utilizando notas otorgadas relativamente, como criterio importante para decidir
el porvenir de los alumnos o para atentar contra su autoestima.

Es importante aprender a distinguir entre los objetivos que implican la com-
petencia que debe conseguir el alumno, es decir su «saber» o su «saber hacer» y
por otra parte, los objetivos relativos a su personalidad «su saber ser». La evalua-
cién debe tener en cuenta las necesidades individuales y sociales pero s6lo dara
un nivel suficiente cuando el alumno consiga los objetivos que estén marcados pa-
ra su nivel, y un nivel satisfactorio, cuando su trabajo esté de acuerdo con sus apti-
tudes (FERRANDEZ, SARRAMONA, TARIN, 1979).

La filosofia de la educacién basada en la competencia o competency based edu-
cation (CBE) implica el desenfatizar el nivel de grado o promocién. El énfasis se
sitda en el pretest para determinar la base del conocimiento de un estudiante y en
una ensefianza personalizada para ajustarse a ella.

Los estudiantes no deberian pasar por experiencias para las que no estan pre-
parados ni recibir ensefianzas que ya conocen. Si las actividades de ensefianza no
resultan efectivas deben proveerse actividades de ensefianza adicionales hasta que
los objetivos se consigan.

Las puntuaciones totales conseguidas en un test de competencia minima (-
nimum competency testing, m.c.t.) pueden ser menos importantes que los items
dejados o hechos incorrectamente.

El aprendizaje basado en la competencia requiere una tarea individualizada.
Se debe identificar el modo de aprendizaje que mas adecuado es para un estu-
diante, ofreciéndole, para cada tarea de aprendizaje, una variada gama de activi-

dades.
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Es, como ya hemos avanzado, toda una filosofia de la educacién con la cual
los profesores ensefian y los alumnos aprenden. Una planificacién un poco creati-
va permitirdi muchos caminos practicos para asegurar que los alumnos pueden
aplicar habilidades basicas. Los objetivos de ampliacién son los que dependerin
directamente de la planificacién de cada centro.

Repetimos la idea: objetivos minimos que elaborados mediante la técnica de jue-
ces seran definidos operativamente con la finalidad de asegurar la univocidad de in-
terpretacion, revisables pero normativos y, objetivos de ampliacion que permitirin
adecuar cada centro a su entorno.

El estimulo de estudiar para obtener buenas notas y el ser buen o mal estu-
diante de acuerdo con ellas borraba hasta cierto punto la importancia de la actua-
cién del profesor. De su tarea y de su implicacién en cualquier reforma educativa
depende el funcionamiento de todo el sistema educativo.
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ANEXO
Completa las siguientes igualdades:
a) 1lmyldm = dm.
b) 2m.y4dm. = cm.
c) 65dm’y32cm?= mm.’
d 2cm. = m.
e) —————— litros de agua ocupan un volumen de 1 m.’

Calcula operando al maximo:
a) (7-4)-3+5=
b) 7-4-3+5=

Calcula:

a) 12,74 - 20,1987 =

b) 2,34 X 1.000 =

c) 0,082 x 0,0001 =

d) 23,52:1.000 =

e) 132 245 (aproximada hasta las milésimas).

a) Calcula el 20 % de 840
b) Busca las 4/5 partes de 85 ———
¢) Dibuja sobre esta recta graduada los siguientes ndmeros: 2, -3, 1/2,

~3/2 'y 5/3.
____________ T
0 1
Calcula, simplificando al maximo los resultados finales:
3 2
a) +2- =
10 15
-3 8 4
b) 6 =
5 12 3
-3 9
9 —: —=
2 5
10-2x
Resuelve la siguiente ecuacién: ——— -3 = -2
4

Busca las soluciones de la siguiente ecuacién: 2x* —x = 3.
Dibuja una altura cualquiera del tridngulo dibujado al margen:
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10.

11.

CARMEN VIDAL XIFRE

a) Dibuja la mediatriz del segmento AB:

A B

b) Los angulos A y B de un tridngulo ABC miden 32° y 55° respectiva-
mente. ¢Cuil es el valor del angulo C?

Los catetos de un tridngulo rectingulo miden 16 y 12 cm. respectivamente.
Busca la longitud de la hipotenusa:

a) ¢Qué clase de cuadrilatero es la figura siguiente?:

6 cm.
b) Busca el drea de esta figura:

i

10 cm.





