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EVALUACION AL INTERIOR DEL AULA: UNA MIRADA
DESDE LA VALIDEZ, CONFIABILIDAD Y OBJETIVIDAD

Assessment inside the classroom:
a view from the validity, reliability and objectivity approach

CARLA FORSTER MARIN*
CRISTIAN A. ROJAS-BARAHONA **

Resumen

El articulo profundiza en el tema de la evaluacién en el aula, una préctica cotidiana
que pocas veces es analizada. Por medio de elementos conceptuales y experiencias
reales de estudiantes se intenta identificar los elementos determinantes y necesa-
rios para una evaluacion de calidad. Se analiza la validez de contenido, la validez
instruccional, la validez consecuencial, la confiabilidad y la objetividad, desde una
mirada psicométrica en pruebas a gran escala y en evaluaciones especificas a nivel
de aula. Al mismo tiempo se entregan algunas sugerencias o ideas a tener presentes
en la préctica educativa, con el fin de mejorar la evaluacién de los aprendizajes, por
consecuencia el aprendizaje en s{ mismo.
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Abstract

The article deepens into the classroom assessment topic which, despite being a daily
practice, is hardly analyzed. By means of concepts and students’ real experiences
we attempt to identify determinant elements needed for quality assessment. Content,
instructional and consequential validity, reliability and objectivity are analyzed
from a psychometric view in large scale tests as well as through specific classroom
assessment. Additionally, some suggestions worth bearing in mind are provided with
respect to improving learning assessment; consequently, learning itself.
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Introduccion

Los docentes permanentemente deben emitir un juicio respecto del aprendizaje que
alcanzan los estudiantes en las diferentes teméticas que ensefian. Desde la mirada de la
evaluacion que se presenta en este articulo, este juicio supone que con anterioridad se
recogi6 informacién de manera sistematica y confiable, se analiza correctamente y se
contrasta contra un referente previamente establecido, por tanto, la conclusién obtenida
seria vélida, confiable y objetiva. Pero, ;qué ocurre realmente en la sala de clases? Para
decir que se va por el camino correcto se debe responder positivamente a las siguientes
preguntas: ;lo que respondieron los estudiantes era lo que queria evaluar el profesor?,
(las respuestas en la evaluacidn son coherentes con el dominio de la disciplina que se
presenta durante las clases? y ;los resultados son independientes de quién evalide y de
quién revise la informacién obtenida?

Las concepciones de evaluacién y los enfoques teéricos con que cada docente
se aproxima a la evaluacién del aprendizaje de sus estudiantes condicionan la forma
en que toma decisiones al interior del aula (Brown, 2004; Castillo y Cabrerizo, 2007;
Flérez, 1999). Ademads, hay que tener presente que la informacion que se recoge siem-
pre estd permeada por las caracteristicas psicoldgicas, sociales, econdmicas y fisicas,
particulares de cada estudiante, y puede estar influida por problemas de indole pasajera,
circunstancias especiales del contexto, o situaciones propias de la administracién de
los instrumentos con los que se recoge dicha informacion (Luckett y Sutherland, 2000;
Salinas, 2002; Sanmarti, 2007). En este sentido, la calidad de una evaluacidn, es decir, la
consistencia, adecuacion y pertinencia de los procedimientos e instrumentos que se utilizan
para evaluar el desempefio de los estudiantes, debiese considerar la validez, confiabilidad
y objetividad como elementos esenciales al momento de interpretar los resultados y as{
tomar decisiones adecuadas respecto de qué y como ensefiar (Brookhart, 2003; Himmel,
Olivares y Zabalza, 1999; McMillan, 2003).

El presente articulo tiene como objetivo analizar desde una perspectiva tedrico-
préactica los conceptos de validez, confiabilidad y objetividad de una evaluacion, y
proponer sugerencias que permitan a los docentes resguardar estos criterios en futuras
evaluaciones de aprendizajes al interior de sus aulas.

Validez

El primer elemento a considerar en la calidad de una evaluacién es la validez de la
informacién recogida con un instrumento o en una situacién evaluativa. Este concepto
tiene su origen en la medicién y se ha desarrollado ampliamente desde el enfoque psi-
cométrico, donde se dice que una prueba es valida “si mide lo que pretendia medir”’; no
obstante, esta definicién genérica debe complementarse con la finalidad para la que fue
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construida, es decir, si la interpretacion de una determinada puntuacién permite sefa-
lar correctamente una conclusion respecto del fin o constructo que mide dicha prueba
(Hogan, 2004). Concordante con esta idea, Messick (1989) define la validez como “un
Jjuicio evaluativo integrado del grado en el cual la evidencia empirica y teorica sopor-
ta la adecuacion y pertinencia de las inferencias y acciones basadas en los puntajes
de un test o en otros modos de evaluacion” (p. 13). Asi, por ejemplo, la pregunta ;la
Prueba de Seleccién Universitaria (PSU) es vdlida? no es una buena pregunta, mas bien
corresponderia decir: ;jla PSU es valida para predecir los resultados de los estudiantes
durante su primer afo de universidad?, o mejor atn, ;en qué grado es valido el puntaje
de la PSU para predecir el resultado de los estudiantes en su primer afio de universi-
dad? En otras palabras, la validez no es una propiedad intrinseca de un instrumento o
situacién evaluativa, sino una propiedad de la interpretacién y los usos que se realizan
de la informacién obtenida a partir de ellos (Valverde, 2000).

El concepto de validez utilizado en el enfoque psicométrico tiene sentido solo
para pruebas a gran escala, aplicadas a un niimero considerable de estudiantes, donde
se espera que los resultados generen una distribuciéon normal (se espera que la mayoria
de las personas obtenga puntuaciones medias y una proporcién menor se ubique en los
extremos), pero en la sala de clases no se tiene como objetivo que los resultados de los
alumnos se distribuyan de esta forma, por el contrario, se espera una curva asimétrica,
donde la mayoria (si no todos) esté sobre el puntaje de aprobacién de un determinado
aprendizaje, ya que esto indicaria que lograron aprender lo que se esperaba para ese
momento (edad, curso, periodo del afio, etc.). Por esta razén, Stiggins (2001) evita hablar
de “validez” en el contexto de la sala de clases y reemplaza este término por evaluacion
de “alta calidad” (high-quality classroom assessment).

Diversos autores plantean que en la sala de clases el significado de validez no
es el tradicional, ya que la evidencia estadistica es muy dificil de obtener (Luckett y
Sutherland, 2000; McMillan, 2003; Moss, 2003; Stiggins, 2001). M4s atin cuando la mayoria
de los profesores no tiene conocimientos en teoria de la medicion, producto de la escasa
presencia de esta disciplina en su formacion inicial y, por tanto, muy pocas herramientas
para hacer adaptaciones y reconocer las limitaciones de la “validez psicométrica” en la
sala de clases (Brookhart, 2003). Asimismo, Moss (2003) se pregunta hasta qué punto la
utilizacion de la validez propia de la medicidn psicométrica asegura una orientacion hacia
las temadticas relevantes en la sala de clases y como aportarian otras perspectivas tedricas
a generar un marco sélido para obtener evaluaciones vélidas al interior del aula.

Brookhart (2003), por medio de un cuadro comparativo, realiza una clara dife-
renciacion de la validez de una evaluacion segun el contexto para el cual fue disefiada
(ver Tabla 1). Destaca principalmente el propdsito de la validez y la importancia del
contexto de aplicacién de la evaluacidn. A gran escala el propdsito es sacar conclusiones
del desempeiio de los estudiantes para los fines especificos de la evaluacién disefiada,
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mientras que a nivel de aula es determinar el desempeio de los estudiantes y entregar
evidencia respecto de la ensefianza de ese contenido. Con respecto al contexto, las
evaluaciones a gran escala no la consideran como una variable relevante, mientras que
a nivel aula si es un tema a considerar, debido que importan, por ejemplo, los conoci-
mientos previos del alumno y su contexto sociocultural.

Tabla 1
COMPARACION DE LA VALIDEZ EN EVALUACIONES
A GRAN ESCALAY EN LA SALA DE CLASES
(Adaptado de Brookhart, 2003)

Evaluacion a gran escala

Evaluacion a nivel aula

Las interpretaciones y las acciones tomadas
son externas al proceso de medicidn.

Las deducciones y las acciones tomadas son
internas al proceso de medicién.

Los estudiantes son la “materia” sobre la
que se realizan las observaciones, no tienen
injerencia en la evaluacion.

Los estudiantes son observadores conjuntamente
con los profesores; “esas mediciones” corres-
ponden a procesos formativos de evaluacion.

Los estudiantes no reciben un beneficio
directo de la evaluacion, los andlisis no son
individuales.

Los estudiantes reciben beneficios individuales
de la informacién de la evaluacion.

El objetivo de la evaluacién es realizar una
inferencia significativa estadisticamente
sobre el rendimiento de los estudiantes y/o
la utilizacién eficaz de esa informacién para
una finalidad determinada.

El objetivo de la evaluacién es comprender
cémo es el desempefio de los estudiantes
comparado con el “ideal” (definido en los
objetivos de aprendizaje) y/o el uso efectivo
de esa informacion para el aprendizaje.

El contexto de la medicidn es un constructo
irrelevante.

El contexto de la medicion es un constructo
relevante.

Las especificaciones del contenido describen
un dominio disciplinar.

Las especificaciones de contenido reflejan el
dominio (objetivo de aprendizaje) y la ense-
flanza (modos, actividades).

La administracion del test es estandarizada y
se controla el efecto de las ciencias, précticas
y diferencias culturales.

Las creencias de los profesores, sus practicas
y el conocimiento de la materia y de los estu-
diantes (incluyendo diferencias culturales y
lingiifsticas) son preocupaciones relevantes.

La evaluacion es independiente de la ensefianza.
Se puede relacionar con diferentes contextos
a través de cruces de datos.

La evaluacidn es parte de la ensefianza. Una
buena evaluacién es un “episodio genuino de
aprendizaje”.
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Aungque es claro el hecho de que la validez de una evaluacidn en la sala de clases
no obedece a una légica psicométrica (Brookhart, 2003), es posible rescatar algunos
elementos de los distintos tipos, categorias o aspectos relacionados con la validez que se
han descrito en diversas clasificaciones, donde las mas clasicas son la validez de conte-
nido, de constructo y la relacionada a criterio (Gorin, 2007; Hogan, 2004; Moss, 2007;
Sireci, 1998). Lo primero que se observa al introducirse en los textos especializados
es que hasta el dia de hoy no existe un acuerdo en la comunidad cientifica respecto
de si hay una validez (la de constructo) que incluye a las otras o si son de naturaleza
diferente y excluyente, y por tanto estar separadas (Borsboom, Mellenbergh y van
Heerden, 2004; Gorin, 2007; Moss, 2007; Sireci, 1998). En este sentido, se rescatan
las palabras de Valverde (2000): “Existe una gran cantidad de opciones en cuanto al
tipo de evidencia que se puede acumular y reportar. Cada tipo de evidencia ilumina
y da apoyo a distintas facetas de la validez” (p. 26). Asi, en el presente articulo no se
pretende profundizar en la discusién ni adherir a una clasificacién en particular, sino
considerar cudles de estas categorias o aspectos serian relevantes de considerar para
resguardar la calidad de la evaluacién en el contexto educacional, especificamente en
la sala de clases. A continuacidn se presenta una revision conceptual de las tipologias
relevantes en la evaluacidn al interior de la sala de clases y se indican algunos ejemplos
de situaciones de evaluacion descritas por los estudiantes, en las cuales se evidencia la
falta de validez.

Validez de contenido

La validez de contenido es un concepto que ha resultado controversial a través del tiempo
(ver resumen de la evolucién del concepto en Sireci, 1998). Tedricos como Messick
(1989) sefialan que es parte de la validez de constructo y que dada su naturaleza “cua-
litativa” es técnicamente incorrecto y no corresponde a una nomenclatura psicométrica,
proponiendo hablar de relevancia, representacion o cobertura de los contenidos. Gorin
(2007), por su parte, sefiala que un constructo se mantiene independiente del contexto de
evaluacién, mientras que un contenido es dependiente de dicho contexto. Hogan (2004)
plantea que para determinar la validez de constructo de un instrumento se requiere ana-
lizar su estructura interna' y los procesos de respuesta. Como ambos procedimientos
son muy dificiles de llevar a cabo en el aula y el contexto es un elemento importante
que condiciona las situaciones de evaluacion, se presenta la validez de contenido como
un elemento clave a considerar para resguardar la calidad de una evaluacion.

I Consistencia interna o confiabilidad de dicho instrumento, la cual se calcula estadisticamente con
KR-20 o alfa de Crombach y las dimensiones comunes que subyacen al modelo a través de andlisis
factorial.
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Como ya se menciond, no es tema de este articulo discutir si es una categoria diferente
o parte de la validez de constructo, sino rescatar la importancia de considerar este criterio
para resguardar la calidad de una evaluacién. Esta “validez” se refiere a la correspondencia
que existe entre el contenido/habilidades que evalia el instrumento y el campo de cono-
cimiento al cual se atribuye dicho contenido (Brualdi, 1999; Garcia, 2002; Hogan, 2004;
Lukas y Santiago, 2004). En el &mbito educacional se ha trabajado ampliamente en generar
indices de validez de contenido en pruebas a gran escala, considerando variables como:
a) la opinién de expertos (profesores, investigadores, curriculistas, directivos) en cuanto
a la cobertura curricular de las pruebas y la cobertura instruccional de dichos contenidos,
b) la muestra de estudiantes a quienes se les aplicé la prueba, c) el nimero de items de
cada contenido, entre otras (Crocker, Llabre y Miller, 1988). Sin embargo, estos modelos
estadisticos disefiados para calcular indices de validez de contenido no son aplicables a
las situaciones evaluativas que se realizan al interior del aula, dado que no cumplen con
los requisitos de base que sostienen dichos modelos.

En este sentido, resguardar que las evaluaciones en el aula tengan validez de contenido
implica garantizar que las situaciones evaluativas incluyan los contenidos y habilidades
asociadas a estos. Se deben considerar los contenidos y habilidades mas relevantes para
demostrar el logro de un aprendizaje, es decir, se debe seleccionar una muestra perti-
nente y representativa del universo de contenidos cubierto por un curso, una clase, o un
conjunto de ellas. Sireci (1998), luego de una exhaustiva revision bibliogréfica, plantea
que hay consenso en al menos cuatro elementos que caracterizan el concepto de validez
de contenido: la definicién de un dominio disciplinar, la relevancia de dicho dominio, la
representatividad del dominio y los procedimientos de construccién del instrumento o
situacién evaluativa. Esto es particularmente importante porque las conclusiones que se
pueden sacar a partir de una evaluacidn solo son validas para lo que se evalud, es decir,
los puntajes o categorias que obtenga cada estudiante deben provenir de tareas y estimulos
de calidad, coherentes con los propdsitos conceptuales para los que fueron elaborados.
Por tanto, certificar lo que un estudiante sabe y es capaz de hacer o no en un curso tiene
directa relacién con los contenidos y habilidades que fueron evaluados.

A continuacién se exponen algunos ejemplos de evaluaciones consideradas negativas
por los estudiantes y que tienen relacidn con la falta de validez de contenido:

. “Durante un curso se dio la situacion de que el profesor dio bastante lectura para una
prueba y en ella comenzo a preguntar datos demasiado especificos, palabras exactas
citadas en los textos para identificar de qué autor podian ser y nombres y fechas, que
si bien eran interesantes o importantes, para una evaluacion de tantos contenidos
eran muy especificos”.

. “Para mi son negativas todas aquellas evaluaciones en las que se preguntan citas
textuales de la bibliografia, que no estdn relacionadas con el marco tedrico general
del curso”.
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“Recuerdo una prueba que involucraba muchos contenidos pero que nos habian an-
ticipado no seria memoristica, sin embargo, a la hora de enfrentarme a la prueba era
evidente que las respuestas debian ser literales, pues las preguntas eran muy especificas
y no apuntaban a lo que en el curso se habia considerado como relevante”.

“Me ha tocado responder evaluaciones donde las preguntas no tienen nada que ver
con los contenidos que entraban, parecieran evaluar cualquier cosa menos lo que
debiesen”.

“Creo que una situacion evaluativa negativa podria ser el caso de matemdticas, cuando

por ejemplo nos ponian unos ejercicios que se podian resolver solo si se te ocurria el
truco adecuado. Creo que es negativo porque el aprender no depende de si te sabes
o no el truco, sino de resolver y plantear bien un problema”.

“Hay veces en que tenemos que estudiar, por ejemplo un texto entero, y luego en la
prueba aparecen un par de preguntas textuales y nada mds... me parece negativo
porque creo que es bueno aplicar lo que uno lee, ademds suelen pasar que justo nos
preguntan lo que teniamos menos claro de todo y eso nos perjudica”.

“En una clase nos pidieron hacer unos grdficos de la economia de la region y luego el

profesor evaluo mds la estética, que si estaban o no bien elaborados, y los compariieros
que pintaron los grdficos de colores les fue mejor que a mi grupo que teniamos los
grdficos en blanco y negro... ahi aprendi a preocuparme mds por la estética que por
los contenidos”.

Como se puede apreciar en estos relatos, los estudiantes resienten que se les evaliien

contenidos demasiado especificos, carentes de significado o que no tienen relacién con
el dominio disciplinar esperado.

A continuacién se presentan algunas sugerencias para resguardar la validez de

contenido de una situacién evaluativa, que corresponden a procedimientos y acciones que
un profesor de aula podria llevar a cabo en la elaboracién de sus propias evaluaciones.
Si bien hay sugerencias en el 4mbito estadistico que también se pueden realizar, no han
sido consideradas en este andlisis:

Y

Elaborar una tabla de especificaciones del instrumento, que considere: el
contenido, la meta/objetivo/indicador de aprendizaje/logro especifica/o que se
desea abordar con ese contenido, la habilidad cognitiva, afectiva o psicomotora
que se desea evaluar asociada a ese contenido y los items que se han elaborado
para ello. Con esta tabla es posible visualizar si se estdn cubriendo todos los
contenidos seleccionados, si las habilidades asociadas a dichos items son cohe-
rentes con las metas de aprendizaje trazadas y si los items corresponden a los
contenidos y habilidades que se esperaban. A partir de este anélisis, también es
posible establecer si existe una graduacién de la complejidad en cuanto a las
habilidades evaluadas y si los items son los mds apropiados para evaluar una
habilidad determinada.
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2)  Verificar a través de criterio de jueces que la situacion de evaluacion sea adecuada
para medir los contenidos planteados en el aprendizaje. Dado que en la sala de
clases es el mismo profesor quien construye los instrumentos y situaciones eva-
luativas, muchas veces se pasan por alto aspectos que para quien no ha visto antes
dicha evaluacién son mds evidentes. Por esta razon se recomienda mostrar a otros
profesores el instrumento con su pauta de correccion y la tabla de especificaciones
para que den su opinién. Puede ser que el problema se encuentre en la redaccién
de una instruccion o en la pauta de respuesta, y al mirar solo la tabla esto no es
evidente.

Validez instruccional

Segin Hogan (2004), esta validez corresponde a una aplicacion particular de la validez
de contenido y es conocida también como validez curricular. Tiene relacién con lo que
los estudiantes han tenido oportunidad de aprender durante las clases para responder
correctamente en una evaluacion (Crocker et al., 1988).

En el ambito educativo este tipo de validez es clave, dado que representa la relacién
entre lo que se ensefia y lo que se evalia. Cuando esta relacion es débil se presentan
dos problemas, por una parte, los estudiantes no tienen posibilidad de demostrar lo
que aprendieron durante las clases y, por otra, son evaluados en aspectos que no se
les ensefaron (Himmel et al., 1999; McMillan, 2003). Esta tltima idea se ve reflejada
especialmente cuando se cambia el énfasis de lo que se ensefid, por ejemplo, en clases
se enseflan los conceptos, sus definiciones y luego en la evaluacién se les pide que apli-
quen dichos conceptos en situaciones que nunca han sido trabajadas durante las clases,
aludiendo a que se espera que los estudiantes sean capaces de hacerlo como parte de la
“construccién” de su propio aprendizaje.

En evaluaciones a gran escala se incorporan otros problemas éticos relacionados
con la interpretacidn que se hace de los resultados: responsabilizar a los estudiantes por
no saber contenidos que no han tenido la oportunidad de aprender y responsabilizar a
los docentes por el bajo logro de sus estudiantes sin proporcionarles las condiciones,
materiales o la capacitacidén necesaria para ensefar los contenidos (Valverde, 2000).
En conclusidn, se dice que una evaluacion tiene validez instruccional cuando contiene
situaciones evaluativas coherentes con las actividades de aprendizaje realizadas por
los alumnos.

En este apartado se incluye también lo que se ha llamado “validez semantica”,
que consiste en que las situaciones de evaluacion contienen términos cuyo significado
es conocido y compartido entre el constructor del instrumento (en el caso del aula, el
profesor) y los alumnos. Muchas veces se ensefia un contenido usando un término y
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luego en la evaluacién se pregunta utilizando otro término “sinénimo” que no ha sido
trabajado. En estricto rigor, el contenido fue ensefiado, pero frente a una respuesta
errénea de los estudiantes cabe preguntarse si no dominan el contenido o fue la palabra
que no comprendieron lo que provoc6 dicha respuesta.

A continuacién se presenta una serie de situaciones relatadas por los estudiantes
que resultaron negativas para ellos y que aluden a la validez instruccional.

. “Ha sido negativo para mi aprendizaje el hecho de que muchas veces los profesores
evaliian materia o contenidos que no correspondia a lo que habiamos visto en las
clases. Eso me acarreo a la larga una desmotivacion y frustracion al no conseguir la
calificacion esperada o al no poder aplicar lo que habia estudiado”.

. “Fue negativo para mi cuando las clases tedricas no iban acordes a las evaluaciones
de laboratorio y nos evaluaban materia que avin no habiamos visto, hay muchas ac-
tividades de laboratorio que aiin no logro comprender del todo”.

. “Las pruebas en un curso no correspondian a lo que el profesor ensefiaba en clases,
ensefiaba mal, creaba un clima de terror en la sala y luego nos preguntaba cosas que
no habia ensefiado o que habia pasado en el curso del lado”.

. “En un ramo de mi carrera, la primera prueba que nos hicieron no correspondia con
lo que trabajdbamos y aprendiamos en clases. Solo haciamos teoria y la prueba fue de
aplicacion, con muchos detalles, y el profesor no hacia ni destacaba esos elementos.
En suma, lo que aprendi no me sirvié para la prueba”.

. “He tenido profesores que evaliian en sus pruebas cosas (contenidos) que han tratado
mal, a la rdpida o sencillamente no han tratado ni en clases ni en los textos referidos
(asumiendo que los vimos en otros cursos). No me parece pedagogico evaluar conte-
nidos de otros cursos” .

Como se puede observar las opiniones de los estudiantes aluden directamente al
desempefio profesional del docente, por tanto, las acciones que se sugieren a continuacion
para resguardar la validez instruccional tienen relacién con las practicas de ensefanza
que se utilizan habitualmente:

1)  Velar porque las situaciones de evaluacion contengan los contenidos vistos en
las actividades de aprendizaje realizadas. Esto supone llevar un registro de lo
que se ensefid en cada clase, para elaborar las situaciones de evaluacion no basta
con utilizar la calendarizacién o planificacion, a menos que ésta sea actualizada
permanentemente. Muchas veces las dindmicas propias de un curso permiten
profundizar o volver atrds en una temdtica, o sucede alguna actividad no pla-
nificada, produciéndose desfases temporales que pueden hacer que se evalien
contenidos que ain no han sido revisados o que se vieron en un curso, pero en
otro atin no.
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2)  Velar porque las situaciones de evaluacion sean equivalentes o similares a las
actividades de aprendizaje realizadas. No significa repetir la guia que se realizé en
clases y ahora ponerle una nota, por el contrario, esta sugerencia apunta a evaluar
actividades en término de habilidades similares a las trabajadas. Esto supone que
durante el proceso de ensefianza se intencionaron actividades para lograr los apren-
dizajes esperados o metas de aprendizaje determinadas para esos estudiantes y, por
tanto, se debe evaluar si se lograron o no. Se sugiere, por una parte, hacer uso de la
planificacién de clases y que esta sea una guia flexible de apoyo a la preparacién
de la ensefianza; y, por otra, utilizar la tabla de especificaciones, poniendo énfasis
en que las situaciones de evaluacion sean coherentes con lo que cada profesor
trabajo con sus estudiantes. En este tltimo punto, los “jueces expertos” no tienen
competencia ya que no estuvieron durante el proceso, por lo que solo depende de
la autoevaluacion que realice el profesor respecto de su propia préctica.

3)  Cuidar que el lenguaje utilizado en las situaciones de evaluacion sea conocido
por los estudiantes. Esto implica tener especial cuidado en utilizar términos fami-
liares para los estudiantes, tanto en las instrucciones como en el lenguaje técnico
propio de la disciplina que se desea evaluar. Es importante hacer notar que el fin
de una evaluacién es obtener informacion del aprendizaje de los estudiantes y las
“palabras truco” s6lo permiten generar informacién de mala calidad respecto de
ese fin.

Validez consecuencial

Este tipo de validez se relaciona con las consecuencias y secuelas intencionales y no
intencionales que tendrd el uso e interpretaciones que se dara a la informacion recogida
en la evaluacion (Hogan, 2004; McMillan, 2003; Moss, 1997). Aunque no hay acuer-
do entre los autores respecto de si esta validez es pertinente al &mbito psicométrico
(Borsboom et al., 2004; Hogan, 2004; McMillan, 2003), a opinién de Moss (2003) y
McMillan (2003) deberia ser la principal consideracién al momento de tomar decisiones
respecto de una evaluacién en la sala de clases.

Los aspectos consecuenciales de la validez son especialmente importantes en una
evaluacion cuando las interpretaciones de la informacién pueden implicar consecuencias
adversas para los participantes (Brualdi, 1999), por ende, estudiar la validez de las con-
secuencias podria ayudar a controlar estos aspectos. En las evaluaciones a gran escala
las consecuencias estdn en la toma de decisiones y reformulacién de politicas piblicas
(Schutz & Moss, 2004) y tienen implicancias €ticas y sociales (Borsboom et al., 2004)
que hacen relevante estudiar la validez desde este punto de vista. En la sala de clases,
en cambio, las consecuencias tienen relacion directa con las dindmicas de ensefianza-
aprendizaje que se dan entre profesores y alumnos; en este sentido, Brookhart (2003)
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sefiala que si la integracidn entre enseflanza y evaluacién es tomada seriamente, una
situacion evaluativa deberia ser como consecuencia un vehiculo para el aprendizaje.

Por tanto, se podria decir que la validez consecuencial a nivel de aula tiene relacion
directa con los efectos de la evaluacion sobre la ensefianza y los aprendizajes de los
estudiantes (Himmel et al., 1999), por consecuencia, se relaciona con los propdsitos para
los cuales se disefid la evaluacién. Asi, McMillan (2003) plantea una serie de pregun-
tas que, de ser respondidas positivamente, indicarian que una evaluacion tiene validez
consecuencial: ;Los estudiantes adquieren una comprension profunda de lo que estdn
aprendiendo mientras se preparan para la evaluacién? ;Los estudiantes creen que son
capaces de aprender nuevos conocimientos después de autoevaluarse en ejercicios de
practica de una evaluacién? ;Los estudiantes son capaces de transferir sus conocimien-
tos en las tareas siguientes? La decisidn de llevar a cabo revisiones adicionales, como
evaluaciones formativas, ;llevan a un mayor aprendizaje del estudiante?

Estas preguntas apuntan a propdsitos diferentes y no siempre se dardn todas al
mismo tiempo, lo importante es tener en cuenta que la evaluacion en la sala de clases
siempre tiene consecuencias y, por tanto, los docentes deben pensar en ellas antes,
durante y después de realizar la evaluacion, para sacar el mayor provecho de esta ins-
tancia y minimizar los efectos negativos que se puedan generar. Entre las consecuencias
imprevistas de una evaluacidn, y que le restan validez, destacan la falta de motivacién
de los estudiantes para participar en una actividad de evaluacidn, interiorizar un error
conceptual a causa de la tarea realizada, generar un ambiente de competencia entre los
estudiantes, resentimiento de los estudiantes por el formato de la evaluacién, entre otros.
(Brookhart, 2003; McMillan, 2003).

Los estudiantes relatan una serie de situaciones que para ellos fueron negativas,
donde se evidencia la validez consecuencial:

“En un trabajo en grupo, en el cual se evalué a todos por igual, uno de mis compariieros
no se preparo bien, se puso nervioso y la exposicion no fue la mejor, pero los otros tres
compaiieros hicieron su presentacion de buena forma. Por las razones anteriores, la
evaluacion del grupo fue disminuida y con esto se premio al compariiero deficiente y
se perjudicd a los otros que si lo hicimos bien”.

“Un ejemplo de situacion negativa corresponderia a evaluaciones que se basan en la
amenaza de sanciones en caso de no ser aprobadas. Si bien podria otorgar una presion
que provoque mayor concienciay en consecuencia mayor efectividad, a juicio particular
no es correcto provocar miedo o algtin tipo de dafio psicologico al grupo evaluado’.

“Una evaluacion oral, para mi es muy confuso dar a conocer lo que se sabe con tanta

presion de por medio, los nervios juegan en contra en estos casos y siento que no
representa una buena manera de evaluar ya que lo que preguntan se podria responder
perfectamente en forma escrita y lo hacen mds por no revisar”.
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“Recuerdo pruebas demasiado extensas en que las preguntas eran exclusivamente de
memorizacion de contenidos y no habia oportunidad de pensar y analizar nada. Me
aprendia las cosas y me fue bien, pero no me acuerdo de nada, es como si no hubiese
hecho el curso y ahora lo voy a necesitar para mi futuro laboral”.

Puesto que las consecuencias de una evaluacidn pueden ser negativas, y de largo
plazo en nuestros estudiantes, las sugerencias que se dan para resguardar la validez
consecuencial se basan en su mayoria en acciones relacionadas con la definicién y
planificacién de una evaluacion:

1)  Definir claramente los propdsitos y usos de la evaluacion. Como esta validez se
basa en las implicancias que tiene un proceso evaluativo para los estudiantes, es
importante definir previamente la finalidad que tiene realizarlo, es decir, ;para
qué evaluamos? En este sentido se presentan tres grandes fines: diagndstico
(por ejemplo, identificar los conocimientos previos de los estudiantes, reconocer
conductas de entrada, ajustar la planificacién al contexto, etc.), formativo (por
ejemplo, mejorar los aprendizajes y la motivacién de los estudiantes, monitorear
su desarrollo, mejorar el proceso de enseflanza, etc.) y sumativo (por ejemplo,
certificar los aprendizajes de los estudiantes, informar a los padres el desempefio
de sus hijos al final del curso, etc.), a partir de los cuales se tomardn decisiones
que tendran implicancias para la ensefianza y el aprendizaje de los alumnos. Es
importante tener presente que un mismo instrumento puede ser valido consecuen-
cialmente para una instancia y no tener ninguna validez en otra.

2)  Identificar claramente las evidencias que dardn cuenta de los propdsitos de la
evaluacion. Como ya se ha sefialado anteriormente, la validez consecuencial esta
determinada por la correspondencia entre la informacién que se recoge y los fines
para los que se utilizara. En este sentido, la sugerencia es tener una buena planifi-
cacién que permita resguardar esta correspondencia y no realizar una evaluacién
y luego definir para qué la puedo usar. Un ejemplo de esto son las “pruebas sin
aviso” que se realizan en una clase, cuya motivacién obedece mds a un control
disciplinario que a la evaluacién de los aprendizajes esperados. Estas evaluacio-
nes por lo general son improvisadas y se agregan como una calificacién cuyas
consecuencias son, en su mayoria, negativas para los estudiantes.

Confiabilidad

Otro elemento que se considera al momento de analizar la calidad de una evaluacion es
la confiabilidad o precision de ésta. A diferencia de la validez, la confiabilidad solo se
relaciona con la consistencia de la medicién, al margen de lo que se mida exactamen-
te (Flérez, 1999; Hogan, 2004). La confiabilidad implica que el instrumento entrega
resultados similares cuando se repite su aplicacién en las mismas circunstancias a las
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mismas personas. El concepto de confiabilidad hace referencia a consistencia, exactitud
y estabilidad de los resultados, a las inferencias que se pueden realizar, y tiene directa
relevancia en las conclusiones y posterior toma de decisiones (Luckett & Sutherland, 2000;
McMillan, 2003). La confiabilidad se puede verificar de diversas maneras, pero las mas
comunes son el coeficiente alfa de Crombach, que entrega la consistencia interna de un
instrumento, la correlacion test-retest, que evalda la consistencia entre dos mediciones
del mismo test, aplicadas al mismo sujeto, y las formas paralelas, que evaliian el grado
de correlaciéon que hay entre dos versiones de una misma prueba.

Este criterio de calidad tiene su origen en la psicometria, donde se dice que una
prueba serd confiable si consistentemente genera la misma puntuacién, o una similar,
al ser aplicada a un individuo, y su puntuacién es replicable al menos con un margen de
error pequefio. Moss (2003) sefiala que en las evaluaciones de aula, a diferencia de las
evaluaciones a gran escala, la confiabilidad no es un tema relevante y que muy pocas
veces se considera; sin embargo, argumenta que su afirmacion se refiere a pruebas, y que
en la sala de clases los profesores tienen multiples instancias para recoger informacion
complementaria de un aprendizaje. Smith (2003) reafirma esta idea sefialando que los
profesores no calculan coeficientes alfa, ni correlaciones test-retest, ni formas paralelas,
por una parte, porque no tienen un nimero de casos suficientes y, por otra, porque las
evaluaciones son realizadas a un estudiante en un tiempo especifico. No obstante, lo
que es fundamental en este caso es que se espera que el alumno cambie su aprendizaje
de una semana a otra, elemento que va contra lo esperado en psicometria respecto de
la estabilidad de los rasgos que se miden.

Por tanto, en el contexto de la sala de clases, donde no interesa generar un orden o
jerarquia de los estudiantes en las actividades que se evaltian, la confiabilidad desde una
mirada psicométrica no es pertinente (Brookhart, 2003; Smith, 2003). Ademads, muchas
evaluaciones se califican con categorias (por ejemplo, excelente, satisfactorio, regular,
insatisfactorio), lo que generaria un problema para hacer algtin célculo de confiabilidad
“tradicional”. Moss (2003) plantea que lo correcto para hablar de confiabilidad a nivel
de aula es analizar la “suficiencia de informacién”, es decir, la confiabilidad esta repre-
sentada por tener suficiente evidencia de un aprendizaje que permita tomar decisiones
con el menor margen de error. En su propuesta, se plantea que esta evidencia debe no
solo corresponder al mismo contenido sino tener un mismo nivel de exigencia, lo que
parece ser lo mads dificil de cumplir (Smith, 2003). Brookhart (2003) es muy claro en
el momento de diferenciar la confiabilidad a gran escala y a nivel de aula (ver Tabla 2).
La confiabilidad a gran escala se entiende como la consistencia entre los factores que
componen un instrumento de medicién, mientras que a nivel de aula es vista como
suficiencia de la informacién. En el primer caso se busca una clasificacién estable a lo
largo de un continuo y a nivel de aula se busca obtener informacidn estable entre el ideal
del aprendizaje (lo que busca el profesor de sus alumnos) y lo real alcanzado.
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Tabla 2
COMPARACION DE LA CONFIABILIDAD DE EVALUACIONES
A GRAN ESCALAY EN LA SALA DE CLASES
(Adaptado de Brookhart, 2003)

Evaluacion a gran escala

Evaluacion en el aula

La confiabilidad es la consistencia entre fac-
tores relevantes.

La confiabilidad es la suficiencia de la
informacion.

El objetivo de la confiabilidad es tener una
clasificacion estable de los estudiantes en una
escala de puntuacién o una categorizacion es-
table a lo largo de un continuo de progreso.

El objetivo de la confiabilidad es tener in-
formacion estable acerca de la diferencia
entre el desempefio de los estudiantes y el
“ideal”, tal como se definen en los objetivos

de aprendizaje.

Entre los factores que pueden influir en la confiabilidad de una evaluacién des-
tacan: a) el nimero de observaciones o evidencias de un aprendizaje, ya que mientras
mads instancias de evaluacion del mismo aprendizaje (nimero de items en una prueba,
instancias de evaluacién formativas, etc.), mayor serd la “consistencia interna” del
proceso de evaluacién y mds confiable serd la conclusion respecto del logro del estu-
diante; b) las caracteristicas de la aplicacion, referidas a la claridad de las instrucciones,
tiempo destinado y disposiciones del espacio fisico; y c¢) la precisién de la correccién
y puntuacién (Himmel ez al., 1999; Hogan, 2004). Este tltimo punto serd tratado en
forma independiente bajo el titulo de “Objetividad”, dada la relevancia que tiene en el
ambito educativo.

Los estudiantes frente a este criterio de calidad sefialan que sus malas experiencias
evaluativas se centran principalmente en la falta de oportunidades para demostrar su
aprendizaje en distintas instancias. Algunos ejemplos se presentan a continuacion:

. “En un taller en la universidad, solo habia una prueba al final y con eso se jugaba la
nota del curso. Encuentro que eso es una mala evaluacion, porque hay muchas cosas
que pueden afectar la respuesta que uno da y justo ese dia puede pasar algo que haga
que uno responda mal, aunque haya estudiado’ .

. “Una situacion negativa de evaluacion fue cuando tenia que disertar y estaba enferma
con fiebre y me sentia muy mal; la profesora me reté porque mi exposicion fue muy
mala. Me dio mucha rabia, porque yo me sabia la materia y no tuve otra oportunidad
de demostrarlo”.

. “En un curso donde las pruebas eran una pregunta por cada tema y si justo no te
sabias eso especifico, perdias con esa pregunta, aunque te supieras el tema” .
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. “En las pruebas de alternativas de una profesora, donde en general la alternativa
mds larga era la correcta, y entonces, por descarte uno podia responder las pruebas
y sacar buena nota, al final creo que no aprendi casi nada”.

Para resguardar que las evaluaciones sean confiables se debe tener en cuenta que
el fin Gltimo de este criterio es que las conclusiones y posteriores decisiones respecto
de la forma que se aborda el proceso de ensefianza-aprendizaje con los alumnos debe
estar basado en la evidencia suficiente para no cometer errores (o al menos minimizar-
los). En este sentido las acciones sugeridas a continuacién proporcionan una guia para
lograr evaluaciones confiables:

1)  Aplicar al mismo estudiante variadas situaciones evaluativas que midan el mismo
aprendizaje. Dar la posibilidad al estudiante de demostrar su desempefio frente
a un mismo aprendizaje, a través de reiteradas oportunidades, permite tener la
certeza de que el aprendizaje fue o no logrado. Esto se puede realizar en distintas
actividades evaluativas o poniendo en un mismo instrumento distintas situaciones de
evaluacion que evaliien lo mismo (por ejemplo, distintos items en una prueba).

2)  Velar por la claridad de los items e instrucciones. Hay ocasiones en que un item
puede estar correctamente construido, pero ser comprendido por los estudiantes
en dos sentidos diferentes, si no esta esto considerado, al momento de revisar la
informacién se puede generar un sesgo que altere las puntuaciones de los estu-
diantes y, por tanto, la confiabilidad de la evaluacién.

3)  Velar porque el ambiente de aplicacion sea similar en cuanto a recursos, espacios
y tiempo. Es particularmente importante tener en cuenta esta sugerencia cuando se
realizan evaluaciones en ambientes que no son los 6ptimos, por ejemplo: hay misica
en el patio, hace mucho calor en la sala, hay una actividad recreativa programada a
continuacion, etc., pues los resultados de la evaluacién estaran influidos por estos
aspectos y puede que no representen los aprendizajes reales de los estudiantes.

4)  Velar por la precision de la correccion. Esta sugerencia se refiere a la objetividad
de la revision de la informacion recogida en la evaluacion y serd tratada con detalle
a continuacion.

Objetividad

La objetividad o precision de la correccidn en un proceso evaluativo es un elemento
clave asociado a la confiabilidad de una evaluacion; sin embargo, se decidi6 tratarlo en
forma separada dada la relevancia e impacto que tiene al interior de la sala de clases.
Esto no supone que sea independiente de la confiabilidad.

Por lo general, la objetividad se entiende como la calidad de un objeto en si,
independiente de las consideraciones o juicios personales. Si llevamos la objetividad
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al &mbito evaluativo, supone que tanto los instrumentos como el juicio que se emite a
partir de la informacién recogida con ellos sean imparciales. En relacion a este tema
Calatayud (1999) afirma que quien cree que la evaluacién de los estudiantes es una
accién objetiva, se embarca en una tarea imposible. La autora plantea que la evaluacion
es una practica compleja, que involucra no solo el dominio de una técnica, sino también
posee una carga moral y valérica importante, y por tanto, es una actividad ligada a las
creencias personales de los docentes, lo quieran o no. Desde esta perspectiva, la impar-
cialidad no es posible y cada juicio que se emite tiene un componente de apreciacion
propio de quien lo expresa.

Esta preocupacion por la objetividad de la evaluacion no es un tema nuevo. Estudios
asociados a las expectativas de los docentes como los de Rosenthal y Jacobson (1968;
efecto “Pigmalion”), de Spears (1984) y de Rubie-Davies (2006) muestran que los
estudiantes considerados de “bajo rendimiento” tienen menos tiempo para contestar en
una interrogacién oral, reciben menos ayuda o “pistas” cuando preguntan alguna duda
en una prueba y reciben menos retroalimentacién de su desempeiio que los estudian-
tes considerados de “alto rendimiento”, para los cuales los docentes tienen mayores
expectativas. Cabe sefialar que estas expectativas, en general, estdn condicionadas por
caracteristicas personales de los estudiantes como el género, el nivel socioeconémico,
la raza o etnia, la apariencia fisica y los patrones de lenguaje oral.

Estudios como el de Lépez y colaboradores (1983) dan cuenta de como diferentes
profesores de matematicas o fisica dan puntuaciones o calificaciones distintas a un mismo
ejercicio, lo cual se podria atribuir a diferentes niveles de exigencia en la correccién que
no deberia afectar a los estudiantes, si son corregidos todos por la misma persona (Gil
Pérez y Vilches, 2008), mientras que otras evidencias indican que un mismo profesor
puede puntuar o calificar de manera diferente la respuesta de un estudiante dependiendo
del momento (Hoyat, 1962). Aunque se asume que la correccién nunca serd ciento por
ciento objetiva, es conocido por todos que los profesores tienen escaso tiempo para co-
rregir trabajos y pruebas de sus estudiantes, y que lo hacen en los pocos espacios fisicos
y temporales que tienen disponibles, implicando que algunos comienzan en el colegio
durante la mafiana, pero pueden terminar al dia siguiente en su casa de madrugada. Si
no se generan acciones concretas que eviten distorsionar el criterio de correccion, las
posibilidades de cambiar la exigencia y la respuesta esperada pueden ser enormes.

Estos problemas de objetividad se ven reflejados en las opiniones de estudiantes
respecto de experiencias de evaluacién que resultaron ser negativas para su proceso de
aprendizaje:

. “En un taller se hacian controles de lectura con tres preguntas sin mayor explicacion,
al tener el control observé que no tenia todo el puntaje en ninguna de las preguntas,
al preguntar por qué, el profesor me dio la respuesta correcta 'y era lo mismo pero
con otras palabras”.
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“Una prueba en un ramo donde casi todo el curso se saco un rojo. Nadie entendia
por qué estaba todo mal. Las preguntas fueron muy especificas, y la pauta era muy
estricta. No quedo claro qué estaba malo y qué era correcto’.

“En la clase de artes, en mi caso presenté una pintura que fue bien evaluada, la hice a
la rdpida 'y no me tomé mayor trabajo, en cambio, a uno de mis compaiieros lo evaluo
muy mal, siendo que su pintura era mucho mds trabajada, novedosa y habia seguido
todas las instrucciones. Como no habia pauta, no pudo alegar nada”.

“En ensefianza media, todas las evaluaciones de historia se realizaban con cuestio-
narios, el problema radicaba en que las pruebas quedaban en poder del profesor y
no se tenia derecho a correccion”.

“Un trabajo final de un curso, donde a pesar que mi trabajo fue considerado uno de
los mejores del curso en la presentacion, fue mal evaluado porque me encontraba en
malas relaciones con el profesor”.

“Un profesor califica como insatisfactorio un trabajo, pero al comparar notamos
que estaba mejor que otros que tenian calificaciones satisfactorias. Son experiencias
negativas donde pesa mds el criterio del profesor que no es conocido ni entendido
por los alumnos”.

Dado que la objetividad de una evaluacién consiste en resguardar la ausencia de

sesgos o apreciaciones subjetivas en la interpretacion de las evidencias y/o procesos que
las generaron, se sugieren algunas acciones que un docente puede realizar facilmente
en el aula:

D

2)

Informar a los alumnos la intencionalidad de la evaluacion y los aprendizajes a
evaluar. La doble funcién de esta accion es que, por una parte, el docente debe
hacer explicito el propdsito de sus evaluaciones en la planificacion, y, por otra, para
sus estudiantes no hay ambigiiedades en qué se les va a evaluar y con qué fin, por
tanto la evaluacion deja de ser una “caja negra” y se convierte en una herramienta
de aprendizaje con normas claras y bien definidas.

Dar a conocer a los alumnos los criterios de evaluacion. Si entendemos que la
evaluacién es parte del proceso de ensefanza-aprendizaje, y por ende su fin es
ayudar a mejorar los conocimientos de los estudiantes, estos deben saber claramente
con qué criterios se les va a evaluar. Preparar una presentacion oral que va a ser
evaluada en cuanto al uso de las habilidades comunicativas es muy diferente que
prepararla para ser evaluado en el dominio conceptual de dicha presentacién, por
tanto, los énfasis que un estudiante pone y el tipo de aprendizaje que desarrolla
estaran en directa relacién con la pauta de trabajo que se le haya entregado. Si
la pauta y sus criterios son ambiguos o desconocidos, el estudiante realizara lo
que cree que debe hacer y si eso no concuerda con lo que el profesor evalda, la
evidencia no serd confiable y las conclusiones erroneas.
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3)  Elaborar pautas de respuesta o correccion. Es comun elaborar pruebas o situa-
ciones de evaluacidn, y luego, al momento de corregir se hace un punteo de las
ideas que deberfan estar presentes en la respuesta o desempeiio del estudiante,
sin embargo, lo que en una respuesta significa 0.75 puntos cuando se comienza a
corregir, puede significar 0.8 cuando se estd terminando. El criterio y la exigencia
varian producto de diferentes causas (por ejemplo, momento del dia, el contexto
en el cual se corrige, etc.), por tanto, tener una pauta clara y precisa ayuda a man-
tener la consistencia en la aplicacion y evitar los sesgos propios de un proceso
correccion. Ademds, permite que los estudiantes conozcan esos criterios y puedan
contrastarlos con sus resultados, haciendo transparente el proceso de evaluacion
y permitiéndoles reconocer sus errores y conocer qué se esperaba en cada caso.

4)  Establecer previamente los criterios de asignacion de puntajes en funcion de la
relevancia y nivel de complejidad de los aprendizajes. Este elemento es clave en
dos sentidos: primero permite al docente asegurar, previo a la aplicacion de la eva-
luacidn, que los items a evaluar reflejan, en términos de extensién y complejidad,
la relevancia que se les asigna con un puntaje determinado en comparacién con
el puntaje total de la evaluacién; y en segunda instancia, los estudiantes toman
decisiones en funcién del peso que tiene cada item respecto de la dedicacién y
orden con la que se enfrentan a ellos. La ausencia de esta asignacién genera am-
bigiiedad para los alumnos en los é€nfasis que da el docente a cada aspecto que se
estd evaluando.

Conclusiones

La evaluacion es parte del proceso de ensefianza y aprendizaje al interior del aula, y
como tal puede marcar a un estudiante tanto positiva como negativamente. En esta re-
visién se ha presentado cdmo la ausencia de validez, confiabilidad y objetividad en una
situacién evaluativa puede generar desmotivacidn, aprendizajes erréneos y sentimientos
de injusticia en los estudiantes, que en nada favorecen un ambiente de aprendizaje que
resulte significativo para ellos.

En general, los profesores no calculan la confiabilidad, el error estindar de una
medicién o los coeficientes de validez y de discriminacién de una evaluacion. Estas
técnicas son propias del desarrollo de pruebas estandarizadas y de aplicacién a gran
escala, pero tienen una importancia limitada en la evaluacion al interior del aula. En el
articulo se intenta rescatar los elementos que pueden ser claves y necesarios de resguar-
dar para hacer evaluaciones que aporten al aprendizaje de los estudiantes, como son la
validez de contenido, la validez instruccional, la validez consecuencial, 1a confiabilidad
y la objetividad. Como se discutié anteriormente, la validez no se plantea en términos
absolutos, sino en grados y depende del propdsito para el que fue creada la evaluacion,
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si sus resultados serdn més o menos vélidos para sacar conclusiones respecto de ese fin.
Tanto la validez como la confiabilidad aumentan o disminuyen segin sea la calidad de
la evidencia que las sustenta.

La validez de contenido de un instrumento o situacién evaluativa se refiere a la
cobertura y relevancia de los contenidos y/o habilidades en un drea disciplinar espe-
cifica que han sido seleccionados, y las sugerencias para resguardar este criterio son:
elaborar una tabla de especificaciones del instrumento y someter la evaluacién a criterio
de “jueces”.

La validez instruccional hace referencia a la coherencia entre lo que se va a eva-
luar y lo que los estudiantes han tenido oportunidad real de aprender. Las sugerencias
para resguardar este criterio de calidad son: velar por que las situaciones de evaluacién
contengan los contenidos vistos en las actividades de aprendizaje, sean equivalentes a
las actividades realizadas y utilicen un lenguaje conocido por los estudiantes.

La validez consecuencial tiene relacion con las consecuencias tanto positivas como
negativas que puede tener una evaluacion para el aprendizaje de los estudiantes; se sugiere
resguardar este criterio definiendo claramente los propdsitos y usos de la evaluacién e
identificando a priori las evidencias que dardn cuenta de dichos propdsitos.

Es pertinente resaltar que la validez instruccional debe ir de la mano de la validez
de contenidos, no seria 16gico evaluar algo que efectivamente se ensefid, pero que no
es relevante para el drea disciplinar del curso.

La confiabilidad corresponde a la consistencia y precision de una evaluacion,
vale decir, que las evidencias que se recojan del desempefio de los estudiantes sean
suficientes para emitir un juicio respecto del nivel de logro de sus aprendizajes. Las
acciones que permiten resguardar este criterio son: evaluar en reiteradas ocasiones a un
estudiante respecto de un mismo aprendizaje, ya sea en instancias diferentes o en varios
items dentro de una misma situacién evaluativa, velar por la claridad de los items, sus
instrucciones, el ambiente de aplicacién y la precision en la correccion. Este tltimo
elemento también es llamado objetividad y tiene especial importancia al interior de la
sala de clases, dadas las consecuencias que puede generar el no resguardarlo. Para ello
se sugiere informar previamente a los estudiantes la intencionalidad de la evaluacién y
los aprendizajes a evaluar, dar a conocer los criterios de evaluacién, elaborar pautas de
respuesta o correccion y asignar previamente los puntajes en funcién de la relevancia
y nivel de complejidad de los aprendizajes.

Aun cuando la evaluacién de aprendizajes al interior del aula es una tarea compleja
que requiere tiempo y esfuerzo adicional, es fundamental integrarla como parte del
proceso de ensefianza y no verla como una instancia separada. Si se asume esta posicion
habra coherencia entre la planificacién y la prictica, en la seleccidn de los contenidos
y habilidades que se ensefian y que se evalian, mejorando conductas evaluativas donde
escasea la validez, confiabilidad y objetividad.
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