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L a evaluacion convencional frente a los nuevos
modelos de evaluacion auténtica

AmaiaBravo Arteagay Jorge Fernandez del Valle
Universidad de Oviedo

Durante los Ultimos veinte afios, han ido apareciendo nuevas tendencias en evaluacion que tratan de
responder a las demandas que la evaluacion convencional, basada en el uso de tests estandarizados no
halogrado cubrir. Estas demandas han tenido un especial protagonismo en el ambito educativo, donde
el problema de la evaluacion del logro escolar ha sido objeto de numerosas investigaciones'y publica-
ciones que ofrecen alternativas al uso de tests de eleccion mdltiple. El término evaluacion auténtica
agrupatodo este conjunto de alternativas, y se define por oposicion ala evaluacién estandarizada, ala
cual considera no-auténtica e incapaz de detectar el verdadero aprendizaje. Desde este nuevo modelo
sereivindica laimportancia del contexto, el realismo de las demandas, de la situacion instruccional, y
un mayor protagonismo del proceso frente alos resultados. A lo largo del trabajo se ofrece una discu-
sion sobre las ventajas, inconvenientes y aplicacion de ambos model os.

Traditional assessment versus authentic assessment. During last years, new trends on evaluation
have appeared on educational context. These new alternatives pretend to replace traditional assess-
ment based on standarized tests. In USA, standarized tests have been nearly the only way to assess
academic performance during last decades, in fact, an only test was enough to decide educational
and labour opportunities of a person. This kind of evaluation has received many criticisms by re-
searchers and teachers, who think this model does not detect real learning. The term authentic as-
sessment gathers some alternatives to assess people by a different way. People are asked for cons-
tructing their responses in a significant context. These assessments remark not only result but pro-

Cess too.

La evaluacion estandarizada en el @mbito de la Psicologia, tie-
ne sus origenes en las demandas sociales de principiosde siglo. La
primera de €ellas surge en el ambito educativo, donde a estable-
cerse la ensefianza obligatoria se requeria algin método para cla-
sificar a los nifios en diferentes niveles. La respuesta a este pro-
blemala ofreci6 Binet con el primer test mental que evaluaba pro-
cesos superiores de pensamiento (test Binet-Simon, 1905). Un se-
gundo origen se sitta en la Primera Guerra Mundial, cuando un
grupo de psicdlogos de la APA elabor6 los primeros tests colecti-
vos de inteligencia (Army Alphay Army Beta), con €l fin de se-
leccionar entre miles de soldados a los mas adecuados para de-
sempefiar diferentes taress.

Las nuevas demandas de clasificacion y seleccion impulsaron
el desarrollo de toda una tradicion en la medicion psicolégica, la
tradicién psicométrica, basada en tres principios: estandarizacion,
diferenciacion y €l uso de tareas generales. Estos principios son
bien reconocidos en los tests de el eccién mltiple, compuestos por
un conjunto de items (tareas generales) que seglin €l modelo refle-
jan el dominio de una habilidad. Instrucciones estandar, un deter-
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minado nimero de items, tiempo limitado y obtencién de puntua-
ciones basadas en los resultados, son algunas caracteristicas de los
tests delapiz y papel.

A principios de los ochenta, |os problemas del sistema educati-
Vo americano impulsaron la elaboracion de una reforma educativa
que dio mucha importancia a la evaluacion y convirtio a los tests
estandarizados en su herramienta estrella (Linn, 1995). Este tipo
de evaluacion ofrecia importantes ventajas, entre las que sobresa-
len: lagran cantidad de informacién que permiten recabar en gru-
pos grandes de personas, en poco tiempo y bajo coste econémico,
ademés del gran desarrollo de los estudios de validez y fiabilidad
de estas pruebas.

L os procedimientos de eval uacion estandarizados se convirtie-
ron en lanormaparaevaluar e logro delos estudiantesy en el tni-
co punto de referencia para la toma de decisiones tan importantes
como & permitir o no aun alumno pasar de curso, alauniversidad
u obtener un diploma. En muchos casos la puntuacién obtenida en
un Unico test ha sido suficiente para determinar las oportunidades
educativas y econémicas de una persona. Los efectos personalesy
sociales negativos que se derivan de estas decisiones estan bien do-
cumentados en la literatura (Oakes, 1986a; Oakes, 1986b; Jaeger,
1991).

Sin embargo, la reforma de los ochenta no cumplié sus expec-
tativas, las investigaciones mostraron slo modestas ganancias en
habilidades bésicas. La creciente insatisfaccion fomentd numero-
sas criticas hacia los métodos de eval uacion estandarizados, criti-
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caque se fortalecio con los estudios que demostraban el poder que
los procedimientos de evaluacion tienen sobre € curriculumy los
esténdares educativos (Frederiksen, 1984; Madaus, 1988). La pre-

ocupacion sobre el impacto de las evaluaciones en 1o que aprenden

los alumnos, ha dirigido uno de los frentes mas importantes con-

tralos métodos de eval uaci6n estandarizados. Sobre este tema, Te-

rence Crooks (1988) concluye: «Laevaluaciénen el aula... guiael

juicio delos estudiantes sobre |o que es importante aprender, afec-

taasu motivacion y ala percepcién de su propia competencia, es-

tructura su acercamiento al estudio, consolida € aprendizaje y

afectaal desarrollo de estrategias de aprendizaje» (p. 467). El mis

mo impacto se ha sefialado en la decisién de los profesores sobre
el quéy como deben ensefiar. Su trabajo se ve dirigido por las eva-

luaciones desarrolladas desde los cargos administrativos y politi-

cos, sean municipales, regionales o nacionales (Lomax, 1992;

Moss, et al. 1992; Nolan, Haladyna & Hass, 1992). Esto sucede en

nuestro sistema educativo con la Selectividad, los profesores cen-

tran su instruccién en las habilidades y contenidos exigidos en ese
Unico examen, ensefian habili dades especificas pararesponder me-

jor y utilizan el mismo formato en sus propias evaluaciones. Las
evaluaciones dirigen 'y limitan el curriculum alos objetivos que se
reflejan en los tests, por ello, parece necesario evaluar el amplio
rango de conocimientos, habilidades e intereses que queremos fo-

mentar en nuestros estudiantes. En este sentido, Wiggins (1989)

anima alos educadores a: «evaluar aquellas capacidades y habitos
que creemos esenciales, y evaluarlas en su contexto». En lamisma
linea Resnick y Resnick (1991) apuntan uno de sus principios:

«construye evaluaciones sobre aquello que quieres que los profe-

sores ensefien» (p. 59), laidea es aprovechar €l poder que la eva-

luacion tiene sobre la ensefianza, dicha influencia puede convertir-

se en virtud y no en debilidad.

Recientes investigaciones sobre aprendizaje y cognicion consi-
deran a aprendiz, a estudiante, un participante activo en la cons-
truccién del conocimiento y en la comprensién, y no un mero re-
ceptor de hechos y reglas de proceder. Como dicen Resnick y Res-
nick (1991), incluso la memorizacién requiere organizacion para
ser efectiva. Esto cambia el rol del profesor de transmisor de co-
nocimiento amediador del aprendizaje. Los estudiantes deben par-
ticipar activamente en el proceso de pensamiento, en la organiza-
cion y reorganizacion del conocimiento y en su propia eval uacion.

Criticas ala evaluaci6n estandarizada

A la luz de estas preocupaciones, en los Ultimos afios se han
multiplicado las experiencias, investigaciones y articulos donde se
mencionan otros tipos de evaluacion que suelen etiquetarse como
«auténticos», «alternativos», «directos», «basados en actuacio-
nes». Todos ellos pretenden superar las criticas dirigidas alos mé
todos de evaluacion estandarizados. A continuacion se describen
agunas de las criticas citadas con mayor frecuencia:

1. Miden sdlo conocimiento declarativo y no procedimental
(Mehrens, 1992). L os items suelen referirse al recuerdo de hechos
y resultados y rara vez evalUan estrategias o habilidades procedi-
mentales.

2. Se centran en € resultado y no en e proceso (Mumford,
Baughman, Supinski y Andersen, 1998). No pueden explicar €
porqué de las diferentes gjecuciones, ni €l proceso por € cual lle-
gan a obtener un resultado correcto o incorrecto.

3. No cubren adecuadamente el dominio evaluado (Mehrens,
1992; Wiggins, 1991). Esta critica, dirigida a la validez de conte-

nido, no se centra exclusivamente en este tipo de medicion. Mu-
chas dternativas a | os tests siguen sin representar adecuadamente
lo que se pretende evaluar.

4. Existen diferentes habilidades e incluso inteligencias que no
son evaluadas por este tipo de tests. Desde |a teoria de Gardner de
las inteligencias mdltiples, donde incluye junto a las tradicionales
inteligencias linglistica, 16gico-mateméatica y espacial, las inteli-
gencias corporal-kinestésica, musical, interpersonal e intraperso-
nal, se sugiere un sistema de eval uacion con medidas mas auténti-
cas. También Powell (1990) critica la limitacion del contenido de
estos tests a las &reas académicas.

5. Son medidas relativas (Powell, 1990). Los tests clasifican a
las personas dentro del grupo de referencia segin la puntuacién
obtenida, pero en muchas ocasiones €l objetivo de la evaluacion no
es clasificar, sino averiguar 1o que ha aprendido el estudiante, o su
nivel de dominio en una tarea o campo concreto, independiente-
mente del nivel de su grupo. Ademas, se debe afiadir la dificultad
de conseguir una adecuada muestra de referencia.

6. La estandarizacion supone una muestra homogénea. Sin em-
bargo, la muestra evaluada es heter ogénea, con diferente dominio
del lenguaje, actitudesy valores.

7. El formato de eleccion miltiple limita las evaluacionesy su -
pone otras habilidades distintas a las evaluadas (Powell, 1990).
Las inferencias realizadas suponen habilidades subyacentes a las
respuestas del test. Ademas, con frecuencia dependen demasiado
de las habilidades verbal es de | as personas eval uadas o en una Uni-
caformade ver el mundo, lo cua perjudica los resultados obteni-
dos por algunos grupos.

8. Se algjan de las verdaderas demandas contextuales (Mum-
ford, Baughman, Supinski y Anderson, 1998). Al buscar simplici-
dad y estandarizacidn, €l disefio de estos tests hace dificil detectar
como la gente desarrolla habilidades especificas en ambientes
complejos, més reales.

Este tipo de evaluacion no ofrece a los estudiantes la oportuni-
dad de mostrar sus verdaderas competencias (Johnston, 1987;
Newman, 1990). Los objetivos son homogeneizados y no repre-
sentan adecuadamente |os intereses de cada estudiante en su curri-
culum; la puntuacion también se centralizay se basa en criterios
establecidos por personas que no conocen a los estudiantes, sus
metas, 0 sus oportunidades de aprendizgje.

Cada vez son mas las razones que impulsan a los expertos en
el campo de la medicion a buscar aternativas. Bajo la precision,
objetividad y ahorro en tiempo y dinero que ofrece el uso de tests
estandarizados, se realizan selecciones que reflgjan solo una o po-
cas dimensiones de las diferencias individuales, no se mide a «to-
da la persona», cuando es precisamente «toda la persona» la que
es contratada para un trabajo o seleccionada para realizar deter-
minada tarea.

Nuevas alternativas: la evaluacion auténtica

Con €l fin de superar estos problemas han ido apareciendo nue-
vas tendencias en evaluacién bajo la denominacion de evaluacion
auténtica, que es definida por sus defensores por oposicion a la
evaluacién tradiciona (no-auténtica), a la que culpan de algunos
de los problemas del actual sistema educativo, donde no se detec-
ta el verdadero aprendizaje. Este término agrupa todo un conjunto
de dternativas a la evaluacion tradicional, donde la respuesta no
estalimitada ala eleccion de una de las aternativas presentadas y
donde € contexto es significativo. La persona evaluada hace, crea
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o produce algo durante un tiempo suficiente para poder evaluar €l
proceso, € resultado o ambos (Messick, 1998). En los tests tradi-
cionales la respuesta era correcta o incorrecta, sin posibilidad de
conocer el proceso por el cual esa opcion era elegida.

Algunos autores apuntan otros requerimientos para hablar de
evaluacion auténtica: la tarea debe dejar libertad al examinado; el
material estimular no debe estar estandarizado; han de ser las pro-
pias personas evaluadas las que €elijan el momento de actuar para
estar verdaderamente motivados; incluso, y especialmente en €
ambito educativo, el evaluador debe conocer alas personas que es-
ta evaluando, sus circunstancias vitales y su historia de gjecucion
de latarea (Sackett, 1998).

El nuevo modelo se centra en actuaciones més redlistas, siendo
su objetivo evaluar en una escala absoluta (no relativa segin €
grupo de referencia) como las personas dominan tareas especifi-
cas. Précticamente cualquier alternativa a test de lapiz y papel en-
traria dentro del nuevo modelo: respuestas abiertas (construidas)
frente a la mera eleccion de una alternativa; ensayos; realizacion
detareas que pueden simular €l desempefio de un trabajo o ser ver-
daderas muestras del trabajo que esté realizando la persona eva-
luada (portafolio, en €l @mbito educati vo).

Todos €llos, son indicadores méas convincentes de lo que real-
mente sabe un estudiante o un candidato para desempefiar un tra-
bajo. Siempre ha existido este tipo de medidas, pero ahora se pro-
ponen como un huevo sistema de evaluacion agran escala. Hasta
ahora se buscaban evaluaciones baratas, breves, faciles de puntuar
y objetivas, €l nuevo modelo tiene caracteristicas muy diferentes:

1. Serealizan observacionesyy registros de la gjecucion de tare-
as pertenecientes a un dominio especifico, que proporcionan una
base para hacer inferencias sobre las personas, sin pretender eva-
luar habilidades subyacentes.

2. Lademanda se asemeja mas aunasituacion instruccional re -
al, donde se presenta un problema, pero no aternativas cerradas
para resolverlo. La persona evaluada, no sdlo tiene que acabar de
definir el problema, sino ademas elaborar su respuesta.

3. Superan lasimplicidad de las preguntas de alternativa malti-
ple, requiriendo que la persona actlie en situaciones mas comple -
jasy reales.

4. Los resultados son percibidos como mas validos por los pro-
fesores, representan mejor 10s verdaderos conocimientos y habili-
dades del alumno.

5. Pueden examinarse tanto el proceso como el resultado.

6. Se observala calidad de la gjecucion observada, sin valorar
tanto la restrictiva estandarizacion de otras evaluaciones.

Para poner en practica este modelo, es necesario superar im-
portantes retos a los que se enfrentan tanto profesores como in-
vestigadores: las aulas son pequefias, no se dispone de los mate-
riales necesarios y las escuelas tienen esquemas de trabajo muy
delimitados. Sin embargo, con mas o menos dificultades, cadavez
son mas las experiencias donde la evaluacion se aparta de los c&-
nones de la estandarizacion para reflgjar las caracteristicas del
nuevo modelo. Dos gjemplos de su puesta en marcha son: la pro-
puesta de Solano-Flores y Shavelson (1997) para evaluar la reali-
zacion de unatareay el uso del portafolio en el @mbito educativo.

Solano-Floresy Shavelson configuran el proceso de evaluacion
através de tres componentes y tres dimensiones.

Los componentes necesarios son siempre: a) una tarea donde
se presenta un problema bien contextualizado, cuya solucion re-
quiere el uso de materiales concretos que han de ser utilizados por
los estudiantes; b) un medio pararecoger las respuestas de los es-

tudiantes (grabaciones, gréficos que reflgjan la solucidn, redaccion
de conclusiones...) y ) un sistema de puntuacion, con el fin deva-
lorar el razonamiento y exactitud de las respuestas.

Las dimensiones tienen un carécter metodoldgico y practico, y
se encuentran muy vinculadas unasaotras: a) €l contenido hacere-
ferencia a aspectos como la adecuada representacion del dominio,
asegurar que los contenidos sean significativosy comprensibles pa-
ralas personas evauadas y que exista una amplia variedad de solu-
ciones de diferente grado de correccion; b) €l equipamiento, tiene
en cuenta los materiales y recursos disponibles; y ¢) la puesta en
practica, alude a la disponibilidad de las condiciones fisicas y de
tiempo necesarias, la fiabilidad interjueces, €l tiempo para reslizar
latarea o €l entrenamiento con el sistema de puntuacion. Son fre-
cuentes |as tensiones entre las dimensiones debido a su mutua in-
fluencia, por gemplo, si sereduce el coste de los material es pueden
aumentar los erroresde medida, y si estos son de altacalidad el cos-
te puede ser muy alto. Se trata de un proceso ciclico, donde es im-
posible optimizarlas todas, se debe buscar la combinacién que ma-
ximiza las ventgjas y minimizalos inconvenientes.

El proceso comienza identificando las actuaciones que demues-
tran el dominio de ciertas habilidades y seleccionando las tareas
gue pueden licitarlas. Decididos los aspectos relativos a cada di-
mension, el problema o tarea se presenta a las personas que se van
a evaluar, y se van registrando los pasos que redlizan durante €
gercicio. Las observaciones o registros son val orados por un grupo
dejueces, expertosen el campo, quienes evalUan laexpresion de di-
chas habilidades y todo €l proceso de gjecucion de la tarea.

Esta propuesta es una opcion entre muchas de como llevar ala
précticalafilosofia de la evaluacion auténtica, ahorabien, la alter-
nativa que mas atencion ha recibido, especialmente en el contexto
educativo, es el portafolio. Se trata de un método muy Util en este
ambito y que representa un buen gjemplo paraexplicar algunas ca
racteristicas del nuevo modelo. Arter y Spandel (1991), o definen
como €l grupo de trabajos realizados intencionalmente por €l es-
tudiante, donde se muestran sus logros en una o més &reas. Seguin
Meisels y Steele (1991), e portafolio permite a los estudiantes
participar en la evaluacién de su propio trabajo, permite seguir me
jor la pista de su desarrollo y proporciona una base para redlizar
una evaluacion cualitativa de todos los logros de cada nifio.

El portafolio recoge multiples pruebas de trabajo: redacciones,
cuentos, dibujos, libros leidos, videos, fotografias, grabaciones,...
Idealmente, deberia incluir distintos tipos de observaciones (Gra
cey Shores, 1991):

a) Registros de actividades, hechos e intervenciones espontane-
as realizadas por el estudiante, sin ser juzgadas. Dan una idea de
su progreso diario.

b) Inventario de objetivos. Es una de las herramientas mas Uti -
les para seguir el progreso de los estudiantes, donde se especifican
diferentes objetivos educativos, entre ellos | os diferentes pasos pa
ra la adquisicion de habilidades. En general, las observaciones se
basan en actividades cotidianas de clase.

¢) Escalas de evaluacion. Son apropiadas cuando €l comporta-
miento observado tiene diferentes aspectos 0 componentes.

d) Preguntas y peticiones. Una de las maneras mas directas de
recoger informacion es preguntar directamente a alumno sobre su
opinién o conocimientos sobre un tema determinado. Demuestrano
s6lo sus conoci mientos sino también sus habilidades lingUisticas.

€) Testsde prueba. Ayudan aidentificar |as habilidadesy cono-
cimientos adquiridos, con €l fin de guiar la planificacion del pro-
ceso de ensefianza.
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El portafolio supone un buen ejemplo de lo que se viene lla-
mando evaluacion auténtica. Es un método que permite conocer
mejor a los estudiantes y sus verdaderos logros, ademas de ofre-
cerles unavisién més realista de las demandas que recibiran fuera
del ambito escolar. Un estudio de Calfee y Perfumo (1993) sobre
lautilizacion del portafolio y basado en la opinién de los profeso-
res, revel6 dos aspectos importantes: por un lado, los profesores
reconocen haber introducido el portafolio a su préactica educativa
como un intento de renovacién personal, impul sados por un nuevo
compromiso que haincrementado su estatus, haciéndoles més res
ponsables de su propia instruccion; por otra parte, reconocen que
los fundamentos técnicos de esta evaluacion son atin débiles, to-
davia no esta claro como medir los logros conseguidos.

Limitaciones de los nuevos model os

A pesar de todas las ventgjas mencionadas, no son pocos |0s
problemas asociados a estas alternati vas en eval uacion:

1. Son métodos mucho mas costosos. Al mayor coste econdmi-
co, hay que afadir € tiempo, siendo ademés mucho menor € nd-
mero de personas que pueden ser evaluadas simultaneamente.

2. Dificultad de elaborar evaluaciones paralelas. A diferencia
de los tests, encontrar tareas cuyos requerimientos sean idénticos
esmuy dificil.

3. Falta de acuerdo en los constructos que han de evaluarse en
€l proceso de resolucion de problemas.

4. El uso de jueces para puntuar la gjecucion de tareas supone
mayor subjetividad. La probabilidad de error aumentay el coste es
mayor. Aungue se entrene alos jueces y se les muestren gjemplos
de una buenay mala gjecucidn, 10s jueces no siempre siguen estas

reglas. Sus evaluaciones estén sometidas a factores situacionales,
caracteristicas de los examinados y asunciones del estereotipo de
lo que es una buena ejecucion.

5. La compleja naturaleza de muchos gjercicios. Esta complgi-
dad no sodlo hace que la evaluacion sea mas cara y dificil de pun-
tuar, sino que dificulta la obtencién de una muestra adecuada de la
expresion de estas habilidades. Por otro lado, €l tiempo no puede
aargarse més de dos horas, para asegurar un buen rendimiento, y
esto limitael nimero de tareas aun maximo detres o cuatro, lo que
dificilmente asegura una adecuada representaci on de esa habilidad.

6. El efecto del contexto en la evaluacion. Separar lainfluencia
del contexto de evaluacién de la gjecucion realizada es muy difi-
cil. Los resultados pueden verse influidos por la presencia de otras
personasy en el caso concreto del portafolio, nos encontramos con
el problema de cdmo averiguar si las muestras presentadas han si-
do realizadas por € nifio.

7. Generalizacion de lasinferencias. Al centrarse en habilida
des especificas es dificil generalizar a otros dominios. Se requeri-
rian evaluaciones muy amplias, extendidas a diferentes dominios,
lo que encareceria el coste y se perderia efectividad.

Los métodos utilizados en este modelo no son novedosos, de
hecho responden al tipo de evaluacion que se ha realizado dentro
del aula durante muchos afios, la novedad se encuentra en su apli-
cacion alas evaluaciones agran escala, y es aqui donde aparecen
sus limitaciones. Aspectos como lavalidez y fiabilidad de las me-
diciones tienen gran relevancia, 1o que es vélido dentro del aula,
puede no serlo en una evaluacion a gran escala. Muchos autores
han tratado el problema de la validacion de estas mediciones, sin
embargo, no sucede lo mismo con la fiahilidad, olvidada por los
defensores de la evaluacion auténtica.

Tabla 1
Diferencias entre las dos |ineas de eval uacion (Mumford, Baughman, Supinski y Anderson, 1998)

EVALUACION TRADICIONAL

EVALUACION AUTENTICA

« Insensible alas diferencias cualitati vas.
« Limitadainformacion diagndstica

del mundo real.

OBJETIVO « Clasificar alas personas en funcion dela puntuacion alcanzadaen el test.
MEDIDA * Tareas muy especificasy concretas (items).
* Las respuestas sefiaan habilidades subyacentes.
* Puntuacion objetiva.
INFERENCIAS « Discrimina a |as personas en funcién del nivel alcanzado en cierta habi -
lidad a partir de las puntuaciones obtenidas.
DESARROLLO * Especificar los constructos que se pretenden evaluar con el test.
+ {tems que maximicen la discriminacion entre Ias personas.
+ {tems relacionados entre .
VENTAJAS « Coste bgjo.
* Puntuacion objetiva,
« Fiabilidad.
* Imparcialidad.
« Validez predictiva.
* Generalizacion deinferencias.
« Vaidez de constructo.
DESVENTAJAS * Puntuacion en escala relativa, seglin grupo normativo.

* No recoge toda la complejidad de |as habilidades evaluadas.

« No esté directamente relacionado con los conocimientos y habilidades

« Evaluar el nivel de desarrollo de la habilidad através de la actuacion ma
nifestada.

* Tareas més amplias (g). resolucion de un problema).
* Las respuestas sefialan el dominio de una/s habilidad/es.
* Puntuacion a partir del juicio de expertos.

* Discrimina a las personas en funcién del dominio demostrado en habili-
dades especificas.

* Especificar € tipo de actuacion y conocimiento relevantes para cierta ha
bilidad.
« Tareas redistas y referidas a un dominio especifico.

« Puntuacion en escala absoluta seglin €l criterio de referencia (dominio de
habilidad).

* Recoge la complegjidad de las habilidades.

* Reflgjalas diferencias cualitativas.

* Buenainformacion diagnéstica

« Altavalidez ecolégica.

* Coste dlto.

* Puntuacion subjetiva

* Muestradel dominio no representativa.

« Efectos del contexto sobre las puntuaciones.

« Escasa generalizacion delasinferencias.

* Injusta para |as personas pertenecientes a bajo nivel socioeconémico.




LAEVALUACION CONVENCIONAL FRENTE A LOS NUEVOS MODELOS DE EVALUACION AUTENTICA 99

Discusion

Cada modelo responde mejor a unos determinados objetivos
(tabla 1), mientras la evaluacion estandarizada permite evaluar a
grandes grupos de personas simultaneamente de forma objetiva, la
evaluacion auténtica busca mayor profundidad y exhaustividad,
centrandose maés en el caso individual, a pesar de hacerlo através
de evaluaciones mas subjeti vas. No tiene sentido sustituir un mo-
delo por otro cuando los dos han demostrado su efectividad en di -
ferentes contextos.

La primera ha resultado de gran utilidad cuando hay que selec-
cionar aun nimero de personas dentro de una amplia muestra. De
hecho, dentro de la tradicion psicométrica se esta desarrollando
una nueva linea que supera muchos de losinconvenientes de la Te-
oria Clasica de los Test, se trata de la Teoria de Respuesta a los
{tems. Una de sus aplicaciones, los tests adaptativos informatiza-
dos, ha aportado grandes ventajas a la hora de redlizar evaluacio-
nes objetivas a un grupo muy amplio con fines de seleccion o cla-
sificacion (pruebas de acceso alauniversidad, M.I.R., P.I.R., etc.).

Por otro lado, en contextos como e educativo, la evaluacion
auténtica va ganando adeptos, lo cual tiene sentido si €l verdade-

ro objetivo de la escuela es ensefiar y no clasificar alos estudian-
tes segun € nivel acanzado en un test. Un profesor debe conocer
lo que realmente ha aprendi do cada uno de sus alumnos, con €l fin
de desarrollar mejor €l proceso de ensefianza, para €llo un Gnico
examen afin de curso (o trimestral) no es el mejor indicador. De
aqui proviene la defensa de la olvidada evaluacién continua me-
diante métodos como los antes indicados por Grace y Shores
(1991), si bien, para ello no vale sdlo defender este nuevo mode-
lo, sino adecuar €l contexto educativo para poder aplicarlo (nd-
mero reducido de alumnos, caracteristicas del aula, contactos pro-
fesor-alumno).

No faltan en ambos model os |as ventajas e inconvenientes de su
aplicacion (tabla 1), aunque el espiritu de renovacion de la evalua-
€ion auténtica ha provocado una cierta vision roméantica de sus po-
sibilidades. Para rechazar la evaluacion estandarizada, conviene
primero analizar cud es €l objetivo de laevaluacion y los recursos
disponibles, en palabras de Frechtling (1991): «antes de asumir
que disponemos de una aternativa que puede solucionar los pro-
blemas a los que nos enfrentamos, debemos estudiar esta nueva
herramienta de manera mas analitica y menos emaocional, y pre-
guntarnos qué puede y no puede hacers.
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