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Introduccion

iPor qué hay que evaluar a los alumnos en la escuela? Esta es una pregunta a la que se le
pueden dar muchas respuestas y una parte importante del discurso pedagogico estd dedicado a justificar,
mediante argumentos racionales, la existencia y necesidad de un proceso evaluador centrado en los
estudiantes (Salinas, 1997). En tal sentido, podriamos decir que imaginar los procesos de ensefanza y
aprendizaje sin evaluacién, seria como salir a un camino deseando llegar a determinado lugar pero sin
preocuparnos en ningdn momento por analizar las sefales que nos indican si vamos por el camino
adecuado. De ser asi, correriamos el riesgo de descubrir tardiamente que hemos llegado a donde no
desedbamos, o que llegamos, pero habiendo utilizado el camino mas complicado porque no nos detuvimos
a observar que habia otro mas corto y en mejores condiciones.

Pero también existe una respuesta, a veces olvidada, o quizas enterrada bajo los papeles de la
racionalidad discursiva y el polvillo de la tiza de la cotidianidad de la practica, y es la que apunta a sostener
la necesidad de evaluar a los alumnos porque ésa es una de las funciones de la escuela: seleccionar
conocimiento, distribuirlo y evaluarlo, como formas de transmisién de la ideologia dominante (Torres
Santomé, 1994a, 1994b). Esto supone tener presente que la evaluacion escolar constfituye una de las
funciones politicas de la escuela y que nos obliga a tomar posiciones frente al problema desde una
perspectiva no sélo didactica, sino, en primer lugar, ética y colectiva, alli donde el respeto al individuo, la
responsabilidad compartida y la participacion en la torna de decisiones se constituyen en principios de
ensefanza. (Fernandez Sierra, 2000).

Con ello, y frente a posiciones tecnicistas y reduccionistas de practicas evaluativas, no se trata
enfonces de circunscribir la evaluacion a un eleccion de métodos, de instrumentos y criterios, enmascarando
o desconociendo su cardcter politico.

A partir del reconocimiento de la dimension politica de la evaluacién, lo cierto es que resulta sencillo
encontrar los principios enunciados mas arriba, con unas u otras formulaciones, en los proyectos educativos
de escuelas e institutos. El problema, tal como sugeria Stenhouse, es la forma en que nuestras aspiraciones
se convierten en realidad.
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Evaluacion diagnostica y saberes previos

Las caracteristicas distintivas de cada una de las posibles instancias evaluativas han sido
ampliamente referenciadas en diferentes trabajos (Parcerisa, A., 1994; Farré, J. et af, 1982; Coll, C., 1983;
Salinas, D., 1997; Jorba, ef a/, 1997, Sanmarti ef al, 2004, entre ofros). De estas instancias, en el presente
trabajo nos interesamos por la evaluacién diagnéstica en el contexto de las Ciencias Naturales y, mas
precisamente, en una de sus asignaturas: Quimica. En este Areaq, el Disefio Curricular de la Provincia de
Buenos Aires ha centrado esta modalidad evaluativa en la denominada “indagacion de ideas previas”,
enmarcada en una prospera linea de investigacion en concepciones alternativas que se constituyera en el
“ndcleo duro” de la didéctica en ciencias, a juzgar por el crecimiento que, durante las Gltimas tres décadas
ha mostrado el nimero de publicaciones en el tema (Furio, 1996)". En particular y en el ambito de la Quimica,
fueron varios los contenidos indagados (por ejemplo, véase Pozo, 1991; Caamafio, 1996; Pedrinaci, 1996;
Goémez Crespo, 1996; Varela, 1996). Entre ellos, y debido a la importancia que presenta en los disefos
curriculares de Quimica en particular y del Area de Ciencias Naturales en su conjunto, uno de ellos es el que
refiere al modelo corpuscular de la materia (Nussbaum, 1992). La relevancia del contenido seleccionado ha
sido, ademas, indicada entre aquéllas dificultades que los alumnos encuentran en la comprension del Area
de Ciencias Naturales (Pozo, ef al, 1997), por ejemplo cuando Gémez Crespo (1996) afirma que el modelo
corpuscular de la materia se utiliza muy poco para explicar sus propiedades y cuando se utiliza se atribuyen
a las particulas propiedades del mundo macroscépico.

Las caracteristicas atribuidas a las ideas previas han sido desarrolladas en numerosos trabajos
(Pozo, 1996, 1989; Driver, 1998) y, entre las diferentes estrategias destinadas a su evaluacion, la entrevista
clinica y los test de lapiz y papel han sido las mas utilizadas’. En el contexto escolar, las condiciones de
trabajo docente tornan inviable la entrevista individual y los test de l@piz y papel suelen ser el instrumento
mas utilizado por el docente al momento de cumplimentar esta instancia diagnéstica®. Por otra parte, y entre
los requisitos que con frecuencia suelen expresar los equipos directivos institucionales al momento de
solicitar el informe del diagnostico, se ha instituido en una prdctica frecuente la cuantificacién de los
resultados del diagnéstico.

La evaluacion diagnéstica es un proceso que pretende determinar: a) si los alumnos poseen los
requisitos para iniciar el estudio de una unidad o curso; b) en qué grado los alumnos han alcanzado ya
los propésitos de una unidad o curso (conocimientos, habilidades, destrezas, etc.), y/o ¢ la situacién
personal: fisica, emocional y familiar en que se encuentran los alumnos al iniciar el curso o una etapa
determinada Jorba, J., ef a/, op. cif). Si analizamos los aspectos que pretenden conocerse a través de la
evaluacion diagnéstica, caeremos en la cuenta de que, por su cardcter de antecedentes bdsicos que el

"El nOmero abrumador de investigaciones que sobre esta tematica se sucedieron en las revistas especializadas en didactica
de las ciencias naturales, no fue acompanado por rigurosidad en el tratamiento de los datos. Suele decirse que los datos obtenidos en
el contexto de una investigacion son validos cuando “miden lo que dicen medir”. Varios autores han puesto en duda que las situaciones
experimentales en las que se dice estar analizando concepciones alternativas de los/as alumnos/as, realmente midan tales
concepciones y ofros factores contextuales (Driver, 1992). Ha habido una tendencia, en esta linea de investigacion en el campo de las
Ciencias Naturales, especialmente, en aceptar como vdlidas investigaciones sin exigir rigor metodologico alguno (Pozo, 1991b).

? Para diferentes alternativas en cuanto a instrumentos de evaluacion diagnéstica, véase Jorba, et al. (op. cif).

® Si bien la entrevista individual se transforma en un medio de diagndstico inviable para implementarlo en las condiciones
actuales bajo las cuales desempanamos nuestra labor docente, que no sea factible utilizarla con la totalidad de un grupo de alumnos
no invalida su empleo en contextos especificos (por ejemplo, con alumnos en determinadas situaciones de aprendizaje).
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docente necesita tomar en cuenta antes de realizar cualquier intervencién pedagégica, la evaluacion
diagnéstica deberd llevarse a cabo al inicio del curso vy, si se considera conveniente, al inicio también de
cada unidad.

Angulo Rasco (2000) diferencia entre dos acepciones del término “evaluacion”. Una primera a la que
denomina acepcion estrecha: una segunda, que denota acepcion amplia. La acepcidon amplia permite dar
cuenta del impacto que, sobre los aprendizajes, poseen las concepciones y decisiones docentes, asi como la
calidad del contexto escolar en el que éstas se realizan. Podria suponerse que este conjunto de variables
gue operan en esta acepcion de la evaluacién no serian aplicables en una instancia diagnéstica,
pudiéndose argumentar a su favor las condiciones materiales bajo las cuales suele implementarse, por
ejemplo las condiciones de trabajo docente en cuanto carga horaria y tiempo para desarrollarla, o el hecho
de trabajar con un grupo de alumnos con el que, posiblemente, el docente no ha desarrollado
intervenciones pedagbdgicas con anterioridad. Ademas, las condiciones que enmarcan el frabajo profesional
docente pueden diferir notablemente entre las instituciones destino, introduciendo con ello una nueva
dimensién a la importancia del contexto sobre las decisiones docentes (Santos Guerra, 2003).

Pareceria, enfonces, que una instancia evaluativa de esta naturaleza quedaria eximida del conjunto
de notas distintivas de la acepcion de “evaluacién”en sentido amplio, reduciéndose a una instancia mas
cercana d su acepcion en un sentido esfrecho. En particular, podria restringirse a la “medicién” de lo que
saben o conocen los alumnos sobre determinados contenidos.

Sin embargo, excluir la posibilidad de considerar a la instancia diagnéstica bajo el paraguas de una
acepcién amplia supone desconocer que el docente condiciona la calidad del aprendizaje del alumno a
través de la seleccion del instrumento utilizado a tal efecto y, mas adn, desde la naturaleza del andlisis que
realiza a partir de los resultados obtenidos. Esto es, como recogerd la informacion y de qué manera
trabajard sobre la misma atendiendo a que, para un instrumento dado, el nivel de tratamiento de la
informacién obtenida actGa como un fuerte condicionante sobre la naturaleza de las decisiones docentes.
Una de las formas mas frecuentes (casi la excluyente) de presentacion de la informacion de una instancia
diagnéstica, es el andlisis unidimensional. Esta modalidad de presentacion de los resultados suele ser
aceptada y propiciada por las autoridades pedagédgicas de las instituciones escolares. Es aceptada en tanto
promovida como la forma esténdar de lectura de los resultados. Este Gltimo aspecto nos resulta de particular
importancia en el sentido que nos permite anticipar el propésito del presente trabajo. La importancia del
tratamiento de la informacién obtenida nos exime de comentarios adicionales si asumimos (tal como lo
comentaramos mas arriba) que serd rectora de la planificacion futura de nuestras intervenciones
pedagdgicas (al menos, en el corto plazo).

Un aspecto mas sobre lo inadecuado de excluir a la instancia diagnéstica de una acepcion amplia
de la evaluacion. Pensar a la evaluacion diagnéstica sélo en términos de la repercusion que posee sobre los
alumnos receptores de la misma supone pensar al docente como un agente critico de sus propias acciones
Por el contrario, queremos pensar a un docente capaz de realizar una vigilancia epistemoldgica sobre sus
decisiones esto es, capaz de develar los vicios de una modalidad evaluativa que tiende a ser aceptada y
legitimada como una cultura especifica en la instancia diagnéstica de la evaluacién educativa, en particular,
y de la evaluacion en general®. Una practica que, con el pasar del tiempo se ha tergiversado y que, a simple

“ Pensamos la nocién de “vigilancia epistemoldgica” en términos de Chevallard (1991).
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vista por la cofidianidad de las acciones mismas, ha tomado el sentido de la llana asignacién de una
calificacion numérica, en el marco de una préctica que se ha naturalizado y que por lo tanto se ha
incorporado de manera acritica a la practica docente.

Material y método

Se realizd un andlisis de las evaluaciones realizadas a 211 alumnos ingresantes al primer afo del
nivel Polimodal modalidad Ciencias Naturales, de 6 escuelas privadas de la ciudad de Mar del Plata, Buenos
Aires, Argentina.

La prueba estd integrada por 3 items, los dos primeros con 5 modalidades de respuesta y el tercero
con tres modalidades. En cada una de ellas, sélo una es correcta. La Gltima modalidad de cada item
corresponde a una opcion alternativa a las propuestas en las otras modalidades. Esta indicaba que ninguna
de las opciones dadas era correcta y la misma debia ser propuesta por el alumno. En las ocasiones de
seleccion de esta modalidad, ningdn alumno propuso una respuesta alternativa a las ofrecidas.

Las preguntas realizadas y las correspondientes modalidades de respuesta se adjuntan en el
apéndice (Diver, 1992; Pozo, 1991b).

Las variables del estudio corresponden a los tres items. Las modalidades asociadas a cada variable
estan constituidas por cada una de las opciones de respuesta. Para su identificacion, las variables fueron
denominadas como “Plato” 6 1, “Vaso” 6 2 y “Aire” 6 3. Sus correspondientes modalidades fueron
identificadas con los nomeros 1a 5 segn el orden en que fueron presentadas en la evaluacién, por ejemplo

la seleccion de la opcion 2 a la pregunta 1 fue identificada como “1.2” o como “Plato 2” indistintamente.

Para realizar el andlisis estadistico se utilizaron los paquetes EPI-INFO v. 6.04 y SPAD.N. Se realiz6 en
primera instancia un andlisis unidimensional. A continuacion se efectué un andlisis multidimensional,
mediante un andlisis factorial de correspondencias moltiples (AFCM), seguidas de una clasificacion
jer@rquica y una particién en cuatro clases. Se definié una nueva variable tipolégica y se obtuvieron las tablas
de contingencia para describir la relacién entre dicha variable y las restantes definidas en el estudio.

Se consideraron como variables activas del AFCM los tres items de la evaluacion. A partir del andlisis
unidimensional se determinaron las categorias de baja respuesta (menor al 4%). La descripcién de las clases
de la tipologia se realizé utilizando la informacion obtenida de la constitucion de las clases conjuntamente a
la producida a partir del andlisis de las tablas de contingencia mencionadas. Para la significacion estadistica
de las diferencias halladas en las tablas de contingencia se obtuvo el valor de y”.

Resultados

Andlisis unidimensional

En el item 1 existen dos modalidades que concentran la mayor parte de las respuestas, siendo la
respuesta correcta (1.4) la de mayor frecuencia. Ningdn alumno seleccioné la categoria 1.1. Para el item 2, la
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opcion correcta (2.3) fue seleccionada sélo por el 19,4%, en tanto que las modalidades 2.2 y 2.4 representan
las respuestas mas frecuentes. La distribucion de las respuestas a las 2 categorias del item 3 s6lo difiere en
un 6%.

Descripcion del andlisis factorial de correspondencias mulfiples

La varianza total se repartidé en 5 ejes factoriales. A partir del andlisis del grafico de los valores
propios que brinda el paquete SPAD.N, se seleccionaron los fres primeros que reGnen el 71,5% de la
varianza fotal.

A partir del andlisis de la tabla de coordenadas y contribuciones de las variables activas, se observa
que el primer eje opone los item 1.3 y 2.2 ([ambas respuestas incorrectas) a los tem 1.2 y 2.4 (ambas
respuestas incorrectas). El eje 2 opone las respuestas 1.2 y 1.3 (ambas respuestas incorrectas) a los item 1.4 y
2.3 [ambas respuestas correctas). Estas oposiciones pueden apreciarse en el primer plano factorial

Las respuestas al item 3 no son contributivas a los dos primeros ejes, y contribuyen al tercer eje con
el 74,2% de su inercia. Debido a la importancia de la descripcién de este factor, resulta relevante la
representacion del segundo plano factorial.

Descripcion de las clases de la tipologia obtenida
y su relacién con las variables estudiadas

La primera clase estd formada por 78 evaluaciones y configura el patron de respuestas
mayoritariamente correctas. La mitad del total de alumnos que compone la clase contestd correctamente el
item 1, el 90% contestd correctamente el item 2 y el 77,8% contestd correctamente el item 3. La totalidad de
las evaluaciones de los alumnos que respondieron correctamente al item 1 se encuentra en la clase, el 58%
de las evaluaciones con respuestas correctas al item 2 y el 63,6% con respuestas correctas al item 3. En
todos los casos, la diferencia respecto del perfil marginal fue estadisticamente significativa (p<0,001).

La segunda clase esta constituida por 49 evaluaciones. Todas las evaluaciones de los alumnos de
esta clase contestaron correctamente el item 1. Las evaluaciones que respondieron correctamente al item 1
se reparten entre esta clase (41%) y la clase 1(59%). La totalidad de las evaluaciones de esta clase, incluyen la
respuesta incorrecta del item 3. Las dos terceras partes del total de las evaluaciones correspondientes a esta
clase incluyen la seleccion de la categoria de respuesta incorrecta 2.2. En todos los casos, la diferencia
respecto del perfil marginal fue estadisticamente significativa (p<0,001)

La tercera clase estd constituida por 16 evaluaciones y estd formada en su totalidad por respuestas
incorrectas a los item 1y 2. La totalidad de las evaluaciones incluye la categoria 2 del item 1y el 81,3% la
categoria 4 del ftem 2. En ambos casos, la diferencia respecto del perfil marginal fue estadisticamente
significativa (p< 0,001). Las respuestas de las evaluaciones de esta clase al item 3, se reparten practicamente
por igual en las dos categorias del mismo. Dado que los perfiles son similares al perfil marginal (p>0,05), las
modalidades asociadas a las respuestas a este item no caracterizan la clase.
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La cuarta clase esta constituida por 53 evaluaciones y estd formada en su totalidad por respuestas
incorrectas a los item 1y 2. La totalidad responde la categoria 3 del item 1y el 70% incluye la seleccion de la
categoria 2.2. En ambos casos, la diferencia respecto del perfil marginal fue estadisticamente significativa
(p<0,001) Al igual que en la clase anterior, los perfiles correspondientes a las categorias del item 3 son
similares al perfil marginal (p>0,05) por lo que las modalidades asociadas a las respuestas a este item no
caracterizan a esta Oltima clase.

En el primer plano factorial (Gréfico 1), la primera clase se proyecta en el primer cuadrante. El centro
de gravedad correspondiente a la segunda clase se proyecta en el semieje negativo del primer eje factorial y
las modalidades correspondientes en el primer y tercer cuadrante. La tercera clase se proyecta en el cuarto
cuadrante y la cuarta clase en el sector inferior izquierdo del tercer cuadrante.

En el segundo plano factorial (Grafico 2), el centro de gravedad de la primera clase se proyecta en el
cuarto cuadrante y las modalidades correspondientes en el primer y cuarto cuadrante. El centro de gravedad
correspondiente a la segunda clase se proyecta en el segundo cuadrante y las categorias correspondientes
en el primer y segundo cuadrante. El centro de gravedad de la tercera clase se proyecta a la derecha del
primer cuadrante y el centro de gravedad de la cuarta clase en el cuarto cuadrante.

En este plano se advierte claramente la oposicion de las categorias correspondientes a la variable
AIRE (3) en el fercer eje.

GRAFICO 1

Representacion del primer plano factorial del AFCM de las respuestas obtenidas al diagndstico
y proyeccion de los centros de gravedad de las cuatro clases obtenidas a partir del andlisis
de 3 items pertenecientes a la prueba diagnéstica realizada a 211 alumnos ingresantes
al primer afo del nivel Polimodal modalidad Ciencias Naturales de 6 escuelas privadas.
Mar del Plata, Buenos Aires, Argentina. Aflo 2006
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GRAFICO 2

Representacion del segundo plano factorial del AFCM de las respuestas obtenidas al diagnéstico
y proyeccion de los centros de gravedad de las cuatro clases obtenidas a partir del andlisis
de 3 items pertenecientes a la prueba diagnéstica realizada a 211 alumnos ingresantes
al primer ano del nivel Polimodal modalidad Ciencias Naturales de 6 escuelas privadas.
Mar del Plata, Buenos Aires, Argentina. Afio 2006
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Consideraciones finales

El andlisis unidimensional nos permite conocer las categorias de mayor y de menor respuesta pero
sblo a través de este andlisis no es posible comprender la estructura de las relaciones que se establecen
entre las distintas modalidades de respuesta.

El andlisis multidimensional, en cambio, nos muestra como se agrupan las distintas modalidades
de respuesta de todos los items en forma simultdnea. A partir del mismo, en este trabajo, fue posible
obtener una tipologia de respuestas, lo que implica agrupar individuos con formas de pensamiento
andlogos y diferenciarlos de otros patrones de respuesta.

El andlisis de los patrones de respuesta implica trabajar en el espacio de las modalidades de las
variables o dimensiones. Sin embargo, este espacio se corresponde con el de los individuos que brindaron
tales respuestas. Por lo tanto, es posible identificar los individuos que pertenecen a dichas clases y sus
caracteristicas personales. Esta doble relacion (correspondencia) entre el espacio de las modalidades y de
los individuos, constituye un aspecto fundamental por la riqgueza de las relaciones que pueden obtenerse.

El espacio de las modalidades de respuestas estd estructurado en conjuntos de modalidades de
respuesta asociadas estadisticamente entre si. Por un lado, cada uno de éstos incluye un conjunto
homogéneo de respuestas (minima varianza intraclase); por otro, se diferencian entre si presentando una
maxima varianza interclase.
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Dado que para la construccion de la tipologia se utilizé la informacion contenida en los tres primeros
ejes factoriales, el andlisis de las relaciones que se verificaron en la descripcién de la misma requirié la
interpretacion conjunta de mas de un plano factorial.

Si entendemos que la finalidad de una instancia diagnéstica es ofrecer herramientas al docente
para diagramar sus estrategias de intervencién pedagdgica a futuro, consideramos que identificar las
estfructuras conceptuales de respuestas que brindan los alumnos, es un medio pertinente a tal fin. Por esto,
el andlisis unidimensional constituye una primera etapa del andlisis exploratorio, que por si solo resulta
totalmente insuficiente. Atendiendo a esto Gltimo, si un docente recurre a un ftradicional andlisis
unidimensional de las respuestas obtenidas a los distintos items, sélo podrd realizar la identificacion de los
alumnos que dieron cada una de las respuestas y, con ello, limitard su posibilidad de andlisis en un triple
sentido: en lo que refiere a los espacios de las modalidades, de los individuos y de las correspondencias
enfre ambos. En particular y en lo que respecta al espacio de las modalidades, no podré identificar ninguna
estructura de respuesta (tipologia) en relacién al conjunto de items; en consecuencia, no podrd identificar
cémo se distribuyen los alumnos en las diferentes estructuras.

La construccion de estructuras de respuesta nos permite determinar grupos de opinién entre los
alumnos a partir de sus respuestas y sobre esas estructuras es que el docente puede diagramar su
intervencion pedagogica y recurrir a estos modelos de pensamiento como instancias de contrastacion en la
evaluacion conceptual de los diferentes grupos. Por ejemplo, la seleccion de las experiencias destinadas a
provocar conflicto cognitivo, seria un ejemplo en tal sentido (Novak, et a/; 1988). Por supuesto que esta
intervencion diagnostica podria ser complementada por entrevistas individuales; sin embargo, y segin lo
comentado oportunamente, las condiciones de trabajo en las instituciones escolares suponen tiempos no
necesariamente compatibles con estas instancias. Esta Gltima limitacion seria aplicable también al empleo
del AFCM en al andlisis de las respuestas ofrecidas por los alumnos en el diagnéstico, si consideramos la
demanda de tiempo que supone el procesamiento de la informacién obtenida. En este trabajo no estamos
sugiriendo que el AFCM sea el instrumento pertinente (en sentido amplio) para que el docente obtenga una
lectura del diagnostico. Por cierto que lo que es desde la naturaleza de la informacién que nos permite
obtener; en cambio no lo seria desde la complejidad y el tiempo que supone su implementacién para el
docente. Si, en cambio, queremos reflexionar sobre la informacién que, a nuestro entender, seria necesario
disponer a partir de un diagnéstico trabajado desde un test de lapiz y papel como el utilizado, si nos
proponemos considerarla de utilidad para nuestras intervenciones posteriores. Un andlisis estadistico
unidimensional no permite recoger informacion significativa para el grupo de alumnos; no nos permite
identificar estructuras de pensamiento que, entendemos, es lo primordial para esta instancia y trabajando
con este contenido. Tampoco el andlisis bidimensional lo permitiria.

Si bien excede los propositos del presente trabaijo, la instancia del AFCM podria ser utilizada para
analizar otras relaciones entre algunas de las variables consideradas en este trabajo. En una primera linea
podria considerarse uno de los items de respuesta como variable suplementaria, con el propdsito de
indagar cdmo sus modalidades de respuesta se asocian con aquellas que corresponden a las consideradas
como variables activas. Una segunda linea puede consistir en instituir como suplementarias variables
sociodescriptivas relativas a la persona y/u ofras vinculadas, por ejemplo, a la institucion escolar en la cual
finalizd el nivel educativo anterior. En el contexto del sistema educativo de la Provincia de Buenos Aires, esta
Gltima  consideracion adquiere particular importancia: dada la heterogeneidad de las condiciones en
que ingresan los alumnos al nivel educativo Polimodal podrian considerarse variables sociodescriptivas que
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contienen informacién significativa, especialmente en aquellos alumnos que han cursado el nivel educativo
anterior (Educacién Secundaria Bdsica) en otras instituciones educativas.

Si, como enuncian Alonso Sanchez ef af. (1996), las funciones de la evaluacién son favorecer el
aprendizaije, contribuir a la mejora de la ensefianza e incidir en el curriculo, la instancia diagnéstica en tanto
posible rectora de los disefios de intervencion docente, adquiere una importancia que excede posibles
comentarios. Por Gltimo, enfatizamos en la importancia que como docentes seamos capaces de
replantearnos criticamente los sistemas de evaluacion que ponemos en marcha, los métodos empleados
para recoger los datos y los instrumentos utilizados. Preguntarnos sobre si dichos instrumentos y métodos
miden lo que se pretende medir y si tienen capacidad para ofrecer informacién de calidad, que nos permita
emitir juicios razonados sobre nuestros alumnos, en ese momento y contexto peculiar a efecto de reorientar
nuestra accién educativa, desde una concepcion de la evaluacion que considere la calidad del contexto en
el que se realiza y nuestra responsabilidad que como docentes nos cabe en tal sentido.
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Apéndice

1) Cuando un plato se deja sobre una mesada después de lavarse, al cabo de un rato esté
completamente seco.

Platc: Lomedo Plato seco

P

¢Qué ocurre con el agua que no gotea sobre la mesada?

a) Se mete en el plato.

b) Se secay no existe ya como nada.

c) Setransforma en oxigeno e hidrdgeno en el aire.

d) Va al aire en forma de pequefias parficulas de agua.

Marca la respuesta que consideres correcta. Si piensas que ninguna de las respuestas
anteriores es la correcta escribe la que creas sea la correcta.

2) Un farro pequefio estéd lleno de hielo, la tapa esta fuertemente ajustada y el exterior del tarro se
seca con una servilleta, quince minutos después el exterior del tarro estd himedo.

Tapa ajustada Tapa ajustada
—— ——
15 minulos
L 4“ después
(i G
Sco fucra Huimedo fuera

¢De ddénde procede el agua del exterior del tarro?
a) El agua del hielo derretido sale a través del vidrio.
b) Elfrio hace que el oxigeno y el hidrogeno del aire formen agua.
c) Elagua del aire se adhiere al vidrio frio.

d) Elfrio pasa a través del vidrio y se convierte en agua.
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Marca la respuesta que consideres correcta. Si piensas que ninguna de las respuestas
anteriores es la correcta escribe la que creas sea la correcta.

3) Considera que tiene unos “anteojos magicos” con los que puede ver el aire que estd en el
interior del frasco. 4Cudl de los siguientes dos esquemas consideras que representa mejor al
aire en el interior del frasco?

al b)

De no estar de acuerdo con ninguna de las dos opciones anteriores, por favor dibuja la que
consideres adecuada.
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