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INTRODUCCION

Las etapas de Educacion Primaria y de Educacion Secundaria Obligatoria son las Gnicas bdsicas y obligatorias de
nuestro sistema educativo, y por ello tienen el compromiso y la responsabilidad de intentar garantizar a todo el alum-
nado una serie de competencias y aprendizajes que se han definido como bésicos e imprescindibles para desenvol-
verse como ciudadanos activos, participativos y criticos en nuestra sociedad.

En este contexto de educacion obligatoria, cada vez es mas evidente, la necesidad de conocer tanto los niveles com-
petenciales del alumnado como la situacién de los centros y del sistema educativo en su globalidad de una mane-
ra suficientemente objetiva. Sin embargo, hasta ahora, los centros han carecido de un referente externo claro que les
permitiera valorar adecuadamente su situacion y percibir su evolucion a medio plazo.

La rendicion de cuentas por parte de los centros se ha centrado exclusivamente en los porcentajes de aprobados y
de titulados, pero hay que ser conscientes de que, en la mayor parte de los casos, los procesos de evaluacion que
conducen a tales resultados se realizan a partir de criterios educativos internos y procedimientos particulares, 1o que
conduce a que los resultados obtenidos por esa via sean dificilmente comparables. Las instituciones escolares, a la
hora de asignar calificaciones, no valoran del mismo modo los logros de su alumnado, lo que provoca que segln los
contextos una misma calificacion refleje un nivel de aprendizaje distinto.

Frente a la diversidad de criterios que se utilizan en la recogida de resultados internos en los centros escolares, hoy
en dia la calidad de un proceso educativo también debe medirse tomando como medida procedimientos homologa-
dos y transparentes y referentes comunes, previamente validados, y esto se lleva a cabo basicamente a través de pro-
cesos de evaluacion.

En este sentido, el sistema educativo vasco, a través del ISEI-IVEI, ha dado los primeros pasos en los Gltimos afios a
través de un amplio proceso de evaluacion externa mediante pruebas creadas expresamente para medir aspectos
especificos de nuestro sistema educativo, asi como a través de la participacion en evaluaciones de caracter estatal,
en colaboracion con el Instituto de Evaluacion del Ministerio de Educacion, y en pruebas internacionales.

A veces se rechaza la innovacion en evaluacion invocando determinados efectos perversos y algunos riesgos que con-
llevan estos procesos (reduccion y uniformizacion curricular, percepcion fiscalizadora, seleccion de alumnos...), pero
la no evaluacién también conlleva efectos negativos que es preciso tener en cuenta: tomar decisiones a partir de
impresiones y no basadas en datos, ausencia de referencias con las que poder compararse o falta de objetivos cla-
ros que ocasiona ausencia o baja eficiencia.

En el contexto de la evaluacion del rendimiento alcanzado en los diferentes sistemas educativos a través de pruebas
externas, se ha venido produciendo un traslado de la atencion desde los contenidos cognoscitivos del curriculo a las
destrezas 0 competencias del alumnado. En este sentido podria citarse la iniciativa PISA (Programa para la evalua-
cion internacional del alumnado), dirigida por la OCDE, que utiliza pruebas basadas en competencias basicas que
debe alcanzar el alumnado con independencia de las peculiaridades curriculares que caracterizan a los sistemas
educativos de los diferentes paises, facilitando de este modo la comparabilidad entre los resultados obtenidos.
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La aprobacidn de la Ley Organica de Educaciéon (LOE) y del Decreto 175/2007, de 16 de octubre, por el que se esta-
ble el curriculo de la Educacion Basica para la Comunidad Auténoma Vasca (BOPV 13-XI-2007), supone una res-
puesta actualizada a ambas necesidades, al incorporar, por un lado, los procesos de evaluacién a nuestro sistema
educativo, mediante las evaluaciones diagndsticas en ambas etapas, y, por otro, las competencias basicas como un
componente mas del curriculo y el reconocimiento del valor de éstas para el aprendizaje permanente de los ciuda-
danos y ciudadanas.

Aunque el desarrollo de competencias se entiende como un proceso continuado a lo largo de la vida del individuo,
la adquisicion de un primer nivel de dominio de estas competencias basicas encuentra su marco natural en la edu-
cacion obligatoria. En la medida en que los conocimientos y destrezas escolares son transferibles a contextos infor-
males, podemos hablar de desarrollo de competencias. Sin embargo, no debe olvidarse que otros ambitos diferen-
tes a la educacién formal, como son la familia, los medios de comunicacion, los amigos o las organizaciones socia-
les de diverso tipo, constituyen un escenario importante para el desarrollo de competencias cognitivas, personales y
sociales.

La evaluacion de diagndstico que se plantea no se queda exclusivamente en determinar el grado de desarrollo de
competencias que ha alcanzado el alumnado, sino que obliga a proporcionar informacién rigurosa y vélida a todos
los agentes educativos para que puedan introducir cambios y mejoras en los aspectos deficitarios y consolidar y refor-
zar sus fortalezas. Es decir, las evaluaciones de diagndstico no sélo pretenden aportar informacion sobre los resulta-
dos, sino también sobre los procesos y los contextos de aprendizaje.

Por lo tanto, esta evaluacion ha de concebirse como un instrumento privilegiado, aunque no exclusivo, para fomen-
tar la mejora constante de los procesos de ensefianza-aprendizaje en los centros docentes y, como consecuencia, del
sistema educativo vasco en su totalidad.

La evaluacion diagndstica, al centrarse sobre competencias basicas estd, en cierto modo, desvinculada del nivel de
desarrollo de los contenidos curriculares. Mas que valorar la profundidad de los conocimientos que posee el alum-
nado, esta evaluacion pretende determinar el nivel de desarrollo conseguido respecto a la capacidad de los sujetos
para seleccionar y aplicar con solvencia los aprendizajes a diferentes situaciones y contextos.

En este sentido, es preciso tener muy claro que la evaluacion de competencias basicas no sustituye a la evaluacion
curricular que realiza el profesorado en el marco del proceso de ensenanza-aprendizaje que desarrolla con su alum-
nado. Mas bien al contrario, la evaluacién de competencias aporta una informacion complementaria sobre el apren-
dizaje del alumnado, que viene a sumarse a la que habitualmente proporciona la evaluacion mas estrechamente
unida a los curriculos de las areas y materias. La evaluacion de competencias informara sobre las capacidades de
los individuos para transferir su aprendizaje, aplicando conocimientos y destrezas a situaciones de la vida real cer-
canas a la experiencia personal, social y escolar del alumnado.

Teniendo en cuenta las ideas anteriores, el propésito de este documento es definir el marco, las caracteristicas, los
procesos Y los instrumentos que forman parte de la evaluacion de diagndstico que se propone para el sistema edu-
cativo vasco y que deberan llevar a cabo todos los centros sostenidos con fondos publicos en los cursos sefialados
en la LOE y en el correspondiente Decreto por el que se establece el curriculo de la Educacion Basica en la CAPV.

Este documento se divide en cuatro apartados:

I. Marco de la evaluacion diagndstica. En este capitulo se desarrollan los aspectos legales ligados a esta evaluacion,
sus objetivos, caracteristicas y principios, asi como algunos aspectos de caracter organizativo.

II. Objeto de la evaluacidn: las competencias basicas. Este capitulo se dedica no sélo a la definicion y evolucién del
concepto de competencia basica y su relacion con el curriculo, sino que se presenta una propuesta base para su
desarrollo, desglose y gradacion.
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lll. Modelo de aplicacion de la evaluacion diagnéstica en la CAPV. Este apartado se centra en el desarrollo y con-
crecion de todos los procesos, tareas y recursos humanos y materiales necesarios para llevarla a cabo (disefio, carac-
teristicas y elaboracion de las pruebas y cuestionarios, proceso de aplicacion, correccion y analisis de los resultados,
informacién a diferentes sectores sociales y educativos...).

IV. Los procesos de mejora en la evaluacion diagnéstica. En este capitulo se describen los criterios y caracteristicas
de los procesos de mejora ligados a la evaluacion de diagnéstico y se desarrollan algunos instrumentos para su
impulso y puesto en practica, con una especial incidencia en perfilar la implicacion de los diferentes protagonistas y
servicios que intervienen en el mismo.

Para terminar, es necesario tener en cuenta que este marco de la evaluacion de diagndstico no se concibe como un
producto acabado, sino como un instrumento en constante revision y mejora. La experiencia obtenida en los estu-
dios piloto y en las sucesivas aplicaciones de las pruebas de diagndstico permitiran introducir las modificaciones y
correcciones oportunas en las siguientes versiones de este documento.
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MARCO DE LA EVALUACION DIAGNOSTICA

La Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOE), en sus articulos 21, 29 y 144, establece el marco nor-
mativo, las caracteristicas y los requisitos que enmarcan la evaluacion diagndstica y las obligaciones de los centros
y de las Administraciones educativas.

En los articulos 21 y 29, la citada Ley establece la realizacion de evaluaciones de diagndstico en la Educacion
Primaria (al finalizar el segundo ciclo) y en la Educacién Secundaria Obligatoria (al finalizar el segundo curso), indi-
cando que “...todos los centros realizaran una evaluacion de diagnéstico de las competencias basicas alcanzadas
por sus alumnos”. Esta evaluacion serd competencia de las administraciones educativas y “tendra caracter formati-
vo y orientador para los centros e informativo para las familias y para el conjunto de la comunidad educativa. Estas
evaluaciones tendran como marco de referencia las evaluaciones generales de diagnéstico que se establecen en el
articulo 144.1 de esta Ley”.

La Ley establece ademas que “Corresponde a las Administraciones educativas desarrollar y controlar las evaluacio-
nes de diagndstico en las que participen los centros de ellas dependientes y proporcionar los modelos y apoyos per-
tinentes a fin de que todos los centros puedan realizar de modo adecuado estas evaluaciones, que tendran carac-
ter formativo e interno” (articulo 144.2), y “regular la forma en que los resultados de estas evaluaciones de diagnos-
tico que realizan los centros, asi como los planes de actuacion que se deriven de las mismas, deban ser puestos en
conocimiento de la comunidad educativa” (articulo 144.3).

Se distinguen dos tipos de evaluacion diagndstica:

O Evaluacion general de diagndstico, que tiene como objetivo “obtener datos representativos, tanto del
alumnado y de los centros de las Comunidades Auténomas como del conjunto del Estado” y que debera ser
llevada a cabo por el Instituto de Evaluacion y los organismos correspondientes de las Administraciones edu-
cativas.

o Evaluacion diagndstica censal: que se concreta en la obligatoriedad de que los centros realicen una eva-
luacion diagndstica de las competencias basicas de su alumnado al finalizar el segundo ciclo de la Educacion
Primaria y el primer ciclo de la ESO. Es competencia de las Administraciones educativas y tiene caracter for-
mativo y orientador para los centros e informativo para las familias y el conjunto de la comunidad educativa.

Segln los articulos citados, entre las tareas de las que son responsables las Administraciones educativas en el
desarrollo de las evaluaciones de diagndstico se incluyen expresamente las siguientes:

- Regular el proceso de divulgacion de los resultados de las pruebas diagnésticas y de los planes de actuacion o
recomendaciones que se deriven de los mismos, garantizando que en ningln caso se utilizaran estos resultados
para elaborar clasificaciones de centros.

11
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- Controlar las evaluaciones de diagnostico, de forma que se garantice que los centros las realizan.
- Proporcionar los modelos y los apoyos pertinentes para que los centros puedan llevarlas a cabo.

Es decir, la regulacion, el control y la orientacion para la evaluacion diagnéstica al finalizar el segundo ciclo de Educa-
cién Primaria y el segundo curso de la Educacién Secundaria Obligatoria es responsabilidad de la Administracion
Educativa. Esta evaluacion debe regirse por el marco general de las evaluaciones de diagnostico establecido en la
propia ley (art. 144).

En este mismo sentido, el Decreto 175/2007, de 16 de octubre, por el que se establece el curriculo de la Educacion
Bdsica para la Comunidad Auténoma vasca (BOPV 13-XI-07), recoge en el articulo 36 (dentro del Capitulo V: alum-
nado, evaluacion, promocion y titulacion) este tipo de evaluaciones y afiade varias obligaciones que es preciso tener
en cuenta en su desarrollo:

- Los centros tendran en cuenta la informacion proveniente de estas evaluaciones “para, entre otros fines, organizar
las medidas y programas necesarios dirigidos a mejorar la atencion al alumnado y a garantizar que alcance las
correspondientes competencias basicas. Asi mismo, estos resultados permitiran, junto con la evaluacion de los
procesos de ensefianza y la practica docente, analizar, valorar y reorientar, si procede, las actuaciones desarrolla-
das en los cursos previos” (articulo 36.3).

- La informacidn obtenida mediante esta evaluacion, que debera tener en consideracion la Ley Organica 15/1999,
de 13 de diciembre, de Proteccion de Datos de Caracter Personal, sélo sera utilizada “para el tratamiento estadis-
ticos de los grupos, dreas y centros y para los objetivos” de esta evaluacion y no podra ser utilizada “para el esta-
blecimiento de clasificaciones de centros” (articulo 36.4).

- Sera responsabilidad del Instituto Vasco de Evaluacion e Investigacion Educativa - Irakas-Sistema Ebaluatu eta Iker-
tzeko Erakundea (ISEI-IVEI) proporcionar a los centros “los modelos y apoyos pertinentes, a fin de que todos ellos
puedan realizar de modo adecuado estas evaluaciones” (articulo 36.2).

En consecuencia, corresponde al Departamento de Educacion, Universidades e Investigacion:

- Reglamentar todo el proceso de realizacion de las evaluaciones diagnosticas, lo que incluye expresamente
la regulacion del proceso de divulgacion de los resultados de las pruebas diagndsticas y de los planes de
actuacion o recomendaciones que se deriven de los mismos, garantizando que en ningtin caso se utilizaran
estos resultados para elaborar clasificaciones de centros.

- Controlar las de las evaluaciones de diagndstico, de forma que se garantice que los centros las realizan to-
mando como referencia las competencias basicas definidas legalmente.

- Proporcionar los modelos y los apoyos pertinentes para que los centros puedan llevarlas a cabo, teniendo
como objetivo la mejora del centro educativo.

- Garantizar la confidencialidad y la proteccion de todos los datos obtenidos durante todo el proceso de eva-
luacién.



Articulo 144. Evaluaciones generales de
diagnéstico. El Instituto de Evaluacién y los
organismos correspondientes de las C.A.
realizaran las evaluaciones de diagndstico,
que permitan obtener datos representativos,
tanto del alumnado y de los centros de las
Comunidades Auténomas como del conjun-
to del Estado. Estas evaluaciones versaran
sobre las competencias basicas del curricu-
lo, se realizaran en la ensefianza primaria y
secundaria, segln articulos 21 y 29.

AN
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Articulo 21. Al finalizar el segundo ciclo de le educacion prima-
ria todos los centros realizaran una evaluacion de diagnéstico de
las competencias basicas alcanzadas por sus alumnos. Tendra
caracter formativo y orientador para los centros e informativo para
las familias y para el conjunto de la comunidad educativa.
Articulo 29. Al finalizar el segundo curso de le educacion
secundaria todos los centros realizardn una evaluacion de
diagnéstico de las competencias basicas alcanzadas por sus
alumnos. Tendra caracter formativo y orientador para los cen-
tros e informativo para las familias y para el conjunto de la
comunidad educativa.

7

Ley 2/2006
L.O.E.

:

Toda evaluacion formativa tiene como finalidad la mejora de la
realidad evaluada. Introducir en algin momento del desarrollo
del curriculo algin tipo de prueba ayuda a valorar la eficacia del
sistema educativo, a informar sobre él y a introducir las medidas

correctoras necesarias.

'

COMPETENCIAS
BASICAS

l

Punto de partida

Objetivo estratégico “La economia basada en el
conocimiento mas competitiva y dindmica del mundo,
capaz de tener un crecimiento sostenible con mas y
mejores trabajos y una mayor cohesion social”

Aparece la expresién “Competencias ba-
sicas o clave” para referirse a un agregado de destre-
zas, conocimientos, aptitudes y actitudes curriculares
para la realizacion y el desarrollo personal a lo largo
de la vida, la inclusion social y la ciudadania activa y
la aptitud para el empleo”.

Relaciona educacién con competencias cla-

ve. “Competencias clave para un aprendizaje a lo lar-

go de la vida. Un marco de referencia europeo”

- Competencia en comunicacion lingiiistica (comu-
nicacion en la lengua materna)

- Competencia matematica.

- Competencia en el conocimiento y la interaccion
con el mundo fisico.

- Tratamiento de la informacion y competencia digi-
tal.

- Competencia social y ciudadana.

- Competencia cultural y artistica.

- Competencia para aprender a aprender.

- Autonomia e iniciativa personal.

Las competencias basicas son un buen indicador de
la calidad de los sistemas educativos en cuanto a sus
rendimientos.

Ademas, el nivel de rendimientos que alcanzan los
alumnos esta condicionado por el contexto escolar y
social, de modo que cualquier tipo de evaluacion del
sistema debe tenerlo en cuenta.

'

EVALUACION
DIAGNOSTICA

l

Una oportunidad para la mejora

Y

Novedosa por su generalizacion y obligatoriedad, pero también es cierto
que hay centros que de diferente manera hacen evaluaciones de sus alum-
nos, pero se centran en dareas curriculares, nunca desde una perspectiva
de las competencias basicas.

Para llevarla a término es necesario

oy

Colaboracién entre Implicacién de los Un marco legislativo
Servicios centros claro

1. La evaluacion diagndstica en educacion se entiende como el tipo de estu-
dios de las capacidades y competencias del alumnado, en un momen-
to concreto de su escolarizacion realizado a partir de pruebas objetivas y
cuestionarios que se aplica de manera general en un ambito territorial.

2. La finalidad de la evaluacién de diagndstico (va implicito en el pro-
pio término) es la intervencion en la MEJORA de los centros y de su
alumnado. En una doble vertiente:

- Intervencién en los centros.
- Mejora del sistema.

3. Por ello se define con un caracter FORMATIVO.

13
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La evaluacion diagndstica tiene una doble finalidad, por un lado, valorar el grado en que la escuela prepara para la
vida y en qué medida los escolares estan suficientemente formados para asumir su papel como ciudadanos que con-
forman una sociedad moderna; y, por otro, ayudar a los centros docentes a mejorar sus practicas educativas y faci-
litar a la Administracion una informacion valiosa para orientar la politica educativa.

Estas finalidades se concretan en el logro de los siguientes objetivos:

- Conocer y valorar, a través de la evaluacion de las competencias basicas, el grado de logro de los objetivos educa-
tivos del alumnado de 4° de E. Primaria y 2° de ESO.

- Analizar los factores y variables relacionados con los procesos educativos y 10s factores de contexto que inciden en
la adquisicion y el desarrollo de las competencias basicas.

- Facilitar a los centros docentes una informacidon suficiente y relevante que les sirva para organizar las medidas y
programas necesarios dirigidos a mejorar la atencion al alumnado y a garantizar que alcance las correspondientes
competencias basicas, asi como a valorar y reorientar, si procede, las actuaciones desarrolladas en cursos anterio-
res.

- Promover procesos de reflexion y mejora en los centros docentes que les permita valorar y asumir responsabilida-
des en las mejoras relativas a su organizacion, funcionamiento y resultados.

- Proporcionar a la administracién educativa vasca informacidon suficiente, objetiva y relevante que le permita tomar
decisiones orientadas a la mejora de la calidad del sistema educativo.

- Facilitar a las familias informacion relevante acerca del grado de adquisicién de las competencias por parte de su
hijo o hija, con el fin de motivar y facilitar su mejora.

- Favorecer la cooperacion e integracion de los esfuerzos de todos los componentes de la comunidad educativa y de
los diferentes servicios de apoyo del Departamento de Educacidn, Universidades e Investigacion para la mejora del
rendimiento del alumnado vasco.

De acuerdo con los objetivos sefialados anteriormente, el tipo de evaluacion que se plantea no puede quedarse
exclusivamente en determinar el grado de aprendizaje y desarrollo de competencias que ha alcanzado el alumnado,
sino que debe proporcionar informacion rigurosa y fiable a todos los agentes educativos para poder introducir cam-
bios y mejoras en los aspectos deficitarios y consolidar los aspectos fuertes. La evaluacion debe permitir visualizar
los productos, los procesos y los contextos de aprendizaje.

Por lo tanto, esta evaluacién ha de concebirse como un instrumento privilegiado para fomentar la mejora constante
de los procesos de ensefianza-aprendizaje y la mejora del sistema educativo.

En este sentido, el modelo de evaluacion diagndstica que se propone tiene las siguientes caracteristicas:

1. RESPONSABILIDAD COMPARTIDA. Es una evaluacion interna que cuenta con referentes externos para poder
compararse.
La evaluacion diagndstica es en gran medida interna. No s6lo porque el proceso basico se realiza dentro del cen-
tro, sino sobre todo porque la toma de decisiones y las propuestas de mejora tienen un caracter interno al centro.
Sin embargo, una aportacion importante es la posibilidad de contar con referentes externos con los que poder
compararse. El que un centro pueda analizar su situacién a partir de datos precisos y comparables a lo largo de
varios cursos, le ayudara a mejorar. Si esta informacién va acompanada de referencias comparativas externas, es
decir, de resultados globales de la CAPV e incluso de grupos de centros con caracteristicas similares (modelo lin-
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gilistico, red, nivel socioecondémico) se facilitara la reflexion sobre lo que el centro realmente esta aportando al
aprendizaje de su alumnado. En cualquier caso, la interpretacion real y completa de los resultados queda en
manos de los centros, para lo que podra contar con el apoyo y asesoramiento de los diferentes servicios del De-
partamento de Educacion, Universidades e Investigacion.

PARTICIPACION. Es una evaluacién que contempla la participacion e implicacion del centro en todo el pro-
ceso.
Esta evaluacion pretende una mejora del centro, de forma que estos puedan tomar decisiones para que su inter-
vencion se ajuste a las necesidades de su alumnado y de la comunidad educativa en su conjunto, por lo que la
participacion de los centros en las fases principales de esta evaluacion se contempla como un elemento sustan-
cial:
En la aplicacion de los instrumentos de evaluacion, ya que, independientemente de las normas de aplicacion
comunes que se establezcan, los centros podran adecuar la aplicacion de los instrumentos propios a sus con-
diciones y posibilidades.
En el analisis de datos, garantizando que los centros tendran la posibilidad de analizar la informacion de la
que dispongan, contextualizarla en otras ya realizadas y elaborar propuestas de mejora, contando para esta
labor con la ayuda de la Inspeccion y de los servicios de apoyo zonales.
En la elaboracion de compromisos de mejora. Puesto que sélo el centro puede comprometerse con sus deci-
siones, es imprescindible que, a partir de la informacion recogida, sea cada uno de los centros el que defina
cudles deben ser las areas de mejora en las que centrarse, contando, en el caso de que asi ocurra, con las
orientaciones y apoyo de los diferentes servicios de la Administracion.

TRABAJO COLEGIADO. Es una evaluacion que posibilita y exige la implicacion, colaboracion y coordinacién de
los diferentes servicios del Departamento de Educacion, Universidades e Investigacion y de otros sectores del
sistema educativo.

Desde la perspectiva de la Administracion vasca, las evaluaciones diagndsticas ofrecen la oportunidad de elabo-

rar un modelo de trabajo de colaboracion entre diferentes servicios educativos:

- Inspeccion educativa. Desde sus funciones de evaluacion de centro recibird informaciones contrastadas sobre
la situacion de cada uno de los centros y ademas tendra un papel esencial en el seguimiento de los compro-
misos de mejora de los centros.

- Berritzegune. Su papel es importante en tres momentos del proceso: en la definicion de las competencias basi-
cas y de los instrumentos de evaluacién de las mismas; en el asesoramiento a los centros para analizar los
datos y proponer mejoras; y en el acompafiamiento a los centros para la implementacion de dichas mejoras.

- ISEI-IVEI: en la elaboracion del disefio de evaluacion, seguimiento de todo el proceso, andlisis de datos globa-
les y parciales y la elaboracion de informes del sistema educativo en general y de cada uno de los centros y
de su alumnado.

Grupos de profesores y profesoras (ya establecidos 0 asociados o0 por medio de seminarios): su colaboracién
puede ser muy valiosa en la definicion de competencias basicas a evaluar y en la propuesta de instrumentos
de evaluacion.

- Asociaciones de centros, equipos directivos...: como referencias para el contraste del diseiio y del marco de
competencias basicas que se pretende evaluar.

CULTURA DE EVALUACION. Esta evaluacién pretende ser una oportunidad para el aprendizaje tanto de los cen-
tros como de los servicios educativos implicados.

Esta propuesta de evaluacién diagnéstica pretende, por un lado, que en los centros docentes se implante una
cultura estable de evaluacion que genere el desarrollo de procesos de aprendizaje y de mejora continua a par-
tir de los resultados y, por otro, un conocimiento de la situacion de todo el sistema educativo vasco, a través de
la valoracion del desarrollo de las competencias de los estudiantes y el impulso de procesos de innovacién y
mejora de todo el sistema.
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RESPONSABILIDAD
COMPARTIDA

T

CARACTERISTICAS DE LA CULTURA DE
EVALUACION DIAGNOSTICA EVALUACION

l

TRABAJO
COLEGIADO

PARTICIPACION <

En la linea de lo expresado anteriormente, esta evaluacion de diagndstico asume los siguientes principios:

a)

c)

Transparencia: Una sociedad democratica exige garantizar que la informacion obtenida a través de esta evalua-
cion sea trasladada a los implicados y a la sociedad a través de sus Grganos representativos, sin alteracion algu-
na y sin interpretaciones partidistas, garantizando en todos momento la transparencia basada en el rigor cienti-
fico de los datos.

Consecuencias:
- Generar procesos y canales de informacion estables que garanticen que todos los sectores implicados en la
educacion vasca puedan acceder a los datos generales de esta evaluacion

Confidencialidad: Una evaluacion de este tipo exige garantizar la confidencialidad de todo el proceso de recogi-
da y andlisis de datos y el respeto total al derecho a la intimidad. Estos dos aspectos son la base fundamental
para generar un ambiente de confianza. Esta confidencialidad, que debera tener en cuenta lo sefialado en la Ley
Orgdnica 15/1999, de 13 de diciembre, de Proteccion de Datos de Caracter Personal, afectara tanto a las per-
sonas consideradas individualmente como a los propios centros, servicios y equipos implicados en todo el des-
arrollo de este proceso de evaluacion.

Consecuencias:

- Se promoveran medidas concretas de control de la informacion durante todo el proceso de evaluacion.

- No se plantearan comparaciones nominales con fines de ordenacién bajo ningtn criterio evaluativo.

- Los datos comparativos tendran exclusivamente el objetivo de la mejora de la calidad y estaran integrados
dentro de los procesos de mejora de centro y del sistema educativo.

- Todos los datos que se entreguen a los centros se contextualizaran a partir de determinadas variables de con-
texto.

Calidad técnica: La evaluacion diagndstica censal respondera a unos criterios de calidad técnica en la elabora-
cion de los instrumentos y pruebas de evaluacidn, en la fase de aplicacion en centros, en los sistemas de ana-
lisis de resultados y en los procesos de mejora e informacién a la comunidad educativa.

Consecuencias:

- Se utilizaran en esta evaluacion los criterios técnicos y los modelos estadisticos que mayor consistencia mues-
tran en la actualidad, especialmente los aportados por diferentes evaluaciones internaciones, asi como los
aprendizajes adquiridos en las recientes experiencias de evaluacion propias.

Relevancia y utilidad: Generalmente, una evaluacion de caracter externo tiene grandes limitaciones para dar una
imagen completa y suficientemente precisa de la situacion y de los logros de una comunidad educativa, ya que
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su riqueza no puede reflejarse exclusivamente en unos resultados numéricos. Por ello, es preciso seleccionar
aquellos aspectos mas relevantes vy Utiles para los centros; es decir, aquellos que, por su capacidad explicativa,
pueden ayudar mejor en el proceso de reflexion y mejora. En Gltima instancia este principio tiene que ver con la
concepcion formativa de esta evaluacion y no sélo con su caracter de rendicién de cuentas.

Consecuencias:

- Seleccionar para su evaluacion los aspectos competenciales mas significativos y de mayor capacidad expli-
cativa.

- Identificar y usar aquellas variables basicas que ayuden a un mejor analisis e interpretacion de los resultados,
asi como al esclarecimiento de su situacion.

- El tratamiento de las respuestas y la explotacion de los resultados seran suficientemente agiles, evitando que
al diferirlos en el tiempo pierdan su valor desde el punto de vista de una evaluacion formativa.

TRANSPARENCIA — ™ CONFIDENCIALIDAD

PRINCIPIOS DE LA
EVALUACION DIAGNOSTICA

RELEVANCIAY o CALIDADTECNICA

Dada la importancia que las evaluaciones diagnésticas tienen para el funcionamiento de los centros y para el con-
trol que la Administracion debe realizar de la situacion y progreso del sistema educativo, y teniendo en cuenta la com-
plejidad del trabajo y la variedad de personas, servicios e instituciones que estan implicadas en su desarrollo, exis-
te una estructura sencilla de decision y gestion, en la que prima la realizacion técnica y agil de los trabajos y donde
se contempla la colaboracién entre los diferentes servicios educativos.

La organizacion se estructura a través de una Comisién de Coordinacion, con capacidad ejecutiva, donde se toman
las decisiones, y una Comisién Técnica, que sirve de apoyo a la comisién anterior. La composicion y funciones de
cada una de ellas son las que se sefialan a continuacion.

a) Comision de Coordinacion de la Evaluacion Diagndstica

Es la encargada de tomar todas las decisiones finales que tienen que ver con la evaluacién diagnéstica censal.
Facilita la coordinacidn entre los diferentes Servicios del Departamento implicados y supervisa el trabajo de los dife-
rentes equipos puestos en marcha.

En esta Comision, presidida por el Viceconsejero de Educacion, participan las personas responsables de la Inspeccion
Central, la Direccién de Innovacion Educativa y el Instituto Vasco de Evaluacién e Investigacion, ISEI-IVEI, asi como
algunos técnicos de cada una de estas instituciones.

Sus funciones son las siguientes:

Elaboracién de la normativa precisa para el desarrollo de la Evaluacion diagnéstica censal.
- Aprobacion de la estructura y proceso de trabajo.

Definicion de los servicios y/o0 personas encargadas de las diferentes tareas.
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- Aprobacion del disefio general de la evaluacién diagndstica censal.

- Andlisis y solucion de problemas globales de funcionamiento.
Revision y aprobacion de los diferentes informes de evaluacion.
Garantia de continuidad del proceso.

COMISION DE COORDINACION DE LA EVALUACION DIAGNOSTICA

|
Innovacion Inspeccion Técnica
Educativa de Educacion

ISEI-IVEI

b) Comision Técnica

Se trata de un equipo técnico cuya funcion se centra en la elaboracion de todos los materiales y propuestas que
sean necesarios para la toma de decisiones en la Comision de Coordinacion de la Evaluacion Diagndstica. Asi mismo,
lleva la gestion de todos los elementos basicos de la evaluacion diagnostica, siguiendo las pautas establecidas en
la Comision General. Finalmente, coordina el funcionamiento de los diferentes equipos de trabajo que en cada
momento del proceso se perciben como necesarios, a partir de las indicaciones y bajo la supervision de la Comision
de Coordinacion.

Estd formado por dos técnicos del ISEI-IVEI, una persona de la Inspeccién Técnica y otra de Innovacion Educativa.
Para el desarrollo de trabajos y actuaciones concretas se apoya en otras personas o equipos tanto del Departamento
como externas al mismo (p.e. andlisis de datos, aplicacion de pruebas, informacién a los centros...). Con el fin de
dar respuesta al mandato sefialado en articulo 36.2 del Decreto 175/2007 de la Educacion Basica, en el ISEI-IVEI
existe un equipo especifico para el desarrollo de esta evaluacion en los aspectos vinculados directamente con las
funciones del Instituto.

Se trata de un equipo estable, tanto en la puesta en marcha de la organizacion, como durante el desarrollo de todo
el proceso en los préximos cursos, mientras la Comision de Coordinacion asi lo considere.

Sus tareas fundamentales tienen que ver con los siguientes aspectos:

Propuesta de disefio y ajuste de la estructura de trabajo (personas, dedicacion, funciones...).

Disefio del modelo de evaluacidn diagndstica que incluya las propuestas basicas sobre:

- Marco de la evaluacion, incluyendo la definicion de las competencias basicas y su relacion con la areas de ense-
fianza.

- Competencias basicas a evaluar.

- Concrecién de los instrumentos y del formato y soporte de la evaluacién (informatico, lapiz y papel...).

- Elaboracién de cuestionarios.

- Lengua de aplicacion y criterios de traduccién de las pruebas.

- Proceso de aplicacion: responsables de la aplicacién, momento y condiciones, instrumentos de aplicacion y con-
trol de calidad.

- Correccion y grabacion de la informacion.

- Analisis de datos (tipo de andlisis a realizar, comparaciones temporales...).

- Tipo de informes globales, de centro e individual.

- Divulgacién de la informacion (resultados, bases de datos, pruebas...).

- Presupuesto.

Gestion de todos los apartados del modelo de evaluacién aprobado por la Comisién de Coordinacion de la Evalua-

cion Diagnéstica.
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Coordinacion de los equipos de pruebas y de informatica y cualquier otro equipo que se ponga en marcha para el
desarrollo de la evaluacion.

Propuestas de informacidn, y, en su caso, colaboracion con los diferentes estamentos implicados (centros, profe-
sorado, familias, asociaciones profesionales, organizaciones de titulares...)

Fomento, desde los servicios del Departamento, para la realizacion de las evaluaciones y la elaboracion de pro-
puestas de mejora.

Para el desarrollo del Marco de la evaluacion diagnéstica que se presenta en este documento, los equipos de traba-
jo que se han puesto en funcionamiento son los que se recogen en el siguiente grafico:

COMISION DE COORDINACION DE LA EVALUACION DIAGNOSTICA
(Viceconsejeria de Educacion)

'

COMISION TECNICA
INSPECCION - D. INNOVACION - ISEI-IVEI

Y Y Y Y

EQUIPO 1 EQUIPO 2 EQUIPO 3 EQUIPO 4
Marco de competencias Disefio de la evaluacion y Proceso de aplicacion y Desarrollo y aplicacion
basicas modelo de prueba mejora informatica

Estos equipos se iran adaptando a las necesidades que vayan surgiendo durante el proceso de desarrollo y aplica-
cion de las evaluaciones de diagnéstico. En cualquier caso, cada una de las instituciones que forman parte de la
Comisién de Coordinacién pondra en marcha una estructura propia con el fin de desarrollar las funciones y tareas
especificas que le corresponden o bien que se le encomienden, ya sea desde un punto de vista legal 0 como con-
secuencia del propio desarrollo de esta evaluacion.
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EL OBJETO DE LA EVALUACION: LAS COMPETENCIAS BASICAS

A lo largo de los afios noventa y en los primeros afios de este siglo se ha intensificado la preocupacion internacio-
nal por la reforma de los sistemas educativos, por la blisqueda de nuevas formas de concebir el curriculo y, en defi-
nitiva, por nuevos modos de entender los procesos de ensefianza-aprendizaje.

El nuevo curriculo establecido en la LOE y en el Decreto 175/2007 por el que se establece el curriculo de la
Ensefanza Basica en la Comunidad Auténoma Vasca, apuesta por una orientacion de la ensefianza obligatoria basa-
da en el desarrollo de competencias basicas, tomando como referente las propuestas realizadas en los Gltimos afios
en este campo por la OCDE y la Unién Europea.

El informe Mundial de la UNESCO “Hacia las sociedades del conocimiento” sefiala que, en la situacion actual, “como
con la rapidez de los progresos técnicos las competencias pierden rapidamente actualidad, es conveniente fomen-
tar en los distintos ambitos del conocimiento la adquisicion de mecanismos de aprendizaje flexibles, en vez de impo-
ner un conjunto de conocimientos muy definido. Aprender a aprender significa aprender a reflexionar, dudar, adap-
tarse con la mayor rapidez posible y saber cuestionar el legado cultural propio respetando los consensos. Estos son
los pilares en los que deben descansar las sociedades del conocimiento”.

En este mismo sentido, A. Pérez Gomez2 afade: “La sociedad de la informacion y del conocimiento dirige a la edu-
cacion demandas distintas de las tradicionales, claramente relacionadas con el desarrollo en todos los ciudadanos
de la capacidad de aprender a lo largo de toda la vida. Dicho de otro modo, el problema no es ya la cantidad de
informacion que los estudiantes reciben, sino la calidad de la misma: la capacidad para entenderla, procesarla,
seleccionarla, organizarla y transformarla en conocimiento; asi como la capacidad de aplicarla a las diferentes situa-
ciones y contextos en virtud de los valores e intenciones de los propios proyectos personales y sociales”.

Este planteamiento pretende responder a nuevas demandas mas relacionadas con la vida cotidiana y con el desarro-
llo de destrezas y habilidades realmente Utiles para desenvolverse de forma auténoma y critica y desarrollar un pro-
yecto de vida. Todo ello conlleva una idea fundamental para la educacion: entender el conocimiento disciplinar o
interdisciplinar que se trabaja en la escuela no como un fin en si mismo sino como un instrumento privilegiado al
servicio de las competencias.

En este capitulo dedicado al estudio de las competencias basicas se responde a las siguientes cuestiones:

- ¢Por qué surge el enfoque por competencias?

- ¢Qué se entiende por competencia basica?

- ¢Cudles son las competencias basicas?

- ¢Como se desglosa cada competencia?

- ¢Como se han graduado las competencias?

- ¢Qué relacion tienen las competencias con el curriculo?

1 Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (2005): Informe Mundial de la UNESCO 2005: Hacia las
sociedades del conocimiento.

2 Pérez Gomez, A. (2007): La naturaleza de las competencias basicas y sus aplicaciones pedagdgicas, Cuadernos de Educacion de Cantabria
n® 1, Consejeria de Educacion, Santander.
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Este enfoque sigue una corriente iniciada en los anos 90, momento desde el que se han realizado estudios, publi-
caciones, congresos e iniciativas politicas en todo el mundo en relacién con las competencias basicas. Se trata de
un enfoque surgido en el mundo laboral que se ha extendido a todo el &mbito educativo y que pretende enfatizar el
logro de unas competencias minimas para la totalidad de la poblacién como modo de lograr efectivamente la igual-
dad de oportunidades

La nueva corriente educativa basada en el enfoque por competencias es una respuesta a algunas caracteristicas
determinantes de nuestro tiempo. Es, por un lado, un intento de lograr efectivamente la igualdad de oportunidades
a través de la educacion al enfatizar el logro de unas competencias basicas para la totalidad de la poblacién, actua-
lizando el viejo principio pedagogico segln el cual la educacion comin o general debe ofrecer una capacitacion
“basica-suficiente” para el individuo y “basica-suficiente” para la comunidad. Y, por otro lado, es una respuesta a la
exigencia de evitar el fracaso escolar garantizando un bagaje suficiente de formacion para la totalidad de la pobla-
cién escolar.

La razdn por la cual las politicas educativas se interesan por este tema forma parte de una especie de revolucion cul-
tural que pretende situar la escuela y la educacion en su contexto teniendo en cuenta las grandes transformaciones
ocurridas entre las que se pueden destacar las siguientes:

El aumento del nivel de exigencias para integrarse en la sociedad del conocimiento que genera el foso separador
entre quienes poseen las competencias necesarias para ello y quienes carecen de las mismas, expuestos a la mar-
ginacion y exclusion.

El incremento del nivel general de formacion, 1o que no evita que, contradictoriamente, un 10% aproximado de la
poblacién se quede sin ninguna titulacién reconocida.

La crisis permanente de los contenidos formativos, que pronto quedan obsoletos ante el rapido avance del progre-
so cientifico-técnico y las nuevas circunstancias econémico-sociales que conlleva. Ello aumenta la importancia de
fortificar la capacidad de aprender a lo largo de la vida mas que proporcionar un gran bagaje de conocimientos.
La “inflaciéon” del curriculum, que desborda a los educadores a quienes se responsabiliza frecuentemente de los
problemas sociales.

La orientacién hacia la vida después de la escuela remarcando la blsqueda de la transferencia de los aprendiza-
jes y su adecuada aplicacion en una diversidad de contextos.

El cambio de paradigma educativo, centrado no ya en el docente y la escuela, sino en el sujeto aprendiz. La apor-
tacion de las diferentes corrientes psicoldgicas y pedagdgicas (conductismo, constructivismo, cultivo de la inteli-
gencia emocional, etc.) que acentlan la importancia de la efectividad, significacion e integralidad de los aprendi-
zajes.

Por dltimo, el equilibrio entre los métodos de gestion y la evaluacion de los resultados, con el reconocimiento de
que la calidad de los sistemas educativos depende no sélo de los recursos, con toda su importancia, sino de la
evaluacion y control de los resultados

En definitiva, la preocupacién por la calidad de la educacién, generalizada en los sistemas educativos, es la razon
principal de la atencién a las competencias basicas que subrayan la puesta en practica de los aprendizajes, facili-
tando asi tanto su transferencia como su evaluacion, pretendiendo armonizar calidad y equidad.

Todo ello ha conducido a la necesidad de repensar el curriculum y a iniciar un debate sobre qué es basico en la edu-
cacion basica, a partir del principio de que en estos niveles educativos no se puede ensefar y aprender todo lo que
nos gustaria que los nifios y jovenes aprendiesen, ni siquiera lo que con toda seguridad resulta beneficioso que los
nifios y jovenes aprendan. Hay que hacer opciones. Hay que elegir. Cuando se amplian o se introducen contenidos,
hay que recortar o excluir otros, suprimiendo quizas contenidos y buscando lo esencial, reestructurando su aprendi-
zaje, aplicando metodologias integradoras que vinculen el mundo de la educacion y su entorno.
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En la actualidad, muchos de los curriculos de los Estados miembros de la Unién Europea incluyen referencias expli-
citas o implicitas al desarrollo de competencias, aunque, como se sefiala en el informe elaborado por Eurydice en el
afo 2002, no hay homogeneidad en el uso terminoldgico y en la comprension de este concepto (se habla de com-
petencias finales, competencias esenciales, competencias generales o transversales, umbrales de competencias...).

No hay, por lo tanto, una acepcion universal del concepto “competencia clave o basica”, si bien se da una coinciden-
cia generalizada en considerar como competencias clave, esenciales, fundamentales o basicas, aquellas que son
necesarias y beneficiosas para cualquier individuo y para la sociedad en su conjunto y hay un cierto acuerdo comun
en entenderlas como “el conjunto de conocimientos, destrezas y actitudes esenciales para que todos los individuos
puedan tener una vida plena como miembros activos de la sociedad”.

Ser competente en un dmbito o actividad significa, desde este enfoque, ser capaz de activar y utilizar los conocimien-
tos relevantes para afrontar determinadas situaciones y problemas relacionados con dicho ambito. En el mundo edu-
cativo el término expresa una cierta capacidad o potencial para actuar de modo eficaz en un contexto. Mas que los
conocimientos, implica su uso eficaz.

Uno de los documentos germinales de todo este proceso de reflexion es el llamado Informe DeSeCO (Definicién y
Seleccion de Competencias), elaborado por la OCDE, cuya primera version aparece en el afio 2000 y cuya version
definitiva se difunde en el ailo 2003. A partir de este documento, la mayoria de los paises de la OCDE ha comenza-
do a reformular el curriculo escolar en torno al concepto de competencias fundamentales (“Key competencies”),
denominadas “basicas” en la nueva legislacion.

El Informe DeSeCo define el término competencia como “la capacidad de responder a demandas complejas y llevar
a cabo tareas diversas de forma adecuada. Supone una combinacion de habilidades practicas, conocimientos, moti-
vacion, valores éticos, actitudes, emociones y otros componentes sociales y de comportamiento que se movilizan
conjuntamente para lograr una accion eficaz”.

Se trata, por tanto, de un “saber hacer”, un saber que se aplica y es susceptible de adecuarse a una diversidad de
situaciones y contextos y tiene un caracter integrador, abarcando conocimientos, procedimientos y actitudes.

APLICADO
Una competencia >
supone un... / SABER \
CONTEXTUAL INTEGRADO

En la definicion de una competencia, por lo tanto, se suele incluir:
una operacion cognitiva (que en ocasiones se confunden con lo que se denominan competencias generales o
transversales);
que se aplica sobre un objeto, que habitualmente denominamos conocimiento,
con el que es preciso hacer algo para lograr un fin u objetivo determinado.

En definitiva, parece claro que las competencias basicas deben superar la division por areas y disciplinas del curri-
culo y plantear tareas integradas de conocimientos, destrezas y actitudes mas generales. Evaluar competencias basi-
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cas en las que no se apliquen o sea preciso utilizar contenidos de diferente tipo es, si no imposible, cuanto menos
dificil. En la realizacion de la mayoria de las tareas que se propongan en los items, el alumnado debera utilizar cono-
cimientos adquiridos y desarrollados en el centro escolar.

La mayoria de las evaluaciones que tienen como objeto de evaluacion las competencias basicas pretenden valorar el
grado o nivel en el que los escolares han sido capaces de desarrollarlas, lo que exige que previamente hayan sido
definidas y concretadas para un determinado curso, ciclo o etapa.

Para que una competencia pueda ser considerada como clave o basica, seglin el Informe DeSeCo, debe ser valiosa
para la totalidad de la poblacidn, independiente del sexo, la condicidn social y cultural y el entorno familiar, y subra-
ya explicitamente tres condiciones que deberia cumplir:

- Ser desarrollada a lo largo de la ensefianza o formacion obligatoria.

- Ser transferible, es decir, aplicable en muchas situaciones y contextos, y

- Ser multifuncional, en tanto que pueda ser utilizada para lograr diversos objetivos, para resolver diferentes tipos de
problemas y para llevar a cabo diferentes tipos de tareas.

LAS COMPETENCIAS
(Segtin la OCDE)

:

CAPACIDAD DE RESPONDER A DEMANDAS COMPLEJAS Y LLEVAR A CABO TAREAS DIVERSAS DE FORMA ADECUADA

|
supone una combinacion de...

Y Y Y

MOTIVACION, VALORES

”;‘:A'éﬁﬁﬁgs co '*gg:"‘:'ég’;ms ETICOS, ACTITUDES Y
EMOCIONES
| | |
|
| |
que... para...
MOVILIZAN LOGRAR UNA ACCION EFICAZ

Finalmente, en la comprension del concepto de competencia es preciso tener muy en cuenta las siguientes caracte-
risticas:

a) No son directamente evaluables: Definir los aprendizajes escolares inicamente en términos de “competencias”,
prescindiendo de la identificacion de los diferentes tipos de contenidos y conocimientos que se movilizan, son en-
gafosas y resultan contradictorias con el concepto mismo de competencia. La adquisicién de una competencia
estd indisolublemente asociada a la adquisicion de una serie de saberes (conocimientos, habilidades, valores, ac-
titudes, emociones...). Para poder adquirir o desarrollar una competencia, hay que asimilar y apropiarse siempre
de una serie de saberes asociados a ella y, ademas, aprender a movilizarlos y aplicarlos. Hay que elegir los con-
tenidos mas adecuados para trabajarlas y desarrollarlas, definir la secuencia y el grado propio de los distintos ni-
veles y cursos, establecer indicadores de logro y proponer acertadamente tareas para que el alumno realice.

b) Tienen caracter dindmico y tiene un componente ideolégico importante.

c) No sustituyen a los elementos que actualmente se contemplan en el curriculo, sino que los completan plantean-
do un enfoque integrado e integrador de todo el curriculo escolar. Por ese motivo es necesario ponerlas en rela-
cion con los objetivos, con los contenidos de las areas y con los criterios de evaluacion, si se quiere conseguir
su desarrollo efectivo en la practica cotidiana.

d) Las competencias basicas no deben interpretarse como si fuesen los aprendizajes minimos. De hecho los curriculos
incluyen un conjunto de aprendizajes deseables, mas amplios de los que puedan considerarse minimos en sentido
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estricto. Ese conjunto de competencias no constituye la totalidad de lo que se ensefia en la escuela, sino que €s la
seleccion de lo que se considera indispensable para vivir y convivir en la sociedad actual, y poder seguir aprendiendo

e) NO son independientes unas de otras, sino que estan entrelazadas. Algunos elementos de ellas se complemen-
tan o entrecruzan. El desarrollo y la utilizacién de cada una de ellas requiere a su vez de las demas. En algunos
casos esta relacion es especialmente intensa, por ejemplo, algunos elementos esenciales de las competencias
en comunicacion lingiiistica, para aprender a aprender o del tratamiento de la informacion, que estan estrecha-
mente relacionadas entre si, forman la base para el desarrollo y utilizacién del resto de las competencias. Incluso
se puede considerar que la Competencia en comunicacion lingiiistica, por su caracter instrumental, es la com-
petencia mas transversal, aquella cuyo dominio facilita el acceso a todo el resto de conocimientos. Finalmente,
la relacion estrecha entre las competencias se aprecia a través de algunos elementos que forman parte de todas
ellas: resolucion de problemas, actitud critica, iniciativa creativa, toma de decisiones con evaluacion del riesgo y,
sobre todo, la seleccidn, tratamiento, uso y comunicacién de informacion.

El nimero de propuestas sobre competencias clave o basicas que podemos encontrar en este momento es amplio.
A lo largo de estos afos de debate y reflexion sobre este tema, multitud de entidades educativas e incluso organiza-
ciones politicas y econédmicas han presentado su listado de competencias.

La contribucion mas especifica, como se ha sefalado, ha sido la realizacién del Proyecto DeSeCo durante los afios
noventa también en los paises de la OCDE con la coordinacién y participacion de los expertos Salganik, Rychen,
Moses y Konstant. Su informe final constituye una referencia basica por haber elaborado y justificado una definicion
del concepto de competencia y por haber categorizado tres grandes niveles de competencias clave, que se recogen
en el cuadro siguiente:

Competencias clave “Informe DeSeCo” (OCDE)

Categoria 1: a) Capacidad para usar el lenguaje, los simbolos y el texto interactivamente.
USAR HERRAMIENTAS b) Capacidad para usar conocimientos e informaciones interactivamente.

INTERACTIVAMENTE ¢) Capacidad para usar tecnologia interactivamente.

Categoria 2: a) Capacidad de relacionarse bien con los otros.
INTERACTUAR EN GRUPOS b) Capacidad para cooperar.
HETEROGENEOS ¢) Capacidad para gestionar y resolver conflictos.

Categoria 3: a) Capacidad para actuar dentro de un amplio panorama/compleja situacion.

ACTUAR DE FORMA b) Capacidad para elaborar, conducir y gestionar los propios planes de vida y proyectos personales.
AUTONOMA ¢) Capacidad para manifestar y defender derechos, intereses, limites y necesidades.

El Consejo Europeo celebrado en Lisboa en marzo de 2000 propuso como nuevo objetivo lograr convertirse en “la
economia del conocimiento mas competitiva y dindmica del mundo, capaz de un crecimiento econdmico sostenible
acompanado de una mejor calidad y cantidad de empleo y de una mayor cohesion social”. Para ello, en febrero de
2001 la Comisién Europea identifico trece objetivos especificos y trece objetivos asociados para los préximos diez
afos disefiando, en febrero de 2002, un programa para su puesta en practica.

A la vez, el Consejo Europeo de Lisboa de 2000 invitd a los estados miembros, y a la Comision a que definieran “las
nuevas destrezas basicas del aprendizaje a lo largo de la vida”, enumerando como tales: las tecnologias de la infor-
macion, las lenguas extranjeras, la cultura tecnoldgica, el espiritu empresarial y las destrezas sociales. Destrezas
confirmadas en sesiones posteriores, hasta que, en 2002, se propusieron los ocho campos de destrezas siguientes:
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La comunicacion en lengua materna.

La comunicacion en lenguas extranjeras.

Las TIC.

El calculo y las competencias en matematicas, ciencia y tecnologia.
El espiritu empresarial.

Las competencias interpersonales y civicas.

El aprender a aprender.

La cultura general.

El Consejo Europeo de Barcelona 2002 reiterd dichos campos subrayando la importancia de las lenguas extranjeras
y la lectura digital y estimulando asimismo el fomento de la dimensién europea de la educacion. A partir del afo
2004, la Unién Europea se plantea la necesidad de establecer una serie de competencias clave para el aprendizaje
permanente que sirviera como referencia para los sistemas educativos de los paises miembros, entendiendo aque-
llas como “un paquete multifuncional y transferible de conocimientos, destrezas y actitudes que todos los individuos
necesitan para su realizacion y desarrollo personal, inclusién y empleo”.

Las competencias propuestas finalmente por la Unién Europea en su documento “Competencias claves para el
aprendizaje permanente, un marco de referencia europeo” (Recomendacion aprobada por el Parlamento Europeo en
febrero de 2006), difieren claramente de las establecidas por la OCDE en el Informe DeSeCo, ya que en parte se
aproximan mas, en su formulacion, a las areas y materias tradicionales de los curriculos escolares.

COMPETENCIAS CLAVE - Union Europea

Recomendacion del Parlamento Europeo y del Consejo, de 18 de diciembre de 2006, sobre
las competencias clave para el aprendizaje permanente (DOUE, 30 diciembre 2006)

Comunicacion en lengua materna.
Comunicacion en lenguas extranjeras.
Competencia matematica y competencias basicas en ciencia y tecnologia.
Competencia digital.
Competencias sociales y civicas.
Conciencia y expresion culturales.
- Aprender a aprender.
Sentido de la iniciativa y espititu de empresa.

Por otra parte, diversos documentos habian venido sefialando, desde los afios noventa, la conveniencia de crear un sis-
tema europeo que permitiera comparar, difundir y evaluar las competencias clave y las mejores metodologias para su ad-
quisicion (Libro Blanco sobre la educacion y la Formacion; Libro Verde sobre la dimension europea de la educacion, etc.).
En este orden merece especial mencion el ingente estudio de evaluacion comparada “PISA 2000: datos sobre la calidad
y la equidad del rendimiento educativo” dirigido por Andreas Schleicher y efectuado en el seno de la OCDE.

A partir de la propuesta anterior y en el marco de la promulgacion de la LOE y de los consecuentes Reales Decretos
de Ensefianzas Minimas, el MEC ha optado por la incorporacion de las competencias basicas en los curriculos de la
Educacion Obligatoria, y su consideracion como referente para la evaluacion. El Ministerio, aun tomando como refe-
rente tedrico el Informe DeSeCo, se cifie en la practica al documento “Educacién y formacién 2010. Competencias
clave” de la Unién Europea, destacando el caracter de recomendacion a los paises miembros del mismo, aunque
intenta adaptarlo “a las circunstancias especificas y a las caracteristicas del sistema educativo espafiol”. El resulta-
do son las 8 competencias basicas que configuran el marco legal establecido por la LOE3.

3 Como se puede apreciar, se han modificado algunas de las 8 competencias definidas por la Unién Europea; asi, se han fusionado en una
las dos competencias lingiiisticas, y la de Sentido de la iniciativa y espiritu de empresa se ha convirtié en Autonomia e iniciativa personal
porque se adaptaba mejor a las etapas educativas.
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COMPETENCIAS BASICAS - LOE

RD 1513/2006 por el que se establecen las ensefianzas minimas correspondientes a la
Educacion Primaria (BOE 8 diciembre 2007)

RD 1631/2006 por el que se establecen las ensefianzas minimas correspondientes a la
Educacion Secundaria Obligatoria (BOE 5 enero 2007)

Competencia en comunicacion lingiiistica.

Competencia matematica.

Competencia en el conocimiento y la interaccion con el mundo fisico.
- Tratamiento de la informacion y competencia digital.

Competencia para aprender a aprender.

Competencia social y ciudadana.
- Autonomia e iniciativa personal.

Competencia cultural y artistica.

El Decreto 175/2007, de 16 de octubre, por el que se establece el curriculo de la Educaciéon Basica para la
Comunidad Autdnoma Vasca mantiene la misma definicion de competencia basica y los mismos criterios en cuanto
a su concepcion y sentido, pero incorpora algunos cambios terminoldgicos y de contenido, como se puede apreciar
en la siguiente tabla:

COMPETENCIAS BASICAS - Decreto 175/2007

CURRICULO DE LA EDUCACION BASICA PARA LA COMUNIDAD AUTONOMA VASCA

Competencia en comunicacion lingiiistica.

Competencia matematica.

Competencia en cultura cientifica, tecnoldgica y de la salud.
- Tratamiento de la informacion y competencia digital.

Competencia para aprender a aprender.

Competencia social y ciudadana.
- Autonomia e iniciativa personal.

Competencia en cultura humanistica y artistica.

Sobre el listado de competencias basicas para el sistema educativo vasco, el citado Decreto de Ensefianzas basicas
sefiala que “entre las competencias basicas hay algunas que tienen caracter mas transversal, tales como la compe-
tencia de aprender a aprender, comunicacion lingiistica, tratamiento de la informacién y competencia digital, com-
petencia social y ciudadana y autonomia e iniciativa personal. Otras estan mas directamente relacionadas con areas
0 materias concretas del curriculo, como la Competencia en cultura cientifica, tecnoldgica y de la salud, la matema-
tica y la cultura humanistica y artistica. No obstante, todas las competencias basicas se consideran igualmente
importantes, ya que cada una de ellas puede contribuir a tener éxito en la vida dentro de una sociedad del conoci-
miento y a su vez forman un entramado en el que determinados aspectos esenciales en un ambito apoyan la com-
petencia en otro”.

Es preciso tener en cuenta que muchas de las competencias se solapan y entrelazan: determinados aspectos esen-
ciales de un ambito apoyan la competencia en otro. Las competencias basicas fundamentales de la lengua, la lec-
tura y la escritura, el calculo y las Tecnologias de la informacién y la comunicacién constituyen el fundamento esen-
cial para el aprendizaje, mientras que todas las actividades de aprendizaje se sustentan en la competencia de apren-
der a aprender. Hay una serie de aspectos aplicables a la totalidad del marco y que intervienen en las ocho compe-
tencias basicas: el pensamiento critico, la creatividad, la capacidad de iniciativa, la resolucién de problemas, la eva-
luacion del riesgo, la toma de decisiones y la gestion constructiva de los sentimientos.
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Finalmente, en relacién con el listado de competencias basicas como referente para la evaluacion diagndstica, el
marco europeo hace una advertencia importante en el sentido de prevenir acerca de las limitaciones para medir el
dominio de algunas de las competencias, por cuanto las herramientas de medicion existentes, en gran parte aporta-
das por las grandes evaluaciones internacionales®, abarcan con cierto detalle los ambitos de competencias lingiis-
ticos, matematicos o cientificos, pero dejan en evidencia la menor trayectoria evaluadora en la competencia digital y
la de aprender a aprender y, desde luego, la escasez actual de referencias para la medicion de las competencias mas
genéricas y transversales.

Existe una cierta controversia acerca de la pertinencia e incluso de las limitaciones de elaborar un despliegue de las
competencias por etapas y cursos. La misma propuesta del marco europeo advierte que puede no ser relevante, en
la mayoria de los ambitos de competencias, distinguir entre los niveles basicos, entendidos como elementales, de
adquisicion de una competencia y los niveles mas avanzados en su dominio, por cuanto el dominio de una destreza
suficientemente bueno para resolver un problema en una situacion o contexto determinado, puede no ser suficiente
en otra y en la medida en que, en una sociedad en constante cambio, las demandas que tiene un individuo varian
de una situacion a otra y de un momento a otro.

Sin embargo, a pesar de esta advertencia que aconseja actuar de forma prudente al realizar un desglose secuencia-
do de competencias en cada una de las etapas obligatorias, la Comisién Técnica ha considerado que este desglose
es un instrumento imprescindible como elemento de referencia para quienes deben elaborar las pruebas de rendi-
miento adaptadas a los contextos y niveles competenciales que se pretenden evaluar.

La posibilidad y la necesidad de una evaluacién de competencias, entendidas en su dimension mas integradora de
conjunto de conocimientos, destrezas y actitudes que se requieren para la realizacion personal, el ejercicio de la ciu-
dadania activa y la insercion social, exige un desglose y una cierta secuenciacion de sus elementos que ayuden a
estandarizar los niveles de rendimiento.

Para el analisis, organizacion y desglose de cada una de las competencias basicas definidas en el Decreto y que han de
ser evaluadas, se ha contado con la implicacion y el trabajo de especialistas en los respectivos ambitos competenciales.

¢Qué elementos configuran una competencia?

En esta propuesta, el desglose de cada competencia se estructura en tres niveles:

DIMENSIONES

L 5 SUBCOMPETENCIAS
e INDICADORES

Cada competencia se estructura en grandes bloques o dmbitos que se han denominado dimensiones. Estas, como
grandes ambitos de la competencia, son iguales en Primaria y en Secundaria y surgen de la descripcion que se hace
de cada competencia en el anexo del Decreto donde se desarrolla el curriculo.

4 Nos estamos refiriendo esencialmente a las pruebas PISA (Programa para la Evaluacion Internacional de los Alumnos) de la OCDE, que mide
las competencias en comprension lectora, matematicas y ciencias del alumnado de 15 afios, y a las pruebas TIMSS (que mide los conoci-
mientos cientificos y matematicas en 2° de Secundaria) y PIRLS (que mide la comprension lectora del alumnado de 4° de E. Primaria) de
la IEA (Asociacion Internacional para la Evaluacién del Rendimiento Académico).
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Cada una de estas dimensiones se concreta en una serie de subcompetencias. En este primer nivel de concrecion
se propone una primera relacion de subcompetencias genéricas que después se matizan en cada una de las etapas,
y aunque en algln caso alguna de las subcompetencias puede superar el nivel de E. Primaria, ha parecido conve-
niente hacer una primera relacion de todas las que se consideran incluidas en cada dimensién de competencia.

Por altimo, para cada una de estas subcompetencias se sefialan unos indicadores de evaluacion, que son las tareas
u operaciones observables que el alumno o alumna habria de ser capaz de desarrollar para demostrar el dominio de
la competencia. Los indicadores senalan de forma clara lo que debe saber y saber hacer el estudiante. En los indi-
cadores se puede marcar una gradacion clara entre 4° curso de E. Primaria y 2° de ESO.

Los criterios de evaluacion de las diferentes areas se han tomado como referencia para marcar los indicadores de
evaluacion en cada uno de los cursos en que se va a realizar la evaluacion de diagndstico.

En el siguiente grafico se muestra el esquema jerarquico para el desglose o desarrollo de competencias:

COMPETENCIA 1
|

Y | |

DIMENSION 1 DIMENSION 2 DIMENSION 3 DIMENSION X
I
SUBCOMPETENCIA 1 SUBCOMPETENCIA 2 SUBCOMPETENCIA X
INDICADORES Y GRADACION INDICADORES Y GRADACION INDICADORES Y GRADACION

El anterior esquema jerarquico, comun a todas las competencias, se ejemplifica a continuacion en la Competencia
en comunicacion lingiiistica:

COMUNICACION LINGUISTICA
|

Y | |

Comprension Oral Comprension Escrita Expresion Oral Expresion Escrita Interaccion Oral
SUBCOMPETENCIA SUBCOMPETENCIA SUBCOMPETENCIA SUBCOMPETENCIA
Sentido global Reconocer propésito Seleccion informacion Usar estrategias de comprension
INDICADORES — GRADACION: 3 niveles

- Identifica sentido global.
- Reconoce ideas principales y secundarias.
- Reconoce la relacion entre ideas.

A partir de este esquema se han elaborado las especificaciones y concreciones para cada una de las etapas, de
forma que se aprecien con claridad las diferencias en cuanto a desarrollo de competencias que se proponen para
cada una de ellas. En las paginas siguientes se presentan dos ejemplos sobre la tercera subcompetencia (“Ex-
presarse de manera adecuada y correcta”) de la dimension Expresion oral de la Competencia en comunicacion lin-
giiistica y sobre la primera subcompetencia de la dimension Cantidad en Competencia matematica.
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Propuesta para su desarrollo y aplicacién

En los anteriores ejemplos se puede observar con claridad la gradacion existente entre la complejidad de las tareas
a las que tienen que enfrentarse los alumnos y alumnas y las matizaciones y diferencias existentes en los indicado-
res de evaluacion propuestos para cada uno de los niveles.

Se ha considerado conveniente realizar una gradacion en tres niveles de consecucion, que en estos momentos sélo
se consideran como una hipdtesis de trabajo y un instrumento de ayuda para los grupos de elaboracion de las prue-
bas de rendimiento. La validez de estos niveles deberd comprobarse una vez analizados los resultados del pilotaje y
de la aplicacion definitiva de cada una de las pruebas.

En cada una de las competencias se han incluido una serie de criterios generales para establecer los niveles de des-
arrollo de la competencia. En Comunicacién lingtiistica, por ejemplo, son los siguientes:

El grado de consecucion de la tarea encomendada.

La complejidad de la tarea.

La capacidad de relacionar aspectos diferentes (ideas, estructura...).

El grado de autonomia al realizar la tarea.

El grado de correccién lingiiistica.

La capacidad de inferir e interpretar lo no explicito.

La utilizacion consciente de conocimientos lingiiisticos para realizar la tarea.

En Competencia matematica los criterios generales para diferenciar cada uno de los tres niveles de profundidad se
han concretado del modo siguiente:

O En un Primer nivel se situarian los alumnos y alumnas que emplean procedimientos algoritmicos estandar,
plantean y resuelven ejercicios sencillos y en general utilizan las llamadas técnicas de reproduccion, pero en
la mayoria de los casos tienen dificultades de aplicacion y fallos en su ejecucion.

D En Segundo nivel, a los alumnos y alumnas que emplean un lenguaje matematico adecuado, ademas son
capaces de conectar los diversos temas matematicos, resuelven con seguridad ejercicios clasicos y son capa-
ces de resolver problemas con una cierta complejidad y en general tienen bastante seguridad en la ejecucién
de las tareas.

< Finalmente, en Tercer nivel se situarian los alumnos y alumnas que ademas de relacionar los distintos cam-
pos de las matematicas, emplean razonamientos elaborados, son reflexivos, argumentan con légica y son ca-
paces de resolver problemas originales, en general tienen bastante fluidez y seguridad para abordar y resolver
situaciones matematicas.

A partir de estos criterios generales, en cada una de las subcompetencias definidas en cada una de las dimensio-
nes de competencia, se han definido y concretado tres niveles de dificultad que deben servir como referencia para
la elaboracion de los items de las pruebas de rendimiento.



EL OBJETO DE LA EVALUACION: LAS COMPETENCIAS BASICAS

Para describir los elementos que integran cada competencia se ha partido, como se ha sefialado, de la descripcidn
que realiza el Decreto de Ensefianzas basicas y se han tenido en cuenta los criterios adoptados tanto por la OCDE y
la I[EA en sus estudios internacionales de competencias basicas, asi como por el Marco comdn de referencia euro-
peo para el aprendizaje de las lenguas.

Las competencias basicas no se pueden identificar con los contenidos minimos, es decir, con las ensefianzas impres-
cindibles que un sistema educativo debe garantizar al conjunto del alumnado. Estos contenidos minimos se expre-
san en los curricula de las areas, junto a otros elementos importantes (objetivos, criterios de evaluacién, orientacio-
nes, etc.). Las competencias basicas no son, por lo tanto, las competencias minimas, pero si son las que se consi-
deran indispensables para vivir y convivir en la sociedad actual, y para poder seguir aprendiendo.

Definir los aprendizajes escolares en términos de “competencias”, prescindiendo de la identificacion de los distintos
tipos de contenidos y conocimientos que se movilizan, es engaiioso y resulta contradictorio con el concepto mismo
de competencia. La adquisicion de una competencia esta indisolublemente asociada a la adquisicion de una serie
de saberes. Para poder lograr o desarrollar una competencia, hay que asimilar y apropiarse siempre de una serie de
saberes asociados a ella y, ademas, aprender a movilizarlos y a aplicarlos.

No hay relacién univoca entre la ensefianza de determinadas areas y el desarrollo de ciertas competencias. Como
norma, cada una de las areas contribuye al desarrollo de diferentes competencias y, a su vez, cada una de las com-
petencias basicas se alcanza como consecuencia del trabajo en varias areas.

A pesar de la diferencia entre estas dos maneras de entender la ensefianza y el aprendizaje —la curricular y la liga-
da a las competencias basicas—, es evidente que existe una relacion entre estas dos concepciones. Se ha tratado
de relacionarlas en las tablas siguientes, mostrando la mayor o menor presencia de cada una de las competencias
basicas con el curriculo de las areas en 4° de Educacion Primaria y en 2° de la ESQ®.

Esta visualizacion subraya claramente el caracter transversal de las competencias y proporciona interesantes orien-
taciones para una adecuada aproximacion a una evaluacion de competencias del curriculo, en la medida en que el
mapa de referencias es desigual, refuerza la idea de la competencia como eje prioritario y remarca firmemente la
inconveniencia de asociar de manera limitada la evaluacion de cualquier competencia a una o unas pocas areas de
conocimiento.

Ademas, se debe sugerir, con caracter orientativo, las proporciones de cuestiones que deberian integrar cada parte
de la prueba para que las dimensiones de cada competencia estén representadas en la proporcion que se esta-
blezca.

5 Esta propuesta ha de tomarse s6lo como un mero ejemplo, como una las posibles lecturas que se pueden hacer de la relacion entre com-
petencias y areas curriculares y nunca como un modelo de relacién definitivo.
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Areas de Educacion Secundaria Obligatoria, 2° curso

o Lengua tlenclas Lengua cc'ss,' Educacion Eduf: af:ién . , E.d' para [a
N Euskara castellana Matem. de la extranjera Geo_graf!ae fisica pla§tlca Misica  Tecnologia Ciudadania
Naturaleza Historia y visual y los DDHH
1 2. 8.8.9 * %k * * % * %k * %k * * %k * * * %k
a 2 V \V4 * ok k * % \V4 * * * * * % \V4
:‘E 8 * ok * % * % 2. 8.8 * * % * % \V4 V * % *
_@ 4 * % * % * % ** * % * % \V4 * * * % * %k
2 5 Kk *k * *ok * ok V4 * * * ok ke
‘é 6 ok Kk \V4 \V4 * 2.2.0.¢ Y4 S kk 2 2.0 ¢ * *
S T kk%k ok k * ok k * *k * * * * Kk *
8 Kk *k * Kk *k *k *k Kk * Kk * ok *k *
Areas de Educacién Primaria, 4° curso
O s T wms  Se Cimeo G dwen o
1 Kk * %k k * ko * * * *k
§ 2 vV V 2.8 ¢ V * * * vV
§ 3 *k * *k * 2.8, ¢ *k V *
& 4 *k * *k *k * \V4 * *k
g 5 ok ok * * ok V4 * Fokk
“'é- 6 ok *k Y4 * * \V4 2.2.8 ¢ *
S 71 ok * %k k * %k * % *k * * *
8 * ok ** * %k * % * % * % * % * ok

Interpretacion de los simbolos:

%% % Relacidn y/o presencia potente de una competencia basica con el curriculo de un area.

%%  Relacién y/o presencia importante de alguna dimensién o de varias con el curriculo de un drea.

* Relacién y/o presencia puntual de algln aspecto relevante de una competencia bdsica con un darea.
vV Relacidn y/o presencia nula o0 escasamente relevante de una competencia basica en un darea.

1: Comunicacion lingiiistica. 2: Competencia matematica. 3: Competencia en cultura cientifica, tecnoldgica y de la salud. 4: Tratamiento de la infor-
macion y competencia digital. 5: Competencia social y ciudadana. 6: Competencia cultural y artistica. 7: Competencia para aprender a aprender.
8: Autonomia e iniciativa personal.

Por otro lado, ademds de las areas, en los centros existen otros factores que también inciden en la adquisicion de
las competencias basicas por parte del alumnado, en mayor o menor medida, y que, por tanto, deberian tenerse en
cuenta. Se trata, por ejemplo, de la tutoria, en la que se trabajan aspectos estrechamente relacionados con la auto-
nomia e iniciativa personal, la comunicacion lingiiistica y ciertos aspectos de las competencias aprender a aprender
y la social y ciudadana.

En esa misma linea podrian incluirse las actividades extraescolares, la realizacion de proyectos especificos (interdis-
ciplinares o0 no, que no siempre estan ligados a un area curricular), aspectos de organizacion del centro, etc.

En cambio, las materias del espacio de opcionalidad y las optativas, en general, si suelen estar ligadas a un area
concreta, por lo que se puede inferir su relaciéon con las competencias basicas a partir de las tablas anteriores. No
obstante, en estas materias se puede reforzar o debilitar dicha relacién, en funcién de los objetivos y contenidos
especificos que se trabajen en ella.
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MODELO DE APLICACION DE LA EVALUACION DIAGNOSTICA

La evaluacion diagndstica que se propone es un proceso novedoso en cuanto a su generalizacion y a la obligatorie-
dad de su realizacion, pero en realidad hay muchos centros que en diferentes formas llevan tiempo realizando este
tipo de evaluaciones:

- Centros que tienen incorporada la evaluacion inicial de ciclo o curso de una manera habitual, de forma que ya rei-
nen informacién para adecuar sus intervenciones.

- Otros que habitualmente realizan evaluaciones externas en comun con otros centros de caracteristicas similares de
forma que tienen la posibilidad de tener tanto datos internos como comparaciones para poder llevar a cabo pla-
nes de mejora.

Sin embargo, generalmente las evaluaciones que realizan los centros, con este caracter de diagnéstico, se centran en
areas curriculares y casi nunca desde una perspectiva de las competencias basicas.

Como se ha sefialado anteriormente, la evaluacion diagndstica tiene como finalidad fundamental comprobar el nivel
de desarrollo logrado por el alumnado en las competencias basicas, ofreciendo a los centros, con caracter formati-
vo, una informacién sobre la que basar la toma de decisiones en relacién con la planificacion de la ensefianza y la
mejora del proceso educativo.

Es preciso tener en cuenta que la evaluacion diagnéstica, por un lado, hace referencia a un aprendizaje de aspectos
basicos que no estan totalmente condicionados por los contenidos abordados especificamente en las diferentes con-
creciones curriculares de cada centro escolar y, por otro, pretende proporcionar a los centros una informaciéon com-
plementaria sobre el rendimiento logrado, teniendo en cuenta una serie de factores y variables socioeconémicas, cul-
turales y didacticas que caracterizan cada contexto especifico, asi como también ofrecer una informacion relevante
a las familias.

A partir de los objetivos, caracteristicas y principios que se han desarrollado en los capitulos anteriores, en este apar-
tado del documento se describen las caracteristicas técnicas de todos los aspectos que forman parte del modelo de
evaluacion diagnéstica:

1. Caracteristicas del modelo de evaluacion diagnostica en la CAPV.
- Justificacion del modelo de evaluacion.
Disefio organizativo.
Calendario y fecha de aplicacion de las competencias.
Lengua de aplicacion.
- Alumnado que participa en la evaluacion.

2. Instrumentos de la evaluacion: caracteristicas de las pruebas de rendimiento y cuestionarios de contexto.
Elaboracion de las pruebas y cuestionarios.
Extension y duracion de las pruebas.
Caracteristicas formales (soporte).
Formato de los items.
Caracteristicas lingiiisticas y proceso de traduccion.
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3. Proceso de aplicacion: caracteristicas y recursos.
- Caracteristicas de la aplicacion: duracién, organizacion...
Recursos humanos y técnicos.

4. Digitalizacion, correccion de las pruebas y analisis de datos.
Procedimiento de digitalizacion y correccion.
Recursos humanos y técnicos.
- Andlisis estadistico.

5. Informes de evaluacién.
Uso de los resultados de esta evaluacion.
- Tipologia de los informes.
Presentacion de los resultados: procedimiento, responsables, recursos...

Las evaluaciones de diagndstico contempladas en la LOE y en el Decreto de ensefianzas basicas de la Comunidad
Auténoma Vasca tienen un caracter interno y han de ser realizadas por los centros contando para ello con los apo-
yos y modelos que proporcionen las Administraciones educativas.

Otras Comunidades Auténomas han optado por desarrollar una evaluacion diagndstica que, en sus aspectos princi-
pales, y de modo especifico la aplicacion de las pruebas y su correccion, queda en manos de los centros docentes.
Esta aplicacion y correccion se lleva a cabo siguiendo una serie de criterios y procedimientos comunes y todas las
pruebas son confeccionadas por la Administracion educativa. Para obtener resultados a nivel de Comunidad, en la
mayoria de los casos, se selecciona una muestra de centros en los que la aplicacion se hace de forma controlada
por personal externo al centro.

Este modelo de evaluacién diagndstica, indudablemente, muestra caracteristicas interesentes que tienen que ver,
especialmente, con la idea de que el centro es el responsable Ultimo de la misma y, por lo tanto, se limita la sensa-
cion de injerencia y control por parte de la administraciéon y ademas tiene enormes ventajas econdémicas y organiza-
tivas. Sin embargo, las consecuencias que genera un modelo como este afectan, desde nuestro punto de vista, a
aspecto claves de la evaluacidn, entre los que se pueden destacar los siguientes:

- Los centros no cuentan con una referencia externa comparable en cada aplicacion, Gnicamente tienen datos de
una muestra; por lo tanto, dificilmente pueden comparar y valorar sus resultados, ya que ni la aplicacion ni la
correccion se llevan a cabo siguiendo unos estandares comunes.

- Si los centros aplican pruebas propuestas por el Departamento sin un control externo de las mismas para garan-
tizar su confidencialidad, en cada aplicacion se queman las pruebas y cada curso es necesario elaborar nuevas.

- Es muy dificil elaborar pruebas con un nivel de dificultad similar si no se cuenta con elementos comunes, es decir,
con items de anclaje, que en ese modelo no existen al quemarse todos los afios la prueba completa. Este hecho
lleva como consecuencia que no es posible realizar comparaciones longitudinales a lo largo de los afnos y medir la
mejora de los resultados con pruebas distintas, por lo que se impide la finalidad (ltima de la evaluacion.

- Introduce dudas sobre la fiabilidad de los datos si de ellos se deriva un reparto de recursos.

- Al carecer de datos comparables longitudinalmente y los datos en cada aplicacion ser poco validos, un modelo de
evaluacion interno exige un gran esfuerzo de persuasion para convencer a los centros sobre su utilidad, dificultad
que se incrementa en el caso del alumnado.



MODELO DE APLICACION DE LA EVALUACION DIAGNOSTICA

Todas estas razones, entre otras, impulsan a optar por un modelo de evaluacion diagnéstica distinto, que responda
de una manera mas plena y completa a los objetivos y caracteristicas definidas en el capitulo | de este documento.

Para tomar la decision sobre el modelo de evaluacién diagndstica en la CAPV es preciso responder previamente a
dos cuestiones:

¢Se quieren obtener comparaciones longitudinales de resultados de todos los centros?
¢Se quieren obtener resultados de cada alumno y alumna?

Si la respuesta a las anteriores preguntas es afirmativa en ambos casos, estamos inclindndonos por una evaluacion
controlada externamente. La agregacion de los resultados de las evaluaciones que realicen los centros en unidades
de andlisis superiores al centro escolar tiene significado en la medida en que exista un planteamiento comin a la
hora de hacer la evaluacion en diferentes centros, y en este sentido sélo es posible garantizar tales planteamientos
comunes a través de un control mas directo de la evaluacion a desarrollar.

Aunque el objetivo de conseguir resultados individuales implica determinadas limitaciones, sin duda son basicos para
provocar y mantener la motivacién del alumnado y garantizar una informacién (til a las familias y al profesorado. Las
evaluaciones censales con datos individuales tienen algunas ventajas:

- Permiten localizar los problemas en los casos en los que estos existan y sobretodo posibilitan personalizar las res-
puestas y las ayudas tanto individuales como grupales.

- Permiten un reparto de recursos preciso y ofrece datos valiosos para establecer objetivos de mejora concretos y
politicas basadas en evidencias.

Para asegurar la validez de los resultados, es necesario que las pruebas se rindan bajo las mismas condiciones en
todos los grupos y centros escolares. Por ejemplo, a todos los alumnos y alumnas se les debe leer las mismas ins-
trucciones o, entre otros aspectos, se les ha de asegurar una duracion similar y unas condiciones semejantes.

En este sentido, es preciso tener en cuenta que actualmente una evaluacion fiable y comparable debe ser:

- Estandarizada en su aplicacion y correccion con igualdad de oportunidades; es decir, igual para todos y en las mis-
mas condiciones y circunstancias.

- Externa: realizada por aplicadores no ligados a los centros escolares, suficientemente formados y entrenados en
los criterios y normas de la aplicacion y controlados para garantizar la calidad y homogeneidad de la aplicacion.
Asi mismo, las pruebas deben ser corregidas por correctores entrenados y controlados.

- Confidencial: para garantizar la comparacién entre centros y de afio a aio, asi como la igualdad de todos los cen-
tros en cuanto a las condiciones de aplicacién, es imprescindible garantizar que las pruebas no son conocidas pre-
viamente por los centros. El profesorado de cada escuela cumple con un rol fundamental ayudando al aplicador
en la organizacion y disciplina del alumnado, pero no tiene acceso a las pruebas.

- Técnicamente avanzada, donde se utilicen items de calidad validados de forma rigurosa, con garantias acerca de
la equivalencia entre las pruebas, con resultados en escalas TRI y expresion de los niveles de logro del alumnado...

Es preciso repetir de nuevo que la evaluacion de diagndstico no sustituye a la evaluacion del profesorado o de los
centros, sino que la complementa. Es una informacion mas para los centros que les permite disponer de datos obje-
tivos, validos, fiables y comparables, para conocer la situacion de cada alumno o alumna y de la situacién de los gru-
pos y del centro en relacion con referentes contextuales mas amplios que los propios. Teniendo en cuenta todos los
criterios y planteamientos anteriores, en el siguiente gréfico se refleja el modelo de evaluacién diagnostica que se
propone:
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Proceso de toma de decisiones para la definicion del modelo de evaluacion diagnéstica

EVALUACION DIAGNOSTICA CENSAL
I

¢Se quieren obtener comparaciones longitudinales de resultados de todos los centros?

Sl NO
EVALUACION EXTERNA EVALUACION INTERNA

|
¢Se quieren obtener resultados de cada alumno-a? |
|

+ + Muestra Pruebas aplicadas
si NO de control por el centro
PRUEBA B[\S!CAMENTE PRUEBA MATRICIAL
COMUN (Datos de centro/grupo)

v

CARACTERISTICAS DEL MODELO DE EVALUACION

- Evaluacion censal de todos los alumnos y alumnas de 4° de E. Primaria y 2° de ESO en todos los centros sostenidos con fon-
dos publicos en la CAPV.

- Evaluacién con una parte externa, cuya responsabilidad estad en manos del Departamento de Educacién, Universidades e Investigacion.

- Evaluacién con posibilidad de obtener comparaciones longitudinales de los resultados de cada centro.

- Evaluacién cuyos resultados deben llegar al nivel del alumno o alumna, de forma que se pueda dar informacion individualizada
a los centros y a las familias.

Teniendo en cuenta las anteriores caracteristicas, el caracter formativo y orientador que la propia ley sefala para esta
evaluacion se ha de concretar en:

- Facilitar a los centros educativos resultados fiables de su alumnado, comparables (cada curso y de un curso a otro)
con el resto de los centros, teniendo en cuenta determinadas caracteristicas contextuales, como el nivel socioeco-
némico y cultural familiar y de centro.

- Posibilitar la comparacion longitudinal del alumnado individualmente, ya que a todos se les evaluara en dos
momentos de su proceso educativo obligatorio, lo que permitira apreciar la posible mejora, sus avances o su estan-
camiento a lo largo de su proceso de escolarizacion.

- Proporcionar a los centros y a las familias el nivel de competencia de cada uno de sus alumnos y alumnas o hijos
e hijas, con el objetivo de posibilitar |a identificacion de sus problemas y facilitar la puesta en marcha de solucio-
nes individualizadas.

La evaluacion diagnéstica, como se ha sefialado, es basicamente una accién que deben asumir y llevar a cabo los
centros educativos, con el objetivo de conocer el grado en que sus alumnas y alumnas desarrollan las competencias
basicas, reflexionar sobre sus logros y tomar decisiones de mejora. Pero también constituye una oportunidad para
que el Departamento de Educacion, Universidades e Investigacion y la sociedad en general obtengan una radiogra-
fia, actualizada periédicamente, sobre la situacion en que se encuentra el sistema educativo.

La opcién que se ha tomado como modelo de evaluacion diagndstica en la CAPV supone la utilizacién de pruebas
homologadas, lo que permitird que la evaluacion no esté condicionada ni por los elementos de contenido abordados
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especificamente en las diferentes concreciones curriculares ni por el modo en que cada contexto escolar adapta y
desarrollo el curriculo comin que se toma como base en nuestra Comunidad Auténoma.

Sin embargo, a veces las evaluaciones externas pueden originar algunos efectos contrarios a los objetivos previstos,
que, en ocasiones, deforman las intenciones con las que se lleva a cabo. Es por ello muy importante ser conscien-
tes de estas derivaciones no esperadas y no intencionales, y poner en marcha mecanismos que eviten o, al menos,
palien su influencia. En este sentido y para reducir o eliminar esos posibles riesgos, es imprescindible insistir en el
sentido, objetivos y caracteristicas especificas de esta evaluacion:

a) Se trata de una evaluacion diagndstica, no de una evaluacion final: El objetivo fundamental de esta evaluacion
y su sentido (ltimo es la mejora de la competencia del alumnado y del propio centro en su conjunto, a partir de
los datos aportados por una evaluacion externa estandarizada. Ninguna de sus caracteristicas estan ligadas al
control o a la fiscalizacion de las practicas de los centros, ya que seran los propios centros los que deberan dar
sentido y utilidad a estas informaciones.

b) La evaluacion no pretende ni puede evaluar todo lo que se hace y se trabaja en los centros: toda evaluacion es
una fotografia parcial de una realidad, siempre mucho mas rica de lo que es posible medir a través de una eva-
luacion externa en soporte papel. Sin duda la evaluacion refleja una realidad cierta y aporta a los centros infor-
maciones y datos suficientemente precisos y contrastados que deben tomar en consideracion, pero que han de
analizar a partir de sus caracteristicas contextuales. En este sentido, ha de matizarse la posible critica a la repre-
sentatividad de los resultados, ya que la evaluacién sélo evaluara lo que sea posible en el tiempo disponible y
lo que el formato de la prueba permita. En cualquier caso, siempre los centros conoceran los elementos compe-
tenciales que se pretenden medir con cada una de las pruebas.

c) Motivacion del alumnado: a veces se critica este tipo de pruebas basandose en la escasa motivacion que tiene
el alumnado para esforzarse a rendir al maximo en unas pruebas que no tienen influencia en sus notas ni, por
supuesto, en la promocién de curso o ciclo. Este problema, en algunos casos real, pensamos que se reducira de
forma significativa al entregar datos individuales de cada alumno o alumna.

Junto a todo lo anterior, es preciso recordar que las caracteristicas de esta evaluacion sefialadas en el apartado 1.3 estan
expresamente ligadas a la participacion, a la colaboracién y al trabajo compartido con el centro en el proceso, asi como
a la idea de que es una evaluacién que pretende crear una cultura en los centros y promover procesos de aprendizaje.

Finalmente, hay que ser conscientes de que aunque los métodos de evaluacion mas adecuados han sido los que
basan la valoracion en la informacion obtenida a partir de las respuestas del alumnado ante situaciones que exigen
la aplicacién de conocimientos. Sin embargo, en el caso de determinadas dimensiones de competencias y de algu-
nas subcompetencias se requieren otros procedimientos distintos a una prueba de lapiz y papel o en soporte infor-
matico para valorar con una mayor amplitud el desempeio del alumno o alumna. Este tipo de recursos, procedimien-
tos y técnicas (realizacion de trabajos y actividades practicas, simulaciones, elaboracion de portafolios, entrevistas,
autoevaluacion y coevaluacion...) dificiimente pueden ser implementados en una evaluacion externa al centro.

El modelo organizativo que se propone (ver grafico en la pagina 47) se apoya en una evaluacion que consta de dos
grandes componentes, que tienen necesariamente un caracter complementario:

PARTE INTERNA: conjunto de acciones relacionadas con la evaluacion diagndstica que voluntariamente y de mane-
ra autdnoma desarrolla el propio centro, utilizando para ello sus propios recursos (profesorado, medios materiales,
organizacion, etc.).

PARTE EXTERNA: corresponde al proceso de evaluacion diagndstica que desarrollara el Departamento para com-
plementar y enriquecer la “parte interna” desarrollada por los centros y obtener resultados globales del sistema
educativo.
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Ventajas de este modelo organizativo:

1. Permite evaluar aspectos que el propio centro considera significativos, que ha identificado como importantes o
que se relacionan especificamente con el proyecto educativo y curricular que pretende impulsar.

2. Aporta a la evaluacion diagnéstica informacién sobre aspectos que no se podrian evaluar mediante pruebas cla-
sicas externas (de papel y lapiz o en ordenador), que estan limitadas por el formato, el tiempo disponible para
la aplicacion...

3. Facilita la asuncion de la evaluacion diagnéstica por el centro, que se aduefia de ella y la puede integrar en un
plan de evaluacidn global y coherente. Al ser asumida la evaluacion interna, disminuira la percepcién de control
externo y aumentara la sensacion de utilidad. En este sentido, puede ayudar a mejorar el interés del profesora-
do por este instrumento, puesto que contempla su participacion en su desarrollo: desde la toma de decisiones
a la aplicacion de los instrumentos; le permite apropiarse de la informacidn que genere y participar en el consi-
guiente proceso de reflexion y toma de decisiones para la mejora. En resumen, el centro aprende haciendo eva-
luacion.

4. El centro estad en condiciones de dar a las familias una informacion mas rica que incluya tanto la que genere el
propio centro, como la que le facilitard el Departamento de Educacion, Universidades e Investigacion como pro-
ducto de la evaluacién externa. Los resultados de la evaluacién externa seran, en unos casos, coincidentes con
los de los centros; en otros podran ser inferiores y en algunos casos, superiores. Esta discrepancia debe mover,
seglin sus caracteristicas, a la reflexion, pero en todos los casos debe ser considerado como algo normal, ya que,
como se ha sefalado en otros momentos, los centros evaltian teniendo en cuenta otros criterios y sobre todo las
caracteristicas de su alumnado.

Con este modelo organizativo, las pruebas diagnésticas externas definidas por el Departamento de Educacion,
Universidades e Investigacion no seran las Unicas que los centros utilizaran, sino que seran complementadas con
otras técnicas o instrumentos que el profesorado estime convenientes para diagnosticar al alumnado y situar el punto
de partida en los procesos de ensefianza-aprendizaje que se desarrollardn a partir de ese momento, en dindmicas
sucesivas de transformacion y mejora.

Algunos momentos clave son los siguientes:

- El centro asume la gestion bdsica de la accion evaluadora interna, dentro del dmbito de autonomia que posee,
define su proyecto de evaluacion y selecciona las competencias basicas que evalla cada aho (cuales y qué dimen-
siones de cada una de las seleccionadas) para 4° de Educacion Primaria 'y 2° de la ESO.

- El centro recibe ayuda externa por parte de los servicios del Departamento de Educacion, Universidades e Inves-
tigacion, que le facilita modelos y recursos para desarrollar la evaluacion (modelos de items, criterios de correc-
cion, propuestas organizativas, modelos de informes para la familia, etc.).

- El centro disefia recursos propios y/o0 adapta los facilitados por el Departamento de Educacién, Universidades e
Investigacion, seglin su proyecto de evaluacion diagndstica (por ejemplo, registros de clase, fichas de observacion,
etc.), que le permitan evaluar aspectos y competencias a los que no llega la evaluacion externa. Los servicios de
apoyo (berritzeguneak) intervendran en este aspecto facilitando formacion y asesoramiento.

- El centro aplica y corrige las pruebas propias, elabora sus propios informes (individuales y de grupo) y comunica
los resultados a su comunidad educativa.

- El centro reflexiona a partir de los resultados obtenidos y toma las pertinentes decisiones de atencion individual a
cada alumna o alumno, asi como sobre otros aspectos generales que afectan a los grupos o al centro en su con-
junto (metodologia, organizacidn, recursos, formacién del profesorado...). El centro puede contar con asesoramien-
to externo para este proceso de reflexion y toma de decisiones (Inspeccién y berritzeguneak).



Como se ha sefialado en el capitulo Il de este documento, el objeto de las evaluaciones de diagnéstico es el conjun-
to de las competencias basicas del curriculo. Estas se refieren a las capacidades de los sujetos para utilizar sus cono-
cimientos, habilidades y actitudes en la comprension de la realidad y en la resolucion de problemas practicos plan-
teados en situaciones de la vida cotidiana; en resumen, la aplicacién de los conocimientos en un contexto determi-
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ESTRUCTURA DE LA EVALUACION DIAGNOSTICA CENSAL

v

PARTE EXTERNA (OBLIGATORIA)

ITEMS ABIERTOS
(necesitan correccion)

iTEMS CERRADOS
(no necesitan correccion)

APLICACION CONTROLADA Y
ESTANDARIZADA

g ..

DEFINIDA POR EL DEPARTAMENTO DE EDUCACION,
UNIVERSIDADES E INVESTIGACION

- Competencias que se evaltan cada curso

- Aplicacion obligatoria con recursos externos

\—> INFORMES

De cada alumno-a
De centro
De Comunidad

nado para la resolucion de un problema.

En definitiva, se trata de valorar en qué medida la escuela prepara para la vida y forma a los estudiantes para asu-

v

PARTE INTERNA (VOLUNTARIA)

a) Instrumentos y pruebas creados y/o adaptados por el
propio centro, de acuerdo a su proyecto

b) Propuestas y modelos de evaluacion aportados por el
Departamento (pruebas, criterios, propuestas organiza-
tivas, modelos...)

g .y

DEFINIDA POR EL CENTRO
(Aplicacion y desarrollo voluntario con recursos internos)

}

- Resultados evaluacion externa
- Resultados evaluacion interna
Informacion a familias y Comunidad educativa

————> INFORME DE CENTRO:

mir su papel como ciudadanos y ciudadanas en una sociedad moderna.

La evaluacion diagndstica contempla, de manera general, las ocho competencias basicas definidas en el Decreto

175/2007 de Ensefianzas Basicas:

00 ~NOOlLh WN -

El simple repaso de la relacion de competencias, ilustra suficientemente de las semejanzas y diferencias entre ellas.
La primera, tercera, cuarta, sexta y séptima son susceptibles de realizacion en soporte de cuadernillo y ejecucion en

. Competencia en cultura cientifica, tecnoldgica y de la salud.
. Competencia para aprender a aprender.

. Competencia matematica.

. Competencia en comunicacion lingiiistica.
. Competencia en el tratamiento de la informacion y competencia digital.
. Competencia social y ciudadana.
. Competencia en cultura humanistica y artistica.

. Competencia para la autonomia e iniciativa personal.
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lapiz y papel. No obstante, la evaluacion de las destrezas de expresion oral e interaccion oral, tanto en euskara como
en castellano, requiere un formato de evaluacion mediante prueba oral y estan en consecuencia abocadas, en su
caso, a una aplicacion en muestras reducidas o aplicadas por los propios centros escolares. Del mismo modo, |a eva-
luacion de la Competencia en tratamiento de la informacion y competencia digital demanda un formato de aplica-
cion igualmente especifico, mediante uso de las correspondientes herramientas informaticas. De la evaluacion de
algunas de estas competencias existen antecedentes y experiencias que pueden garantizar un mas que aceptable
grado de fiabilidad.

Sin embargo, otras competencias, como Aprender a aprender o Autonomia e iniciativa personal, admiten un menor
espacio para la medicion mediante pruebas de lapiz y papel o en soporte informatico, al menos en todas sus dimen-
siones y subcompetencias, y exigen bascular el predominio del instrumental de la evaluacién hacia los cuestionarios,
tanto de los escolares o estudiantes como de su profesorado, que podra ser inducido a manejar registros de los com-
portamientos y actitudes que, en relacion con el ejercicio y disposicion hacia o de esas competencias, manifiestan
sus alumnos y alumnas.

En definitiva, no resulta facil en estos momentos evaluar algunas de ellas o partes de otras mediante pruebas clasi-
cas de respuesta a items a lo largo de un tiempo reducido. Esta razén y la necesidad de ir asentando progresivamen-
te el modelo de evaluaciones diagnésticas aconsejan la aplicacion paulatina de pruebas sobre las competencias
basicas. La propuesta se centra en priorizar las de caracter mas instrumental y alternar el resto de competencias en
un proceso ciclico.

Las competencias basicas que se evaluaran en cada aplicacion seguiran el siguiente esquema:

Todos los cursos se evaluaran las siguientes competencias:

PARTE FIJA - Competencia en comunicacion lingiiistica en euskara.
Competencia en comunicacion lingiiistica en lengua castellana.
Competencia matematica.

Cada curso, a la parte fija, se afadira sucesivamente la aplicacion de una competencia de entre las cinco restantes:

- Competencia en cultura cientifica, tecnoldgica y de la salud.
- Competencia para aprender a aprender.
PARTE VARIABLE - Competencia para la autonomia e iniciativa personal.
Competencia social y ciudadana.
Competencia en cultura humanistica y artistica.
Competencia en el tratamiento de la informacién y competencia digital.

La aplicacion de las evaluaciones de diagnostico de manera generalizada y obligatoria en todos los centros de la
CAPV se iniciara, una vez implantadas las ensefianzas objeto de la evaluacidn, en el curso escolar 2008-09.

En el curso 2007-08 se elaboraran las baterias de items por los grupos de expertos en la evaluacién de las distin-
tas competencias basicas y se llevard a cabo una aplicacion piloto de las pruebas en un niimero amplio de centros
para valorar los requerimientos y los problemas especificos de aplicacion de las pruebas. La experiencia obtenida en
esta aplicacion piloto servird de base para extender las pruebas a todos los centros y alumnado de los cursos corres-
pondientes de cada etapa.

El calendario de aplicacion de las ocho competencias sera el que se muestra en la siguiente tabla. Este es un calen-
dario provisional que podra variar a partir de las conclusiones que se vayan obteniendo en los sucesivos procesos de
aplicacion, asi como de las necesidades y objetivos que se vayan concretando para el sistema educativo vasco.
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PARTE VARIABLE
PARTE FLJA
CURSO COMPETENCIA BASICA
2008-09 Competencia cientifica, tecnoldgica y de la salud.
. L 2009-10 Competencia social y ciudadana.
- Competencia en comunicacion ) ) ) B o
lingiiistica en euskara. 2010-11 Competencia en el tratamiento de la informacion y competencia digital.
. L 2011-12 Competencia para aprender a aprendetr.
- Competencia en comunicacion ) o "
lingiiistica en lengua castellana. 2012-13 Competencia en cultura humanistica y artistica.
. . 2013-14 Competencia para la autonomia e iniciativa personal.
- Competencia matematica o -
2014-15 Competencia cientifica, tecnologica y de la salud.
2015-16 Competencia social y ciudadana.

Dada la importancia de la competencia cientifica, tecnoldgica y para la salud y la necesidad de reforzar su presen-
cia y ayudar a su mejora, los cursos en los que esta competencia no sea objeto de evaluacion, se le ofrecerad a los
centros al menos un modelo de prueba completa y con criterios de aplicacion y correccion, para su utilizaciéon por
parte de los propios centros docentes.

Asi mismo, dentro de las posibilidades del Departamento de Educacion, Universidades e Investigacion, se podra
desarrollar una medida similar en el resto de las competencias de la parte variable.

Para tomar la decisién sobre el momento del curso mas adecuado para llevar a cabo la aplicacién se han tenido en
cuenta los siguientes criterios:

- Debe realizarse en un momento en el que no coincida con ninguna de las evaluaciones académicas llevadas a cabo
por los propios centros para evitar acumulacion de pruebas y cansancio en el alumnado.

- No debe realizarse coincidiendo con las evaluaciones finales de curso a fin de evitar posibles contradicciones o dis-
crepancias entre el resultado de sus evaluaciones y el de la evaluacion diagndstica. Ademas, una evaluacion reali-
zada en mayo o junio podria quedar reducida a una tarea final dentro del curso, con un significado predominante-
mente sumativo, diluyendo el caracter formativo que define a la evaluacién diagndstica.

- Seria conveniente evitar las fechas en las que habitualmente se llevan a cabo las aplicaciones de evaluaciones
internacionales y estatales (en la mayoria de los casos suele ser el mes de mayo e inicio de junio)

- Tener en cuenta que, al menos en la primera ocasion en la que se lleve a cabo, serd necesario un tiempo suficien-
te para que se puedan tener preparados todos los elementos y recursos que son imprescindibles para llevar a cabo
esta aplicacion.

Teniendo en cuenta estos criterios generales, existen dos meses en los que, seglin el calendario de cada curso esco-
lar, se cumplirian estas condiciones: los meses de marzo y abril. La decision en cada momento dependera de las fechas
fijadas cada curso para las evaluaciones del segundo trimestre y del mes en el que estan situadas las vacaciones de
Semana Santa.

CURSO MES DE APLICACION
2008-09 Marzo
2009-10 Abril-Mayo
2010-11 Marzo-Abil
2011-12 Marzo
2012-13 Abril-Mayo

2013-14 Marzo-Abril
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Algunas personas y centros pueden considerar que estas fechas estan demasiado lejanas del final de curso y que,
por lo tanto, no evalian realmente el desarrollo de las competencias; sin embargo, hay que recordar que en una eva-
luacion de competencias basicas este aspecto tiene menor importancia ya que no esta ligado de forma directa al
desarrollo de contenidos ni se trata de una prueba curricular.

La aplicacion puede desarrollarse a lo largo de dos semanas (ver apartado 1l1.3) y, por lo tanto, no serd necesario
que en todos los centros la aplicacion se lleve a cabo el mismo o los mismos dias. En cualquier caso, no es conve-
niente que dure mas alld de dos semanas en cada una de las etapas para que se perciba de forma global que todo
el sistema educativo esta en un proceso de evaluacion.

Para tomar la decision sobre cudl es la lengua mas apropiada para utilizar en la aplicacién de las pruebas hay que
tener en cuenta tres elementos: el sentido y objetivos de esta evaluacion, la lengua de aprendizaje del alumnado (que
tiene que ver con los modelos lingiiisticos) y la lengua familiar del alumnado.

Teniendo en cuenta estos tres criterios cada uno de los centros decidira la lengua de aplicacién de las pruebas. Este
procedimiento es coherente con una prueba orientada a obtener un diagnéstico de cada alumna y alumno y con su
caracter formativo, ya que se vincula en cierta forma con su proyecto lingiiistico. Sin embargo, dada la importancia
de la decision se deberan tener en cuenta los siguientes aspectos:

- El centro sera informado previamente de las consecuencias de su decision, de forma que pueda tomarla teniendo
en cuenta todas sus circunstancias.

- Cada curso escolar, el centro debera expresar por escrito su decision en el servidor preparado especificamente para
la evaluacion diagnéstica.

- Podra decidir una lengua de aplicacion comin a todas las pruebas o variar de lengua seglin la competencia eva-
luada, teniendo en cuenta itinerarios lingiiisticos especificos.

- EI Departamento de Educacién, Universidades e Investigacion se compromete a entregar datos globales de las dife-
rentes propuestas y situaciones en relacion a la lengua de aplicacion, de forma que los centros puedan comparar
sus resultados y llegar a consecuencias para su mejora.

Los cuestionarios se aplicaran en el modelo A en castellano, en el modelo B se podrdn completar tanto en euskara
como en castellano, en funcion de la eleccion del centro, y en el modelo D siempre en euskara.

La lengua de uso por parte de las personas que lleven a cabo la aplicaciéon en cada uno de los momentos de su

desarrollo, sera la que se sefiala en la siguiente tabla:

Situaciones Modelo A Modelo B Modelo D

Comunicacion con el alumnado Castellano Castellano o euskara Euskara

Instrucciones generales en cada una de

2 Castellano Castellano o euskara Euskara
las areas
Lectura de instrucciones de
Competencia lingiiistica en Euskara Castellano Euskar Eushard
Cuestionario alumnado Castellano Euskara/castellano Euskara

Resto cuestionarios Euskara/castellano Euskara/castellano Euskara/castellano
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Todos los alumnos y alumnas de todos los grupos de 4° de E. Primaria y 2° de E. Secundaria Obligatoria escolari-
zados en centros sostenidos por fondos publicos, deben realizar las pruebas evaluacion de diagnéstico en las con-
diciones y tiempos establecidos en el proceso general.

La implantacion de la Evaluacion de Diagnostico con caracter censal plantea al sistema educativo un reto respecto
a como responder al alumnado con diferentes necesidades educativas, para que pueda participar en la misma. Hay
que partir del hecho de que el desarrollo de diversos planes de inclusién del alumnado con necesidades educativas
especiales a lo largo de los Gltimos afios ha supuesto que en el entorno ordinario se pueda escolarizar a alumnado
con situaciones educativas muy diversas.

Por los principios de equidad e inclusion en los que se basa el sistema educativo vasco, todos los alumnos y alum-
nas deben logar los objetivos del curriculo y, como consecuencia, en una evaluacién estandarizada como esta se
debe usar el mismo instrumento para evaluar a todos los alumnos y alumnas, sin considerar en principio que en
algunas escuelas hay alumnado con problemas de aprendizaje. La sociedad necesita saber el nivel alcanzado por
todos sus alumnos y alumnas sin hacer diferencias en cuanto a sus logros de aprendizaje, ni a su grupo socioeco-
némico y cultural. Igual que no se hacen pruebas diferenciadas por niveles socioeconémicos o por niveles de ren-
dimiento, ya que van en contra de la equidad y supone esperar menos de algunos nifios y ninas, tampoco se pue-
den hacer pruebas distintas por cualquier otro tipo de circunstancias, aunque si se puedan hacer algunas adapta-
ciones, como se sefala mas adelante. Lo que se quiere es calidad e igualdad para todo y esto exige usar un mismo
instrumento.

Alumnado con necesidades educativas especiales
Las distintas necesidades que pueden surgir se podrian clasificar en cuatro tipos:

1. Alumnado con necesidades de acceso al curriculum (deficiencias visuales, auditivas, motéricas...).
2. Alumnado con adaptaciones curriculares significativas (ACl) de area.

3. Alumnado con ACls significativas globales con escolarizacion en aula ordinaria.

4

Alumnado con ACls significativas globales con escolarizacion en aula estable.

Para estas diferentes necesidades, el sistema educativo ha de prever los recursos necesarios para poder facilitar a
dicho alumnado el derecho a acceder a la Evaluacién de Diagndstico en consonancia con las condiciones que el
alumnado tiene para acceder al curriculum en general.

Atendiendo a las cuatro tipologias habria que contemplar las siguientes necesidades a cubrir:
1. Alumnado con adaptaciones de acceso al curriculum.

Este alumnado participara en las mismas pruebas tipificadas de 4° de Primaria y 2° de ESO con las correspondien-
tes adaptaciones para acceder a dichas evaluaciones.

- Alumnado con discapacidad visual; en funcion del nivel de visién (baja vision o ceguera) se podria necesitar:
- Traduccion al Braile de los cuadernillos de evaluacién.
- Uso de un ordenador para poder aumentar el tamano de la letra.

- Alumnado con discapacidad auditiva (sordera o hipoacusia); en funcién del sistema de comunicacion que utilicen
se podria necesitar:
- Interprete de lengua de signos.
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- Alumnado con discapacidad motriz; seglin las funciones motdricas afectadas:

2.

3.

4.

- Uso de un ordenador u otro medio técnico para poder ejecutar las respuestas como soporte, en funcion de las

necesidades de cada persona.

Alumnado con adaptaciones curriculares significativas (ACI) de area.

Este alumnado podria realizar la prueba tipificada correspondiente a su nivel en las mismas condiciones que el
resto del alumnado del aula, salvo que tuviese, a su vez, alglin ACl de acceso. Ahora bien, seria necesario dife-
renciar la evaluacion del area en la que tiene ACl y se les mandaria informe a las familias pero sin contabilizar
en los resultados medios del centro en dicha competencia.

Alumnado con AClIs significativas globales con escolarizacion en aula ordinaria.

El alumnado con ACI significativa global o ACI significativa en varias areas tiene una importante distancia con res-
pecto al curriculum ordinario. Ante esto se distinguen dos situaciones:

El alumnado de 2° de la ESO, podria realizar la prueba tipificada de 4° de Primaria, se les mandaria informe
a las familias pero sin contabilizar en los resultados medios del centro. Esto permitiria, por un lado, responder
al criterio de inclusién y participacion, realizando la evaluacion; por otro lado, posibilitaria conocer el nivel de
adquisicion de las competencias evaluadas en el nivel de 4° y, por Gltimo, seria una referencia importante con
respecto a la elaboracion de su ACI.

En cuanto al alumnado de 4° de Primaria con un ACI global, aun estando en aula ordinaria, podria estar bas-
tante alejado del curriculum de dicho ciclo y, por tanto, no poseer, incluso, aquellas competencias necesarias
minimas para su realizacién, por lo que cabria pensar en la no participacion en la prueba o llevar a cabo una
evaluacién alternativa ajustada a su ACI. Si estuviera presente en el aula, se podria valorar la posibilidad de
que realizara la prueba sin que ésta contabilice en los resultados medios del centro y sin que suponga un infor-
me para las familias, dado que tiene su propia evaluacion adaptada a su curriculum.

Alumnado con AClIs significativas globales con escolarizacion en aula estable.

Debido a las caracteristicas especificas de este tipo de alumnado y al caracter totalmente diferenciado de su
curriculum, requeriria una evaluacion totalmente diferenciada y quedaria fuera del censo de poblacion que tuvie-
se que realizar la prueba.

Recursos disponibles

El sistema educativo vasco dispone de una serie de recursos humanos y organizativos que podrian facilitar al propio
ISEI-IVEl y a los aplicadores/as de las pruebas lo anteriormente sugerido. Para esta variedad de situaciones se dis-
pone de los siguientes recursos:

- Centro de Recursos para Invidentes (CRI).

- Servicio de Terapeutas Ocupacionales en los tres territorios vascos.

- Asesorias territoriales de alumnado con sordera.

- Los propios recursos humanos o materiales de los centros dénde se ubique dicho alumnado: auxiliares de educa-

cion especial, consultores/as o profesorado de Pedagogia Terapeditica.

Por lo tanto, en conclusion, todos los alumnos y alumnas haran las pruebas y sélo se excluira de la puntuacién glo-
bal del grupo y del centro los resultados de los siguientes alumnos y alumnas:
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O Aquellos que tengan una adaptacion curricular significativa (A.C.1.), cuya participacién no pueda ser resuel-
ta a través de alguno de los procedimientos sefialados anteriormente.
D Aquellos que desconozcan la lengua de la prueba por llevar menos de 1 afio recibiendo ensefianza en dicha
lengua. En este caso, podran hacer la prueba, pero sus resultados no se tendran en cuenta.

O También se tomaran en consideracién aquellos alumnos o alumnas exentos de euskara, aunque estos rea-
lizaran la prueba si el centro lo considera adecuado, pero sus resultados no se tendran en cuenta a fin de no

perjudicar el resultado del centro.

En este apartado vamos a responder a varias cuestiones clave:

- ¢Cudl sera el proceso general para disefar, construir, aplicar y validar las pruebas de rendimiento y cuestionarios

de contexto?

- ¢Quiénes participaran en la elaboracion de las pruebas de rendimiento y cémo se organizaran?
- ¢Cudl sera la extension y duracion de las pruebas?
- ¢Qué caracteristicas formales (soporte) tendran las pruebas y cuestionarios?
- ¢Qué caracteristicas técnicas y lingliisticas se tendran en cuenta en la construccion de los items?

El proceso general para la construccion y aplicacion de las pruebas de rendimiento y cuestionarios de contexto con-
templa ocho fases y 21 etapas o acciones, asi como la obtencion de productos parciales y finales que se presentan

en la siguiente tabla.

FASES ACCIONES

1. Disefo
general de la
evaluacion
diagndstica.

~ 2. Disefio de
I. DISENOY los
PLANIFICACION cuestionarios
GENERAL de contexto.

3. Disefo y
desarrollo del
sistema
informatico.

PARTICIPANTES

- Comision Técnica E.D.
- Comision técnica ISEI-IVEI.
- Asesores de competencias.

- Comision Técnica
(ISEI-IVEI).

-Técnicos TIC del ISEI-IVEL.
- Especialistas en bases de

datos y sistemas de
informacion.

PROCEDIMIENTOS

1. Lectura de
documentacion.
2. Grupos de trabajo.

1. Grupo de trabajo.

1. Grupo de trabajo.

2. Contratacion empresa
informatica.

PRODUCTOS

- Marco de evaluacion

diagndstica.

- Documento de desarrollo

de competencias.

- Matriz de especificaciones

de los cuestionarios de
contexto.

- Documento que describe la

estructura y funcionamiento
de la base de datos®.

- Sistema de banco de

ftems.

6 A partir de la tercera fase, el sistema informatico se ird alimentando con la informacion que se produzca a lo largo de todo el proceso.
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FASES

ESTRUCTURACION
DE LAS PRUEBAS

11l. CONSTRUCCION

DE LOS ITEMS

IV. DISENO DE LA

EVALUACION
DEFINITIVA

V. APLICACION

V1. ANALISIS E

INTERPRETACION

DE RESULTADOS

ACCIONES

4. Disefo de
las pruebas de
medida.

5. Especificacion
caracteristicas
de los items.

6. Elaboracion
de los items de
pruebas y
cuestionarios.

7. Validacion de
las pruebas y
cuestionarios.

8. Pilotaje de
pruebas y
cuestionarios.

9. Seleccion de
ftems y
construccion de
los cuadernos y
cuestionarios.

10. Edicién de
las pruebas y
cuestionarios.

11. Muestreo
poblacional.

12.
Administracion
de las pruebas.

13. Correccion
de pruebas.

14. Andlisis de
resultados.

15. Definicion
de niveles de
rendimiento.
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PARTICIPANTES

- Grupo técnico de

elaboracién de pruebas
ISEI-IVEL.

- Grupos de expertos por

competencias.

- Grupo técnico ISEI-IVEI.

- Grupos de expertos para

revision y contraste.

- Grupo técnico del ISEI-IVEI.
- Aplicadores externos.

- Grupo técnico ISEI-IVEI.
- Grupos de expertos.

* Grupo técnico ISEI-IVEI.
- Imprenta contratada.

- Grupo técnico ISEI-IVEI.

* Grupo técnico ISEI-IVEI.
- Personal contratado.
- Centros docentes.

- Grupo técnico ISEI-IVEL.

- Personal contratado.

- Grupo Técnico ISEI-IVEI.

- Grupo técnico ISEI-IVEL.

PROCEDIMIENTOS

1. Documentacion.

2. Preparacion de materiales.

3. Trabajo grupo técnico.

1. Documentacion.

2. Formacion.

3.Trabajo por grupos de
expertos.

1. Documentacion.
2. Formacion.
3. Trabajo por grupos.

1. Muestreo para el pilotaje.
2. Edicion de pruebas

3. Formacion aplicadores.
4. Aplicacion piloto.

1. Documentacion.
2. Anélisis estadistico de
ftems y cuestionarios.

1. Edicién de cuadernillos y
cuestionarios.
2. Impresion.

1. Documentacion.

1. Documentacion.

2. Base de datos.

3. Grupos de trabajo para
aplicacion.

1. Documentacion.
2. Formacion.
3. Grupos de correccion.

1. Analisis estadistico de
resultados.
2. Grupos de trabajo.

1. Documentacion.
2.Trabajo por grupos.

PRODUCTOS

- Documento con criterios

técnicos para la elabora-
cion de las pruebas.

- Matriz de especificaciones

de cada competencia.

Manual técnico con criterios
para la elaboracion de
ftems.

- Documento con criterios

especificos para cada
competencia.

- Documento con los items

elaborados para cada
competencia.

- Documento con los items

de los cuestionarios.

- Manual técnico para la

validacién y contraste.

- Documento de validacion

de items.

- Manual técnico para el

pilotaje.

- Muestra poblacional.
- Cuadernillos de pruebas y

cuestionarios.

- Base de datos con

resultados del pilotaje.

- Manual técnico para el

analisis de items.

- Informe de andlisis.
- Documento con items

seleccionados.

- Manual técnico para la

edicion de pruebas.

- Cuadernillos impresos de

cada competencia.

- Cuestionarios de contexto.

- Marco muestral actualizado.
- Disefio y muestra

poblacional.

- Instrumentos de aplicacion.
- Manual técnico de

aplicacion.

- Paquetes de cuadermnillos y

cuestionarios.

- Manual de criterios de

correccion.

- Base de datos.

- Base de datos con

resultados de la evaluacion.

- Manual técnico sobre

analisis de items.

- Informe técnico basico.

- Documento con niveles de

rendimiento y puntos de
corte.
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FASES ACCIONES PARTICIPANTES PROCEDIMIENTOS PRODUCTOS

16. Elaboracion - Grupo técnico ISEI-IVEI. 1. Documentacion. - Informe técnico basico.
del informe 2. Grupos de trabajo.
técnico.
17. Elaboracion - Modelo de informe de
de informe de centro y alumnado.
centros y - Informes cada centro y

VII. ELABORACION alumnado. alumno-a.

DE INFORMES
18. Elaboracion - Informe resultados globales 19. Difusién de resultados.
informe de de la CAPV.
CAPV.
- Inspeccion. - Centro escolar. 1. Documentos. - Documento con criterios
- Otros 2. Formacion. generales.
Servicios. 3. Grupos de trabajo. - Informes especificos.
20. Estudio - Grupo técnico ISEI-IVEL. 1. Documento. - Documento de meta-
validez del 2. Grupo de trabajo. evaluacion.

VIIL. INICIO Proceso.

SIGUIENTE L .

APLICACION 21. Validacion * Grupo técnico ISEI-IVEL 1. Documento. - Documento de meta-

de las pruebas

. Grupo de trabajo.

evaluacion.

y cuestionarios.

Tabla: PROCESO GENERAL PARA DISENAR, CONSTRUIR, VALIDAR, APLICAR Y ANALIZAR LAS PRUEBAS DE RENDIMIENTO.

Como puede observarse, la primera fase y sus tres etapas corresponden a la planificacion y disefio general de todos
los instrumentos y procesos que forman parte de la aplicacion diagnéstica. La segunda fase se centra en el disefio
de la prueba y la especificacion de sus caracteristicas técnicas, mientras que durante la tercera fase se trabaja sobre
la construccion de los items de pruebas y cuestionarios, su validacion y control con docentes y expertos de proce-
dencia diversa y su pilotaje en una muestra suficientemente amplia de estudiantes.

A partir de la cuarta fase se inicia el proceso de aplicacion definitivo, que comienza con la seleccién de items y cons-
truccion de los diferentes cuadernos y continda con la aplicacion, correccion, analisis de resultados y elaboracion de
diferentes tipos de informes. Esta fase y las siguientes, entre ellas una ultima fase de metaevaluacion de todo el pro-
ceso que conecta con la primera fase de la aplicacion siguiente, se desarrollan de forma especifica en los aparta-
dos siguientes.

Para la elaboracién de las pruebas se organizaran dos equipos de trabajo:

a) Equipo de elaboracién de pruebas
b) Equipo de contraste y revision de las pruebas

Ambos equipos dependeran del Equipo técnico de las evaluaciones diagndsticas y, como se vera a continuacion, sus
funciones y tiempos serdn claramente distintos.

a) Equipo de elaboracion de pruebas.

Se trata de un grupo de personas que se encargard de elaborar los items y las pruebas que se utilicen en las eva-
luaciones diagndsticas. A partir del marco de las competencias basicas, tendra las siguientes tareas:
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- Elaborar la matriz de evaluacion de cada una de las competencias que se pretende evaluar.

- Elaborar los items adecuados a cada uno de los niveles de competencia, describiendo cada uno de ellos en la
correspondiente ficha de trabajo.

- Analizar los resultados de la aplicacion piloto de las pruebas y adaptar, eliminar o corregir los items que se consi-
dere necesario.

- Elaborar la prueba definitiva y su matriz de interpretacion.

Este equipo estara coordinado desde el ISEI-IVEI, a través de un técnico que formara parte del equipo de disefio y
gestion de la evaluacion diagnéstica. Cada una de las competencias contara con un coordinador y un nimero sufi-
ciente de personas para el desarrollo de los items.

Las personas que formen parte de estos equipos de elaboracidn procederan basicamente de los servicios de apoyo
al profesorado (Berritzegune) e Inspeccion de Educacion. De este modo la coordinacion y seguimiento de la elabo-
racion de las pruebas serd mas facil y agil. Sin embargo, para garantizar la diversidad de voces y perspectivas, estos
equipos de elaboracién de pruebas contaran con el apoyo y respaldo de unos equipos de contraste, cuyas funciones
se indican mas abajo.

Esta sera una estructura de funcionamiento suficientemente estable, dado que al tratarse de evaluaciones anuales,
sera preciso elaborar un banco de items que facilite a lo largo del tiempo la comparabilidad de los resultados. Sin
embargo, las personas que lo formen es conveniente que vayan cambiando para aportar diferentes maneras de ela-
borar las pruebas y diversidad de perspectivas.

A continuacién, a modo de ejemplo, se presenta la estructura de funcionamiento puesta en marcha para la elabora-
cion de los items de la primera aplicacion.

Organizacion para la elaboracion de las pruebas

Equipo Técnico

Y

Coordinacion equipo elaboracion ISEI-IVEI

|
! ; Y }

Coordinador/a Coordinador/a Coordinador/a Coordinador/a
GRUPOS DE Comp.CTyS C. Matematica C. Castellano Comp. Euskera
REVISION Y |_|_| '_|_| |_|_| '_|_|
CONTRASTE 20 40 20 40 20 40 90 40
ESO  PRIMARIA ESO  PRIMARIA ESO  PRIMARIA ESO  PRIMARIA

b) Grupos de revision y contraste de las pruebas

Estos grupos de revision y contraste también dependeran de las personas que coordinen los equipos de elaboracion
de las pruebas y tendra las siguientes funciones:

- Leer, analizar y aportar sugerencias sobre las propuestas de items y pruebas realizadas por cada grupo, especial-
mente desde el punto de vista del contenido y de los aspectos lingiiisticos.

- Aportar ideas y propuestas sobre textos, tipos de tareas o cualquier otro tipo de sugerencia a los equipos de ela-
boracion de pruebas.

Estos grupos de revision y contraste estaran compuestos por personas de diferente procedencia (especialmente, pro-
fesorado de centros publicos y concertados, universidad y otros tipos de instituciones). Sera imprescindible garanti-
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zar que en cada uno de estos grupos de contraste la procedencia sea suficientemente diversa a fin de garantizar una
mayor riqueza en el analisis y valoracién de los items.

La construccion de las pruebas es un proceso complejo que dura varios aios y que Se organiza en cuatro etapas:

Marco de
Eiahiacion Elaboracion de

— .
preguntas Prueba
L |
Experimental Prueba
[ Definitiva

—

ETAPA 1 ETAPA 2 ETAPA 3 ETAPA 4

| ANO 1 | ANO 2

Para cada competencia evaluada, se identifican las dimensiones, subcompetencias e indicadores que pueden ser
evaluados con una prueba escrita. Luego, estos objetivos se traducen a un marco de contenidos y habilidades. Este
marco especifica, entre otros aspectos, la duracion de las pruebas, la tipologia de los items y el nimero de cuader-
nos en cada una de las competencias.

La elaboracion de los items se hace teniendo como referencia las especificaciones del marco de evaluacion de cada
una de las competencias. Las preguntas siguen un riguroso proceso de revision para asegurar que sean pertinentes
y relevantes en la competencia y curso evaluado, sean correctas en su planteamiento, y evallen realmente las di-
mensiones y subcompetencias que pretenden medir.

En las preguntas de respuesta mdltiple, se vela porque las preguntas presenten solo una opcion correcta y que las
opciones incorrectas reflejen errores conceptuales o de razonamiento tipicos del alumnado. En las cuestiones abier-
tas, se elaboran pautas de correccion que especifican las caracteristicas que debe tener una respuesta para consi-
derarse correcta, parcialmente correcta o incorrecta.

En la elaboracion de las preguntas de las pruebas participan especialistas de cada una de las areas evaluadas y
especialistas en evaluacion y se contrastan con profesores y profesoras de aula.

Una vez que los items elaborados para cada una de las pruebas son aprobados por el ISEI-IVEI, éstas son probadas
en una prueba piloto. La prueba experimental se aplica a una muestra suficientemente representativa a nivel del Pais
Vasco. Esta prueba se lleva a cabo un aio antes de la prueba definitiva. Los resultados de la prueba experimental
son de uso interno, es decir, no son dados a conocer.

La prueba piloto permite estudiar la calidad de las preguntas de las pruebas. Por ejemplo, se estudia si la prueba
incluye desde items muy faciles hasta items muy dificiles, si el alumnado con mejor desempefio general tiende a res-

55



56

Propuesta para su desarrollo y aplicacién

ponder correctamente los items mas complejos, y si las preguntas mds complejas tienen efectivamente un menor
porcentaje de respuestas correctas.

Los items abiertos son corregidos para valorar si el alumnado desarrolla las respuestas esperadas, si las pautas de
correccion responden y reflejan las respuestas mas tipicas de los alumnos y alumnas, y si las categorias de correc-
cion (correcta, parcialmente correcta e incorrecta) estan bien definidas. También se estudia si distintos correctores
aplican las pautas consistentemente.

En base a los resultados de la etapa anterior, los técnicos del ISEI-IVEI, con el asesoramiento de los grupos de ela-
boracién, seleccionan las preguntas a incluir en la prueba definitiva, deciden la cantidad de preguntas que debera
contestar cada alumno o alumna, el formato de los cuadernillos y de las hojas de respuesta, y la secuencia de pre-
guntas en cada cuadernillo.

Para decidir la duracion de las sesiones en la que se aplicaran las pruebas se han tenido en cuenta dos aspectos claves:

- La edad del alumnado y su capacidad para mantener la concentracion. Es necesario tratar de evitar el cansancio
y la fatiga de las y los estudiantes, ya que el nivel de atencién decae considerablemente transcurrido un cierto tiem-
po, por lo que las respuestas podrian ser irreflexivas y perderian su valor.

- La disponibilidad en cuanto a recursos necesarios y horario para la aplicacion de las pruebas externas.

La decision sobre la duracion de las pruebas condiciona otros aspectos, como por ejemplo, la profundidad y exten-
sion con que se evaluaran los distintos aspectos de cada una de las competencias basicas, asi como el nimero de
éstas. Es necesario ajustar lo deseable (evaluar lo mas exhaustivamente posible cada competencia basica) y lo posi-
ble (recursos a movilizar, grado de disrupcion del funcionamiento de los centros, habitos del alumnado, etc.).

No obstante, compaginar una evaluacion que proporcione resultados significativos sobre cada estudiante y que, al
mismo tiempo, garantice una valoracion suficientemente extensa de los aspectos mas relevantes de las competen-
cias basicas, requiere un tiempo minimo para cada competencia. Ademas, se trata de poder establecer la evolucion
diacrénica de los resultados.

Un modelo razonable y ajustado a las caracteristicas y cultura educativa de los niveles que se evaluardn no debe
exceder los dos dias, a lo largo de los cuales se incluirian la respuesta a las pruebas, la cumplimentacion de un cues-
tionario y los descansos.

Para calcular el tiempo de dedicacion real con el que se debera contar para la aplicacion de la prueba de evalua-
cion de una competencia basica, es preciso tener en cuenta que se suelen necesitar unos cinco o diez minutos para
presentar las caracteristicas de cada prueba al alumnado (leer las instrucciones de respuesta, explicar la correccion
de errores, visualizar alglin ejemplo, crear un ambiente propicio y dar la oportunidad para aclarar dudas) y que, ade-
mas, es preciso realizar descansos entre las pruebas (de cinco minutos entre prueba y prueba y uno mas largo, de
20-30 minutos, en alglin momento de la mafana).

Dada la diferente organizacion horaria que suelen tener los grupos de Educacién Primaria y de ESO, a continuacion
se proponen dos propuestas especificas de jornadas de evaluacion, correspondientes a cada una de los niveles en
que se aplicaran las pruebas.
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En 4° de Educacion Primaria, el tiempo maximo que se dedicard a cada sesion, es decir, a cada prueba no debera
exceder los 40 6 45 minutos, en el caso de las pruebas de competencias no linglisticas. Como el tiempo maximo
disponible en algunos centros escolares es de tres horas en una manana, las pruebas se distribuirian aproximada-
mente de la manera que se muestra en el cuadro de la pagina siguiente.

En esta distribucion se ha tenido en cuenta la conveniencia de no evaluar en una misma mafiana las competencias
relacionadas con cada una de las lenguas, aunque éstas se evallien mediante pruebas diferenciadas. El orden de
evaluacion de cada una de las competencias sefialadas puede variar dependiendo de las necesidades de aplicacion
y de los horarios especificos de cada centro.

Por otro lado, es preciso tener en cuenta la conveniencia de intercalar espacios de 2 a 5 minutos entre las pruebas,
que permita al alumnado aliviar la tension antes de afrontar la siguiente.

En 2° de la ESO, el tiempo dedicado a la respuesta de cada prueba se amplia, dadas las caracteristicas del alum-
nado, hasta 55-60 minutos por sesion en cada una de las competencias no lingiiisticas. Ademas, también se amplia
el modulo horario disponible, que se sitla en torno a las tres horas y media cada uno de los dos dias de aplicacion,
tal y como se muestra en el cuadro de la pagina siguiente.

Al igual que en 4° de E. Primaria, en 2° de la ESO también se ha estimado conveniente no evaluar en una misma
mafana las competencias relacionadas con cada una de las lenguas, aunque éstas se evallien mediante pruebas
distintas. Como se ha sefialado anteriormente, la distribucion de tiempos debe tomarse con caracter orientativo,
supeditado a las caracteristicas de las pruebas que finalmente se elaboren.

Respecto al cuestionario, segin se desarrollen las sesiones de evaluacion o el horario de cada centro educativo lo
permita, el alumnado tendra que responder al cuestionario (en torno a los 15’) la misma mafana que las pruebas.
Se disefiaran cuestionarios sencillos que requieran un tiempo breve para su presentacion y consiguiente respuesta.
Para completar este cuestionario existen dos posibilidades:

a) Responder en el cuaderno a las cuestiones que se le planteen (respondera al modelo de hojas de respuestas
que posteriormente sera digitalizada).

b) Completarlo en soporte informatico via web la semana siguiente a la aplicacion de las pruebas, de forma que el
tiempo dedicado para completar el cuestionario en las propuestas anteriores se dedicaria a aclarar las cuestio-
nes que se plantean en el cuestionario y a recoger informacion exclusivamente sobre aspectos didacticos y meto-
doldgicos, que seria mas dificil que completaran de manera sincera si el tutor esta delante.

Al tratarse de una evaluacion externa de la que se quieren obtener resultados individuales, la prueba debe ser basi-
camente comun; es decir, el alumnado debe responder a los mismos items y en las mismas condiciones. Esto supo-
ne que solo se deberia contar con un tnico cuaderno que recogiera todas las cuestiones de la prueba. De esta forma
se garantiza que todo el alumnado ha debido superar el mismo nivel de dificultad y se asegura la comparabilidad de
los resultados.

La opcion por un modelo de cuaderno tnico tiene como consecuencia que es menor el ndmero de aspectos y dimen-
siones de cada competencia que se pueden medir. Este hecho, ademas, se ve agravado por el escaso tiempo del que
se dispone para evaluar cada competencia, tal y como se ha seialado en el punto inmediatamente anterior.

Una alternativa a este problema es llevar a cabo una evaluacion en la que se utilicen varios cuadernos diferentes en
cada una de las competencias. La gran ventaja es que permite evaluar un mayor nimero de aspectos, pertenecien-
tes a varias dimensiones y subcompetencias de cada competencia basica.
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MODELO DE APLICACION DE LA EVALUACION DIAGNOSTICA

Sin embargo, esta alternativa presenta un reto que, técnicamente, es complicado de resolver. Puesto que no todas
las alumnas y alumnos han respondido a unos mismos items, al haber tenido cuadernos distintos, también se habran
enfrentado a pruebas de diferente dificultad. Por tanto, resulta complejo calcular el rendimiento individual recalcu-
lando el resultado a partir de la diferencia de dificultad que haya podido tener su cuaderno con respecto a la media.

Por consiguiente, durante la aplicacion piloto de las pruebas el curso 2007-08 se aprovechara para probar un mode-
lo estadistico que corrija esa desviacion en los resultados individuales, pero que mantenga la posibilidad de realizar
una evaluacion que aporte informacidn variada sobre el mayor niimero posible de aspectos de las competencias basi-
cas, sin que ello suponga la aplicacion de pruebas muy extensas.

En los cuadernos se mantendrén todos los afios algunos items de anclaje. Se trata de items que hayan demostrado
su fiabilidad, estabilidad y alta significatividad a la hora de evaluar un aspecto concreto de una competencia. La
inclusion de este tipo de items permite realizar comparaciones longitudinales, es decir, interanuales y valorar la evo-
lucién dindmica de los resultados. La comparabilidad es interesante para los centros, que podran comprobar el grado
de eficacia de las medidas que han ido tomando y, por tanto, les ayudara en su proyecto de reflexion y autoaprendi-
zaje; y, asimismo, es valioso para la administracion educativa, que obtiene datos globales sobre el sistema y puede
plantearse el andlisis de buenas practicas en los centros.

En el gréfico de la pagina siguiente se muestran las caracteristicas de cada uno de estos dos modelos y las conse-
cuencias que suponen tomar una decisiéon en un sentido o en otro.

Existen dos posibilidades en cuanto al soporte en el que se pueden presentar las pruebas de rendimiento: hacerlo
mediante pruebas de lapiz y papel o presentar las pruebas en soporte informatico.

Seglin los datos recogidos de la encuesta’ enviada a todos los centros para conocer las caracteristicas y distribucion
de su equipamiento informatico, en las primeras aplicaciones, las pruebas se presentaran en soporte papel, con las
excepciones que el propio contenido de algunas pruebas impone (por ejemplo, evaluar la comprension oral exige
registros en audio para ser reproducidos al alumnado en el momento de la aplicacién). La aplicacién informatizada
de las pruebas es una posibilidad a medio plazo, que serd necesario planificar, pero dificilmente generalizable en las
primeras aplicaciones.

La posibilidad de utilizar ambos soportes en una misma aplicacion, segln las posibilidades técnicas y los recursos
de cada uno de los centros, es necesario contemplarla con cautela, dado que la posibilidad de que el alumnado haya
respondido a la prueba en un formato o en otro puede tener seguramente alguna repercusion sobre la comparabili-
dad de las respuestas®. El soporte de presentacion puede influir sobre las respuestas al motivar en mayor 0 menor
medida a los sujetos 0, entre otros aspectos, al plantear distintos niveles de dificultad para acceder a una determi-
nada informacion.

Desde el punto de vista formal, los cuadernos seran faciles de usar por el alumnado y atractivos y motivadores. Para
las pruebas de lapiz y papel, se tendra un especial cuidado en relacion con el tamafio de la hoja, el tipo y el tama-
fio de la letra, la amplitud de los margenes, los espacios para la respuesta o, entre otros aspectos, con el color em-
pleado en dibujos y gréficos.

" Durante el tercer trimestre del curso 2006-07 se envié una encuesta a todos los centros publicos y concertados para recoger informacion
que permitiera conocer el nimero de ordenadores de que disponian, las caracteristicas técnicas y la distribucién en espacios de los mis-
mos.

8 En la aplicacion piloto para de la evaluacion diagndstica del curso 2008-09 se pretende investigar este aspecto, de forma que se pueda
tomar una decisién con una mayor garantia.

59



60

Propuesta para su desarrollo y aplicacién

Hasta este momento, en todas las evaluaciones llevadas a cabo el alumnado ha contestado a las cuestiones plan-
teadas en el mismo cuadernillo y posteriormente se han introducido las respuestas en una base de datos y se han
corregido los items abiertos en el mismo cuaderno. Sin embargo, no parece la opcién mas conveniente en una eva-
luacién como esta con un tan alto niimero de alumnas y alumnas (alrededor de 35.000 cada curso), por lo se utili-
zaran hojas de respuesta separadas del cuadernillo que contenga la prueba por las siguientes razones:

- Reduce la cantidad de papel que es necesario utilizar ya que posibilita reutilizar los mismos cuadernillos de pre-
guntas en tantas ocasiones como sea necesario.

- Es un procedimiento mas cdmodo en su uso, ya que ofrece la posibilidad de digitalizacion y facilita la correccion
de las respuestas, especialmente cuando éstas corresponden a una prueba objetiva.

La opcién por una hoja de respuestas separada del cuaderno exige una especial atencién a su formato, especial-
mente en el caso del alumnado de 4° de E. Primaria, que probablemente esté poco o nada habituado a este tipo
de instrumentos. En este sentido, por un lado, se cuidara formalmente la hoja de respuestas a fin de que sea clara,
sencilla y atractiva para el alumnado que debe responder; y por otro, se intentard que el alumnado conozca el meca-
nismo de respuesta y haya podido probar algiin modelo semejante antes de que tenga que hacer la prueba.

En los casos en que las respuestas impliquen la redaccion de un texto, la elaboracion de un dibujo o la elaboracién
de algoritmos de calculo, es decir, tareas que generen registros de una cierta extension, también seran recogidas
directamente en la hoja de respuestas. Posiblemente, responder en el mismo cuadernillo donde aparecen las pre-
guntas puede resultar mas cémodo para el alumnado, ya que evitaria posibles errores derivados de una mala ubica-
cion de la respuesta en la hoja, pero es un procedimiento contradictorio con lo sefialado en los parrafos anteriores.

Por lo tanto, los materiales que se utilizaran en cada una de las aplicaciones se reducirdn a los que deba manejar
el alumnado y a los que deberan utilizar los aplicadores y correctores de las pruebas:

- Cuadernillos con las pruebas de rendimiento de las correspondientes competencias basicas.

- Hojas de respuesta para el alumnado.

- Materiales complementarios para aquellas partes de la evaluacién que sean necesarios (grabaciones en audio...).

- Manual de instrucciones con las normas de aplicacion especificas para cada una de las pruebas, entre las que se
incluiran las fichas de recogida de incidencias.

- Criterios de correccion y puntuacién para todos los items y plantillas de anotacién.

La evaluacion de competencias basicas en el alumnado de Educacion Primaria y Secundaria Obligatoria requiere el
empleo de instrumentos que incluyan items adecuados al tipo de competencias que han sido consideradas, que ten-
gan en cuenta los contextos o situaciones definidos para que los sujetos demuestren su dominio y aplicacion, y cuya
administracion resulte viable en el marco de una evaluacién censal.

Las diferentes competencias objeto de evaluacion exigen plantear diferentes tipos y formatos de items. No obstante, to-
dos ellos deberan tener en comun su orientacion hacia la evaluacion de competencias basicas, sin centrarse exclusiva-
mente en conocimientos y técnicas propios del curriculo aplicado en cada contexto escolar. Las cuestiones, por tanto,
basandose en los contenidos curriculares, trataran de evaluar las competencias de los sujetos para la aplicacion de los
mismos a situaciones escolares y especialmente a situaciones en las que habra de desenvolverse en la vida real.

Para la elaboracion de los items que integraran las pruebas tomaran en consideracion tres referentes:
- El curriculo y la descripcion de las competencias realizada en el Decreto 175/2007 de ensefianzas basicas, junto

con los documentos de desarrollo de cada una de ellas, de forma especial el apartado de indicadores de cada
subcompetencia.
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- En el caso de las pruebas que miden las competencias lingiiisticas en ambas lenguas oficiales, euskara y caste-
llano, las pruebas que han servido para medir los niveles B1 y B2 en euskara, tanto en cuanto al modelo y carac-
teristicas de los items propuestos en las mismas, como en relacion con el nivel planteado, que debera ser cohe-
rente con los cursos en los que se aplica esta evaluacion y con los niveles planteados en el citado Decreto
175/2007.

- La experiencia adquirida en la participacion en las pruebas internacionales PISA (OCDE) y PIRLS (IEA), que bus-
can medir la capacidad del alumno/a para aplicar lo aprendido en el contexto escolar a la comprension, analisis
0 resolucion de problemas.

Algunas de las premisas a partir de las cuales se formularan y construiran los items son el entorno, los dmbitos de
interés del alumnado evaluado, el contexto de la vida cotidiana, la funcionalidad, la resolucién de problemas, la apli-
cacion de lo aprendido, la autonomia para resolver en situaciones distintas, los cambios continuos en la sociedad
actual, la diversidad de opciones, la repercusion de las decisiones, etc. Vincular la escuela con el entorno del alum-
nado, de forma integradora y dindmica, sera uno de los objetivos de las pruebas.

En coherencia con el planteamiento anterior, se propone un modelo de item con las siguientes caracteristicas:

- El item-problema. Esta opcién se basa en seleccionar aspectos relevantes de la vida cotidiana, de la actualidad, del
entorno —espacial, generacional, social, educativo, de los intereses...— del alumnado. La ventaja es que, en buena
medida, representan virtualmente los problemas y situaciones de la vida real y, por tanto, ofrecen una evaluacion
acerca de las estrategias que la alumna o alumno activa y de las destrezas, recursos y actitudes que emplea para
su analisis y resolucién. Crea, pues, un contexto en el que aplicar lo aprendido en la escuela (contenidos, procedi-
mientos, estrategias, etc.) y en su propio avatar personal, lo cual enlaza perfectamente con la filosofia que sustenta
la evaluacion diagndstica sobre competencias basicas. Este tipo de item, que hemos denominado item-problema,
permite ademas encadenar varias preguntas referidas al texto motivador que lo acompaia.

Por tanto, el texto que se utilizara en cada item es el elemento mediante el cual se plantea un problema. Este puede
ser de muy distinta naturaleza (conflicto personal o social, dificultad econdmica, dilema ético, problema ambien-
tal, diversidad cultural, situacién de convivencia, etc.); pero, en todo caso, debe acercarse al ambito de experien-
cia (personal y educativa) del alumnado.

En algunos casos en que el aspecto que se evalle sea estrictamente matematico o lingiiistico, el tema del texto
servira para crear un contexto préximo al alumnado. El sentido de proximidad no debe entenderse sdlo en un sen-
tido espacial, sino también temporal y de actualidad. Asi, se seleccionaran temas relevantes y apropiados a la edad
del alumnado que se va a evaluar. Como se ha indicado mas arriba, los temas seran variados, no estrictamente
disciplinares (el objetivo no es evaluar el grado de conocimiento del curriculo, puesto que la evaluacién diagndsti-
ca no es curricular), centrados en evaluar la aplicacion de lo aprendido en la escuela al analisis o resolucion de
caracteristicas de la realidad, de problemas del entorno, de aspectos relevantes de la vida actual... en distintos
contextos. En cualquier caso, los items deben referirse a aspectos significativos, basicos, importantes.

La estructura habitual de un item sera la siguiente:

1. La cabecera o presentacion, al comienzo, que ofrezca una indicacion de caracter general o alguna expresion que
oriente sobre la finalidad de la lectura del texto o como elemento motivador.

2. El texto, que constituye la fuente informativa que se proporciona para contestar posteriormente a las preguntas.
Puede ser muy variado (texto escrito, grafico, cuadros, formularios, imagenes, esquema, tabla estadistica, etc.) e
incluso mixto, es decir, combinar elementos textuales de distinta naturaleza (por ejemplo, un texto escrito y un
grafico o una imagen, como aparecen frecuentemente en los libros de texto o en los medios de comunicacion
escritos). El texto facilitara la informacién que se necesitara para contestar las preguntas; sera claro y correcto
desde un punto de vista lingliistico, adaptado a la edad y caracteristicas del alumnado al que se dirige y, salvo
excepciones que lo justifiquen, evitara alargarse con demasiadas informaciones que no se vayan a utilizar en la
resolucién de las preguntas.

3. La base. Es la cuestion especifica que se plantea al alumno o alumna. Suele formularse con una frase interro-
gativa (“;Cual es el personaje que...?”, “;Qué efecto produce el experimento que se describe en el texto?”, etc.)
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” U,

o mediante una instruccion u orden (“Indica el ingrediente principal de...”, “Calcula el porcentaje de materia nece-
saria para...”, “Subraya la idea principal”, etc.). También puede elaborarse una base mixta, en la que se propor-
cionan datos sobre una situacion y, a continuacion, se formula una pregunta, que debe resolver utilizando la infor-
macion del texto general y sus propios conocimientos y destrezas.

Las alternativas de respuesta. Son las diferentes opciones entre las que el alumno o alumna debe elegir la res-
puesta que estime correcta. En los items de opcién multiple, seran generalmente cuatro. En cambio, en otras pre-
guntas se ofrecen a veces dos respuestas alternativas (verdadero/falso, si/no, etc.). En cualquier caso, sélo una
de ellas sera correcta. Las demas —los denominados distractores— seran creibles, es decir, opciones situadas en
el mismo nivel que la respuesta correcta, elaborados igualmente a partir de la informacion del texto y, en la medi-
da de lo posible, reflejaran los errores habituales del alumnado de la edad que se esta evaluando.

Desde un punto de vista formal, en las pruebas de evaluacién diagndstica se propondran cuatro tipos basicos de
ftems:

ftem de respuesta cerrada bajo el formato de eleccion miiltiple. Se conoce también como item cerrado, porque
cada pregunta ofrece varias opciones, con una (nica respuesta correcta. Permite una correccion rapida y objeti-
va. Se trata, por consiguiente, tanto de preguntas de respuesta dicotomica (con una sola respuesta correcta),
como de items con escala de respuesta graduada, de forma que cabe pensar en una respuesta correcta, una o
mas respuestas parcialmente incorrectas y una totalmente errénea. La posibilidad de utilizar items cerrados con
respuestas en escala graduada posee el atractivo de adaptarse a las pretensiones de una evaluacion formativa,
dado que permite aportar informacién no sélo sobre si un alumno o alumna posee 0 no la competencia que se
le demanda, sino también en qué grado la ha desarrollado, aportando informacion relevante sobre el aspecto en
que es deficitario en una competencia y sobre el tipo de apoyos o refuerzos que requiere.

ftem semi-cerrado. Son aquéllos en que la alumna o alumno debe elegir entre dos posibilidades ante una infor-
macion. Por ejemplo, mediante una tabla se disponen varias afirmaciones o varias preguntas, y se debe elegir
entre si/no, entre verdadero/falso, entre mamifero/reptil, entre Asia/Africa, entre natural/social, etc. La alumna
0 alumno debe rodear con un circulo 0 marcar con una equis la respuesta que cree correcta. En todos los casos
se ofrecera un ejemplo de respuesta correcta (se suele elegir una respuesta facil), que guie al alumnado en sus
respuestas.

ftem de construccién corta. Se orientan a evaluar destrezas que no es posible evaluar mediante otro tipo de
ftems. Su variedad es muy amplia: se le puede pedir que escriba la respuesta, que dibuje algo, que realice una
operacion matematica, que rellene los huecos de un esquema, que elabore un gréfico, etc.

ftem abierto. Este tipo de ftems se caracteriza por admitir una amplia gama de respuestas, las cuales, atn sien-
do correctas, pueden diferir segiin la alumna o alumno que las elabore. Para evitar el problema de la subjetivi-
dad a la hora de la calificacion, este tipo de items irdn acompafados de una plantilla y criterios claros de correc-
cién, a fin de evitar al maximo las posibles discrepancias. Los criterios de correccion graduaran las respuestas,
estableciendo niveles de ejecucion intermedios entre las respuestas correctas e incorrectas.

Los items abiertos son imprescindibles para poder medir con mayor precision algunas dimensiones y subcompeten-
cias, por lo que necesariamente deben formar parte de una evaluacion de este tipo. Sin embargo, como se verd pos-
teriormente en el apartado Ill.4 dedicado a la correccién, es un tipo de item que conlleva un gran esfuerzo en la con-
crecion de los criterios de valoracion para reducir el nivel de discrepancia y unos grandes recursos para llevar a cabo
la correccion de un ndmero tan alto de respuestas como el que se dard en esta evaluacion (alrededor de 17.000
alumnos y alumnas por etapa). Por este motivo habra que tener en cuenta una serie de criterios en el momento de
la elaboracion de los items:

Cuando el mismo aspecto pueda medirse por medio de un item cerrado, no utilizar uno abierto.

Hay que intentar hacer el menor nimero de items abiertos posible.

En el caso de necesitar un item abierto buscar alternativas que lo hagan lo menos abierto posible (mejor un item
semiabierto que uno abierto).

Si hay que reducir la amplitud de las pruebas, reducir el nimero de items abiertos.

Para incluir un item abierto hay que tener seguridad de su funcionamiento y de su necesidad.
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La experiencia nos indica que todos los aspectos lingiiisticos suelen ejercer una influencia en las evaluaciones difi-
cil de controlar. En ocasiones, porque los items, aunque traten una tematica cientifica, social o de otro tipo, se ven
condicionados por la lengua utilizada. Existe la duda, en estos casos, de si se estan evaluando destrezas cientificas,
por ejemplo, o, sobre todo, lingiiisticas. Por esta razon, es recomendable extremar la atencidn y evitar situaciones
indeseadas que disturben los resultados y su posterior interpretacion.

Se pondra un especial cuidado a la hora de elaborar los items, seleccionar o adaptar los textos y redactar las opcio-
nes de respuesta, puesto que todos estos aspectos tienen un gran peso en las evaluaciones. Por tanto, es impres-
cindible:

- Prestar una atencion especial al vocabulario y la sintaxis, de modo que no dificulte la comprension o lo convierta
en inadecuado a la etapa en la que se utilizard. Una sintaxis recargada o un vocabulario excesivamente elevado
introducen una dificultad afadida a las pruebas y originan unos resultados sesgados por el grado en que los suje-
tos han desarrollado su competencia para la comprension de textos escritos, a pesar de que se esté tratando de
medir otro tipo de competencias.

- Adaptar el texto y la formulacion de las preguntas a 4° de Educacion Primaria 0 a 2° de la ESO, segun el alum-
nado objeto de la evaluacion. En todo caso, sobre todo cuando se evallien las competencias basicas no lingiisti-
cas, los aspectos sefalados no deberdn aumentar la dificultad de los items ni distorsionar la interpretacion de los
resultados.

- Optar por explicaciones e instrucciones claras, directas y breves.

- Evitar textos largos, con pocos signos de puntuacion y la “sobrecarga conceptual”, que sélo contribuyen a oscure-
cer el texto o la pregunta.

- Seleccionar o elaborar textos concisos. Un texto breve es, en principio, mejor que uno largo; se priorizara la reduc-
cion en el tiempo necesario de lectura del texto.

- No debe incrementarse la dificultad de un item empleando términos inusuales para la edad.

Un aspecto relevante en las pruebas de evaluacion que se realizan en Euskal Herria es la lengua de uso en los items
(euskara y castellano). Se procurard un uso del euskara y del castellano en las pruebas lo mas igualitario posible, y
se garantizara que el empleo de una u otra lengua no introduzca dudas sobre el grado de dificultad de un item y, por
consiguiente, empane la fiabilidad de los resultados.

Por estas razones, todos los items que se vayan a utilizar en las pruebas pasaran un control lingiiistico exhaustivo
antes y después de su aplicacién en una prueba piloto, de manera que se garantice la calidad de las versiones en
euskara y castellano, el contraste de criterios y la idoneidad a la edad del alumnado evaluado.

Evitar estos riesgos exige seguir algunas pautas generales y, ademas, una labor meticulosa de comprobacién y con-
traste de los materiales que se utilizardn en las evaluaciones de diagnéstico.

- A la hora de crear items se acudira a fuentes tanto en euskara como en castellano, evitando expresamente que
una mayoria de los items proceda de una de las dos lenguas: A pesar de los esfuerzos que se realicen por adap-
tar los textos, en algunas ocasiones suelen producirse dificultades en dicha labor.

- La realizacion de las versiones en euskara y castellano garantizard lo mas posible su similitud y que el grado de
dificultad de una y otra no difieran sustancialmente, sin perjuicio del empleo de las caracteristicas que a cada len-
gua le son propias. Esto exige un gran rigor en la revision de ambas versiones y un cuidado especial a la hora de
las aplicaciones piloto. En resumen, se evitard que la alumna o alumno que emplee una de las dos lenguas se vea
beneficiado o perjudicado y que, por tanto, se reste fiabilidad a la interpretacion de los resultados.

- Se evitaran tanto las traducciones o versiones literales, que suelen generar mayor dificultad, porque, aun siendo
correctas, no se adaptan a la edad del destinatario (es frecuente encontrar traducciones correctas, pero que son
mas “cultas” o “eruditas”, que presentan frases encadenadas...), como las versiones excesivamente “libres”, que
originan que una de ellas sea mas dificil que la otra.

63



64

Propuesta para su desarrollo y aplicacién

- Asimismo, se creard un niimero equivalente de items producidos originalmente en euskara y en castellano, que
sean traducidos a la otra lengua, evitando que una de las dos lenguas sea la habitual a la hora de construir los
items originales.

- En las versiones en euskara se tendran en cuenta las normas del euskara batua, pero se pondra cuidado en con-
seguir la comprensién del alumnado habituado a las diferencias dialectales estandarizadas.

- Se pondra un especial cuidado en el control de calidad de todas las fases: elaboracién en una lengua, revision,
traduccion, revision de la version en ambas lenguas, contraste con otras personas o técnicos, aplicacion piloto,
interpretacion de los resultados desde la dptica de la influencia de los aspectos lingiiisticos, nueva revision, correc-
cion o desestimacion del item.

- Los problemas lingiiisticos se atajaran desde el comienzo del disefio de una prueba, evitando en lo posible par-
chear a posteriori. Asi, las personas que elaboren los items deberan tener en cuenta unas pautas que se les
facilitara (criterios claros, con ejemplos y comunes a todas las personas). Quienes construyan los items tendran
una competencia suficiente en euskara y en castellano, de forma que puedan detectar en origen posibles pro-
blemas. Por ejemplo, el uso de recursos lingiiisticos como los sinénimos (en las opciones de respuesta de un
item cerrado), que en una lengua pueden ser pertinentes o ayudar y en otra no existir o incluso dificultar la res-
puesta.

Los datos e informaciones que proporcionan las pruebas de rendimiento sobre cada uno de los alumnos y alumnas,
sobre cada uno de los centros y sobre el sistema educativo vasco resultan insuficientes, ya que los resultados indi-
viduales y de centro obtenidos en una prueba no son independientes del entorno social y educativo en el que se pro-
ducen. Los datos y resultados de una prueba adquieren una significacion mas completa y pertinente cuando se vin-
culan y relacionan con las variables de contexto.

A pesar de que no es facil conocer ni todos los factores y variables que intervienen ni el grado real o la forma en
que lo hacen, ya que en muchos casos es dificil constatar si el grado de asociacion con el rendimiento que algu-
nas variables parecen mostrar es causa o efecto, esta evaluacion de diagndstico, como se ha sefalado en el apar-
tado 1.2, tiene como uno de sus objetivos el identificar los factores ambientales que potencialmente se asocian
a buenos resultados y analizar la relacion entre dichos factores y la puntuacion alcanzada en una prueba de des-
empeno escolar.

Su conocimiento sirve no sélo para conocer cuéles son las variables que inciden en los resultados, sino sobre todo
cudles son aquéllas en las que se puede incidir para mejorar los resultados del alumnado, del centro y del sistema
educativo en su globalidad.

El modelo de anélisis en la evaluacién diagnéstica seguira el enfoque sistémico dominante en los estudios socio-
educativos, segln el cual las organizaciones sociales pueden entenderse como sistemas donde operan, al menos,
tres tipos de categorias de variables: contexto/entrada, proceso y producto. En todos los estudios educacionales, las
distintas variables y factores son asignados a una de estas tres categorias en funcion de su naturaleza y segin su
incidencia y relacion con los distintos elementos de la accién educativa.
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Tienen como finalidad establecer relaciones explicativas entre unos determinados resultados y las caracteristicas
personales y del entorno (familiar y social) del alumnado y del centro. Se trata de aquellas caracteristicas y fac-
Variables de tores que estimulan o, por el contrario, dificultan el aprendizaje (formacion académica de la familia, posesion y
contexto/entrada consumo de bienes culturales, entorno sociolingiiistico, estrato, etc.). La capacidad de los centros para modificar
este conjunto de variables es, en general, nula o muy limitada, pero siempre son aspectos que el centro debe te-

ner en cuenta en su planificacion educativa con el fin de que su proyecto responda a estas circunstancias.

Pretenden identificar aspectos significativos de la ensefianza y el aprendizaje que se relacionan con la obten-
cion de unos resultados determinados. Se centran preferentemente en los centros educativos, en los métodos,

Variables de . ; " ) > ;
planteamientos educativos y recursos utilizados, y en aspectos relacionales (por ejemplo, el clima escolar). Son

proceso variables sobre las cuales el centro tiene una gran influencia, aunque suelen tener una cierta estabilidad, por lo

que al tratarse de una evaluacién anual no es necesario recoger informacion de estos aspectos todos los afios.

Variables de Son los resultados, tanto los absolutos como los esperados, asi como el nivel de satisfaccion mostrado por los
producto diferentes miembros de la comunidad educativa.

Aunque la experiencia en la aplicacion de cuestionarios en diferentes procesos de evaluacion ha permitido conocer
la relevancia que tiene la informacion que pueden proporcionar; también ha mostrado la necesidad de limitar su
ndmero y extension, ya que parte de la informacion que se solicita, en muchas ocasiones, no suele tener relevancia
a la hora de ayudar a explicar los resultados de una evaluacion.

Por esta razdn, es imprescindible economizar medios y esfuerzos, identificando las personas y colectivos a quienes
se deben dirigir los cuestionarios y la informacion que puede proporcionar cada uno, en funcion de la relacién que
tenga con la interpretacion de los resultados.

Teniendo en cuenta lo anterior, en la elaboracién de los cuestionarios se observaran los siguientes criterios:

- Los cuestionarios no duplicaran la informacién obtenida desde diferentes fuentes, salvo que se considere pertinen-
te la triangulacion en alglin caso. Para ello, se especifica a continuacion qué variables son estudiadas a partir de
la informacion que aporta cada uno de los colectivos seleccionados, planteando las cuestiones correspondientes
a quienes posean mayor capacidad para informar sobre la variable en cuestion.

- Las preguntas seran preferentemente cerradas, con el fin de reducir el esfuerzo de quienes responden y facilitar las
tareas de correccion y analisis.

- Dada la estabilidad de algunas variables relacionadas con el centro no sera necesario recoger informacion sobre
las mismas todos los afios.

- Todos los esfuerzos deben ir encaminados a que los diferentes cuestionarios, dentro de lo posible, se contesten o
puedan ser contestados via web.

- Se partird de un conjunto relativamente pequefio de variables que, ademas de estar fuertemente conectadas entre
si, den cuenta de una parte significativa de la varianza de los resultados.

En cualquier caso, es preciso ser conscientes de que se trata de un modelo fundamentalmente descriptivo, en el que
se empleara sobretodo el andlisis de correlaciones y en el que no sera posible establecer relaciones claras y defini-
tivas de causa-efecto, aunque si se podran observar asociaciones positivas entre resultados y variables. EI modelo
pretende conjugar la consistencia metodoldgica con la sencillez interpretativa, en un contexto exploratorio que busca
identificar aquellas variables que mejor se asocian con los resultados.

A continuacién se ofrece un marco analitico provisional en el que se incluyen aquellos factores y variables que, de
acuerdo a los resultados y andlisis realizados en otras evaluaciones, se consideran relevantes y potencialmente expli-
cativos de los resultados.
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Variables familiares e individuales

fngice socioecondmico y cultural (ISE1)

- Indice socioecondmico y laboral (HISEI)

- Estudios familiares

- Posesion de libros

- Posesion de ordenador e Internet en casa

- Lectura de prensa diaria y revistas especializadas

Lengua familiar

Estructura familiar

Origen familiar (Inmigracion)

Sexo

Inicio de escolarizacion
Caracteristicas individuales (n.e.e.)

Variables familiares e individuales

Autoconcepto y esfuerzo escolar.

Indice de conducta problematica entre el alumnado.

Interés por la lectura.

Repeticion de curso.

Expectativas familiares.

Seguimiento familiar de los estudios.
Participacion de las familias en el centro.
Satisfaccion de las familias con el centro.
Notas curso anterior.

Necesidades educativas especiales (ACI).

Propuesta para su desarrollo y aplicacién

CONTEXTO/ENTRADA

Variables de centro

Caracteristicas del centro

Estrato: Modelo lingiiistico + Red educativa
- Tamano del centro

Entorno sociolingiiistico

Experiencia docente

Variables promedio del centro
Nivel socioeconémico y cultural medio del centro (ISE1c)
Nivel socioecondmico y laboral medio del centro (HISEIlc)

—~—y—
PROCESO

Variables de centro

Alumnos-as por grupo (Ratio).
Utilizacién de las TIC.
- Tiempo de ensefianza (tiempo lectivo dedicado efectivamente
al aprendizaje).
Atencion al alumnado con necesidades educativas.
Materiales didacticos.
Clima escolar.
- Trabajo colegiado del profesorado.
Proyecto lingiiistico.
Formacion e innovacion.

v

PRODUCTO

Rendimiento
Valor afiadido

Tomando como referencia mltiples experiencias de evaluacion, tanto en el &mbito internacional como estatal y en
el ambito de nuestra Comunidad, una de las variables de contexto clave es el indice socioecondmico y cultural (ISE1),
construido a partir de variables relativas al nivel de estudios y a la situacion laboral del padre y de la madre, asi como
a la posesion de una serie de posesiones y bienes culturales en el hogar (prensa diaria, revistas especializadas, orde-
nador e internet...).

Este indice socioecondmico y cultural se puede utilizar a dos niveles: el indice individual de cada alumno o alumna
y el indice promedio del alumnado de cada centro. La experiencia en investigacion y evaluacién educativa ha mos-
trado que lo que incide en los resultados no es tanto el origen social individual del alumno o alumna en si mismo,
sino la composicion social del grupo o del centro®.

9 Una de las conclusiones de PISA es, precisamente, que la composicidn social de la poblacién de estudiantes de una escuela es un mejor
predictor del rendimiento de los alumnos que el entorno social individual. Eso significa que el indice socioecondmico y cultural medio del
alumnado del centro combinado con el individual parece explicar mas las diferencias entre el alumnado que el indice individual por si solo.



De acuerdo con el marco anterior, la tabla siguiente refleja las informaciones basicas que se pretenden obtener y el
destinatario del cuestionario en el que se incluira:

Variables CUESTIONARIOS Datos recogidos
Alumnado Familia Tutoria Direccion o B I
Sexo 2° ESO/4° EP X
Fecha nacimiento 2° ESO/4° EP X
Lengua familiar 2° ESO/4° EP X
Estrato X X
Posesion y consumo de bienes culturales 2° ESO/4° EP Con[tlroazge en
Nivel académico familia 20 ESO/40 Ep  Copaste en
Nivel laboral de la familia 20 ESo/40 gp  Coptaste en
Conexion a Internet 2° ESO/4° EP
Origen familiar 2° ESO/4° EP X X
Estructura familiar 2° ESOQ/4° EP
Inicio de escolarizacion 2° ESOQ/4° EP Congg;t: en
Autoconcepto y esfuerzo 2° ESO/4° EP
Interés por la lectura 2° ESO/4° EP
indice de conducta problematica 2° ESO/4° EP
Implicacion familiar en la educacion 2° ESO/4° EP
Expectativa familiar 2° ESO/4° EP
Participacion familiar 2° ESO/4° EP
Satisfaccion familiar 2° ESOQ/4° EP
Tamaiio de centro X X
Entorno sociolingiiistico X X
Alumnos por grupo X
Repeticion de curso 2° ESO/4° EP
Notas curso anterior 2° ESO/4° EP
Proyecto lingiiistico X X
Metodologia educativa X X
Clima escolar 2° ESO X X
Utilizacion de las TIC 2° ESO/4° EP X X
Formacion e innovacion X X
Alumnado con n. educativas 2° ESQO/4° EP X X X
Trabajo colegiado X X
Materiales didacticos X X
Tiempo de aprendizaje X X
Experiencia docente X X
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Como se puede apreciar, la recogida de informacién se realizard tanto a través de cuestionarios especificos como
durante el mismo proceso de aplicacion de las pruebas. En este Ultimo caso, la mayor parte de la informacion se
confirmara a través de alguno de los cuestionarios.

Se proponen inicialmente cuatro tipos de cuestionarios: alumnado, familia, tutoria y direccion del centro. En cada

aplicacién se decidird qué cuestionarios se utilizan en funcién de las necesidades de recogida de informacién y de

otras investigaciones que se encuentren en desarrollo.

De manera general, se seguiran los siguientes criterios:

- Todos los afios habra cuestionario para el alumnado, ya que estos cambian en cada aplicacion. Algunos de los
datos que se solicitan, especialmente los relacionados con el indice socioecondmico y cultural de la familia, tie-
nen una especial importancia por lo que se establecera un procedimiento para garantizar su obtencion y la correc-
cion de la informacién aportada.

- El cuestionario dirigido a la direccién del centro no serd necesario aplicarlo anualmente ya que, generalmente hay
una gran estabilidad en los datos que se solicitan. Por ello, en la primera aplicacion se contestara en todos los cen-
tros y posteriormente se les remitird el cuestionario contestado el curso anterior para que sélo sefialen los cam-
bios y completen la informacién nueva que se les solicite.

- El resto de cuestionarios (tutoria y familias) sélo se aplicaran si la informacion que se pretende obtener es nece-
saria para los anélisis posteriores.

Finalmente, la aplicacion de los cuestionarios a diferentes actores implicados se realizard de acuerdo a los siguien-

tes criterios:

- Los cuestionarios dirigidos al alumnado se administraran en uno de los dias en los que se apliquen las pruebas
de rendimiento. Como se ha sefialado anteriormente, pueden completarse a través de cuadernillo o en el ordena-
dor via web.

- Los cuestionarios dirigidos al profesorado y a la direccion de los centros se prepararan para que puedan ser res-
pondidos utilizando procedimientos telematicos via web.

- En el caso de la aplicacion de un cuestionario a la familia en Educacién Primaria, existen dos posibilidades: que
sea el tutor o tutora del grupo quien se encargue de hacer llegar el cuestionario a las familias, fijando un plazo pre-
ciso para su devolucidn, o bien hacerlo a través del propio alumno o alumna, que llevara el cuestionario el dia antes
de la aplicacién de la prueba (la experiencia indica que mediante este procedimiento se logra un alto indice de
cumplimentacién de los cuestionarios).

En este apartado se responde a varias cuestiones clave:

- ¢De qué fases constara el proceso de aplicacion en los centros docentes?

- ¢Qué recursos humanos y técnicos son necesarios para la aplicacion externa de estas pruebas?

- ¢Qué organizacion se seguira durante el proceso de aplicacion y qué criterios se tendran en cuenta?
- ¢Qué tareas y medidas organizativas tendran que desarrollar los centros?

Para responder a estas preguntas es preciso tener en cuenta las caracteristicas del modelo de evaluacion que se ha
definido los apartados anteriores. Es decir, el proceso de aplicacion que se presenta a continuacion responde a las
exigencias de una evaluacién controlada y aplicada a través de recursos externos a los centros docentes, con un
modelo de prueba basicamente comun para todo el alumnado, con la duracidn anteriormente sefialada.
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Llevar a cabo todo este proceso de manera satisfactoria implica poner en marcha las actuaciones que se sefialan en
el siguiente grafico, que tienen que ver con acciones previas a la aplicacion, durante la propia aplicacién de las prue-
bas y con posterioridad a la misma.

a) Fase preparatoria y de sensibilizacion.

No existe, en general, una cultura de la evaluacion ni tradicion de evaluaciones promovidas desde la Administracion
con el sentido formativo que se pretende dar a ésta. Una evaluacion externa se asocia inevitablemente a las funcio-
nes de control y al rendimiento de cuentas, con la consiguiente desconfianza y recelo por parte de los centros, en los
que puede surgir el temor de dar una imagen pobre de los resultados de aprendizaje logrados.

La preparacion de la aplicacion comenzard con la sensibilizacion de la comunidad educativa sobre el sentido y la
naturaleza de la evaluacion que se va a llevar a cabo.

La utilidad de las pruebas de evaluacién de diagndstico para los centros requiere la eliminacién de cualquier tipo de
recelo sobre el verdadero sentido con el que se aplican, de donde deriva la necesaria intervencion del profesorado
durante todo el proceso y, de forma especifica, también durante la aplicacion, tratando de favorecer un buen resul-
tado por parte de sus alumnos y alumnas.

Para contrarrestar estos peligros, se promoveran medidas como las siguientes:

- Informacion a la comunidad educativa: La aplicacion de las pruebas ird siempre precedida de una informacion a
la comunidad educativa, tratando de aclarar el sentido de la evaluacion y motivando a su realizacion. Al margen de
la difusion realizada por diferentes medios, la Administracién educativa se dirigira a los equipos directivos de los
centros y a los profesores tutores de los cursos implicados en la evaluacion a fin de proporcionarles la informacién
necesaria y suficiente.

- Garantia de confidencialidad: Una parte de la sensibilizacién de la comunidad educativa, y en particular de los
agentes directamente implicados en la evaluacién, se apoya en la garantia sobre el caracter confidencial de los
resultados y sobre su utilizacion con fines exclusivamente vinculados a la mejora. En esa fase debe quedar total-
mente aclarado y dar las maximas seguridades de que no se van a elaborar ni publicar clasificaciones que reco-
jan la posicién que ocupan los centros en funcién de los resultados conseguidos por su alumnado.

- Orientaciones y pautas: Otro aspecto a cubrir en la fase preparatoria es proporcionar orientaciones y pautas para
llevar a cabo la evaluacion. La correcta ejecucion de la evaluacion requiere que en los centros se cuente, al menos,
con informacion sobre los siguientes aspectos:

Competencias y dimensiones de cada competencia que se vaya a evaluar.

Calendario fijado para la aplicacion y duracién de las pruebas.

Contenidos, caracteristicas y estructura de las pruebas que se van a utilizar, con ejemplos de preguntas tipo.
Condiciones especificas de la aplicacion (tareas del centro, condiciones fisicas de los locales, equipamiento
necesario, colaboracion por parte del centro...).

Informacidn que recibirdn como resultado de esta evaluacion y posibilidades de uso de dicha informacion.
Documentacion modelo para informar a los diferentes sectores de la comunidad educativa y, especificamente, a
las familias.

- Familiarizar al alumnado con el formato de la prueba. Para que los alumnos y alumnas puedan demostrar todo lo
aprendido, es muy importante que sepan cdmo se contestan las pruebas de evaluacion diagnéstica y como sera
el dia en que deben contestarlas. Hacer ensayos, especialmente en el caso de 4° de E. Primaria, que imiten la
situacion de las pruebas (un examinador que los nifos y nifias no conocen, un tiempo acotado, etc.) y emplear un
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formato de prueba similar, ayudara a los alumnos y alumnas a no ponerse nerviosos frente estas pruebas, cono-
cer la técnica de utilizacion de una hoja de respuestas, a dar valor al esfuerzo que se les pide. De este modo, el
dia de la prueba no encontraran obstaculos para poder mostrar todo lo que saben y pueden hacer.

- Informacion directa: Toda la informacion en esta fase previa se aportard de manera directa a través del personal
que el Departamento tiene en cada zona (Inspeccion y Berritzegune).

b) Fase de aplicacion y analisis

La aplicacién de las pruebas serd simultdnea en todos los centros de la Comunidad Auténoma del Pais Vasco, lle-
vandose a cabo de acuerdo al calendario comun previsto por la Administracion educativa. Las excepciones a este
calendario, derivadas de particularidades del calendario lectivo en cada localidad, habran de suponer el menor des-
fase posible sobre la aplicacion realizada en la generalidad de los centros.

La aplicacion se llevara a cabo en todos los grupos de 4° de Educacion Primaria y de 2° de ESO, administrandoles
las pruebas en sus propios centros, en los locales que tengan las caracteristicas fisicas y/o de equipamiento que
previamente se definan, y de manera simultanea en todos los grupos del centro correspondiente.

Un factor importante para el correcto desarrollo de la aplicacion es la motivacion del alumnado que ha de responder
a las pruebas. En la aplicacion de las pruebas, el centro se responsabilizara de insistir acerca del interés que para el
centro y los propios alumnos y alumnas tiene que se realice esta evaluacion con la maxima dedicacion, atencion e in-
terés, a pesar de que no influya en la calificacion que se otorga en el proceso de evaluacién continua del alumnado.

Los aplicadores y aplicadoras desarrollaran su tarea siguiendo estrictamente las pautas e instrucciones de aplica-
cion que les sean facilitadas con suficiente antelacién. Durante la aplicacion, se adoptaran las medidas que son habi-
tuales en las aulas para garantizar el desarrollo normal de cualquier tipo de prueba.

En este modelo de aplicacidn, con una parte aplicada externamente, es preciso un control de la calidad de todo el
proceso, tal y como ocurre en la mayoria de las evaluaciones nacionales e internacionales.

El control de calidad de toda esta evaluacion lo llevard a cabo el personal de la Inspeccion técnica de educacion,
que podria contar, si fuera necesario, con personal del ISEI-IVEI.

El objetivo es verificar que se respetan todos los criterios de la evaluacion, que se utilizan los instrumentos de la apli-
cacion y constatar que el centro educativo tiene una informacién completa de todo el proceso.

Este control se realizarad de forma directa en cada una de las zonas, para lo que se seleccionara un nimero de cen-
tros y grupos para realizar el control de calidad de la aplicacién, en un porcentaje no superior al 15% de los grupos.

Finalizada la aplicacion, el ISEI-IVEI, a través de personas contratadas, asumira la tarea de correccion de los items
abiertos de cada una de las pruebas (este aspecto se desarrolla de manera especifica en el apartado 1ll.4). Para
ello, se utilizaran los criterios de correccion y puntuacion que previamente se hayan definido, asi como las bases de
datos correspondientes en las que deberan introducir las puntuaciones asignadas.

¢) Fase de mejora

Tras la correccion, limpieza de datos y andlisis de resultados, los centros recibiran a través de la Inspeccion Técnica
de Educacion todos los datos correspondientes a su centro y dara inicio el proceso de mejora que se desarrolla en
el capitulo IV de este documento.
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Para percibir en toda su amplitud las exigencias de esta aplicacion, es necesario conocer el nimero de centros, gru-
pos y alumnos y alumnas que anualmente tomaran parte en esta evaluacion. A continuacion se presentan los datos
por etapas, territorios y redes educativas correspondientes al curso 2005-06, que no variaran significativamente de
los datos de otros cursos:

Territorios Red N° Centros N° Grupos N° Alumnos-as

Publicos 50 (1 EP+ESO) 73 1.318

Araba
Concertados 26 (1 sdlo EP) 50 1.110
Publicos 164 (1 EP+ESO) 221 4.056

Bizkaia
Concertados 106 (3 sdlo EP) 205 4.651
£ e Piblicos 105 156 2.810

. Primaria Gipuzkoa

Concertados 79 (10 sblo EP) 144 2.943
Plblicos 319 450 8.184
Concertados 211 399 8.704
Total E. Primaria 530 849 16.888
Publicos 15 (1 EP+ESO) 55 1.104

Araba
Concertados 27 (3 sélo ESO) 62 1.427
Pulblicos 69 (1 EP+ESO) 218 4.080

Bizkaia
Concertados 106 (3 sélo ESO) 223 5.339
Publicos 46 131 2.516

2° de ESO Gipuzkoa

Concertados 74 (5 s6lo ESO) 147 3.232
Publicos 130 404 7.700
Concertados 207 432 9.998
Total ESO 337 836 17.698
TOTAL 86710 1.685 34.586

Tabla: Datos curso 2005-06

Como se puede apreciar, aunque hay un 30% menos de centros en ESO que en E. Primaria, tanto el nimero de gru-
pos como de alumnos y alumnas es muy parecido. En bastantes casos, los centros concertados escolarizan a alum-
nado de las dos etapas, algo que en el caso de la red publica ocurre en un menor niimero de ocasiones.

Cada curso escolar, por lo tanto, se necesitara personal suficiente para llevar a cabo la aplicacion en cerca de 1.700
grupos. Estas personas tendran la cualificacién lingiiistica y técnica que mds adelante se sefiala para llevar a cabo

las funciones sefaladas anteriormente.

En la aplicacion se respetaran los siguientes criterios:

10 Hay que tener en cuenta que muchos centros concertados, y algunos centros plblicos, escolarizan alumnado de ambas etapas por lo que
el nimero de centros total que se recoge en la tabla no hace referencia a centros distintos.



- En cada uno de los grupos, como se ha sefialado en el apartado Ill.1, la aplicacién durard dos mafianas. El hora-
rio especifico en cada centro podrd adaptarse, pero respetando los criterios generales que en cada aplicacion se
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den a conocer.

- En cada uno de los centros, se aplicara los mismos dias en todos los grupos del mismo nivel, respetando, en gene-

ral, las agrupaciones internas.

- Cuando un centro escolarice alumnado de los dos niveles objeto de esta evaluacion, en principio, no sera necesa-

rio que coincidan los dias de aplicacion en ambas etapas.

- La duracion de la aplicacion en cada una de las etapas no debera exceder de dos semanas como maximo (10 dias

utiles de aplicacion). En cualquier caso, la aplicacion sumada de ambas etapas no debera superar un mes.

- La aplicacion en cada una de las etapas podra ser sucesiva o hacerse paralelamente; es decir, llevar a cabo la apli-
cacion en todos los centros de un mismo nivel y posteriormente centrarse en el otro nivel o bien aprovechar que en

bastantes centros se escolariza alumnado de E. Primaria y ESO, para organizar la aplicaciéon de manera conjunta.

Seglin los datos y criterios anteriores, el niimero de personas que se precisan para desarrollar la aplicacién en un

curso es el siguiente:

4° Primaria 2° ESO TOTAL
Grupos 849 836 1.685
Dias de aplicacion (n® grupos x 2 dias) 1.698 1.672 3.370
N° de aplicadores necesarios para 10 dias de aplicacion (2 semanas) 170 167 337
N° de aplicadores necesarios para 20 dias de aplicacion (4 semanas) 85 85 170

Para llevar a cabo la aplicacion y coordinacion de todas estas personas existiran las siguientes figuras:

Figura

Coordinador
General

Coordinadores
de equipos
de aplicacion

Aplicador/a

Labor que desarrolla

Es la persona que coordina la preparacion y desarrollo de toda la aplicacion y dirige a los coordinadores de la aplicacion.
Es también la persona de contacto permanente con el ISEI-IVEI.

Son las personas que dirigen cada uno de los grupos de aplicadores que se organicen para el desarrollo de la aplicacion.
Controlan y supervisan el trabajo de cada uno de los aplicadores antes, durante y después de la aplicacion.

Deben garantizar la formacion de su grupo de aplicadores, examinar la correcta realizacion de su trabajo de acuerdo a los
criterios establecidos y revisar que cumplimentan correctamente y de manera completa todos los documentos y fichas que
se utilizan durante la aplicacién.

Finalmente, deben certificar el control de todo el material utilizado durante la aplicacion.

Es la persona que realiza directamente la aplicacion en el centro. Sus funciones y tareas en cada grupo/centro seran las siguientes:

- Recibir la formacion necesaria para las aplicaciones (comprension del proceso, andlisis del desarrollo de las pruebas, aspec-
tos organizativos, conduccion de la sesion, conocimiento del guién, fichas de control, preparacion y recogida del material...)

- Entrar en contacto con el centro.

- Acordar con el centro todas las condiciones de la aplicacion (fechas y horarios especificos, personas implicadas, grupo, alum-
nado, recursos y equipamiento, caracteristicas de los locales...).

- Realizar una visita personal al director-a o al coordinador/a del centro, previamente al dia de la aplicacion.

- Preparar, codificar y organizar todos los materiales para la aplicacion (identificacion de cuadernos, etiquetas, listados y pre-
parar cajas de aplicacion).

-Transportar los materiales hasta el centro y desde el centro cada dia de aplicacion.

- Controlar que todas las alumnas y alumnos de cada grupo del nivel correspondiente realizan la prueba.

- Realizar la aplicacion siguiendo las normas establecidas, controlando los tiempos y siguiendo los procedimientos marcados.

- Registrar la informacion sobre le participacion en las correspondientes fichas de control.

- Recoger, controlar y organizar los materiales una vez terminada la prueba y devolverlos al equipo coordinador de la evaluacion.

* Introduccion de todos los datos de la aplicacion en la base de datos correspondiente.

- Contabilizacion del ndmero de palabras de las redacciones de la prueba de competencia lingiiistica.

- Completar los diferentes controles de calidad que puedan corresponderles.
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Figura Labor que desarrolla

Son personas que pasaran por un determinado nimero de centros para controlar la correcta aplicacion de todos los pasos
Controlador  de las pruebas. Pueden pasar en cualquier momento y por cualquiera de los centros en los que se lleve a cabo la aplicacion.
de Calidad Este control de calidad serd realizado, como se ha sefialado anteriormente por el personal de la Inspeccion Técnica de edu-
cacion, contando si fuera necesario con el apoyo del ISEI-IVEI.

Coordinador/a Es la persona de contacto en los centros con quien habré que mantener las relaciones que sean necesarias para el correc-

de la to desarrollo de la aplicacion.
aplicacion en  En todos los casos sera aquella persona que el centro indique y que normalmente formara parte de la Comision de la eva-
el Centro luacion diagndstica que se define en el proceso de mejora.

Para el desarrollo de esta evaluacion se contratard, a través de concurso publico, una entidad externa al Departa-
mento de Educacion, Universidades e Investigacion que tendra como funcién llevar a cabo la aplicacion siguiendo
estrictamente los criterios sefialados en este documento y todas aquellas otras indicaciones que se concreten en el
correspondiente pliego de condiciones técnicas de la contratacion.

Para el desarrollo de todo el proceso de aplicacion, que estara dirigido y supervisado por el ISEI-IVEI, la entidad contra-
tada seguira la propuesta organizativa que se muestra en el siguiente grafico y los pasos que se sefialan a continuacion:

ISEI-IVEI
ENTIDAD CONTRATADA FORMACION Y
PARA LA APLICACION ASESORAMIENTO

v e

COORDINADORES DE EQUIPO
I

Y Y Y Y

EQUIPO 1 EQUIPO 2 EQUIPO 3 EQUIPO X
| | | | INSPECCION
5_1 (“'3_1 m_l m_l CONTROL DE
5 2 S — 2 S — 2 & — 2
= = = = CALIDAD
S S 3 S 3 S 3
= B B B
= < X = E. < X

a) Preparacion de la aplicacion de las pruebas en los centros

- Seleccion de “coordinadores de equipo” de la aplicacion, que seran quienes dirijan y coordinen a un equipo
de aplicadores. Deben reunir las siguientes caracteristicas: experiencia en evaluaciones o encuestas, que hayan
dirigido a personas y que tengan una vision global del trabajo a realizar, probablemente las personas mas id6-
neas sean profesionales de la propia empresa aplicadora.

- Seleccion de los aplicadores y aplicadoras que deben reunir las siguientes caracteristicas:

- Cualificacién profesional o nivel de estudios: No es necesario que tengan una cualificacion profesional exce-
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sivamente alta, se recomienda incluso que sean estudiantes universitarios, pero han de ser capaces de

aprender las tareas y responsabilidades que conlleva este trabajo y llevarlo a cabo siguiendo estrictamente

las indicaciones que se les den.
- Manejo fluido de comunicacion oral en euskara y castellano.
- Formacién de los coordinadores de equipo: esta formacidn serd impartida por el propio ISEI-IVEl y en ella se
presentaran los manuales de la aplicacion y los diferentes instrumentos que deben utilizarse en la aplicacion.
- Formacion de los aplicadores y aplicadoras: esta formacion la llevaran a cabo los coordinadores de equipo,
durante el tiempo que se estime necesario. Esta formacion se centrara en los procesos de aplicacion, el des-
arrollo de la aplicacién de cada sesion y la utilizacion de los instrumentos de control, con el fin de que las apli-
caciones sigan unos parametros semejantes en todos los centros.
- Almacenaje de los materiales de aplicacion: Los materiales de aplicacion (pruebas y cuestionarios) se entre-
garan en el sitio que la empresa designe para ello, y desde ese momento hasta el envio de los utilizados a la
empresa que los vaya a digitalizar y de los sobrantes al lugar que se concrete en su momento, la empresa con-
tratada serd la responsable de su custodia, de forma que todos los materiales estén localizados y protegidos
en todo momento.
- Visita al centro para informar de las condiciones de la aplicacion: Tras la llamada de presentacion, todos los cen-
tros deberan ser visitados por el aplicador que vaya a intervenir en el centro o, en el caso de que intervengan
varios, al menos por uno de los aplicadores. Esta reunién tendra varios objetivos: entregar los cuestionarios de
centro y de profesorado, acordar las condiciones de la aplicacion, revisar el o los listados del alumnado que vaya
a tomar parte en la evaluacion, fijar las fechas mas apropiadas para la aplicacion, garantizar que se dan todas
las condiciones necesarias para una correcta aplicacion y que funcionan todos los recursos previamente fijados.
- Preparacion y codificacion del material de la aplicacién: cada aplicador/a debera preparar todo el material que va a
utilizar los dias de la aplicacion (cuestionarios, pruebas de rendimiento y fichas de control). Cada uno de estos mate-
riales deberd estar identificado con los codigos de centro y de alumno o alumna que participe en la evaluacion.

b) Desarrollo de la aplicacion de las pruebas en los centros

- Funcionamiento del centro telefénico de atencién inmediata para la deteccién de problemas y atencién de
reclamaciones: durante el periodo de la aplicacion debe haber un teléfono y, al menos, una persona disponi-
ble para solucionar todos los problemas y dificultades que los centros vayan planteando. Este servicio, que sera
especial y se reforzard especificamente los dias de aplicacion, deberd contar con los recursos necesarios para
intervenir en el caso de que se produzcan dificultades en la aplicacion.

- Control de calidad: ademas del control de calidad llevado a cabo por los servicios del Departamento de Edu-
cacion, Universidades e Investigacion en al menos un 10% de los centros, la empresa aplicadora debera llevar
a cabo una supervision para controlar que la aplicacion se esta llevando de forma adecuada y de acuerdo a
los criterios y pautas de actuacion definidas. Esta aplicacion debera realizarse en el propio centro y en los gru-
pos de aplicacion.

- Traslado del material al centro: cada dia de la aplicacion, los aplicadores llevaran y custodiaran el material de
la aplicacion. Todo el material de las pruebas es confidencial y no puede estar fuera del control del aplicador
o0 aplicadora en ninglin momento, no debiendo permitir que ninguna persona pueda llevarselo o utilizarlo sin
la presencia del aplicador o aplicadora o lo reproduzca por cualquier medio (fotocopia, grabacién, fotografia...).
- Seguimiento de la aplicacion: durante los dias de la aplicacion la empresa aplicadora debera controlar de
forma permanente que en todos los centros se estan realizando las pruebas y tratar de solucionar los proble-
mas que puedan surgir.

- Cumplimentacion de las fichas de control de la aplicacion: en cada una de las sesiones de la aplicacion el
aplicador o aplicadora tendra que completar la ficha de seguimiento donde se registre la asistencia y partici-
pacion de todo el alumnado previsto, controlard que coinciden los cédigos y la identificacion del alumnado en
todas las pruebas realizadas por la misma persona. Asi mismo, durante la sesion y al finalizar las sesiones com-
pletard una ficha de aplicacion en la que se recojan los horarios e incidencias que se hayan podido producir.
- Revision y recogida del material utilizado: en cada una de las sesiones, antes de salir del centro, serd necesa-
rio garantizar que todo el material que se ha llevado al centro esta recogido y que el aplicador o aplicadora lo
devuelve al centro que se fije para recoger todos los materiales.
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- Recogida de cuestionarios de centro y de profesorado: Una vez finalizada la sesion con el alumnado, se reco-
geran los cuestionarios de centro y profesorado entregados en el dia de la visita.

- Sesiones de recuperacion: en aquellos grupos en los que el porcentaje de alumnos y alumnas que hayan rea-
lizado las pruebas sea menor del 80% del alumnado previsto, debera volverse al centro para llevar a cabo una
sesion de recuperacion con, al menos, un nimero suficiente de alumnos y alumnas para garantizar que se llega
a ese porcentaje. En cualquier caso, el porcentaje global de alumnado que realice las pruebas no debe ser
inferior al 85% de la muestra total de la evaluacion.

¢) Control del material

- Ordenamiento y empaquetado del material: una vez que las aplicaciones se hayan terminado, todo el material
se ordenara siguiendo los criterios establecidos, se empaquetara y se enviara al centro de digitalizacion.

- Transporte de todos los materiales utilizados en cada una de las aplicaciones a la sede que en cada caso se indique.

- Grabacion de las fichas de seguimiento y control utilizadas en la aplicacién informatica via web que se esta-
blezca para este propésito.

d) Final de la aplicacién

- Informe final de la aplicacion sobre las incidencias producidas...: La empresa aplicadora deberd realizar un
informe final del desarrollo de la aplicacién en la que se hagan costar las incidencias habidas, asi como las
propuestas de mejora para evitarlas en un futuro.

Tras la aplicacion de todas las pruebas y cuestionarios, da comienzo una fase interna de gran importancia con tres
fases que llevan hasta la elaboracion de los diferentes tipos de informes que se exponen en el apartado Ill.5. Estas
tres fases son:

a) Clasificacion del material y digitalizacion de las hojas de respuesta.
b) Correccion de los items abiertos.
c) Andlisis de datos.

Estas tres tareas seran dirigidas y coordinadas desde el ISEI-IVEI. Para el desarrollo de las dos primeras contara con
personal externo expresamente contratado para la realizacion de los correspondientes trabajos.

En las evaluaciones realizadas hasta el momento, el alumnado contestaba a la prueba en los propios cuadernillos y
no en hojas de respuesta. Las respuestas de los items abiertos se grababan manualmente en una base de datos y
las preguntas abiertas se corregian en el mismo cuaderno, con los consecuentes problemas y exigencias logisticos
que este procedimiento ocasionaba (traslado de material, control de todos los cuadernos, necesidad de una sede
comin para la correccion...).

Actualmente, el procedimiento mas riguroso, agil y eficaz para realizar este proceso es la captura digital o digitaliza-
cion de las hojas de respuesta, que entre otras ventajas supone:
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- Enorme ahorro de tiempo.

- Calidad: las tasas de errores es significativamente mas baja que con cualquier otro procedimiento.

- Economia: hay un significativo ahorro en equipamiento, personal y espacio fisico, ya que no es preciso guardar o
almacenar todo el material utilizado tras su digitalizacién.

- Facilidad en el manejo fisico y mayor accesibilidad, ya que permite encontrar con suma rapidez cualquier tipo de
informacién y solucionar los errores en el momento de la limpieza de datos.

Para llevar a cabo este trabajo se contratard a una empresa externa con suficiente capacidad, experiencia y seguri-
dad, de forma que se garantice la calidad del trabajo.

Este procedimiento permite almacenar todas las hojas de respuestas en un solo disco duro y se puede acceder a las
mismas desde cualquier lugar por internet o intranet. Todas las hojas de respuestas completas se digitalizaran y se
crearan dos bases de datos distintas:

- La primera, que incluird todas las hojas de respuesta servird para la revision y limpieza de datos.
- La segunda, que sélo incluira las preguntas abiertas en forma de imagen, servird para su correccion.

La correccion de los items de las pruebas varia segln el formato de las preguntas. Las preguntas de seleccion mdl-
tiple se corrigen en forma automatica, sin la intervencion de personas. Un programa computacional chequeara si los
alumnos y alumnas marcaron o no la alternativa correcta de cada pregunta.

Sin embargo, la correccion de los items abiertos de cada una de las pruebas es uno de los elementos mas comple-
jos, especialmente cuando se tiene un nimero tan grande de alumnado para evaluar (+/- 17.000 por etapa); es
decir, de cada uno de los items abiertos que se propongan habra que planificar la realizacién de aproximadamente
17.000 correcciones en cada una de las etapas.

Como se ha sefalado anteriormente en la tabla de la pagina 61, la correccién de los items abiertos de cada una de
las pruebas es la primera de las etapas incluidas en la fase VI. Anélisis e interpretacion de resultados

Como se ha sefialando anteriormente al describir las caracteristicas de las pruebas de rendimiento, hay cuatro tipos
de cuestiones que se incluyen en las pruebas:

1. Items cerrados. Se corregiran todos automaticamente por lo que no se cuentan en este apartado.
ltems semi-abiertos:
Correccién automatica (un niimero, un dato...).
Correccion sencilla, no especializada, y rapida: enlazar frases, afiadir palabras...
3. ftems abiertos:
De respuesta corta con criterios de correccion facilmente delimitables.
De respuesta larga (producciones escritas de dos o tres lineas).
4. Producciones escritas en las competencias lingiiisticas:
Cortas de unas 40/50 palabras con 2-3 criterios de correccion.
Largas de unas 100 palabras con 4-5 criterios de correccion.

En este apartado nos referimos exclusivamente al proceso de correccion de los items abiertos y de las producciones
escritas.

Tras la digitalizacion de todas las hojas de respuesta, la correccion de los items abiertos que se incluyen en las dife-
rentes pruebas se realizard por ordenador on-line en pantalla con un software especifico. De esta manera no sera
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necesario el traslado de ningtin tipo de material ni serd imprescindible que todos los correctores estén en una misma
sede o compartan espacio, salvo en los periodos de formacidn y supervision, ya que la correccion podra realizarse
desde cualquier sitio desde el que se tenga acceso a internet.

La correccidn sera ciega, es decir, anénima y cada uno de los correctores tendra una clave personal de acceso para
la correccion de los items que le corresponda y la puntuacion se hara también a través del ordenador. Sera funcion
de la empresa contratada para la correccion garantizar el uso exclusivo de las claves por parte de cada corrector.

En este sentido, un elemento clave de todo este proceso de evaluacion tiene que ver con la imprescindible necesi-
dad de garantizar, por parte de todas las personas que participen en el mismo, una absoluta confidencialidad, tanto
de las pruebas de rendimiento y cuestionarios utilizados, como de los criterios y procedimientos de trabajo, asi como
de cualquier aspecto relacionado con esta evaluacion de diagndstico.

El proceso de correccion se guiard por los siguientes pasos y criterios:

- Seleccion de los correctores y correctoras que deben reunir las siguientes caracteristicas: Se recomienda que sean

fundamentalmente estudiantes universitarios capaces de seguir adecuadamente los criterios de correccion de
forma que la aplicacion de estos criterios sea lo mas equivalente y estable posible. Todos los correctores deben
tener un manejo suficientemente competente de comprension escrita en euskara y castellano, para lo que sera
necesario acreditar la posesion del titulo EGA, al menos en un porcentaje significativo de los correctores.
Duracion de la correccion: Esta tarea debera llevarse a cabo en un plazo no superior a cuatro semanas (aproxima-
damente un mes), desde el momento en que se termine la digitacion de todas las hojas de respuesta. En este tiem-
po estara incluida la formacion. A fin de evitar errores producto del cansancio, cada uno de los correctores no debe-
rd superar las 6 horas de correccion en un mismo dia.

Formacion de correctores: el ISEI-IVEI se responsabilizara de la formacion de los correctores y correctoras de los
items abiertos, esta formacion durara aproximadamente dos dias.

- Servicio de atencién permanente: el ISEI-IVEI pondra a disposicion de los correctores y correctoras un servicio de

atencion para consultas y dudas, via e-mail y skype, de forma que se pueda tener un asesoramiento especifico a
lo largo del proceso de correccion.

- Supervision de los correctores: a lo largo de los dias de correccion se realizardn al menos dos contrastes del mate-

rial corregido por cada corrector, enviandole un informe de la misma y las sugerencias que sean precisas. En los
casos en los que los niveles de discrepancia sean excesivamente altos, serd necesaria su asistencia a una sesion
de supervision y entrenamiento.

Correccion de preguntas abiertas: la correccion de las preguntas abiertas se realizard en aquellos lugares estable-
cidos por la empresa (sera posible hacerlo desde el domicilio de cada corrector) garantizando siempre la confiden-
cialidad de la informacion.

Doble correccion: Los mismos correctores y correctoras realizaran la doble correccion de al menos un 25% de los
items corregidos.

Informe final de la correccidn sobre las incidencias producidas...: La empresa aplicadora debera realizar un infor-
me final del desarrollo de la correccion en la que se hagan costar las incidencias habidas, asi como las propues-
tas de mejora para incorporarlas en futuras correcciones.

Los criterios de correccion que se elaboren y utilicen seguirdn una serie de pautas concretas:

Claros y concisos.

Deben contener ejemplos.

Facilmente comprensibles y explicables.

Univocos.

Con acceso a consulta instantanea (online).

Con un constante incremento de ejemplos en funcién de las cuestiones recibidas.
Deben facilitar la formacion (o auto-formacion) para la correccion.
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Los recursos necesarios para la correccion dependeran fundamentalmente del nimero de items abiertos y semiabier-
tos que se incluyan en las pruebas. Aunque toda prevision tiene sus limitaciones, y dado el interés en incorporar items
de diferente tipo en las pruebas, entre otras cosas por el efecto que este tipo de item tiene como modelo en aspec-
tos que son interesantes contemplar en la ensefianza, es conveniente tener una aproximacion.

La prevision sobre este aspecto en las pruebas definitivas es la siguiente!®:

Competencia N° items abiertos

Competencia lingiiistica en euskara 2 redacciones
2 items de respuesta corta

Competencia lingiistica en castellano 2 redacciones
2 items de respuesta corta

Competencia matematica 2 items de respuesta corta

Competencia cientifica, tecnoldgica y para la salud 3 items de respuesta corta

En la correccion de los items abiertos serd necesario aplicar un control de calidad que consistira en la doble correc-
cion de al menos un 25% de los cuadernos, este control de correccion se realizara en todas las preguntas abiertas
que se hayan incluido. Sélo se prescindird de este control en las preguntas semi-abiertas en las que mas que correc-
cion exista recodificacion o en las que la aplicacion de los criterios sea directa.

La prevision es que esta tarea suponga alrededor de las 10.000 horas de trabajo, a las que habria que anadir la for-
macion (que no sera demasiado larga dado que el niimero de items diferentes a corregir es pequeio). Para no alar-
gar en exceso los tiempos, este proceso no debe alargarse mas alla de cuatro semanas.

Teniendo en cuenta estos criterios, el proceso de correccion supondra contar con alrededor de 100 personas duran-
te 4 semanas de trabajo.

El andlisis de datos debe perseguir el conseguir una informacion lo mas fiable y dtil posible, para cada alumno y alumna,
para los centros y para el sistema educativo; es decir, se trata de facilitar una informacién que pueda ser usada por
los centros para tomar decisiones sobre sus procesos formativos y plantear mejoras en su funcionamiento.

Se pretende que los datos puedan aportar una doble perspectiva:

- La situacién puntual, en el momento de la prueba de cada alumno y alumna y del centro. Para ello se deben faci-
litar algunas referencias comparativas concretas (la situacion general del Pais Vasco, la de centros de similares
caracteristicas...).

- Las modificaciones que se producen a lo largo del tiempo en el alumnado y en los centros, con respecto a su pro-
pia situacion y con respecto a las referencias externas (Pais Vasco y centros similares...).

El tipo de andlisis de los datos esta totalmente relacionado con el modelo de evaluacion definida. En una evaluacion
externa que pueda aportar datos comparativos a lo largo del tiempo sera preciso realizar un andlisis de los datos

11 Aunque el nimero de items abiertos variara en cada una de las aplicaciones en virtud de las nuevas competencias que vayan evaluando-
se, la siguiente prevision puede ser vélida ya que los nimeros correspondientes a la parte fija de la aplicacién (competencias lingiiisticas
y matematica) se mantendran en todas las aplicaciones y esta parte es la que mas espacio ocupa en esta evaluacion.
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siguiendo la teoria de respuesta al item (TRI), dado que es el procedimiento que nos posibilita la comparacion de
pruebas diferentes, a partir de una serie de items comunes.

La Teoria de respuesta al item tiene ventajas e inconvenientes:

- Ventajas
- Resultados mas potentes: dada la estructura de las pruebas, los resultados ubican la situacion del alumnado en
un continuo de competencia que se puede relacionar con una serie de contenidos.
- Posibilita la comparacion temporal de los resultados, mediante el escalamiento de pruebas diferentes siempre
que cumplan al menos las siguientes condiciones.
- Al menos un 20% de items comunes en las diferentes pruebas a escalar.
- Los items comunes mantienen en todas las pruebas el mismo orden.
- Tamanos muestrales suficientes (al menos 200 sujetos).
- Integra coherentemente diferentes tipos de cuestiones.
- Abre la perspectiva de una evaluacion a partir de “bancos de items” personalizada para cada alumno y alumna
(TAI).
- La dificultad de los items y la competencia necesaria para superarlo estan en la misma unidad.
- Inconvenientes:
- Los resultados necesitan un importante trabajo estadistico para poder tener una equiparacion de los items.
- No es sencillo inicialmente una comprensidon directa de lo que significan los resultados, por lo que precisan una
explicacion mas exhaustiva.

Sobre la configuracion de las pruebas, hay un principio general cominmente aceptado que afirma que para un resul-
tado individual sea comparable con el de otros alumnos y alumnas, es necesario que todos realicen la misma prue-
ba, y que un modelo matricial o matricial parcial (una serie de preguntas comunes y otras diferentes) no permite lle-
gar a aportar datos individuales. Sin embargo hay algunos estudios que tratan de analizar cual es el error que se
puede cometer al realizar estas pruebas matriciales. En esta linea se investigara en el pilotaje de las pruebas de qué
forma se puede llegar a una combinacién en el que el error del resultado individual sea suficientemente pequefio
como para ser asumible a cambio de una evaluacién que tenga un referente de competencias mas amplio.

Como se ha sefalado en anteriores apartados, en la evaluacion de diagnéstico, ademas de las pruebas relativas a
las competencias, se plantea la utilizacion de algunos cuestionarios con la finalizad de analizar y contextualizar la
informacién (ver apartado 111.2.3. relativo a los cuestionarios).

Los datos de los cuestionarios se utilizaran de tres maneras diferentes:

a) Variables directas. Hay informaciones que se utilizan directamente (alumno/alumna, repeticion, lengua de apren-
dizaje, lengua familiar...), se trata de variables que en si mismas aportan distinta informacién que ayuda para
interpretar los datos.

b) Transformacion lineal de un conjunto de variables: una serie de cuestiones relacionadas que analizadas de
forma conjunta establecen una serie de categorias diferentes. Por ejemplo estructura familiar o posesiones y
bienes familiares...

c¢) Indices creados a partir de andlisis estadisticos de diferentes variables: bien a con un analisis Rash y valores
WLE (méaxima verosimilitud ponderada), bien mediante analisis factoriales de diferentes variables. Ejemplos de
estos indices pueden ser el indice socioeconémico y laboral, o un indice de motivacién hacia la lectura.

Se trata de elaborar aquellos indices que sean coherentes con las competencias evaluadas y que realmente aporten
informacion (til para los centros y para el sistema educativo, tratando de utilizar cuestionaros lo méas cortos posible.
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En la presentacion de los datos se utilizardn diferentes desagregaciones en funcién del informe de que se trate y de
la audiencia del mismo. Las desagregaciones tipo que, de entrada, se plantean son las siguientes:

Sexo.

Modelo lingiiistico (o en su defecto itinerario lingiiistico).
Estrato (combinacion de titularidad y modelo lingiistico).
Lengua familiar y/o de la prueba.

Cuartiles del indice de nivel socioeconémico y cultural.
Edad/Repeticiones.

Dado que se esta disefiando un proceso de largo alcance, posiblemente a lo largo del tiempo se vayan incorporan-
do otras desagregaciones que tengan valor para explicar la situacion y el trabajo de los centros, asi como que se
vayan eliminando aquellas que con el paso del tiempo se perciban carentes de interés para facilitar esta compren-
sion de lo que sucede.

Segln la LOE y el Decreto 175/2007, corresponde a las Administraciones educativas “desarrollar y controlar las eva-
luaciones de diagndstico en las que participen los centros de ellas dependientes y proporcionar los modelos y apo-
yos pertinentes a fin de que todos los centros puedan realizar de modo adecuado estas evaluaciones, que tendran
caracter formativo e interno” (articulo 144.2), asi como “regular la forma en que los resultados de estas evaluacio-
nes de diagndstico que realizan los centros, asi como los planes de actuacion que se deriven de las mismas, deban
ser puestos en conocimiento de la comunidad educativa” (articulo 144.3).

El sentido ultimo de las evaluaciones diagnésticas, tal y como se ha sefialado en los objetivos, es ofrecer a los cen-
tros una serie de datos contextualizados sobre la situaciéon de cada alumno y alumna de forma que éstos puedan
completar su evaluacién diagnéstica para informar a las familias.

Desde el primer momento debe quedar clara que la informacién a las familias la realizaran los centros dado que son
ellos los que tienen la informacion precisa para contextualizar los datos que una medicién externa va a ofrecer.

Dentro de este planteamiento se incluyen tres informes diferentes que habra que elaborar a partir del andlisis de los
datos de una evaluacion diagnéstica:

1. Informe individual para cada alumno y alumna de un centro.
2. Informe de centro con los datos globales por grupos.
3. Informe general con los datos de la comunidad.

El contenido de cada uno de estos informes se concretara probablemente a lo largo de los cursos, de forma que se
vayan adecuando a las necesidades mas reales de los centros y de la comunidad. Sin embargo, es posible plantear
algunas ideas previas que dirijan el contenido de estos informes.

- Los centros y las familias dispondran de sus propios resultados en el primer trimestre del curso siguiente (lo antes
posible).

- EI Departamento de Educacion, Universidades e Investigacion tendra una version completa de los resultados en un
informe general.

- Podra haber informes de divulgacion para la comunidad educativa.
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- Las familias dispondran de resultados individualizados, pero no de puntuaciones, sino de niveles TRI.
- También se podran publicar informes especificos e investigaciones sobre temas de interés derivados de las evalua-
ciones de diagndstico.

Estara formado por una serie de datos que se extraeran de las pruebas y cuestionarios utilizados, algunos de éstos seran:

Resultados en cada una de las competencias basicas evaluadas. Probablemente las puntuaciones se ofreceran en
niveles de rendimiento. Es decir se situard a cada alumno y alumna en el nivel de rendimiento (de entre cinco o
seis niveles) que le corresponda en funcion de sus resultados.

Situacién comparativa con su centro y con grupos de centros de caracteristicas similares (p.e. por nivel socioeco-
némico, sexo, modelo lingiiistico, titularidad...).

La intencién es conseguir alguna informacion sobre la evolucién a lo largo del tiempo (de 4° de Primaria a 2° de
la ESO) lograda por cada alumno y alumna de forma que se tenga una referencia de la trayectoria educativa y que
los centros puedan tomar decisiones educativas personalizadas.

El formato de este informe sera individualizado, es decir se elaborara un informe especifico sobre cada alumno y
alumna para su familia. Posiblemente el modelo de informe para las familias ird evolucionando en las sucesivas apli-
caciones de forma que se pueda adaptar a las necesidades de los centros y puedan contextualizar la informacién
aportada con la propia, muy valiosa desde una perspectiva de diagnéstico.

Incluird los datos del alumnado del centro agrupado por grupo y globales del centro; de forma que le sirvan para
ubicar a cada grupo en comparacion con su situacién en su centro, y a este con otros centros. En sucesivas apli-
caciones, también le servird para tener una referencia sobre la evolucion de los grupos y del centro a lo largo del
tiempo.

La informacién que se aporte se contextualizara lo mas posible a partir de los datos obtenidos en los cuestionarios,
pero se debe reconocer que en todo caso quien tiene la informacion real para poder comparar la evolucién a lo largo
del tiempo es el propio centro, ya que es el que puede incorporar informacién concreta que pueda explicar las varia-
ciones de alumnado que se producen en el centro de un curso a otro, especialmente aquellos aspectos que tienen
que ver con las competencias individuales.

Algunos de los contenidos que se pueden incluir son los siguientes:

Resultados en cada una de las competencias basicas evaluadas. La puntuaciones se presentaran como cifra en
una escala de 500 puntos (0 300, 100...). También se pueden ofrecer la distribucién del alumnado en niveles de
rendimiento. Es decir se situara al alumnado del centro en el nivel de rendimiento (de cinco o seis) que le corres-
ponda en funcién de sus resultados.

Comparativa de resultados con grupos de centros de caracteristicas similares (p.e. por nivel socioeconémico y cul-
tural, sexo, estrato —modelo lingiiistico y titularidad—...).

Diferencia entre el resultado obtenido y el esperado para cada centro en funcién de algunas variables que sean
potentes para explicar los resultados (especialmente las variables socioecondmicas y culturales).

En algin momento se puede incluir otras informaciones mas generales de centro extraidas de los cuestionarios,
que le puedan ayudar a situarse con respecto a otros centros de la comunidad.

En los centros de ESQ la intencién es conseguir alguna informacion sobre la evolucién a lo largo del tiempo (de 4°
de Primaria a 2° de la ESO) lograda por el alumnado, de forma que tengan una referencia de la trayectoria edu-
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cativa y que los centros puedan tomar decisiones educativas personalizadas. Por supuesto el valor de esta infor-
macion sera mayor para los centros que cuenten con las dos etapas educativas.

Cada uno de los niveles evaluados tendra un informe que se entregara a cada uno de los centros a través del ins-
pector de referencia.

Se trata del informe global en el que se recogen los datos generales de la CAPV de las diferentes competencias eva-
luadas, de forma que pueda servir de referencia y andlisis de la situacion puntual y de la evolucion del sistema edu-
cativo.

Posiblemente no se trate de un solo informe, sino que puede combinar una recopilacién de datos iniciales, que coin-
cida en el tiempo con el envio de los resultados a los centros, con un analisis en profundidad (no necesariamente
todos los cursos) en el que se tengan en cuenta, no sélo los resultados, sino un analisis mas profundo de las dife-
rentes variables que estan implicadas en el mismo.

También tienen cabida diferentes monograficos centrados en variables concretas analizadas a lo largo del tiempo. En
cualquier caso lo que debe tenerse en cuenta que el proceso de desarrollo de las evaluaciones diagndsticas necesi-
tan un trabajo tan intenso para la recogida de informacion, que se hace necesario contar con equipos de analistas
que puedan sacar el maximo partido a estos datos.

Este informe también estara disponible en la pagina web creada especificamente para las evaluaciones diagndsticas.

Con el planteamiento que se realiza hay que tener presente que se va a manejar una informacion que en si mima
puede ser sensible: datos de resultados de centros y de alumnado individual, lo que conlleva que el tratamiento de
esta informacién debe hacerse con la mayor confidencialidad posible.

Para ello habra que establecer algunas medidas de proteccion de los datos como pueden ser las siguientes:

Utilizacién de cddigos alfanuméricos en lugar de nombres de personas. Se utilizara el nimero del libro de escola-
ridad o cualquier otro que tenga suficiente estabilidad para identificar al alumnado de forma que se garantice que
los resultados son los propios, pero a su vez que no puedan conocerse libremente por cualquiera dichos datos indi-
viduales. Posiblemente habra que definir un proceso de forma que los centros tengan una referencia de las claves
de su alumnado, y que toda la informacion que sale del centro esté codificada.

La informacion de los centros también debe ser confidencial, de forma que todas las personas que puedan acce-
der a la misma se comprometan a guardar dicha confidencialidad. Se debe limitar al maximo el nimero de estas
personas, limitdndolo exclusivamente a aquellas que realmente precisen el conocimiento de algunas de estas cla-
ves (p.e. Inspeccion técnica del centro en cuestion, ISEl para el tratamiento de los datos...) y que sean Gnicamen-
te los centros (y en todo caso Inspeccion Técnica) los Uinicos que puedan sacar esta informacion fuera del centro,
a quienes consideren necesario.
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LOS PROCESOS DE MEJORA

Para responder a la finalidad de esta evaluacion diagnostica es preciso impulsar tres lineas de trabajo interrelacio-
nadas que permitan una mejora eficaz en los centros:

1. Incorporar los procesos de mejora a las tareas habituales de los centros. La necesidad de trasladar de una
manera general a los centros un procedimiento de mejora en relacion con los aspectos fundamentales de su fun-
cionamiento no debe concebirse como un proceso extraordinario, desligado de su dindmica normal de funciona-
miento, sino que es muy importante que los centros instalen entre sus tareas habituales un andlisis diagnéstico
de su funcionamiento y como consecuencia propongan mejoras.

2. Los resultados de la evaluacion diagndstica deben ser un punto de apoyo para iniciar la mejora. La evaluacion
diagndstica permite iniciar un proceso de mejora concreto relacionado con los resultados obtenidos por los alum-
nos/as del centro en las competencias basicas evaluadas. Este proceso de mejora tiene como finalidad tomar
decisiones bien de mantenimiento, bien de optimizacion, bien de cambio, que posibiliten una mejora de los resul-
tados obtenidos.

3. Los procesos de mejora, aunque partan de los resultados, deben extenderse a todo el funcionamiento del centro.
El funcionamiento de un centro es la concrecion de muchas variables especificas que forman parte de su queha-
cer interno, un proceso de mejora basado en el diagndstico de los resultados obtenidos en las pruebas de com-
petencias basicas permite entrar en muchos de esos campos y facilita, por extension, el progreso de muchos otros
aspectos que se extienden a todo el funcionamiento general del centro y al proceso de ensefianza-aprendizaje.

El centro docente, partiendo del desencadenante que supone la evaluacion de diagndstico, ha de procurar evaluar
internamente aquellas variables que considere mas pertinentes y sustantivas en su dindmica educativa. Este proce-
S0 NO es necesario que sea completo, pero afno tras aio puede ir valorando aspectos de funcionamiento que luego
relacionara con los resultados obtenidos:

Desde este punto de vista, en este capitulo se responden a las siguientes cuestiones:
- ¢Cuales son las caracteristicas del proceso de mejora?

- ¢Cudles son los elementos del proceso de intervencion para mejora en el funcionamiento de los centros?
- ¢Qué carga de trabajo supone todo este proceso de mejora?

Toda evaluacion tiene como fundamento, en su propia definicion, que como consecuencia de la misma se lleven a
cabo acciones de mejora relacionadas con lo evaluado.
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El reto que se nos presenta en una evaluacion formativa tal y como esta planteada la actual evaluacién de diagnds-
tico de las competencias basicas estriba en como articular el paso de los resultados de la evaluacién a un proceso
de mejora para los centros docentes. Este paso sdlo sera factible desde la intervencion decidida en la mejora de la
realidad evaluada.

Es una tarea compleja que necesita su propio aprendizaje. Es un reto que esta sujeto a diversas variables y, por ello
mismo, para llevarla a término sera necesario la colaboracion e implicacion de diversos servicios de la Administracion
Educativa (Instituto Vasco de Evaluacion, Inspeccion de Educacién e Innovacion Educativa), de los propios Centros,
como ejes centrales de todo el proceso, y de la existencia de un marco normativo claro.

El punto de partida para esta intervencion en la mejora se sitia en dos coordenadas:

Légicamente, se parte de la consideracion de que la evaluacién de diagndstico, tal y como esta definida, no tiene
sentido en si misma si no se practica al servicio de ciertos objetivos. Cada uno de los objetivos que puedan propo-
nerse han de supeditarse a uno de caracter general, que se asocia a la finalidad Ultima de la evaluacion y que no es
otra que la mejora de la realidad evaluada.

Para mejorar la realidad evaluada se ha de considerar que:

a) Los procesos de mejora deben estar diseiados para ayudar a los centros docentes y a la comunidad educativa
a identificar sus fortalezas y debilidades y a buscar y desarrollar soluciones adecuadas a su situaciéon y a sus
posibilidades organizativas, curriculares y materiales.

b) Este proceso exige aplicar criterios de calidad, entendiendo que éste depende basicamente de las personas.
Resulta fundamental atender a la participacion, el compromiso, la implicacion voluntaria, la colaboracidn, el tra-
bajo en equipo, la formacién y la autonomia del centro en sus analisis y decisiones.

c) La evaluacion no se concibe sélo para comprobar si se alcanzan una determinadas competencias basicas. Sobre
la base de la informacion que aporta la evaluacion se debe mejorar la actuacion, modificar ciertos procesos, alte-
rar ciertas secuencias, cambiar estrategias de motivacion, ampliar el tiempo a ciertos objetivos, planificar dife-
rentes actividades, promover cambios en el clima del aula...

d) La mejora esta directamente relacionada con un proceso de reflexion sobre la propia accion. Potenciar la refle-
xion sobre la actividad docente por parte de los profesores y profesoras debe tener como finalidad el aprendiza-
je. Se repiten muchas veces los mismos errores porque falta método. La practica reflexiva promueve un verdade-
ro trabajo de andlisis, sin complacencias ni justificaciones, que se mueve en torno a la maxima de aprender a
hacer lo que no se sabe hacer haciéndolo.
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INTERVENCION PARA LA MEJORA EN LOS CENTROS

v

MEJORA DE LA REALIDAD HABITUAL

El Centro no se queda sélo con la descripcion de unos datos (resultado
de la evaluacion), éstos deben ser el punto de partida para la reflexion
y desde ella para la intervenciéon marcando lineas de mejora.

v

La evaluacién se torna en una accion que permite al sistema educativo tener respuesta a preguntas como:
¢Qué competencias tienen los estudiantes en diferentes materias escolares?
¢Saben realmente responder a problemas que se les plantean o se les van a plantear en la vida cotidiana?
¢ Esta aprendiendo nuestro alumnado a comprender y expresarse en el mundo actual?
¢En qué ambitos encuentra mayores dificultades?
¢Les ayuda la escuela a desarrollar al maximo sus posibilidades y a compensar de alguna forma las diferencias de partida?

v

Partiendo de sus resultados, el Centro identifica sus fortalezas y debilidades y busca y desarrolla soluciones adecuadas a su situacién y a
sus posibilidades organizativas, curriculares y materiales, tanto para el profesorado como para el alumnado.

Ello se consigue:
Alterando ciertas secuencias.
Cambiando alguna estrategia de motivacion.
Ampliando el tiempo dedicado a ciertos objetivos.
Planteando diferentes actividades.
Promoviendo cambios en el clima del aula.

Ademas de introducir la cultura de la evaluacién en los centros, que es uno de los diversos objetivos que se propo-
nen en y con esta evaluacion, es necesario fijar la evaluacion de las competencias en un marco mas amplio, sobre
todo pensando en la intervencion para la mejora.

El centro utiliza los resultados de la evaluacion como una variable mas dentro de su propio funcionamiento. Los ana-
liza, los valora, los diagnostica pero tiene presente el funcionamiento general del centro en relacién con las variables
que lo concretan.

Entendemos por funcionamiento el asumir en qué medida se es responsable del acierto o fracaso del mismo, en
como se detectan los problemas y cdmo se interviene en ellos. Que el profesorado tenga dificultades para cumplir
los objetivos educativos fijados y los alumnos y alumnas para alcanzarlos entre otras cuestiones exige un analisis del
funcionamiento del centro.

No es tarea facil, pero si necesaria. La evaluacion de las diferentes variables que configuran el funcionamiento de un
centro puede ser un instrumento muy valioso. La evaluacién de diagnéstico, ayuda a introducir esta necesidad de
evaluarse y sobre todo, si la relacionamos con la mejora.

Ningtn centro pone en duda que el conocimiento sobre su funcionamiento y su gestion es imprescindible para resol-
ver los problemas y para mejorar. De igual manera existe una cierta resistencia a la evaluacioén y/o valoracion de la
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propia actividad. Conjugar ambas cuestiones es una labor fundamental para que el resultado sea el indicado: la
mejora. Los problemas no son independientes unos de otros, sino que se encuentran estrechamente relacionados.
En este sentido, la evaluacion debe entenderse como paso previo para la autonomia de un centro. Es un componen-
te esencial de la calidad.

¢Cudles son los ejes basicos del funcionamiento de un centro? Sin duda, y siguiendo los diferentes modelos y propues-
tas, podemos presentar como variables de funcionamiento comunes a centros de ambitos similares, las siguientes:

Organizacion del proceso de ensefianza-aprendizaje. Programaciones y practica docente.
Metodologia. Recursos didacticos y técnicos.
Organizacion y funcionamiento.
Coordinacion pedagégica. Proyecto Educativo de Centro y Proyecto Curricular de Centro.
Funcionamiento de los 6rganos de gobierno. Liderazgo (entendiendo el mismo como que aportan identidad, ejer-
cen liderazgo, planifican actuaciones...; en una palabra un plus e intencionalidad).
Clima escolar.
Relacion con los alumnos y alumnas. Tutoria y responsabilidad en los aprendizajes.
Relacion con las familias y el entorno.

- Anélisis de los resultados académicos obtenidos. Valoracion y medidas.

- Analisis de los resultados de los alumnos/as en las competencias basicas evaluadas.

INTERVENCION PARA LA MEJORA Y FUNCIONAMIENTO DEL CENTRO
|

v Y

VARIABLES DE FUNCIONAMIENTO RESULTADOS DE LA EVALUACION
DE UN CENTRO DE COMPETENCIAS
ORGANIZACION

PROCESO E/A

METODOLOGIA
RECURSOS Y
| . INFORME DE CENTRO.
ORGANIZACION Il. KALS'(\I)F?AE INTERVENCION PARA LA
FUNCIONAMIENTO
| A
COOR. PEDAGOGICA:
PEC-PCC-PAC
| Finalidad:
LIDERAZGO 1. Mejorar el nivel de las competencias
| evaluadas:
a) Centro
CLIMA ESCOLAR: b) Individual
CONVIVENCIA/TUTORIA 2. Buscar mejoras que relacionen los

resultados con distintas variables de
| funcionamiento del centro (ampliacion
RELACION CON del campo de mejora).

FAMILIAS-COMUNIDAD

RESULTADOS ACADEMICOS
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No es suficiente describir o incluso llegar a explicar qué esta sucediendo en una escuela, es necesario apuntar las
estrategias de actuacion que permitan pasar de una situacion a otra de mayor fortaleza.

Los ejes apuntados pretenden tener presente cuestiones que hacen que un centro sea mas eficaz:

- Los cambios nos afectan.

- Las causas de los problemas no siempre son externas.

- Debemos de ser capaces de plantear nuevas alternativas.

- Es necesario disponer de un proyecto comdan.

- El clima escolar es fundamental.

- Debe existir un mayor liderazgo desde el Equipo Directivo.

- Los problemas de hoy se resuelven desde un pensamiento de hoy.
- Las relaciones con la comunidad educativa son muy importantes.
- Debemos ser capaces de romper las bajas expectativas.

- Mejoraremos la coordinacion pedagdgica y el desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje en las aulas.
- EI compromiso con el centro lo tenemos todos.

En este apartado se pretende responder a las siguientes cuestiones:

- ¢Cudles son las acciones que habra que desarrollar en el proceso de mejora?
- ¢Qué caracteristicas tienen los documentos para la mejora?

El proceso de mejora, como consecuencia de la evaluacion de diagnéstico de las competencias, presenta las siguien-
tes acciones:

- Al inicio de curso:

- Reunion informativa: E| inspector/a de referencia, en coordinacion con el al asesor/a de referencia del Berri-
tzegune informara a los directores y directoras de los centros que han de ser evaluados sobre los aspectos basi-
cos de la evaluacion en el mismo (actuaciones, tiempos, documentos...), asi como sobre la constitucion en cada
centro del Equipo coordinador de la evaluacion. También se planificaran las tareas informativas que deban lle-
varse a cabo dirigidas al Claustro, OMR y familias de los alumnos/as de los cursos que van a ser evaluados.

- Constitucion del Equipo coordinador de la evaluacion. Cada centro tendrd que constituir un Equipo coordinador
de la evaluacion. Este equipo debe ser el referente de la evaluacion. Descarga de parte del trabajo al equipo direc-
tivo y concentra actuaciones relativas a: la coordinacion del proceso de evaluacion en su centro, la colaboracion
en la aplicacion de las pruebas y en la elaboracion del Informe de centro y Plan de intervencion para la Mejora.
La composicién y funcionamiento lo marcara el propio centro; sin embargo, serd necesario que, al menos, entre
sus integrantes esté el director/a, el jefe/a de estudios y un tutor o tutora de cada uno de los niveles evaluados:
4° de E. Primaria y 22 de E. Secundaria Obligatoria.
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En esta misma sesion el inspector de referencia llevard a cabo la recogida de datos del alumnado que realizara las
pruebas y que el centro trasladara a través del servidor que en su momento pondra a su disposicion el ISEI-IVEI.

Hasta la realizacion de la evaluacion:

Desde la primera visita hasta la realizacion de las pruebas queda un periodo de tiempo fundamental para realizar
principalmente dos tareas muy importantes asociadas al asesoramiento por parte del asesor/a de referencia del
Berritzegune.

- Una primera, consistente en la necesaria aproximacion formativa al concepto de competencia y basicamente a
las competencias que van a ser evaluadas: Competencia y curriculo, definicion de competencia, objetivos y cri-
terios de evaluacion de competencias, entre otros, son temas que se han de trabajar en los centros. Si bien los
Berritzegunes y los servicios de formacién de la Administracién Educativa vienen desarrollando actividades for-
mativas con el profesorado y los centros en aspectos relacionados con las competencias y el curriculo, se debe-
ran atender las demandas que a nivel de asesoramiento en estos campos puedan llegar desde los centros.

- La segunda, estara relacionada con las ejemplificaciones que ayuden al profesorado de los cursos que van a ser
evaluados para situar a su alumnado ante la evaluacion. Esta actividad favorecera en el profesorado una amplia-
cion de su actividad en el proceso de enseianza-aprendizaje y le ayudara a concretar parte de lo expuesto en el
punto anterior.

- En este periodo, ademas de las dos anteriores, se pueden realizar otras actividades como: listados de los alum-
nos y alumnas a evaluar, alumnado con n.e.e., cumplimentar diferentes cuestionarios —si fueran necesarios—
para la evaluacién y entregables el dia de la prueba, preparacién del equipamiento e infraestructura necesaria
para la realizacion de las pruebas...

- Por ltimo, el equipo directivo, por medio de un cuestionario de diagnostico de las variables de funcionamiento
de su centro, puede ampliar voluntariamente en su diagnéstico el estado de alguna de ellas relacionandolas con
los resultados obtenidos en la evaluacién (tal y como ha quedado expuesto en el punto de analisis del funcio-
namiento del centro).

La Inspeccion de Educacion llevara a cabo un control de calidad del proceso de la realizacion de las pruebas en una
muestra de centros. En este sentido se cumplimentard un documento elaborado por el ISEI-IVEI a tal efecto y a su
vez el inspector/a realizard un informe descriptivo de la situacion, valorando el proceso de aplicacién de las pruebas.

C1. Presentacion de resultados

Para verificar que toda la informacion y los resultados son correctos, antes del inicio del proceso de mejora, el ISEI-
IVEI facilitara el informe a los centros para la correccion de errores y los dara por definitivos unas vez subsanados.
Tras la confirmacion de todos los datos, los resultados definitivos de la evaluacion y los correspondientes informes
seran remitidos por el ISEI-IVEI a la Viceconsejeria de Educacion, junto con las claves para cada uno de los inspec-
tores de zona y asesores de referencia.

La Viceconsejeria de Educacion sera la responsable de poner a disposicion de la Inspeccion Central toda esta infor-
macion. A partir de este momento, los inspectores de referencia de cada uno de los centros, asi como los asesores
de referencia de los Berritzegune podran empezar a descargar los correspondientes informes con sus respectivas cla-
ves, dando lugar a la siguiente sucesion de actividades:
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- El inspector de referencia, en coordinacién con el asesor o asesora de referencia del Berritzegune, convocara una
reunion al equipo coordinador de la evaluacion de diagndstico para hacer una primera aproximacion a los resulta-
dos y trasladar aquellas informaciones necesarias para llevar a cabo las siguientes tareas: Elaboracion del Informe
de centro y elaboracién del Plan de intervencion para la mejora.

- El director/a de centro presentara los datos a su Claustro y OMR/CE.
- Los tutores/as de los niveles evaluados informaran a los padres y madres de sus respectivos cursos.

En todo este proceso de presentacion y difusion de resultados se tendra en cuenta la necesaria confidencialidad.

C2. Realizacion del Informe del centro

El equipo de coordinacion de la evaluacion se responsabilizara de la realizacion del Informe para lo que podra soli-
citar el asesoramiento necesario a su asesor/a de referencia del Berritzegune. Este informe se remitird al inspector/a
de referencia para su valoracion.

C3. Realizacion del Plan de intervencion para la Mejora

Igual que el punto anterior, el equipo de coordinacién de la evaluacién se responsabilizara de la realizacion del Plan
de intervencion para la Mejora para lo que podra solicitar el asesoramiento necesario a su asesor/a de referencia
del Beritzegune. Este informe se remitird también al inspector/a de referencia para su valoracion y posterior segui-
miento.

Con estos dos documentos, el Informe del Centro y el Plan de intervencion para la Mejora se da el paso de la eva-
luacion de diagndstico a la decidida intervencion en la mejora de la realidad evaluada, haciéndola extensible al fun-
cionamiento del centro. Es una tarea compleja que necesita su propio aprendizaje por parte del profesorado y de los
servicios implicados en la misma.

DOCUMENTOS INTERVENCION PARA LA MEJORA

v
INFORME de CENTRO PLAN de intervencion para la MEJORA
Finalidad y estructura: Finalidad y estructura:
1. Punto de partida andlisis de los resultados: 1. Propuestas de acciones y su disefio:
- Resultados y centro. - Objetivo/s.
- Resultados y evaluacion curricular. - Indicador/es.
2. Diagnéstico de la situacion: - Temporalizacién.
a) Datos de centro: - Recursos necesarios.
- Identificacion de puntos fuertes para su mantenimiento. - Responsables.
- |dentificacion de puntos débiles para su mejora. 2. Puesta en marcha del Plan de intervencion para la Mejora:
- Anélisis de causas. - Seguimiento.
b) Datos individuales: - Evaluacion.
- Detectar desviaciones significativas. - Revision.

3. Priorizar ambitos de intervencién concretos en:
- El curriculo. En relacién con el proceso de e/a.
- La metodologia. En relacion con la practica docente.
- Los medios didacticos y técnicos.
- La organizacion y el funcionamiento.
- El clima de relaciones y convivencia.
- La familia y el entorno.
- Otros (especificar)
4. Decisiones (sobre punto 2.)
- A nivel de centro.
- En casos individuales.
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Su finalidad no es otra que saber “leer” los resultados en el contexto del centro. Se trataria de llevar a cabo un diag-
ndstico desde los resultados obtenidos por los alumnos/as en las competencias evaluadas, no tanto para fijarse
exclusivamente en los valores numéricos, sino para identificar los mismos con aspectos que denotan puntos fuertes
0, al contrario, indican aspectos que han de mejorarse por su debilidad.

Su estructura se corresponde con los siguientes apartados:

1. Andlisis de los resultados:

- Resultados y centro
- Resultados y evaluacién curricular.

Dentro de este punto habria que responder a preguntas como las siguientes:

- Las diferencias que ha podido haber entre los resultados de las diferentes competencias evaluadas. ¢Han sido los
esperados?

- Las diferencias apreciadas entre los resultados de la evaluacién de competencias y los resultados académicos de los
alumnos en esas dareas. ¢Son coincidentes, 0 no, con la evaluacion curricular de los alumnos? Identificacion de défi-
cit individuales significativos.

- Otras cuestiones, presentes en los informes del ISEI-IVEI, que nos llamen la atencién y que podamos relacionar con la
practica docente y/o con otras variables de incidencia en el centro.

2. Diagnostico de la situacién, como consecuencia del anélisis de los resultados que incluya:

- Datos globales de centro:
- Identificacién de puntos fuertes para su mantenimiento.
- Identificacion de puntos débiles para su mejora.
- Decisiones de optimizacion, cuando se considere que los resultados pueden mejorarse desde los elementos integrantes del sis-
tema, en este caso el centro.
- Un segundo, cuando se han detectado déficit importante en los resultados.
- Andlisis de causas.
- Datos individuales:
- Detectar desviaciones significativas.

- Identificar aquellos aspectos, del funcionamiento del aula y/o centro, que se deben mantener por entender que han
contribuido a que los resultados hayan sido satisfactorios. ¢Qué puntos fuertes sefialaria para su mantenimiento?

- |dentificar aquellos aspectos que se deben mejorar (optimizar) por entender su relacién con unos resultados que pre-
sentan aspectos no satisfactorios pero de los que se espera poder obtener mejores resultados. ¢Qué puntos débiles
sefialaria para su mejora?

- Identificar aquellos elementos de la evaluacién para su optimizacién como p.e. incrementar algln recurso personal,
romper algunas situaciones rutinarias principalmente relacionadas con el funcionamiento del aula, equipo de nivel y
ciclo, departamento...

- Identificar aquellos elementos de la evaluacion para su cambio, si los hay, en donde los resultados han presentado
déficit importantes, siendo necesario subsanar errores de planificacion, procesos inadecuados, niveles de logro insufi-
cientes, modificar actitudes y/o concepciones erréneas en el proceso de ensefianza-aprendizaje, organizativos. ¢Qué
decisiones de cambio tomaria y en qué aspectos?

- Un anélisis de posibles causas ligado a la propia realidad del centro y que pueda explicar los resultados obtenidos.

3. Priorizacion de ambitos de intervencion concretos en el centro:

- El curriculo. En relacién con el proceso de ensefianza-aprendizaje.
- La metodologia. En relacién con la practica docente.

- Los medios didacticos y técnicos.

- La organizacion y el funcionamiento.

- El clima de relaciones y convivencia.

- La familia y el entorno.

- Otros (especificar).

4. Decisiones (sobre punto 2.)

- A nivel de centro.
- En casos individuales (alumnado con carencias significativas).
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Para la concrecion del Plan de Mejora es interesante recordar lo importarte que es tener presente un punto de
partida comin para la mejora. Este punto de partida tiene presente que cualquier decision en relacion con pro-
puestas de mejora ha de responder a su identificacion con un “conocimiento con valor de uso” comin para todo
alumno/a.

Este conocimiento supondra o necesita un replanteamiento-ajuste del curriculo en la educacion obligatoria, buscan-
do un enfoque mas global del aprendizaje que permita una relacién mas estrecha con las necesidades cambiantes
de la realidad. En este sentido, lo importante sera insistir mas, por un lado, en las herramientas esenciales del apren-
dizaje (comprension lectora, expresion oral y escrita, calculo, resolucién de problemas) y, por otro, en los contenidos
fundamentales (conocimientos, capacidades, actitudes y valores).

La adquisicion de las competencias basicas exige establecer puentes entre las areas y materias para una integracion
de los contenidos que sea significativa, es decir, que produzca conocimiento (las competencias basicas no estan vin-
culadas a una materia determinada, sino a todas).

En este sentido el Proyecto Educativo de Centro, como referente de la autonomia del mismo y como consecuencia
de la reflexion activa del profesorado, es fundamental para seleccionar los objetivos, contenidos y fines educativos.
Los contenidos no exigen grandes cambios, quiza sea necesario una mejor secuenciacion tanto légica como psicold-
gica, lo que debe cambiar es el enfoque. Se trata de que el aprendizaje de los contenidos siga una metodologia que
conduzca a la adquisicion de competencias (transformar la ensefianza en aprendizaje).

Los proyectos educativos y, dentro de ellos, los Proyectos Curriculares, seran piezas fundamentales para redefinir qué
es lo basico en la educacion obligatoria, permitiendo poner el acento en aquellos aprendizajes que se consideren
imprescindibles porque se les supone aportan un conocimiento con valor de uso. Para ello serd preciso identificar,
dentro del curriculo, los elementos competenciales, definir los rasgos que los caracterizan y especificar cudl es el
nivel, considerado basico en cada una de ellas, que el alumnado debe alcanzar.

Los Curriculos incluyen un conjunto de aprendizajes deseables, mas amplios de los que en alglin momento se con-
sideren minimos o irrenunciables. La referencia a las competencias basicas tiene la virtualidad de orientar la progra-
macion de la ensefanza al permitir identificar los contenidos y los criterios de evaluacién que tienen caracter impres-
cindible (deberia suponer una mejora del modelo actual de curriculo). Estas son las razones que han aconsejado
incluir las competencias basicas como uno de los elementos del curriculo y como referente para la evaluacion. La
LOE y el Decreto 175/2007 las establecen como referencia para la promocién de ciclo en la E. Primaria y para la
titulacion al final de la E. Secundaria Obligatoria, asi como para las evaluaciones de diagndstico.

La finalidad del Plan de intervencion para la Mejora consiste en recoger las conclusiones y decisiones tomadas en
el Informe de Centro y planificarlas en aquellas acciones necesarias para su mejora. Desarrollarlas sistematicamen-
te y evaluarlas y, en su caso, revisarlas segun el resultado obtenido (aprendizaje interno involucrando a los equipos
directivos y profesorado).

La Estructura del Plan de intervencion para la Mejora se corresponde con una propuesta de acciones realistas coin-
cidente con las propuestas expuestas en el Informe de Centro: Curriculo, disefio del proceso de ensefianza-aprendi-
zaje, metodologia, practica docente, recursos didacticos y técnicos, aspectos organizativos y de funcionamiento, fami-
lia y entorno, clima de relaciones y convivencia... y su correspondiente diseno.

Por (ltimo, para ser realistas no se ha de olvidar la relaciéon que hay entre curriculo y competencias basicas. Las
segundas estan incluidas dentro de las primeras. Con las areas y materias del curriculo se pretende que los alum-
nos y alumnas alcancen los objetivos educativos y, consecuentemente, también que adquieran las competencias
basicas. A veces no resulta sencillo dar con esta relacion. Una misma area puede contribuir a la consecucion de varias
competencias, y a la vez varias competencias pueden ser alcanzadas desde el trabajo en un area. No es una tarea
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facil, por eso el trabajo en las areas y materias del curriculo para contribuir al desarrollo de las competencias basi-
cas debe complementarse con diversas medidas organizativas y funcionales ya apuntadas.

El disefio de las diferentes acciones de mejora en el Plan deberd contemplar al menos:

Objetivo de la accion.
Indicador/es que se fijen para poder concluir la superacion o no del objetivo fijado.
- Temporalizacion. Momentos para llevar a cabo las actividades que se incluyan en la accion correspondiente.
Recursos necesarios. Personales y materiales que deben acompaiar la accion de mejora.
Responsable/s de la accion de mejora.
Evaluacion y revision del Plan de mejora. Indicar quiénes, cuando y cémo.

En el Plan de Mejora se incluird un punto referido a las necesidades de asesoramiento que se piensa pueden ayu-
dar a resolver su ejecucion.

Por dltimo, tanto el Informe de Centro (I.C.) como el Plan de intervencion para la Mejora (PM.), una vez cumplimen-
tados por los centros, seran remitidos al inspector/a de referencia para su valoracion.

En el Anexo 3 a)b)c) se ofrece un modelo de los diferentes documentos.

Por lo expuesto anteriormente se puede concluir que, desde la perspectiva de la Administraciéon Educativa, la evalua-
cién de diagndstico es una oportunidad de elaborar un modelo de trabajo de colaboracién y coordinacién entre dife-
rentes servicios educativos.

Como ha quedado reflejado en el contenido de la propia evaluacion y sobre todo en lo referente al proceso de inter-
vencion en la mejora de los centros y de su alumnado, la colaboracién y coordinacion anteriormente mencionada,
hace referencia al Instituto Vasco de Evaluacidn, a la Inspeccién Educativa y a los Servicios de Apoyo (Berritzegunes)
y siempre desde las funciones que le son asignadas en la normativa vigente, pudiéndose resumir en lo siguiente:

9 Instituto Vasco de Evaluacion e Investigacion Educativa (ISEI-IVEI): La elaboracién del disefio de la eva-
luacion de diagndstico, de las pruebas y de su control. Se responsabilizara también del analisis de los datos
globales y parciales y de la realizacion de los distintos informes: Informe global del sistema educativo, infor-
me de cada centro e informe de cada alumno y alumna que ha sido evaluado.

< Direccion de Innovacién Educativa: La definicion de las competencias bésicas en el curriculum y el aseso-
ramiento de los Berritzegunes en el proceso de mejora de los centros. Hasta la realizacion de las pruebas ayu-
dara a definir las competencias basicas y presentara modelos de items para la evaluacion y, con posteriori-
dad a la realizacion de las pruebas, asesorara a los centros tanto en la elaboracion de los Informes de Centro
y Planes de intervencion para la Mejora respectivos, como en la ejecucion de dichas mejoras.

2 Inspeccion de Educacion: El control de calidad del proceso de evaluacion en los centros, la valoracion de
los informes correspondientes sobre los compromisos de mejora de los centros puestos de manifiesto en los
Informes de Centro y en los Planes para la intervencion en la Mejora respectivos y el posterior seguimiento de
la ejecucion de estos Planes.

El siguiente grafico muestra las acciones, tiempos y sus responsables:



Ejes basicos de la
intervencion

Implicacion de los

centros docentes

en el proceso de
evaluacion

Control de calidad
en el proceso de
aplicacion

Divulgacion
de la informacion y
de los resultados

Proceso de
intervencion para
la mejora

ACTIVIDADES

1. Creacion en cada centro del Equipo coordinador de la

evaluacion.

. Proceso de informacion, asesoramiento y desarrollo

de la evaluacion diagnostica en centro.

- Informacion y sensibilizacion: explicar al equipo de
coordinacién en qué consiste la evaluacién de diag-
ndstico y su incidencia en el centro.

- Informacién y sensibilizacion: explicar en qué consis-
te la evaluacion de diagnéstico y su incidencia en el
centro a Claustro, OMR/CE.

- Informacién y sensibilizacion: explicar en qué consis-
te la evaluacion de diagndstico y su incidencia en el
centro a grupos de padres de alumnos evaluados (12
reunion curso)

- Informacién a los centros y profesorado de los nive-
les que van a ser evaluados sobre tipo de prueba,
competencias que se van a evaluar, tiempos...

- Desarrollo. Planificacion de la evaluacion en el cen-
tro.

. Elaborar listado del alumnado que debe realizar las

pruebas e introduccién de datos en la base corres-
pondiente.

4. Asesoramiento desde primera visita hasta realizacion

de las pruebas: Competencias y tipo prueba.

5. Aplicacion de las pruebas externas.

6. Presentacion del informe de resultados definitivos al

equipo coordinador de centro.

7. Presentacion de los resultados definitivos al Claustro

y OMR/CE.

8. Presentacion de los resultados definitivos a familias.

Proceso de asesoramiento para la elaboracion del
Informe de centro y Plan de intervencién para la
Mejora.

10. Elaborar el Informe del Centro.

11. Elaborar el Plan de Mejora.

12. Remitir Informe de Centro y Plan de Mejora a Ins-

peccion para su valoracion (Informe)

13. Elaborar diversos informes por parte del inspec-

tor/a de referencia.

Septiembre
Octubre

Noviembre

Diciembre a
Febrero

Marzo o abril

Primer
trimestre
curso
siguiente

Primer
trimestre
curso
siguiente

RESPONSABLE/S

Director/a

Inspector/a referencia

Equipo de coordinacién

Tutores y Equipo de
coordinacion

Asesor/a referencia

Inspector/a referencia,
Asesor/a de referencia,
Equipo coordinacion

Director e Inspector/a de
referencia

Asesor/a Berritzegune

ISEI-IVEI (*)

Inspector/a referencia
(control de calidad de la
evaluacion)

Inspector/a referencia
Asesor/a referencia

Director/a

Director/a y equipo
coordinador

Asesor/a referencia

E. Directivo y Equipo
Coordinacion

E. Directivo y Equipo
Coordinacion

Director/a

Inspector/a de referencia

(*) ISEI-IVEI asume todo el proceso de elaboracion de las pruebas, su validacion y realizacion, al igual que la confeccion de los informes.
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La planificacién de las actividades relacionadas con la evaluacion de diagndstico se incluira en los diferentes Planes
Anuales de Inspeccion y Planes de Actuacion de los Berritzegunes, que tendran que considerar la importante carga
de trabajo que el desarrollo de esta actividad conlleva para cada uno de los servicios.
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A continuacion se presenta un documento general que consta de tres Anexos identificados con cada unos de los tres
tipos de documentos que han de elaborarse como consecuencia de la evaluacion de diagnéstico y que denomina-
mos Documentos para la Intervencion en la Mejora del Funcionamiento de los Centros Docentes de la CAPV y que
es la consecuencia practica y realista de la evaluacion de diagnostico que se ha realizado (de algunas competencias
bésicas) en su centro.

La primera finalidad es aportar unos documentos que faciliten la necesaria reflexion sobre los resultados en primer
término y luego sobre la relacién de los mismos con la practica docente diaria en el aula y en el centro.

Se trataria de llevar a cabo un diagndstico desde los resultados obtenidos por los alumnos en las competencias eva-
luadas, no tanto para fijarnos exclusivamente en los valores numéricos, sino para identificar los mismos con aspec-
tos que se piensa que, debido a ellos, los resultados denotan un punto fuerte o, al contrario, nos indican aspectos
que debemos mejorar por su debilidad.

En todo caso, se plantea una doble vertiente para hacer realista la igualdad evaluacion de diagndstico = interven-
cién para la mejora:

1. Porun lado, en el INFORME DE CENTRO se analizan los resultados en relacion con la dindmica curricular que lleva
el centro (PCC) y que seguiria los siguientes pasos:
- Analisis de resultados.
Diagndstico de situacion del centro.
- Ambitos de intervencién en el centro.

Dentro del primero, andlisis de resultados, tendriamos:

- Las diferencias que ha podido haber entre los resultados de las diferentes competencias evaluadas.
Las diferencias apreciadas entre los resultados de la evaluacion de competencias y los resultados académicos
de los alumnos en esas areas.
Otras cuestiones, presentes en los informes del ISEI-IVEI, que nos llamen la atencién y que podamos relacio-
nar con la practica docente y/o0 con otras variables de incidencia en el centro.

En relacion con el diagndstico de centro tendriamos en cuenta aquellas cuestiones que de alguna manera estan
presentes en los resultados de la evaluacién de una forma general y que tendrian que ver con:
- |dentificar aquellos aspectos, del funcionamiento del aula y/o centro, que se deben mantener por entender que
han contribuido a que los resultados hayan sido satisfactorios.
Identificar aquellos aspectos que se deben mejorar (reforzar) por entender su relacién con unos resultados no
satisfactorios.
Un anélisis de posibles causas —diferentes variables: Ficha de Centro— ligadas a la propia realidad del centro.

En relacién con el tercer paso, &mbitos de intervencién en el centro, se trataria de marcar dmbitos de influencia
concretos desde donde priorizar las posibles actuaciones de mejora: Curriculo (disefio del proceso de ensefian-
za-aprendizaje), metodologia (practica docente), recursos didacticos y técnicos, aspectos organizativos y de fun-
cionamiento, familia y entorno, clima de relaciones y convivencia...

2. Por otro, en el PLAN de MEJORA, el funcionamiento y las caracteristicas propias del centro, de su alumnado, del
profesorado y de la comunidad en general, nos permitiria ampliar la evaluacion hasta los pardmetros de una eva-
luacion de centro, en donde los resultados de la evaluacion de diagndstico serian un elemento mas. Todo ello
configuraria un proceso —si el objetivo final de la evaluacion es la mejora, es clara la identificacion con un pro-
ceso— en donde no estariamos hablando de pruebas aisladas, con resultados de medicion desligados del fun-
cionamiento del centro.
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Marcariamos como caracteristicas de este proceso que:

- Se inicia al comenzar el curso.

- Se centraliza en un equipo coordinador de la misma.
Exige al profesorado una participacién y un aprendizaje.
Necesita asesoramiento y supervision.
Incluye la realizacion de unas pruebas y la obtencion de unos resultados (en este apartado en necesario reco-
nocer las limitaciones de las pruebas).
Concluye incluyendo en el PA.C. un Plan de Mejora que recoge de partida acciones que han tendido su origen
en la reflexion y analisis de los resultados y de su propia realidad y que tienen como finalidad modificar aque-
llos aspectos de su funcionamiento que se diagndstica como necesarios.

El Plan de Mejora, tendria como punto de partida aquellas acciones que han sido diagnosticadas en el Informe
de Centro —bien como de mantenimiento, de optimizacién/mejora o de cambio— y que se planifican para con-
seguir los resultados previstos segln el esquema:
- Marcar unos objetivos.
Fijar una secuenciacion de las acciones previstas.
Fijar unos indicadores entendidos como los resultados medibles que se espera obtener con la realizacion de
la accién prevista.
Marcar una temporalizacion para la realizacion de las acciones previstas.
- Acotar los recursos personales y/o materiales necesarios.
Determinar los responsables.
Marcar procedimiento para la evaluacion-revision del contenido del Plan de mejora (PM.)

Este PM. sera remitido al inspector/a de referencia correspondiente y éste elaborara el/os informe/s que entien-
da necesarios: Al centro, a los servicios de apoyo (Berritzegunes) y a la Delegacion Territorial de Educacion.
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DOCUMENTO PARA LA INTERVENCION EN LA MEJORA DEL
FUNCIONAMIENTO DE LOS CENTROS EDUCATIVOS DE LA CAPV

I. INFORME DE CENTRO

CENTRO: CODIGO:
LOCALIDAD:

FECHA:

I. INFORME DE CENTRO

NIVEL COMPETENCIAS EVALUADAS

4° de E. PRIMARIA

2° de E.S.O.
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1° ANALISIS DE LOS RESULTADOS
Valoracion de los resultados en las diferentes competencias evaluadas.

¢Han sido los resultados de la prueba/s de esta/s competencia/s basica/s los esperados por el centro? Si/No ¢Por qué?

Los resultados de la prueba de esta/s competencia/s basica/s ¢son coincidentes, en lineas generales, a los que han
obtenido los alumnos y alumnas en la evaluacion curricular del curso en que se realiza la evaluacion?

2° DIAGNOSTICO DE LA SITUACION
Desde el andlisis de los resultados globales (de las diferentes competencias evaluadas)

¢Qué puntos fuertes identificaria para su mantenimiento?

¢Qué puntos débiles identificaria para su mejora?

Andlisis de causas (causa o causas que puedan explicar los resultados obtenidos)
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3° PRIORIZACION DE LOS AMBITOS DE INTERVENCION EN EL CENTRO

Realizada —en los puntos anteriores— la necesaria aproximacion descriptiva y de analisis de los resultados del cen-
tro en la competencia, ¢cuales serian los dmbitos sobre los que se deberian tomar decisiones (decisiones de man-
tenimiento, optimizacion o cambio) para incluir en un proceso de mejora? (Marcar del 1 al 7 aquellos dmbitos de
influencia segun prioridad en la intervencion):

Curriculo. En relacién con el disefio del proceso de ensefianza/aprendizaje de dicha competencia.
Metodoldgicos. En relacién con la practica docente.

Medios didacticos y técnicos.

Organizativos y funcionamiento.

Clima de relaciones y convivencia.

Familia y entorno.

OtraS (BSP I AN .

4° PREVISION DE ACTUACIONES INDIVIDUALES

Detectadas ciertas desviaciones significativas que incidan en determinados alumnos/as, sera necesario planificar una
intervencion que tenga como objetivo el logro del nivel de superacion en las competencias basicas no alcanzado.

Este proceso individualizado de intervencién educativa puede seguir el esquema expuesto en el punto 3°, pero la
finalidad debe ser una apuesta clara por alcanzar los niveles medios.

Otras observaciones

Informe de Centro realizado POr: ..o
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DOCUMENTOS PARA LA INTERVENCION EN LA MEJORA DEL
FUNCIONAMIENTO DE LOS CENTROS EDUCATIVOS DE LA CAPV

Il. PLAN DE MEJORA

CENTRO: CODIGO:
LOCALIDAD:

FECHA:

Il. PLAN DE MEJORA

Marcar Plan de acciones en los &mbitos que se priorizan (planificar acciones que se deben hacer para conseguir los
resultados previstos).
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Curriculo. En relacion con el disefio del proceso de ensefianza/aprendizaje.

Objetivo/s:

Secuencia de acciones:

Indicador/es (resultado/s medible/s que se espera obtener con la realizacién de la accién prevista):

Temporalizacion:

Recursos necesarios:

Responsables:

Metodologia. En relacion con la practica docente.

Objetivo/s:

Secuencia de acciones:

Indicador/es (resultado/s medible/s que se espera obtener con la realizacién de la accién prevista):

Temporalizacion:

Recursos necesarios:

Responsables:
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Recursos didacticos y técnicos. Formacion, plantilla, dotacion medios...

Objetivo/s:

Secuencia de acciones:

Indicador/es (resultado/s medible/s que se espera obtener con la realizacién de la accién prevista):

Temporalizacion:

Recursos necesarios:

Responsables:

Organizativos y de funcionamiento

Objetivo/s:

Secuencia de acciones:

Indicador/es (resultado/s medible/s que se espera obtener con la realizacién de la accién prevista):

Temporalizacion:

Recursos necesarios:

Responsables:
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Clima de relaciones y convivencia

Objetivo/s:

Secuencia de acciones:

Indicador/es (resultado/s medible/s que se espera obtener con la realizacién de la accién prevista):

Temporalizacion:

Recursos necesarios:

Responsables:

Familia y entorno

Objetivo/s:

Secuencia de acciones:

Indicador/es: (resultado/s medible/s que se espera obtener con la realizacion de la accion prevista)

Temporalizacion:

Recursos necesarios:

Responsables:
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Otras. ESpeCifiCar: ...

Objetivo/s:

Secuencia de acciones:

Indicador/es (resultado/s medible/s que se espera obtener con la realizacién de la accion prevista):

Temporalizacion:

Recursos necesarios:

Responsables:

EVALUACION Y REVISION DEL PLAN DE MEJORA

Quién:
Cuéndo:

Coémo:

Para qué:

Plan de Mejora elaborado poOr:

El presente Informe de Centro y el correspondiente Plan de Mejora han sido incluidos en el Plan Anual de Centro
aprobado por el Claustro en feCha ... ...
y presentado al O.M.R. / C.E. enfecha ...

Sello y firma del director/a
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DOCUMENTOS PARA LA INTERVENCION EN LA MEJORA DEL
FUNCIONAMIENTO DE LOS CENTROS EDUCATIVOS DE LA CAPV

lll. INFORME DEL INSPECTOR/A

CENTRO: CODIGO:
LOCALIDAD:

FECHA:

INFORME DEL INSPECTOR/A DE REFERENCIA

CENTRO: CODIGO:
Inspector/a de referencia:

Fecha emision de informe:
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1. Sobre el INFORME DE CENTRO

Valoracion del contenido tanto sobre el proceso de diagndstico seguido como sobre la identificacion de pun-

tos fuertes y de mejora.

Sugerencias

2. Sobre el PLAN de MEJORA

Valoracion de las propuestas en relacion a: Actividades (mantenimiento, optimizacién, cambio) estructura; res-
ponsables; tiempos; evaluacion-revision.

Sugerencias

Observacion: En cada uno de estos puntos se presentarad un modelo (extenso y detallado) que ayudara a su cumpli-

mentacion.
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En este anexo se pretende aportar ideas para integrar en los diferentes ambitos sobre los que se ha priorizado actua-
ciones de mejora. Se recogen algunas cuestiones, las mas importantes y aquellas que pueden tener relacion causa-
efecto con los resultados obtenidos. En todo caso, existen otras muchas y ademas la investigacion pedagdgica casi
nunca es concluyente.

Es importarte tener presente un punto de partida comdn para la mejora, este punto de partida bien podria ser la con-
sideracion de la existencia de un “conocimiento con valor de uso” comin para toda persona como miembro de una
sociedad, cuyos conocimientos haran que sea capaz de desenvolverse de manera habil, critica y activa en relacion
con las circunstancias cotidianas.

Este conocimiento supondra un replanteamiento-ajuste del curriculo (educacién obligatoria), buscando un enfoque
mas global del aprendizaje que permita una relacion mas estrecha con las necesidades cambiantes de la realidad.
En este sentido, lo importante sera insistir mas, por un lado en las herramientas esenciales del aprendizaje (com-
prension lectora, expresion oral y escrita, calculo, resolucion de problemas) y por otro en los contenidos fundamen-
tales (conocimientos, capacidades, actitudes y valores).

La adquisicion de las competencias bdsicas exige establecer puentes entre las materias para una integracion de los
contenidos que sea significativa, es decir, que produzca conocimiento (las competencias basicas no estan vincula-
das a una materia determinada, sino a todas). En este sentido el proyecto educativo es fundamental para seleccio-
nar los objetivos, contenidos y fines educativos. Los contenidos no exigen grandes cambios, quiza sea necesario una
mejor secuenciacion tanto I6gica como psicolégica, lo que debe cambiar es el enfoque. Se trata de que el aprendi-
zaje de los contenidos siga una metodologia que conduzca a la adquisicion de competencias (transformar la ense-
fanza en aprendizaje).

La adquisicion de una competencia supondria cumplir tres condiciones: 1) que con su consecucion se contribuya a
obtener resultados de alto valor personal, 2) debe de ser aplicable a un amplio abanico de contextos y ambitos rele-
vantes y 3) permitira a las personas que las adquieran, superar con éxito exigencias complejas.

Los proyectos educativos y dentro de ellos los proyectos curriculares seran piezas fundamentales para redefinir qué
es lo basico en la educacion basica, permitiéndonos poner el acento en aquellos aprendizajes que se consideren
imprescindibles. Para ello sera preciso identificar, dentro del curriculo, los elementos competenciales, definir los ras-
gos que los caracterizan y especificar cual es el nivel, considerado basico en cada una de ellas, que el alumnado
debe alcanzar.

Los curriculos incluyen un conjunto de aprendizajes deseables, mas amplios de los que en alglin momento se con-
sideren minimos o irrenunciables, la referencia a las competencias basicas tiene la virtualidad de orientar la progra-
macion de la ensefianza al permitir identificar los contenidos y los criterios de evaluacién que tienen caracter impres-
cindible (deberia suponer un enriquecimiento del modelo actual de curriculo).

Estas son las razones que han aconsejado incluir las competencias basicas como uno de los elementos basicos del
curriculo y como referente para la evaluacion. La LOE las establece como referencia para la promocion de ciclo en la
E. Primaria y para la titulacion al final de la E. Secundaria Obligatoria, asi como para las evaluaciones de diagnéstico.

- Clarificacion de los objetivos que se pretende alcanzar.
- Seleccionar los tipos de contenidos: cognitivos, de capacitacion, actitudinales, sobre los que construir la tarea
educativa.



ANEXO0S 121

- Secuenciacién contenidos (l6gica/psicoldgica). Orden en que interesa presentar a los alumnos los contenidos de
ensefanza para que el aprendizaje del mismo sea los mas concreto posible. No se debe identificar secuenciacion
con temporalizacion.

- Identificacion de los aspectos considerados comunes y obligatorios

- Globalmente se adapta el curriculo que se imparte a la realidad de la escuela y de los alumnos.

- Lineas metodoldgicas fundamentales que deben informar el planteamiento concreto de cada tipo de actividad:
memoristica, aprendizaje por descubrimiento, aprendizaje significativo, creatividad, autonomia.

- Principios de intervencion educativa: Modelo educativo de centro, motivacion, responsabilidad ante los aprendiza-
jes, orientacion educativa y personal.

- Se varia la metodologia de la ensefanza proponiendo actividades de aprendizaje diferenciadas, organizando gru-
pos de trabajo flexibles, acelerando o desacelerando el ritmo de introduccién de nuevos contenidos, priorizando
unos bloques de contenidos respecto a otros.

- Medios y formas de trabajo elegido para lograr el propésito educativo y los recursos utilizados.
- Profesorado:
- Anélisis de su actividad docente. Enfoque de la accion docente.
Integrar la teoria y la practica educativa. Proceso de reflexion sobre la accion docente.
Necesidades formativas: Inicial y continua.
Prevision de recursos humanos.

- Organizacion de los equipos de profesores y alumnos.

- Clima del centro.

- Gestion del centro. Funciones del equipo directivo.

- Fomentar el trabajo coordinado en equipos de profesores/as.

Necesidades del centro como consecuencia de la evaluacion:

- Constituir cada afio un equipo coordinador de la evaluacion que unido a la comision pedagogica centralice y rea-
lice las diferentes acciones ligadas a la evaluacion (Recurso estratégico).

- Orientaciones para ejecutar el proceso de evaluacion.

- Orientar —en relacion con las competencias a evaluar— la practica pedagdgica y facilitar pautas para su seguimien-
to y valoracion.

- Distribucién de tiempo de dedicacion para el equipo coordinador.
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- Incardinar las decisiones educativas del centro con la necesaria contextualizacion realidad-entorno del centro. Partir
de la realidad de la escuela.

- Relacién con el entorno.

- Colaboracion con y de las familias.

- Expectativas de los padres de los alumnos.

Especificar
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a) Aplicacion para la gestion en la comunicacion con los centros

El ISEI-IVEI ya dispone de una aplicacion web para gestionar las solicitudes de informacién a los centros:
Listado de alumnos, grupos, modelos, horarios, responsables, aplicadores, etc. Actualmente la aplicacion web
esta basada en tecnologia asp contra un servidor IIS.

- Se requiere asesoria para comprobar la seguridad de la aplicacién asi como la realizacion de propuestas de
mejora. El desarrollo corre a cargo del ISEI-IVEI

b) Aplicacion para realizar las pruebas utilizando ordenadores

- Se trata de experimentar la posibilidad de pasar pruebas de evaluacion fiables al alumnado utilizando ordena-
dores conectados a Internet.

La hipdtesis de partida es que un mismo dia y a la misma hora, un nimero muy grande de alumnos estén realizan-

do la prueba. Se prevé en un principio que el pico maximo de conexién simultdnea sean unos 3.000 alumnos.

Las areas que inicialmente se quieren evaluar son: Euskara, Castellano, Matematicas y Ciencias.

Las pruebas de evaluacién constan de un niimero determinado de items. Se pueden distinguir tres tipos basi-

cos de items:

- item cerrado. A cada pregunta se ofrece varias opciones, normalmente de 3 a 5, con una o varias respues-
tas correctas. Permite una correccion rapida y objetiva.

- item semi-cerrado. Son aquéllos en los que los objetos de la respuesta estan visibles, pero hay que actuar
sobre ellos: colocar en un orden determinados objetos, modificar alguna caracteristica del objeto, ordenar los
parrafos de un texto, etc.

- item abierto. Se orientan a evaluar destrezas que no es posible evaluar mediante otro tipo de items. Su varie-
dad es muy amplia: se le puede pedir que escriba la respuesta, que dibuje algo, que realice una operacion
matematica, que rellene los huecos de un esquema, que elabore un grafico, que escriba una redaccion, etc.
Pueden ser de construccion corta o de construccion larga.

- Serd una aplicacion web contra un servidor o servidores de internet de dedicacion exclusiva para la prueba y
que seran provistos por el ISEI-IVEI.

Se recomienda una tecnologia del entorno de produccién basada en servidor Linux apache, con lenguaje php

como lenguaje de desarrollo preferente y soporte de datos mysql u oracle.

- Se prefiere que el desarrollo de items esté basado en algin sistema de herramienta de autor para la produc-
cion de contenidos e-learning bajo el standard SCORM.

La aplicacion web debera controlar los siguientes aspectos:

- La entrada en la aplicacién se hard mediante una URL corta y facil de teclear.

- No dejar huella en el ordenador dénde se visualiza la prueba ni en ningln servidor del centro.

- La no posibilidad de guardar, imprimir o copiar las pantallas con los enunciados de los items.

- La personalizacion de la prueba para cada alumno; identificando a cada uno mediante una clave.

- El momento en el que la aplicacion esté disponible para comenzar a realizar la prueba.

- El tiempo asignado para realizar la prueba. Una vez comenzada la prueba, la aplicacién controlara el tiempo
que utiliza el alumno para realizar la prueba y podra desactivarse una vez transcurrido ese tiempo.

- La seguridad en la transmision de datos desde el ordenador al servidor.

- Un sistema automatico que vaya grabando los items contestados; garantizando la recuperacion del trabajo
ya realizado por parte del alumno.

- La posibilidad de moverse con facilidad entre los items.

Los ordenadores en los que se realizara la prueba tendran capacidad y prestaciones suficientes para soportar

aplicaciones multimedia basadas en tecnologia web.

- Todos los ordenadores que se utilicen para la realizacién de la prueba estaran conectados a Internet median-
te una conexion de banda ancha

En un principio, la tnica aplicacion informéatica que se utilizard en los puestos sera un navegador web con las

dltimas prestaciones de navegacion.
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El/la responsable TIC de cada centro serd el encargado de garantizar las prestaciones y el correcto funciona-
miento de los sistemas antes y durante la realizacién de la prueba. Con anterioridad a la prueba, el/la respon-
sable TIC del centro conocerd las prestaciones que deberan tener los ordenadores para la correcta realizacion
de la prueba.

¢) Aplicacion informatica para visualizar las respuestas del alumnado y permitir la correccion y puntuacion de los

items

- Sera una aplicacion web. Debe permitir que el profesorado pueda corregir las pruebas desde ubicaciones muy

distantes.

Habra que tener en cuenta los dos formatos de prueba que se quiere pilotar:

- Hoja de respuestas para lectura 6ptica de marcas. En este caso el diseiio de la base de datos de respues-
tas la proporciona el ISEI-IVEL

- Mediante aplicacion web que visualice los items en la pantalla de un ordenador.

El sistema de puntuacién de items lo proporcionara el ISEI-IVEI.

La aplicacion debera ofrecer las siguientes prestaciones para los dos formatos de base de datos de respuestas:

- Seleccién del alumno/a que se quiere corregir.

- Visualizacion de la respuesta que se ha dado a cada item.

- La generacion de puntuaciones automaticas en los items cerrados.

- La posibilidad de puntuar en los items abiertos y también la posibilidad de modificar las puntuaciones asig-
nadas automaticamente.

Generara una base de datos de puntuaciones de todos los items por cada alumno.

d) Diseiio de las bases de datos

Bases de datos previstas:

- Enunciado de los items, caracteristicas del item y sistema de puntuacion.

- Registro de las respuestas del alumnado, en el caso de la aplicacion para visualizar la prueba mediante orde-
nador.

- Registro de las puntuaciones de la correccion.

Modelo de relaciones entre estas bases y con la que proporcionara el ISEI-IVEI con el listado de alumnos.
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A continuacion se presenta un presupuesto general elaborado a partir de los datos presupuestarios del pilotaje que
se realizara este curso de todas las pruebas y cuestionarios, asi como un céalculo aproximado de otros aspectos rela-
cionados con la evaluacion de diagnostico.

En la mayor parte de los casos, nos hemos basado en aproximaciones ya que todavia carecemos de informacion pre-
cisa en algunos apartados (tamafo de las pruebas, cantidad de items abiertos para correccion, pilotaje de nuevas
pruebas...); en cualquier caso, la siguiente propuesta puede dar una idea bastante cercana a las necesidades pre-
supuestarias y a algunas consecuencias que es preciso tener en cuenta.

Hemos dividido este presupuesto en siete apartados:

1. Publicacion de las pruebas de rendimiento y cuestionarios, asi como otro tipo de material de la aplicacion.
2. Aplicacion de las pruebas.

3. Digitalizacion de las hojas de respuesta

4. Correccion de las pruebas.

5. Recursos informaticos ligados a la aplicacion.

6. Edicion de material informativo y de divulgacion.

7. Pilotaje de nuevas pruebas e items.

Como se vera a continuacion, para el desarrollo de algunos de estos trabajos sera preciso hacer contrataciones externas.

El nimero de cuadernos de pruebas que serd necesario editar estara condicionado por el nimero de aplicadores y
la especializacion de su trabajo, asi como por las caracteristicas técnicas de los cuadernos (especialmente si algu-
nas hojas van a color).

Seglin las previsiones de la aplicacién, cada uno de los alumnos y alumnas que participen en la prueba debera uti-
lizar alrededor de 148 paginas (hay 6 pruebas de rendimiento con sus correspondientes hojas de respuesta mas un
cuaderno para el cuestionario).

Seglin los datos del pilotaje, si todo este material se editara en blanco y negro el gasto por alumno seria aproxima-
damente de 5 euros, como se evaluaria cada afio a alrededor de 35.000 alumnos y alumnas, el presupuesto seria
de 175.000 euros, a lo que hay que afiadir que algunas hojas deberan ser en color y que hay que pagar el manipu-
lado de todo este material. Por lo tanto, el presupuesto necesario se acercaria a los 200.000 euros.

El presupuesto para el pilotaje que se llevard a cabo este curso es de 30.000 euros para 80 grupos, lo que supone
aproximadamente unos 375 euros por aplicacion.

La prevision es que haya que aplicar cada curso en aproximadamente 1.600 grupos, por lo tanto el presupuesto ron-
daria los 600.000 euros.
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El presupuesto necesario para la correccion de todos los items abiertos de las pruebas de rendimiento esta condi-
cionado por el niimero de items de este tipo. El calculo que se presenta a continuacion parte de la siguiente hipo-
tesis (evidentemente condicionada a los resultados del pilotaje):

Competencia N° items abiertos

Competencia lingiiistica en euskara 2 redacciones + 2 items de respuesta corta
Competencia lingiistica en castellano 2 redacciones + 2 items de respuesta corta
Competencia matemaética 2 items de respuesta corta

Competencia cientifica, tecnolégica y para la salud 3 items de respuesta corta

En la aplicacion definitiva el nimero de items abiertos a corregir es menor que en el pilotaje y ademas se reducira
la doble correccion al 25% de los cuadernos.

El trabajo de correccion de todos estos items supondra aproximadamente 10.000 horas de trabajo a realizar por alre-
dedor de 100 personas durante 4 semanas (se incluye también el tiempo de formacion).

El presupuesto necesario para el pago de este trabajo estara cercano a los 225.000 euros, en el que se incluye el
pago a los correctores, asi como los beneficios de la empresa, retenciones, etc.

- Mantenimiento del servidor especifico para la evaluacion: 300 euros por mes.
- Supervisién técnica por alguna empresa: 25.000 euros.

Es dificil prever el gasto que puede suponer este apartado, pero es evidente que sera necesario publicar material de
caracter informativo dirigido a diferentes sectores (familias, profesorado, alumnado...) a través de tripticos, cuader-
nos y documentos; asi como materiales de divulgacion de diferente tipo con los resultados de la evaluacion. Ademas
de su elaboracion, hay que tener en cuenta que todos estos materiales deberan traducirse, maquetarse y editarse.

Teniendo en cuenta todos estos aspectos, calculamos un presupuesto aproximado cercano a los 50.000 euros.

Cada curso escolar sera necesario, ademas de llevar a cabo la aplicacion de las pruebas definitivas, pilotar nuevos
ftems de competencias correspondientes a la parte fija, asi como pruebas completas de nuevas competencias. Es
preciso recordar que en el pilotaje es necesario considerar también la correccion de los items abiertos.

Teniendo en cuenta que el pilotaje de este curso va a suponer alrededor de 50.000 euros y que los préximos pilota-
jes no seran tan amplios como éste, calculamos que serdn necesarios alrededor de 30.000 euros.
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1. Publicacién de las pruebas de rendimiento y cuestionarios

200.000 euros

2. Aplicacion de las pruebas

600.000 euros

3. Correccion de las pruebas

225.000 euros

4. Digitalizacion de las hojas de respuesta euros

5. Recursos informaticos ligados a la aplicacion 30.000 euros
6. Edicion de material informativo y de divulgacion 50.000 euros
7. Pilotaje de nuevas pruebas 30.000 euros

TOTAL

1.135.000 euros
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