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SUMMARY

Methods of continous evaluation with feedback as well as those of discontinuous evaluation without it are discus-
sed. Even though at first sight the former offered advantages upon the latter, and considering their costs in terms
of time and effort when working with large groups, it was thought advisable to make a measurement leading
to some objective judgement. An experience with students attending a Physics Laboratory Course, 2nd. year En-
geneering, was carried out, taking two sample groups and two reference groups, each one constituted by 50 stu-
dents. After planning and carrying out the experience, results are analized and conclusions drawn which appear
to show that the disadvantages implied by continuous evaluation with feedback are largely compensated by the

results obtained.

INTRODUCCION

Muchas veces, la palabra evaluacion desencadena en
quien sera evaluado una serie de mecanismos, muchos
de ellos inconcientes, que identifican dicha evaluacion
con un obstaculo molesto que debe ser salvado de la
mejor manera posible. La evaluacién es asi una traba,
una limitacién, un elemento calificatorio (o descalifi-
catorio) que quien evaliia aplica sobre el evaluado pa-
ra determinar en qué medida éste alcanzé un determi-
nado nivel. Un buen o mal desempefio en el momento
de la evaluacion serd un éxito o un fracaso del exami-
nado (s6lo de él) y muchas veces dicha evaluacién sera
el umbral que necesariamente debe salvarse para acce-
der a un nivel superior,

Todo esto sigue siendo valido cuando nos referimos a
un proceso de ensefianza-aprendizaje. De los elemen-
tos que conciernen a dicho proceso {(Bloom et al [975),
{planes de estudio, objetivos y metas de la materia, es-
tructuracién de los contenidos, estrategias docentes, de-
sempefio de los docentes, niveles de conducta alcanza-
dos por los estudiantes), en general sélo se estima ne-
cesaria la evaluacién del estudiante. Es asf como, ge-
neralmente, tanto docentes como alumnos suponen que
las caracteristicas de una evaluacion tradicional son:
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a} final, en ¢l sentido de que se realiza cuando se ha
cumplido la totalidad (o una parte importante) del con-
tenido de la materia, es decir, cuando se ha completa-
do el proceso de ensefianza de un determinado tema
o grupo de temas de la disciplina. Asi, el alumno po-
dra rendir uno, dos 0 mas examenes (totales o parcia-
les) gue lo habilitaran {0 no) para aprobar la materia
en cuestion.

b) discontinua, en el sentido de que aparece como una
interrupcién del proceso ensefanza-aprendizaje; éste
debe detenerse para permitir 1a medicion del nivel al-
canzado por ¢l alumno en los contenidos ya brindados.
Luego se continuara con el desarrollo de la materia has-
ta la nueva interrupcién planteada por la préxima eva-
luacion. Y asi sucesivamente.

¢} esencialmente calificaroria del alumno, en el senti-
do de que se la usa primordialmente para decidir si és-
te ha alcanzado el nivel que el docente establecié co-
mo minimo.

En contraposicion, la concepcion actual de Ia evalua-
¢idn la entiende como un proceso sistemdtico, conti-
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nuo, integral e integrado al proceso ensefianza/apren-
dizaje, destinado a determinar hasta qué punto se al-
canzaron los objetivos prefijados.

Podemos pues diferenciar dos tipos de procesos
evaluativos:

* la evaluacioén continua con realimentacion (C/R) y
* la evaluacion discontinua sin realimentacion (S/R)

segiin que los resultados se utilicen o no para modifi-
car, durante la marcha, el proceso de ensefianza-
aprendizaje que los generd.

En este trabajo nos proponemos analizar sus caracte-
risticas, marcar sus diferencias y evaluar sus funcio-
nes especificas, dentro del marco de Iz ensefianza de
la Fisica en los niveles basicos universitarios.

A fin de poder efectuar un analisis critico de ambos
procesos evaluativos sobre bases experimentales, con
elementos cuantitativos o por los menos semicuantita-
tivos, ademas de los elementos cualitativos que surgen
de la observacion sistematica, se implementé una ex-
periencia de medicidn para comparar los resultados ob-
tenidos con ambos tipos de evaluaciones. -

Veremos primero las caracteristicas principales de ca-
da uno de estos procesos.

EVALUACION SIN REALIMENTACION (8/R)

Intenta fundamentalmente calificar el desempefio final
del estudiante, Busca controlar si las metas prefijadas
para un curso O para una lerga etapa del mismo, se
cumplieron o no. No acompaiia paso a paso €l proce-
so de enseflanza aprendizaje, participando y realimen-
tando el mismo, sino que es un agregado a este proce-
s0 y tiene como fin el contreol de los resultados.

Esta modalidad de evaluacion da al estudiante una idea
de su progreso y desempeflo, pero tiene poco o escaso
efecto con respecto a la posibilidad de lograr un cam-
bio de la conducta del que aprende. Esto se debe a que
1a evaluacién S/R se realiza al final del curso ¢ al final
de una unidad completa sin que haya posibilidades de
que el alumno revea y corrija sus errores. En general
1o se produce la realimentacion, ya que 1o s un obje-
tivo explicito de la misma.

Responde a este esquema el curso tradicional, organi-
zado en término de clases magistrales, trabajos practi-
cos no evaluados y dos pruebas que se dan a la mitad
y al final del curso. En general solamente se comunica
al estudiante una calificacién que logra colocarlo en
una categoria con vistas a una promocién. Asi, el es-
tudiante de menor nivel no logra subsanar sus faltas,
sino que toma un mal concepto de si mismo y siente
que nno ha sabido satisfacer las expectativas que el do-
cente ha puesto en €1. Ademas, no tiene cdmo identifi-
car sus errores para corregirlos.
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EVALUACION CON REALIMENTACION
(C/R) '

La evaluacion C/R aparece como una necesidad cuan-
do el aprendizaje v Ia evaluacién se orientan hacia el
dominfo (Cudmani et al 1976} de lo aprendido y no sdélo
para calificar y promover. Se considera que se alcanzé
el dominio adecuado en cada unidad de aprendizaje si
y sélo si se lograron los objetivos de conducta que pre-
viamente se establecieron como necesarios para acce-
der a la unidad siguiente {Cudmani et al 1983a). Surge
entonices la necesidad de planificar la evaluacion de mo-
do gue dé al estudiante 12 oportunidad de rever sus erro-
res en los casos en que algo no queds claro o no se
aprendid.

La evaluacion C/R permite subsanar las debilidades en
el aprendizaje de cada unidad del curso, condicién ba-
sica del aprendizaje para el dominio, donde no sélo se
ensefia y evalla para promover, sino para ayudar al
alumno a alcanzar las conductas deseadas para esa uni-
dad y a lograr las capacidades previas para acceder a
la unidad siguiente. En general, la estructura de nues-
tra disciplina hace muy deseable, cuando no impres-
cindible, esta condicion.

Ademas, la evaluacidn C/R le permite al docente:

* intensificar, modificar o reorientar el proceso
enseflanza-aprendizaje;

* ubicar las dificultades de aprendizaje de los alum-
nos a tiempo para subsanarlas;

* determinar cudles son los objetivos que se
cumplieron;

* establecer las causas por las cuales algunos objeti-
vos no se alcanzaron.

Todo ésto permite una reestructuracion permanente y
enriquecedora de contenidos, métodos, medios y for-

. mas de organizacién del curso en general.

Estas dos concepciones de la evaluacién implican, cuan-
do se las usa excluyentemente, dos concepciones dife-
rentes del proceso enseftanza-aprendizaje y del rol del
docente,

En un caso, el rol docente es Tundamentalmente de con-
trol de logros; en el segundo, de facilitador del apren-
dizaje. Sin embargo, ambas metodologias son comple-
mentarias. La funcién de control de una evaluacién,
ain en ¢l proceso C/R, va aumentando a medida que
el proceso avanza y es fundamental en la prueba final,
gue puede decidir la promocién o no del estudiante,

El problema se genera debido a que un primer andalisis
del proceso C/R parece implicar mayores exigencias de
tiempo y dedicacion de los docentes, lo que puede sig-
nificar, en los cursos muy numerosos de las Fisicas Ba-
sicas universitarias, un considerable costo para la
institycidn.

Los argumentos que se esgrimieron a favor de la eva-
luacién C/R son sint duda de gran valor, pero cabe pre-
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guntarse si es posible encontrar argumentos cuantita-
tivos, o por lo menos semi-cuantitativos, que los re-
fuercen v justifiquen los costos previstos.

Para dar respuesta a este interrogante se decidié reali-
zar una experiencia con dos grupos de estudiantes: un
grupo de prueba al que se evaluaria con el método C/R
y un segundo, testigo, con evaluacién S/R.

PLANIFICACION DE LA MEDICION

La experiencia se realiz6é con 350 alumnos de 2° afio
de B carreras de la Facultad de Ciencias Exactas y Tec-
nologia de 1a Universidad Nacional de Tucuman en la
catedra de Laboratorio de Fisica Experimental I y I1.

Durante un afio lectivo, se realizé una experiencia pi-
loto a fin de establecer criterios para planificar la ex-
periencia y para ajustar la sensibilidad y exactitud de
la medicién a realizar. Se considerd necesario unifor-
mar en ambos grupos (C/R y S/R} las sigulentes
variables:

* docentes a cargo de los grupos de trabajo (gradua-
dos y ayudantes estudiantiles};

* tiempo de permanencia en el laboratorio;

* nimero de practicas realizadas;

* tema de las practicas realizadas;

* temas de examenes finales;

* docentes a cargo de la correccidn de pruebas.

De acuerdo con la planificacién habitual de la citedra
(Ver Ref. 4), se trabajoé con comisiones de 3 estudian-
tes, teniendo cada ayudante estudiantil 5 comisiones
a su cargo. Este hecho, unido a la condicién de que
los alumnos de la muestra fueran alumnos regulares
de la misma carrera {(a fin de uniformar las exigencias
externas al laboratorio) y de que realizaran las mismas
précticas, limité considerablemente el tamafio final de
la muestra en la experiencia piloto.

Los resultados de la prueba piloto mostraban una me-
jora en el rendimiento del alumno con €l método C/R,
pues se pasaba de un 30% de aprobados (S/R) a un
47% (C/R).

Sin embargo, el tamafio exiguo de la muestra final no
permitia extraer conclusiones claras cuando se trataba
de hacer un analisis por grado de dominic de conduc-
ta alcanzado (Bloom et al 1974; Rodriguez-Diéguez
1980; Cudmani y Lewis 1983a; Cudmani y Lewis
1983b) (y no por calificacién final aprobado o desa-
probado). De todos modos, se observé en forma ge-
neral que a medida que transcurria el tiempo, en el gru-
po C/R, mejoraba el porcentaje de alumnos que alcan-
zaban el dominio de las conductas preestablecidas pa-
ra cada unidad de aprendizaje, mientras que para el
grupo S/R ese porcentaje disminuia.

Se concluyd que era necesario repetir la experiencia con
una muestra de mayor tamaito.
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Un andlisis cuidadoso de las variables consideradas en
la prueba piloto mostrd que la variable restrictiva mds
importante (entre las que determinaban la reduccidn
en ¢l tamafio de la muestra} era la vinculada con los
temas de las practicas desarrolladas, al exigir que to-
dos los alumnos seleccionados hubieran realizado exac-
tamente los mismos trabajos practicos.

Se decidié entonces que ambos grupos {C/R y S/R) de-
berian ajustar los planes de trabajo de sus comisiones
a fin de garantizar el cumplimiento de los objetivos del
curso (Cudmani y Lewis 1979), para hacer luego la
comparacion por conducta alcanzada, independiente-
mente del trabajo practico en que dicha conducta
apareciera.

Esta forma de encarar la medicién no sélo aumentaba
el tamafio de la muestra, sino que permitia utilizar el
conjumo de items de prueba con que cuenta ¢l labora-
torio, aproximande mas la experiencia a las condicio-
nes habituales de trabajo.

De este modo, los tamafios de las muestras alcanzaron
unos 100 alumnos aproximadamente,

Para distribuir los alumnos segln uno u otro método
(C/R o S/R}, se establecieron turnos del laboratorio
diferentes por carrera, destinando dos turnos para ¢l
grupo més numeroso de Ingenieria Eléctrica. Los alum-
nos se inscribieron vy hiego se procedié al sorteo, sor-
teando en primer lugar para asignar métodos diferen-
tes a los dos turnos de Ingenieria Eléctrica a fin de con-
tar en ambas muestras (C/R y 8/R} con alumnos so-
metidos a idénticas exigencias externas a la materia y
con otros, de otras carreras, sometidos a otras
exigencias.

SELECCION DE INSTRUMENTOS
DE MEDICION

Nuestros instrumentos de medida fueron las pruebas
dadas a los alumnos. Se trata de pruebas escritas, in-
dividuales y a libro abierto (Fermin 1971; Cudmani et
al 1983a).

Los alumnos de ambos grupos conocian previamente
los objetivos de conducta que debian alcanzar al fina-
lizar cada unidad, explicitados claramente.

Los alumnos del grupo C/R rindieron durante el aflo
3 evaluaciones {Cudmani et al 1983a); cada alumno de-
termind cudndo la marcha de su trabajo indicaba que
se habian cubierto los objetivos de conducta de cada
etapa. En este momento el estudiante daba la evalua-
cién correspondiente, de modo que él mismo era el res-
ponsable de fijar el ritmo de su trabajo.

De acuerdo a los resultados de las evaluaciones, los
alumnos se dividian en tres categorias:

a) los que alcanzaron los objetivos minimos y podian
por lo tanto seguir adelante («aprobado»);

b) los que mostraban algunas fallas de comprension

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS



INVESTIGACION Y EXPERIENCIAS DIDACTICAS

que podian corregirse en discusién con el docente sin
necesidad de rehacer el trabajo («corregir vy
completar»};

¢) los que mostraban fallas mas profundas que hacian
necesario rehacer experiencias que le permitieran afian-
zar las conductas no aprendidas {«rehacern»).

De este modo, la evaluacién permitia derectar deficien-
cias del aprendizaje v reforzar conductas no alcanzadas.

Los alumnos del grupo S/R rindieron durante el afio
3 pruebas parciales en fechas fijas previamente deter-
minadas por el docente para todo el grupo. Adn ¢uan-
do el resultado fuera pobre {«desaprobado»), el alum-
no podia continuar-avanzando y debia rendir una re-
cuperacion de la prueba desaprobada en dias especia-
les destinados a ello. Las evaluaciones se empleaban
para indicar el nivel de aprendizaje alcanzado.

Las primeras observaciones ya mostraron algunas di-
ferencias significativas respecto a la atmaosfera de tra-
bajo. El grupo C/R realizaba su evaluacion en una at-
mosfera distendida, va que en la mayoria de los ¢asos
era ¢l alumno quien acud{a al docente para avisar que
habia completado su trabajo vy se encontraba en con-
diciones de ser evaluado. Ademas, al recibir su prueba
visada por el docente, tenia la oportunidad de recurrir
al personal de la cdtedra para corregir sus errores y re-
ver tanto la parte tedrica como la experimental de la
unidad. Esto, en general, evita los estados de tensidn
que pueden disminuir ef rendimiento del alumno (Ra-
vera 1959).

El grupo S/R era evaluado en una atmosfera mas for-
mal, donde el estudiante rendia para aprobar o desa-
probar. Se comunicaba al estudiante Ia calificacion de
su evaluacion y sdlo en los casos en que él manifesta-
ba la intencidn de ver su prueba, situacion que ocurria
muy pocas veces, se le facilitaba el material ya
evaluado. '

Se discriminaron s6lo 3 niveles de calificacidén: apro-
bado muy bueno {Ap MB), aprobado bueno {Ap B)
y desaprobado (Desap), que se asignaban de acuerdo
al nivel de conducta logrado por €l estudiante y no por
puntaje.

El Cuadro I muestra comparativamente las caracteris-
ticas principales de la metodologia de evaluacién usada,

ANALISIS DE LOS RESULTADOS. RENDI-
MIENTO POR EVALUACION

Se compara a continuacién el rendimiento en las tres
evaluaciones tomadas durante el periodo lectivo a alum-
nos sin realimentacion y con realimentacién que cubrie-
ron en sus evaluaciones y en el examen final las mis-
mas conductas, a fin de poder realizar el seguimiento
de las mismas y comparar el nivel alcanzado a medida
que transcurre ¢l periodo lectivo,

El Gréafico I muestra la distribucidn de las notas glo-
bales de las evaluaciones I, II y Il y da el porcentaje
de alumnos discriminando los niveles de rendimiento
(Desap, Ap B y Ap MB).

La comparacidn de las graficas correspondientes a la
evaluacion I muestra que las condiciones iniciales del
grupo sin realimentacidén eran mejores que las del gru-
po con realimentacién pues presentaba menor porcen-

- taje de malos alumnos y mayor porcentaje de los bue-

nos. Esta situacidn se revierte al final del proceso, pues
en la evaluacién II1 es el grupo con realimentacién el
que se encuentra en mejores condiciones.

Aparentemente el método con realimentacion es capaz
de recuperar alumnos cuyo rendimiento inicial hacia
prever un fracaso final.

Las grificas parecen indicar que el método con reali-
mentacién consigue en lineas generales un rendimien-

) Cuadro 1
Metodologia de evaluaciones - Cuadro comparativo.

CON REAUIMENTACION

Fecha
Ritmo de trabajo

Informacién de

resultados

bre lgs errores
Usc de Tos
resultados

necesario

Condiciones de
trabajo durante
las pruebas
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Pedida por el estudiante
Determinade por el alumo

Entrega de ta prueba con
explicita informacion so-

Revisidn de errores y re-
troalimentacidn en casc

Atmosfera distendida

SIN REALIMENTACION
Fija; dada wr el docente
Determinado porel docente

‘Comunicacién de una
calificacion

Sigue adelante, indepen-
dientemente de Ta califi-
cacién obtenida

Atmdsfera formal v tensa
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to més parejo durante el afio. Esto puede deberse a:

a) el estudiante no pasa a una unidad nueva sin haber
llegado a dominar las conductas exigidas en la unidad
anterior;

b) teniendo en cuenta el curriculum intenso que po-
seen los alumnos de esta facultad, la evaluacion con
realimentacidn obra como un elemento de presidn dis-
tribuido uniformemente a lo largo del periodo de apren-
dizaje y no en cortos periodos previos a las pruebas.

Las graficas correspondientes a la evaluacion 111 mues-
tran una marcada diferencia entre los dos grupos, ob-
serviandose en el grupo sin realimentacion un signifi-
cativo incremento en el porcentaje de alumnos con bajo
rendimiento. Esto puede deberse a que el método con
realimentacion fortalece el aprendizaje de los nuevos
contenidos correspondientes a las tiltimas unidades,
pues un alumno que fue asentando y reforzando sus
estructuras operacionales accede mas faci y rapidamen-
te a unidades superiores.

En sintesis, los resultados de la medicién realizada in-
dicarfan que ¢l método con realimentacidn provoca un
crecimiento del numero de alumnos con buen rendi-
miento, mientras el método sin realimentacién mues-
tra una disminucién.

INFLUENCIA DE EXIGENCIAS EXTERNAS

Se compara ahora los resultados que dieron los méto-
dos con realimentacién y sin realimentacidn aplicados
a alumnos de igual carrera (ingenierfa eléctrica).

El Grafico II muestra la distribucién de las notas glo-

" bales de las evaluaciones I, I y I1I y da el porcentaje

de alumnos, discriminando tres niveles de rendimien-
to (Desap, Ap B y Ap MB).

Se observa que las condiciones iniciales (caracteriza-
das por los resultados de 1a evaluacidn I) del grupo sin
realimentacién eran mejores que las del grupo con rea-
limentacién, no obstante lo cual la situacidn final {ca-
racterizada por los resultados de la evaluacién III)
muestra un marcado empeoramiento en el rendimien-
to de los alumnos sin realimentacion, mientras en el
grupo con realimentacién disminuye el porcentaje de
alumnos reprobados y aumenta el de alumnos ¢con buen
rendimiento.

Es decir que reencontramos para una carrera en parti-
cular un resultado similar al obtenido para la pobla-
¢idn total encuestada, lo gue mostraria que las condi-
ciones externas no repercuten con igual intensidad en
ambos métodos de aprendizaje y que el método sin rea-
limentacién estaria mds condicionado a avatares
externos.
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>

PORCENTAJE DE ALUMNOS PROMOCIO-
NADOS

Los alumnos podian rendir su examen final en el tur-
no de diciembre del mismo afto en que cursaron la ma-
teria o bien en el de marzo del afio siguiente.

Resultados del primer terno (diciembre):

El mamero inicial de alumnos destinado al método sin
realimentacidn era 110, de los cuales 6 aprobaron sus
examenes en diciembre, lo que da un porcentaje dei 5%
para ese turno.

Para el grupo con realimentacion el tamafio inicial de
la muestra era 95, de los cuales 22 aprobaron sus exa-
menes en diciembre, lo que da un porcentaje del 23%
de promocionados.

La mayor eficiencia del método con realimentacidn qgue
parecen mostrar estos datos podria deberse a que el
alumno con realimentacidén s¢ encuentra en mejores
condiciones para enfrentar el examen final sin necesi-
dad de una etapa larga de preparacidén previa, como
requiere el alumno sin realimentacidn,

Por otra parte, los alumnos con realimentacidn tuvie-
ron durante el afio lectivo 1a oportunidad de ir subsa-
nando sus fallas y accedian a una unidad superior sélo
cuando lograban alcanzar las conductas previamente
establecidas, Eso significaba un ritmo lento al princi-
pio, con marchas y contramarchas de acuerdo al re-
sultado de sus evaluaciones v a sus necesidades de rea-
limentar 0 no su aprendizaje, Pero el hecho de haber
forzado sus estructuras operacionales durante el trans-
curso del afio, hace que al final su ritmo de aprendiza-
je sea mucho mas rapidoe que el de los alumnoes que no
realimentaron.

En sintesis, el analisis de las evaluaciones I, I y III,
asf como el de los exdmenes finales de diciembre mos-
traron una significativa diferencia, evaluable cuantita-
tivamente, a favor de la evaluacién con realimentacidn.

Los docentes enfrentamos ahora la disyuntiva:

* continuar la experiencia, a pesar de la situacion evi-
dentemente desfavorable del grupo sin realimentacién,
o

* darla por terminada y dar al grupo sin realimenta-
cion posibilidades de realimentar también su aprendi-
zaje, para que pudiera acceder a2 su examen final en
condiciones similares a las del grupo con realimenta-
cion.

Cuando estdbamos considerando esta posibilidad, los
estudiantes de los grupos sin realimentacién, que ha-
bian escuchado comentarios de sus compaifieros de los
grupos con realimentacién, hicieron un pedido al pro-
fesor de la cédtedra solicitando gue durante los meses
de febrero v marzo se les proporcionara sesiones de
apoyo que les permitieran a ellos también realimentar
su aprendizaje. No hubo argumentos para negarse a
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este pedido. Por otro lado, esta actitud de los estudian-
tes fue interpretada por los docentes como elemento
de juicio favorable a la evaluacidn con realimentacion,
puesto que implicaba una valoracién positiva del mé-
todo por parte de los estudiantes.

Sin embargo, a pesar de que se dio¢ esta realimentacién
tardia, los resultados finales mostraron un 0% mas
de aprobados en el grupo con realimentacidn,

ANALISIS DE OTROS ASPECTOS QUE INCI-
DEN EN LA EFICIENCIA DE AMBAS METO-
DOLOGIAS

Como expresamos al comisnzo de este trabajo, un pri-
mer analisis de la evaluacién con realimentacién pare-
ceria exigir un alto costo de tiempo y dedicacién de do-
centes y estudiantes,

La experiencia realizada muestra que ésto es efectiva-
mente cierto durante los primeros trabajos. La mar-
cha del grupo con realimentacion es mas lenta al prin-
cipio; pero como los avances se realizan sobre bases
mas solidas, el proceso se acelera y los costos de tiem-
po y esfuerzo iniciales se compensan con la eficiencia
y autonomia que ¢l estudiante va adquiriendo. Objeti-
vamente ésto se muestra en que el numero de trabajos
que se completé en ambos grupos fue idéntico. En el
proceso sin realimentacidn, al no haberse afianzado las
estrategias basicas del aprendizaje {manejo de errores
de medicién, de graficacién, de criterios de planifica-
cidn, etc.), cada nuevo trabajo implicaba volver a tro-
pezar con las mismas dificultades que al principio.

Los tiempos que los docentes dedican en un caso a rea-
limentar y corregir los errores en el momento oportu-
no se compensa con el que insume la preparacion y co-
rreccion de las pruebas de recuperacidn en el sistema
sin realimentacidn., '

El aspecto que queda como desfavorable es el organi-
zativo. En efecto, el tomar las evaluaciones a medida
que el estudiante va completando sus unidades de tra-
bajo y el seguimiento de sus logros durante la realimen-
tacion, hacen necesario un sistema de control mas com-
plejo que el requerido por una prueba que se toma en
una fecha fija y cuyos resultados se comurtican con una
lista de calificaciones.

CONCLUSIONES

Enresumen, la experiencia muestra las siguientes ven-
tajas y desventajas para la evaluacién con realimenta-
cién:

* Aspectos positivos

De las observaciones sistemadaticas:

— La atmosfera de trabajo es mucho mas distendida.
Los estudiantes dan sus evaluaciones como una tarea
mads, sin las tensiones de la «situacidn de examen».
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— Laresponsabilidad y autonomia alcanzadas por los
alumnos es mayor.

— Los docentes pueden detectar con mayor éxito:
a) errores en las estrategias docentes que usaron,;
b) nicleos de dificultad y confusion mas frecuentes.

Sobre esta base, es posible modificar sobre la marcha
las situaciones de aprendizaje para salvar estas
dificultades.

De las mediciones.

— El analisis comparativo de las muestras a través de
las tres evaluaciones pone en evidencia que el perfil de
la muestra se modifica significativamente a favor del
proceso con realimentacion.

— Los porcentajes finales de aprobados son también

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

BLOOM, S.B. et al, 1974, Taxonomia de los objetivos de
le educacign, (Ed. El Ateneo: Bs. Aires).

BLOOM, S.B. et al, 1975, Evaluacién del aprendizaje, Vol.
I, caps 1 v 2 (Ed. Troquel: Bs. Aires).

CUDMANI, L. ¥ LEWIN, A.M., 1579, Organizacion e ins-
trumentacion de un laboretorio de Fisica Experimental
en base a un modelo de aprendizaje operativo. (Fac de
Ciencias Exactas y Tecnologia - N® EA2-37/80-UNT-
Tucuman).

CUDMANI, L. y LEWIN, A.M., 1983a, Problemas intro-
ductorios para un curso de laboratorio de Fisica. Memo-
rias de REF III, (Universidad Nacional de Cérdoba).

CUDMANI, L. y LEWIN, A.M., 1983b, Control experimen-
tal de hipotesis facticas. Memorias de REF I¥f, (Univer-

128

mas elevados.
* Aspectos negativos

— La mayor flexibilidad en la organtizacién de las eva-
luaciones hace necesario, como se dijo, un sistema de
control mds complejo.

— La toma de conciencia de las fallas de conduccion
del aprendizaje llevan a tener que modificar sobre la
marcha la planificacion de la tarea docente.

El balance final es, a nuestro criterio, favorable tanto
cualitativa como cuantitativamente el método con
realimentacion,

Seria deseable sin embargo poder multiplicar experien-
cias de este tipo, que den bases empiricas mds sdlidas
g esta conclusiones.

sidad Nacional de Cérdoba).

CUDMANI, L. et al, 1976, Propuestas para un nuevo enfo-
que de la evaluacicn en Fisica, (Fac de Ciencias Exactas
y Tecnologia, N° EA 17/76-UNT-Tucumdn).

CUDMANI, L. et al, 1983a, Evaluacién diaria y periédica
para un curso de laboratorio en Fisica, Memorias de REF
1. (Universidad Nacional de Cérdoba).

CUDMANI, L. et al, 1983b, Control experimental de la efi-
ciencia de la prueba de «correccion fdcil» en la evalua-
cién del aprendizaje en Fisica Bdsica. (En prensa).

FERMIN, M., 1971, La evaluacidn, los exdmenes y las cali-
Jicaciones, (Ed. Xapelusz: Bs As).

RAVERA, A., 1959, Aprendizaje de los resultados de lo ac-
cidn educativa. (Ed. Kapelusz: Bs As).

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS



