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CAPiTULO 1T

El Prisma de las caracteristicas de un Dispositivo de
Evaluacion de los Aprendizajes (DEA).

La (compleja) rosa de los vientos de las caracteristicas de un DEA ((tan
compleja como para perder el norte?)

DIEUDONNE LECLERCQ

Preambulo: la necesidad de precisiones conceptuales

Dimensiones

Bloom’ et al. (1971) popularizaron la oposi-
cion entre “evaluaciéon sumativa” y “evalua-
cion formativa”, los términos exactos del titulo
de su Handbook of formative and summative evalua-
tion. Ahora bien, durante los ultimos 40 afios
la investigacion y las practicas en evaluacion se
han ampliado a la par con la necesidad de con-
tar con precisiones conceptuales, resultando en
que la oposici6n entre formativa y sumativa ya
no parece ni adecuada ni suficiente. En primer
lugar, pues se trata de dimensiones diferentes:
lo formativo corresponde a la funcién de la eva-

luacion; lo sumativo refiere a la precision. Para

concebir, disefiar e implementar Dispositivos de
Evaluacién de los Aprendizajes (DEas) que den
cuenta de la complejidad actual, debemos tener
una visién global de todas las dimensiones y ser
capaces de describirlas con palabras adecuadas.

Figura 1: El Prisma de las Condiciones de un DEA

Prisma

Sin hablar todavia de los instrumentos (Segunda Parte de este libro), un Dispositivo de
Evaluacion de los Aprendizajes (DEA) presenta facetas multiples (como un diamante o
un prisma) a través de las cuales se miden las competencias y los desempefios de los es-
tudiantes. Cada faceta es una dimensién, como se muestra en la Figura 1.

Ver detalles sobre Prof. Benjamin Bloom en Capitulo 15.
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Rosa de los vientos

/I-igg propuesto otra imagen, la de una “Rosa de los vientos” (Figura 2) con muchas

ja€, cada una de ellas indicando algo diferente y constituyendo una dimension par-
ticular que no debe ser confundida con las demés. Esta imagen ilustra también que
estas dimensiones se pueden concebir como ejes bipolares. Puede que el lector llegue
a crear nuevas dimensiones, pues el campo de la evaluacién de aprendizajes se man-
tiene en constante evolucion t P

Figura 2: La Rosa de los Vientos de las Condiciones de un DEA

Profesionalismo en el uso de los términos

.
Se recomienda evitar la “mutilacién™ del lenguaje. Por ejemplo, no dir/:mﬁs “Evaluacion
formativa” sino “Evaluacion con infencidn formativa”. Tampoco dliremﬁg “Evaluacion
criterial” sino “Evaluacién con referencia criterial”, las palabras destacadas indicando la
dimension concernida. Dos dimensiones diferentes no se excluyen sobre el mismo eje, pues
refieren a caracteristicas diferentes que se pueden combinar; no estan sobre la misma
faceta del prisma. Ademas, la expresion “evaluacién formativa” parece implicar que la
evaluacion ha sido efectivamente formativa, ha provocado cambios significativos, mien-
tras que la expresién “evaluacién con intencién formativa” no presupone que sea eficaz.

Con frecuencia utilizaremos definiciones del diccionario (1979) de Gilbert de
Landsheere (1921-2001), primer premio “Vasconcellos” del Congreso Mundial de
Educacion (México).

A menudo en un curso (y con mayor razén en un programa) un Dispositivo de
Evaluacién de los Aprendizajes (DEA) estd constituido por varios componentes, a su
vez compuestos por instrumentos de evaluacion. Para cada uno de ellos el docente ha
tomado —conscientemnente o no— decisiones. Los conceptos analizados en este capitulo
sirven para enfrentar dos desafios:
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—  ayudar en la descripcion de DEAs que ya existen y mejorarlos

— ayudar en la concepcion de nuevos DEAS

Por esta razon coméﬁ;émgs.-cbn una vision global; con una pauta que se puede com- d
pletar para que cada decision sea consciente y reflexionada. El Capitulo 5 da un ¢jem-

plo de uso de esta pauta.

Tabla 1: Plantilla para describir en forma sintética el prisma [condiciones)
de un DEA y SUs cOomponentes

| | COMPONENTES DEL DEA |

| | Cowe_1 | Cowp.2 | Cowe.3

A. Las 3 facetas prioritarias
Al Funcibn [pARA QUE]

Sancionadora

Formativa

Criteriales (absolutas|
Normatives [relativas]
A3, Precision Surnativa

Diagnostica

A2. Referencias

B. Objeto [out] BI. Foco Productos

Procesos

Exactitud + Concisién

Exactitud + Certeza
Exactitud + Rapidez

Exactiud + ...

C. Sujetos [QUEN] Individuos

Grupos / eguipos

D. Destinarios (PARA QUIEN] Confidencial

Intermedia

Publica

E1. Ambito Escolar

B2. Dimensiones

E. Agentes [POR QUIEN] y en cudl
ambito [360°)

Docente/experto/ipso/pares
E2. Ambito profesional
E3. Ambito Intermedio

E4. En una relacién

Arbitraria

Transaccional [confrontada)

F. Tiempo Jcudnpo)] Periodicidad FI. Continua

F2. Puntual

F3. Unica

F4. Repetida

F5. Mejorable

G|. de la correccidn subijetiva / objetiva

(2. del contexto: natural vs estandarizado

(3. adaptativo seguin contenido,
exigencias, desemnperios anteriores,
lugar, momento.

HI. Anunciados

H2. Escondidos

H3. Intermedios

(. Estandarizacion [COMO)

H. Previsibilidad de los criterios
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A. Las FUNCIONES de un DEA: jPOR QUE? jPARA QUE?

Tanto esta seccion (Al) como la siguiente (A2) han sido tratadas en el Capitulo 2. Las
evocamos aqui para resaltar su importancia como dos ¢jes capitales de las condicio-
nes de la evaluacion.

A.1. Evaluacion con FUNCION (0 intencion] FORMATIVA VS SANCIONADORA
A) LA EVALUACION CON FUNCION FORMATIVA

Inspirandonos en De Landsheere (1979, p. 113), definimos una EVALUACION CON FUN-
CION FORMATIVA como una “Evaluacién que interviene, en principio, al fin de cada
tarea de aprendizaje y que se dedica a informar al aprendiz y al docente del nivel
de dominio [de capacidades y/o del nivel de desarrollo de las competencias] logrado v,
eventualmente, permite descubrir dénde y en qué un aprendiz tiene dificultades d’e
aprendizaje, para que descubra estrategias que le permiten progresar. ...La expresion
‘evaluacion formativa’ propuesta por Cronbach y Scriven marca bien que la evalua-
cién es ...parte integrante del proceso educacional normal, entendiendo los ‘errores’
como momentos del aprendizaje, y no como debilidades reprensibles o manifestacio-
nes patoldgicas. ...La evaluacién con funcién formativa permite también determinar
si un aprendiz domina los prerrequisitos”.

En la definicién original, que fue escrita antes del movimiento de la formacién
orientada por competencias, hemos

— afiadido “[de capacidades y/o del nivel de desarrollo de las competencias]”.

—  subrayado los tipos de nivel para insistir en que una capacidad se puede domi-
nar perfectamente, pero una competencia no tiene limite superior de desarrollo.
Los estudiantes, una vez titulados, son competentes pero ain no experimentados,
tampoco expertos.

— reemplazado “alumno” por “aprendiz”.

Esta expresion “Evaluaciéon con funcién formativa™ sirvié al comienzo para desig-
nar el proceso de mejoramiento de los programas (o del curriculo). Fue Glaser (1963)
quien la aplicé en un sentido orientado al aprendizaje.

La evaluacion con funcién formativa puede ser autoadministrada (este es el reto de
la metacognicion y del aprendizaje autorregulado). A menudo tiene un carécter pri-
vado (no publico), repetitivo (tantas veces como sea necesario) y efimero (cl resultado
cambia cada vez). Frecuentemente su referencia es criterial (no debe preocuparse del

resultado de los otros aprendices, con excepciones como en el 4mbito de los deportes
de competicién).
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B) LA EVALUACION CON FUNCION SANCIONADCRA

Ia evaluacién con FUNCION SANGIONADORA esta al servicio de una regulacién exterior
al aprendizaje (funcionamiento del sistema escolar, contratacién en una empresa, etc.).
Esta evaluacién puede ser sancionadora de dos maneras: la certificacién (de cara al
pasado) y la seleccion (de cara al futuro).

A.2. Evaluacién con referencia NORMATIVA [0 Relativa) vs CRITERIAL (0 Absoluta)
A) LA EVALUACION CON REFERENCIA CRITERIAL

La expresion Criterion Referenced Tests fue propuesta por Robert Glaser® en 1963.

Esta evaluacion tiene en cuenta criferios de referencia absolutos, fijos, que en prin-
cipio son los objetivos a lograr. Asi, una pregunta justifica su presencia en un test, si
es que el objetivo correspondiente la necesita, aun cuando no discrimine (es decir, no
sirva para medir las diferencias entre aprendices).

La nota minima para aprobar es fijada sin importar el niimero (la tasa) de estu-
diantes que la lograran. Por supuesto, como esta tasa no se conoce de antemano, ¢l
examinador se expone tanto a que todos la logren como a que todos fracasen.

Para evitar esta incertidumbre hay evaluadores que califican en un primer momento
de forma criterial (y dan a cada aprendiz los puntos que merece) y, después, reinterpre-
tan esas notas de manera normativa, y aprueban a los que se ubican en el porcentaje
superior o a los x mejores, 0 a los que tienen una nota Z superior a -1, etc. Esa practica
hace depender el éxito de una persona de la performance de otras, de modo que para
un candidato es mejor presentarse un afio en el cual los otros concurrentes sean débiles.

B) LA EVALUACION CON REFERENCIA NORMATIVA

Esta evaluacion expresa los resultados de una persona X en términos de su posicién
entre los resultados de un grupo que sirven de norma. Asi, se dird de x que su resul-
tado se ubica en el cuarto lugar, o que es superior al promedio, o que es 2 desviacio-
nes estandar mas alto que el resultado promedio o que su nota Z vale +2. Este tipo de
evaluacion es tipica de concursos. En esta perspectiva, se privilegia aquellas preguntas
que discriminan mejor (no demasiado faciles, tampoco demasiado dificiles), siendo el
ideal 50% de éxito en la pregunta.

C) SITUACIONES MIXTAS

(1) Evaluaciones con referencias semicriterial y semialeatoria: Un ejemplo consiste en escoger
al azar entre todos los que han logrado una nota suficiente. Es lo que se practica
al ingreso de la Facultad de Medicina de la Universidad de Maastricht para selec-

" Robert Glaser, Director del Learning Research y Development Centre (Lrpc) en Pittsburgh.
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cionar los z entrantes (siendo » fijado cada afio, con diferencias segun necesidades
economicas y politicas).

(2) Evaluacién semicriterialy seminormativa: Un ejemplo es un curso de una escuelasecundaria
que elige a sus mejores candidatos para la emisién de Tv “Concurso inter-escuelas”.
Hay 9 candidatos que satisfacen los criterios, pero solo cuatro pueden estar presen-
tes en el estudio de Tv, por lo que se debe elegir a los mejores dentro de ese grupo.

A.3. Evaluacion con PRECISION SUMATIVA Vs DIAGNOSTICA
AJ LA EVALUACION CON PRECISION SUMATIVA (O GLOBAL)

Esta evaluacién resume en una nota dnica (por ejemplo 5,8 sobre 7,0 o 12 sobre 20 pun-
tos) 0.en un nivel (por ejemplo “Con Distincién™) un conjunto (0 tfal) de sub-medidas.
Es el balance sobre un conjunto de tareas que constituyen un todo, correspondiendo, por gemplo, a
una calificacién que representa el conjunto de todas las asignaturas de un semestre (De Landshee-
re,1979, p.115). Es decir, no se hace al final de cada tarea de aprendizaje. Este indice
numérico no indica dénde el aprendiz se destaca, tampoco dénde estan sus debilida-
des (y en consecuencia tampoco indica las causas de estas debilidades).

B) LA EVALUACION CON PRECISION DIAGNOSTICA (O EXPLICATIVA)

Esta evaluacion especifica los puntos de fortaleza y de debilidad, detalla los procesos
erréneos ¢, idealmente, sus causas. A continuacién siguen varios ejemplos de técnicas
para aumentar el valor informativo de las evaluaciones.

Técnica 1: Las Pregunias de dos caras: PRIM-BIS

Este tipo de pregunta, presentada por computador, opera siguiendo tres etapas:

1. Una pregunta PRIM que funciona con las instrucciones “Puede ser que haya ab-
surdo en la pregunta o que falten datos para que sea posible elegir una de las
soluciones”. El estudiante contesta a esta pregunta.

2. El estudiante es informado de una parte de la repuesta correcta. Por ejemplo:
“Hay un absurdo en la pregunta”, pero no se dice cuél es este absurdo.

3. La pregunta BIS contina: “;Cual es este absurdo?” y propone varias soluciones
(incluida “ninguna de la precedentes”).

Esto permite establecer un diagnéstico diferencial respecto a las respuestas. Un ejem-
plo detallado se presenta en el Capitulo 15, seccién E.3.

Técnica 2: La descripcion del pensamiento en voz alta

Ejemfbla:. Causas de errores en aritmética. Anne Bonboir (1960) dirigi6 un proyecto interuni-
versiario que someti6 a 3.000 alumnos belgas de sexto grado (12 afios) a una prueba

CapituLo Il
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en aritmética de 300 preguntas, cubriendo 13 4dreas de matematicas (fracciones, por-
centajes, geometria, etc.). Los investigadores no solo contaron cada uno de los tipos de
errores, sino que ademas entrevistaron (grabando los razonamientos en voz alta) a alum-
nos que se habian equivocado y a otros que habian dado la respuesta correcta. El re-
sultado fue un libro con las listas de errores y los razonamienios que las producen.

Ejemplo:

Tabla 2: Respuestas con sus diagnosticos y tipos de error

PREGUNTA: j CUAL ES EL 6% DE 200 EUROS?

La respuesta siguiente Indica: Tipo de error

6 euros Olvido de multiplicar por el numero de centenas. | A [proceso parcial)
20 euros Olvido de multiplicar por el nimero de % — A |proceso parcial)
1.200 euros Olvido de dividir por 100 A [proceso parcial)
12 Olvido de Ia unidad B (imperfeccion)

206 euros Adicidn en vez de calcular el porcentaje C [incomprension)
16 0 18 euros Error de tabla de multiplicacion D [error aleatorio)

Establecer los diagnésticos permite idear remediaciones pertinentes. Asi, a partir de esta
base fue facil construir un paceLero (Leclercg, 1969), es decir, un Programa de Autoco-
rreccion con Encuadernacion en forma de Libro Barajado con Respuestas abiertas. En
un libro como este el estudiante, después de haber contestado, gira la hoja y compara su
respuesta con una serie de respuestas posibles (cada una revela una causa diferente de
error de razonamiento) que direccionan a paginas que tratan del error detectado. La pri-
mera cosa que hace esta pagina es mencionar que “hay un error”, dejando asf al alum-
no la posibilidad de descubrirlo y de autodiagnosticarse (identificar la causa de su error),
antes de remediar. Ahora, la misma funcién es ejecutada por un programa informatico,
todavia dejando el diagnéstico al aprendiz. Las remediaciones con el PACELBRO permi-
tieron un mejoramiento en los casos A y B, pero no en los casos C y D de la Tabla 2.

Leclercq realizé la siguiente situacion experimental: 10 cursos de 6 grado de
educacion primaria, de 10 docentes diferentes en diferentes escuelas, cada uno de
aproximadamente 20 estudiantes, rindieron durante la mafiana un examen de mate-
maticas. Estos fueron corregidos durante el almuerzo, y por la tarde cada curso se
dividié en dos grupos de 10 estudiantes en salas distintas. Un grupo trabajé corri-
giendo los errores detectados en la prueba con el docente, mientras el otro dedicaba
el mismo tiempo a la autocorrecciéon usando un PACELERO. Una evaluacién posterior
indicé que este sistema logréd equiparar un 92% de la eficacia promedio de los 10
docentes en la remediacion de los errores.

Consideramos que dar a los estudiantes las soluciones correctas a las preguntas,
después de un test, es un paso importante en la direccién de una evaluacién auténtica-
mente diagndstica, pero es por si solo insuficiente como para que se le pueda llamar asi.
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&Y EN SU CURSO?

¢Piensa Ud. que en su curso hay contenidos en los cuales serfa fecundo listar los erro-
res mis frecuentes y entrevistar a los estudiantes que se han equivocado, para ayudar
a los futuros estudiantes a autodiagnosticar sus tipos de errores y, consecuentemente,
autocorregirse?

Técnica 3: El mapa conceptual
La TEcNICA cLASICA

El principio clasico del mapa conceptual consiste en pedir a una persona escribir una
palabra clave en el centro de una hoja de papel (por ejemplo, “azticar”, en un mapa
construido por un paciente diabético), y entonces conectar otros conceptos que, desde
su punto de vista, estén relacionados con esta palabra. Esto se puede hacer de una ma-
nera “pre” o “post” un proceso de formacién (por ejemplo, educacion en salud para el
autocuidado). Este método tiene varios inconvenientes. Primero, el paciente no escribe
sus conceptos en el mismo lugar de la hoja en el pre y post-test, lo que dificulta la com-
paracién. Segundo, el paciente no indica las significaciones de los vinculos entre los con-
ceptos, lo que se transforma en la razon més importante de la dificultad para interpretar.

EL MAPA AcoMPARADO

Este método ha sido elaborado por C. Marchand (2000), J-Ph. Assal yvJ-F d’Ivernois
en la Universidad de Paris 13, con pacientes diabéticos. En este método el educador
terapéutico del paciente (ETP) escribe, en un gran papel (A3), lo que le dice el paciente.
Como en la entrevista clinica de Piaget (1936), 0 en el entretenimiento de explicitacion
de Vermersch (1994), la interrogadora improvisa las subpreguntas para que se com-
plete el mapa. Por ejemplo, pregunta la significacién de cada vinculo entre dos con-
ceptos. Esos vinculos pueden ser: “...es un..., ...tiene como ejemplo. ..., no se aplica
con ..., se hace solo en caso de ..., etc.”.

Durante el post-test la interrogadora escribe las modificaciones de modo que sean
muy visibles. La Figura 3 presenta un extracto de un mapa completo realizado por
Claire Marchand (2000, 113); los nuevos conceptos se representan en globos de linea
punteada, y los desaparecidos (en comparacién con el pre-test) son rayados con una cruz.

INTERES DE LA TECNICA

Esta técnica permite observar si el crecimiento del mapa conceptual después de una ac-
tividad de formacién resulta en un aumento (1) del niimero de conceptos o (2) del nume-
ro de vinculos o (3) de Ja precision de los conceptos o (4) de la precisidn de los vinculos.

Se ve que la elaboracién de un mapa acompafiado necesita mucho tiempo del for-
mador con cada paciente (estudiante). Por supuesto, en este ejemplo, el tema (aziicar)
es central en la enfermedad (diabetes) y este es un reto vital.
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Figura 3: Extracto de mapa conceptual acompafiado en formacion de
pacientes diabéticos por Claire Marchand (2000}

¢Y EN SU CURSO?

¢Piensa Ud. que, en su curso, hay conceptos que son mal entendidos por una gran
parte de los estudiantes v, si es asi, que el mapa conceptual podria ser fecundo y posi-
ble (en términos del tiempo necesario), individualmente o en grupo (la clase entera)?

Técnica 4: RESSAC 0 Resultados de Exdmenes Estandarizados al Servicio del Aprendizaje en Can-
didaturas®

Durante el semestre N° 1 (de septiembre a enero) del primer afio de la carrera de Psi-
cologia en la Universidad de Liége, 4 docentes responsables de 4 asignaturas diferentes
decidieron calcular dos puntajes separados en sus examenes de enero: un puntaje por
Memorizacién y otro por Utilizacién-Comprension, de modo que cada estudiante te-
nia 8 notas. Se calcul6 el promedio del grupo de mas de 200 estudiantes'® (expresado
como 0 (cero) en numeros de desviacion estandar -Ep), y cada puntaje fue transforma-
do en una nota Z, que es la distancia al promedio. Por ejemplo, el estudiante G (Figu-
ra 5), en la asignatura A, en memoria obtuvo un puntaje que se puede expresar en Z
= -0,5 (bajo, o peor, que el promedio en 0,5 Ep).

*  Leclercq et al.,, 2003, pp. 155-170.
" Los nameros varian de una asignatura a otra porque no era obligatorio presentarse a cada uno de los examenes

(se pueden pasar también en junio o en septiembre).
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Aqui abajo se ven las “Radiografias Z” de tres estudiantes (D, G y H) que han
fracasado en su examen de enero, sus respuestas al cuestionario de fin de aiio (septiem-
bre), y el resultado en términos de éxito o fracaso.

RESSAC 2000 Grado | en Psicologia - Univ, Liége - Esdiante D

Memoria

Unilizdcién Asignat
Comprensién

325 2 as 05 0 05 1 1.5
Pusicion Z comparada con el promedio () del grupo

Figura 4: Radiografia Z del estudiante D

| “¢Qué aprendiste de esta “radiografia 27
D: “Tenia importantes lagunas en
la comprensién de las preguntas”,
lo que es una atribucién causal
interna (es mi culpa) y cambiable
(estudiar con més profundidad).
“Esta observacion ¢ha cambiado en algo
tu modo de estudiar?”

D: “En vez de memorizar sin enten-
der, he traducido el curso en mis
términes, lo que resulté en mejor
memorizacién también”,

A fin de afio D tuvo un éxito.

RESSAC 2000 Grado | cn Psicologia - Univ. Litge - Estudiante

Posicién Z comparada con ¢ promedio 1) del grupe

Figura 5: Radiografia Z del estudiante G

G

Asignatura A

Memaoria Asignatura B[]

fsignaiors O
Asignatura /

Utilizacién Asiatra B

Comprensitm Avignatura G1]
Asignatura D
252 s a0 05 0 08 ] 15 3

2

“cQué aprendiste de esta “radingrafia Z;‘
G: “Comprendo bien, pero no he
memorizado bastante”, Io que es
una atribucién causal interna (es
mi culpa) y cambiable (memorizar
mas).

“Esta observacion ;:ha cambiado en algo
tu modo de estudiar?”

G: “Si. He redactado restimenes
insistiendo sobre los puntos mis
| Importantes”.

Afin de afio G tuvo un fracaso. |

RESSAC 2000 Grado | en Peicologia - Univ. Ligge - Estudiante H

Asignatura A

Asgnawra Bl ]

Asignatura C_]

Asignatura D)

Asignatura A :|

Asignatura

Memoria

Liilizacidn

Asignatura O
Comprension

¢ Qué aprendiste de esta “radiografia 2777
H: “Tengo peor comprension que
memoria”, lo que es una atribucién
causal interna, pero incambiable
(tengo). [
“Esta observacion ;ha cambiado en algo

15 ) s 0 s 1 s | tumodo de estudiar?”
Pusicion 7. comparada con el promedio (0) del grupa H: “No”
Figura 6: Radiografia Z del estudiante H A fin de afio H tuvo un éxito,
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La Figura 7 muestra las tasas de éxito en cada una de las cuatro asignatura.s, y (@ l.a
izquierda) el promedio de todas. En paréntesis, los niimeros de estudiantes concerni-
dos. Por ejemplo, en la asignatura A fueron 28 estudiantes quienes declararon que no
habian introducido cambios en su modo de estudiar (y su tasa de éxito fue 32%) y 34
estudiantes quienes dijeron que si habian introducido cambios (y su tasa de éxito fue
56%).

:- RESSAC 2000 Grado 1 en Psicologia - Univ. Liége
L e
1 r
2 607 56 55
Z
E 50 B No cambio
E B Cambio
=]
E 401
o
g 307
=
B
S 201
2
w 107
=
g :
L - .
=0 Total  AsignnA | Asign.B Asign. C Asign. D
(99-105) (28-34) (23-27) (33-31) (15-13)

Figura 7: Tasas de éxito en cuatro cursos de estudiantes que declararon (si o no| haber hecho cambios
en sus modos de estudiar

Se puede ver que en cada una de las cuatro asignaturas la tasa de éxito de los que }llaf]
declarado que habian introducido algiin cambio es mucho mas alta que la tasa de éxi-
to de los otros (que declaran que no hubo cambio). ‘ '
Este tipo de retroalimentacion tiene tres importantes caracten’stlcas.: (1) la dis-
tincién es sencilla (solo dos categorias: memoria vs utilizacién-comprension), (2) esa
distincién esta vinculada al modo de estudiar, y (3) la informacién es repetida (el estu-
diante ve que el fenémeno ocurre en mas de una asignatura, de modo que no es oca-

sional sino sistematico).

{Y EN SU PROGRAMA?

¢Hay un grupo de docentes que deberian y podrian concebir un REssac?

61



62

Ideas e Innovaciones
Dispositivos de evaluacidn de los aprendizajes en la educacion

B. Los OBJETOS de la evaluacion: § QUE observar o medir?

B.1. Los PRODUCTOS (0 Resultados) vs los PROCESOS (o Trayectos)
Al LA OBSERVACION DEL OBJETO: PRODUCTOS FINALES

w A R . ..
La frase “Todo estd bien si termina bien” considera tinicamente el resultado final y no
los procesos necesarios para lograrlo,

Ejemplo: Understanding Spoken English (USE)

Para practicar la comprensién del inglés oral el software use presenta sobre la pan-
talla un texto donde cada letra ha sido reemplazada por un punto, como se ve en el
ejemplo.

- Después, el aprendiz escucha el texto

The magical number seven
All my life | have been persecuted by an integer.

y es invitado a introducir, via el teclado, las palabras que ha comprendido escuchan-
do. Por ejemplo:

The magical ...... ...
Allmylife . ........ ... .

Evaluaciin del PRODUCTO (resultado): El corrector cuenta el nimero de palabras reempla-
zadas después de 5 minutos.

BJ LA OBSERVACION DE LOS PROCESOS, DE LOS RECORRIDOS MENTALES
Ejemplo 1: Ef software EPEL

Este software es parecido a usg, pero ademis permite al estudiante pedir ayuda sobre
una palabra, indicandola con el mouse. Puede preguntar la primera o la tltima letra de
la palabra, y su naturaleza gramatical (verbo, sustantivo)

The magical .....

Allmy life ... R
. N

Ultima Gramdtica
Letra verbo — sustantivo

Carfruio I
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Fualuacion del PROCESO (trayecto)

Las trazas de las ayudas solicitadas por el estudiante permiten ver si son de tipo logico

(gramatica) o de sonidos (letras), es decir, el PRocEso mental que ha guiado al estudiante.
Otros ejemplos:

(2) Modos de resoluciin de ecuaciones. Para evaluar el nivel de conceptualizacion algebrai-
co logrado por los estudiantes, Burton (1999) observa los modos de resoluciin (intui-
tivos o algoritmicos) practicados por estudiantes en la resolucién de ecuaciones

(3) En una prueba, con frecuencia ocurre que algunos estudiantes no alcanzan a
llegar a las ultimas preguntas: es un indice de que no han manejado bien el orden
para contestarlas en el tiempo fijado.

(4) Arreglar una Tv: ;Leyendo antes las instrucciones o intentando al azar?

:Y EN sU CURSO?

¢Existen temas donde hay necesidad y posibilidades de observar el PrRoCESO y no solo
el resultado? Si es asi, jcudles?

B.2. Evaluacion con dimension UNICA o con dimensiones MULTIPLES

A menudo los evaluadores se contentan con evaluar la exactitud de la respuesta, sin
tener en cuenta la duracién de la produccién de cada una, los apoyos que fueron ne-
cesarios, el grado de certeza en la respuesta, entre otras posibles dimensiones.

B.2. A) EVALUACIONES BIDIMENSIONALES: EXACTITUD + CONCISION.

En la resolucién de ecuaciones, Burton (1999) tiene en cuenta la exactitud de la res-
puesta final y el nimero de transformaciones efectuadas para llegar a ella. Calcula una
nota de gfcacia sobre la base del nimero minimo de etapas con las cuales un experto
puede resolver el problema.

B.Z. B] EVALUACIONES BIDIMENSIONALES. EXACTITUD + CERTEZA

Entre otros, De Finetti (1965), Shuford ef al. (1966) y Leclercq (1982, 1993, 2003), tie-
nen en cuenta el grado de certeza en cada respuesta. Eso les permite calcular varios
indices de realismo en la autoestimacién (;Subestimacion? ;Sobreestimacion?), estable-
cer el espectro de calidad de los desemperios (de las respuestas), y calcular una nota apropiada

(en inglés proper scoring rule).

B.2. C) EVALUACIONES BIDIMENSIONALES EXACTITUD + RAPIDEZ

Hay una relacién entre la exactitud y la rapidez. En matematicas, Burton (1999) ha
observado que las respuestas correctas son emitidas mas rapidamente que las inco-
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rrectas. Fischer (1996) también ha observado que la deteccién de expresiones co-
rrectas (por ejemplo: 7 x 6 = 42) es més rapida que la de incorrectas (por ejemplo:
8 x 6 =54). En algunos dmbitos el tiempo de reaccién es parte de la calidad de una
respuesta. Por supuesto, un test en tiempo limitado tiene la rapidez en cuenta, pero
aqui nos interesamos en la medicion de la rapidez en cada respuesta.

Ejemplo 1: Merciadri (1982) ha testeado a jovenes parturientas (que recientemente han
dado a luz) y ha medido el tiempo que necesitan para encontrar el nimero de
teléfono del centro anti-veneno en la guia telefénica.

Ejemplo 2: Leblanc (1990) ha medido el tiempo entre la visién de una tira humoristica
sin palabras y el “Ah4” indicando la comprensién. Eso sirve para evaluar tanto la
sutilidad de la persona como la eficacia del dibujo.

Ejemplo 3: La Reanimacion Cardiaco-Pulmonaria (de vez en cuando llamada “boca a
boca”), para ser un éxito debe ser realizada en menos de 5 minutos.

Ejemplo 4: Dehousse (1981) y Mathues (1981) midieron el tiempo necesitado por una
enfermera para reparar la averia de un pulmén artificial (aparato de respiracion
artificial).

Ejemplo 5: Hay muchas razones médicas para reducir la duracion de la amputacién de
un miembro; reducir la pérdida de sangre y la duracion (en términos de afios) de
los dolores posoperatorios (que se llaman dolores fantasmas''). Larrey, el quirtrgi-
co de Napoleén, amputaba una pierna en 10 minutos.

Ejemplo 6: Foucambert'? (1980) ha inspirado conceptos y softwares (por ejemplo ELMO)
de entrenamiento en la lectura rapida. Ha detectado que, en francés,

1- Bajo 550 signos/minuto el lector est4 en la fase de exploracion silabica y
tiene muchas dificultades para comprender lo que lee.

2- Entre 550 y 820 signos/minutos el lector logra, aun con muchas dificulta-
des, construir el sentido.

3- Entre 820 y 1.300 signos/minuto se puede verdaderamente hablar de lec-
tor. La comprensi6n se hace sin problema.

4- Sobre 1.300 signos/minuto, la lectura esta bien instalada.

Ejempio 7: Ackermans, Ernould y Leclercq (1985) han considerado la rapidez de la
respuesta al trabajar con un software (MASTER D1AB) para entrenar nifios y adoles-
centes diabéticos a reaccionar en diferentes situaciones (inyecciones, actividades
fisicas, analisis de sangre).

Kagan (1965) ha estudiado lo que ha llamado el “tiempo cognitivo™. En sus términos,
en un test, los estudiantes rgflexizos cometen menos errores que el promedio de los es-
tudiantes, pero en un tiempo superior comparado a este promedio. Los impulsivos co-

"' J-Ph. Assal, Director del Centro de referencia de la oms sobre Educacion del Paciente Diabético, en

Ginebra, nos ha ensefiado que micntras mas largo ha sido el tiempo de la amputacién, mis largo es el tiempo que
perduran aquellos dolores.

* En hup://bigonnet.club.fr/ Foucambert.html. Consultado en agosto de 2005,
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meten mas errores en menos tiempo que el promedio. En los otros dos grupos, sin
nombre, hay uno en que los estudiantes obtienen los peores resultados (mas errores en
més tiempo) y en el otro obtienen los mejores (menos errores en menos tiempo):

Tabla 3: Comparacién exactitud/rapidez de las respuestas de cuatro tipos de estudiantes

TEMPO DE RESPUESTA | - --=---~- > < MeDIA > MeDia
% respuestas < Media Impulsivos Peares
correctas > Media Mejores Reflexivos
L

Estas categorias tienen referencia normativa (la duracién no esta indicada en términos
de minutos, sino en relacion al tiempo promedio del grupo, tiempo que no esté defi-

nido antes del test).

B.2. D) LOS EXAMENES EN TIEMPO LIMITADO

a) El tiempo global es imuitado _ .
Muchas pruebas escritas se hacen en tiempo limitado. Los estudiantes habiles en

pasar tests (en inglés “fest wiseness”) analizan rapidamente cada pregunta y contes-
tan en primer lugar las que conocen bien, dejando las otras para mas tarde, en
lugar de bloquearse sobre una sola pregunta.

b)  El tiempo es imitado en cada parte
En los Ecok, también llamados osce (ver Capitulo 8) cada estacién tiene una du-

racién limitada (7 minutos, por ejemplo).

{Y EN SU CURSO?

¢Hay pertinencia y posibilidad de que se evaltien otras dimensiones ademas de la
exactitud (como la concision, certeza, rapidez u otras)?

C. Los SUJETOS de la evaluacion: § QUIEN?

C.1. La evaluacion de personas individuales (solas o en grupo)
a través de la produccion INDIVIDUAL

Es la mas comn de las evaluaciones en la Educacion Superior. A través de tests y exa-
menes que se resuelven de forma individual, se infiere el desarrollo de competencias

de los individuos.
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C.2. La evaluacion de la produccién GRUPAL

Los criterios para evaluar un trabajo realizado por un grupo son los mismos que para
un trabajo individual, pero con una calificacién comiin a todos los estudiantes de un
equipo (ver un ejemplo en el Capitulo 10). El docente también puede desear afiadir
nuevos criterios, como sobre

a)  El proceso. Por ejemplo, si existe un cronograma de trabajo, o el tipo de recursos
humanos que han sido utilizados, o la logica de armonizacién con que se han
combinado las responsabilidades o tareas de cada miembro.

b) El producto. Por ejemplo, si existen partes diferenciables que puedan ser atribui-
das a individuos, o con qué tipo de equilibrio o pertinencia han sido distribuidas

4 (ver un ejemplo en Capitulo 11: pARMs).

C.3. La evaluacion de la contribucion de cada persona en la produccion GrupAL

Evaluar lo que cada individuo sabe, moviliza y aporta en una produccién grupal es un
enorme desafio. El Capitulo 11 presenta varios métodos para enfrentarlo.

D. LOs DESTINATARIOS de la evaluacion: jPARA QUIEN?

Evaluacién con destinacién CONFIDENCIAL-PRIVADA Vs PUBLICA

D.1. Resultados con destinacién privada-confidencial

La evaluacion con funcién formativa es a menudo privada: “es una forma de didlogo par-
ticular entre el educador y su alumno” (De Landsheere, 1979, p- 115).

D.2. Resultados con destinacion publica

La comunicacion de las notas es publica cuando se proclaman los resultados durante
una ceremonia o cuando se publican en un peri6dico. Los resultados de las evaluacio-
nes con funcion certificativa tienen generalmente una destinacién publica.

D.3. Situaciones intermedias (confidencialidad parcial)

El boletin escolar tradicional de la ensefianza primaria o secundaria es semiptibli-
co porque es conocido al menos por los padres del alumno (es hecho para eso). En la
universidad, como los estudiantes son mayores de edad (tienen més de 18 afios), en
muchos paises sus padres no pueden acceder a los resultados sin el permiso del estu-
diante. Hay algunos resultados que son entregados al estudiante pero que las institu-
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ciones pueden solicitar, entre otros casos, al ingreso en una universidad. Por ¢jemplo,
los resultados en el ToerL (Test Of English as a Foreign Language), o para los médicos
los Medical Boards Examinations (en EE.UU.).

D.4. Adaptacion de los mensajes segun el destinatario

Aqui sigue un ejemplo de destinatarios maltiples. En la Universidad de Liége los cur-
sos son evaluados por los estudiantes con cuestionarios, en un proceso conocido como
EeE (Evaluacion Estudiantil de la Ensefianza). Variados feedbacks tienen diversos grados
de confidencialidad.

Todo el mundo (incluyendo los estudiantes) puede ver, para cada pregunta (por ¢jemplo
“Las presentaciones orales estdn bien estructuradas”) la distribucién de las notas pro-
medio de las 8 asignaturas del semestre (las notas variando de “—3 Nunca” hasta “+3
Siempre”). En este ejemplo se puede ver que el promedio de las notas de dos asigna-
turas es maximo, y que no hay asignaturas evaluadas con el minimo

Tabla 4: Feedback publico para una pregunta de la EEE

=3 | =2 | =1 | +1 | +2 | 43

Las presentaciones orales estan bien estructuradas

2 1 1 2 2

Cada docente recibe la misma distribucion con la posicién de su propia asignatura co-
loreada.

Tabla 5: Feedback para el docente de una pregunta de EEE

3| 2| -1 | +1 |42 ] +3
2 1 1|22 2

Las presentaciones orales estan bien estructuradas

En este ejemplo el profesor puede ver que otra asignatura ha recibido la misma nota
promedio que la suya, pero no sabe cudl. El Decano de la Facultad puede ver la posi-
cion de la nota promedio de cada asignatura, con el apellido del docente responsable.
El Decano felicitara a B y E, y pedira un esfuerzo extraa Cy H.

Tabla &: Sintesis que recibe el Decano de los resultados para una pregunta de Ia EEE en una
carrera

Las presentaciones orales estan 3 2 - 41 47 +3
bien estructuradas
Asignaturas CH G D AF BE
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:Y EN SU PROGRAMA?

¢Hay razones y posibilidades de utilizar, con las calificaciones de los estudiantes, esta
forma de comunicar resultados?

E. Los AGENTES de la evaluacion: jPOR QUIEN? jEn 360°7

La Evaluacién en 360° tiene su origen en los departamentos de Recursos Humanos
de las empresas, ¢ implica que una persona es evaluada desde todos los posibles acto-
res que se involucran con él/ella en una determinada funcién, accién o servicio. La
evaluacion se produce desde los superiores, los pares, los subalternos, los usuarios y el
propig trabajador.

Desde este origen en la empresa, la Evaluacion en 360° ha sido adaptada al
ambito escolar en general, y la educacién superior en especifico.

Ambito escolar Ambito profesional

Docente

superior

(otros
estudiantes)

Figura B: Evaluaciones 360° en dos dmbitos: escolar y profesional

E.1. En el dmbito escolar

La situacion A: Evaluacién por el docente que ha dado el curso. Es la mis clasica, por la per-
sona mejor informada de lo que paso (el contenido transmitido, los ejemplos, los mé-
todos, las circunstancias, etc.).

. I_fz situacidn B: Evaluacién por un(a) experto(a) externo(a) que no ha dado los cursos ¥
es invitado(a) a ser miembro adicional del tribunal. Cuando son snicamente personas

B Ver también, en el Capitulo 10, seccién B, el Esquema Multidimensional de Fraluaciin,
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externas al programa de formacion los que conciben y corrigen las copias, se habla de
examenes externos. Ejemplos son la psu (prueba de seleccién universitaria) en Chile,
el Bachillerato en Francia, los concursos de entrada en las Grandes Escuelas en Francia
(Polytec, ENa, ENs, EMP, EMN'Y), v el SAT (Scholastic Aptitude Tests) en EE.UU.

La situacién C: Evaluacion por los pares. Este proceso puede ser eficaz siempre que los
criterios de evaluacién sean bien explicitados (Falchikov, 1995, p.175). Los contextos
de “supervisién” (en una estancia en terreno) o de mentoring (por un estudiante mas
avanzado) utilizan este tipo de evaluacion.

A menudo, lo que los pares evaluan son las performances y las actitudes, mas
que los conocimientos. Por ejemplo, cuatro grandes criterios para la evaluacion por
pares de una presentaciéon oral pueden ser: (1) estructura y coherencia, (2) dominio
del contenido, (3) cantidad de informacién transmitida, (4) claridad y expresividad en
la presentacion.

Korman y Stubblefield (1971) observaron que la evaluacion (rafing) por los pares
constituye el mejor predictor de la performance médica de internos en un hospital,
probablemente porque los estudiantes se conocen desde un angulo al que el docente
dificilmente puede acceder (Linn et al., 1976).

D’Augelli (1973) constata que la evaluacién por los pares esta bien correlacionada
con las de los expertos en lo que concierne a los “comportamientos interpersonales™.
Boud y Tyree (1979) observaron correlaciones pares / expertos altas (0,75 y 0,83),
pero correlaciones ipso / expertos més bajas.

Los beneficios experimentados, declarados por los estudiantes que han sido eva-
luados por sus pares, se expresan en comentarios del tipo “un mejoramiento de mi
performance, entendiendo mejor lo que los evaluadores consideran en las respuestas™
(Margin y Helmore, 2001), y “esto me fuerza a estructurar mis respuestas y a estudiar
mas” (Falchikov, 1995).

Hay restricciones deontolégicas y legales en la utilizacion de puntajes viniendo
de pares en una_funcién certificativa: no es responsabilidad de los estudiantes juzgar a los
otros y entregar o denegar un diploma.

La situaciin D: la ipso-evaluacidn. Hemos preferido no hablar de autsevaluaciin (ambos
términos significan “evaluarse a UNO MisM0”) porque autoevaluacion puede lambién sig-
nificar “de manera auténoma”. La ipso-evaluacion puede ser AYUDADA (o apoyada, y, en
este sentido, resulta menos “auténoma”) en varios modos, dependiendo de quién define:
(1) los objetivos a evaluar, (2) las preguntas que hacer, (3) el momento para evaluar, y
durante cuénto tiempo, (4) los criterios de calidad, (5) de quién corrige y diagnostica, y
(6) de quién decide las consecuencias (regulacion). Mientras miés definiciones son hechas
por el estudiante mismo, mas auténoma es una evaluacion (auto-servuccion ).

' Ecole Polytechnique (de I'armée), Ecole Normale d’ Administration, Ecole Normale Supéricure, Ecole des
Mines de Paris, Eccle des Mines de Nancy.

15 Esta nueva palabra ha sido propuesta por economistas franceses para designar “la produccién de servicios”
y pone ¢l foco sobre el hecho de que cada vez mas el beneficiario de un servicio es invitado a ejecutar una parte de este

(self tankng, self banking, self scanning, elc.)
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Poner a disposiciéon de los estudiantes bancos de preguntas (con acceso a las res-
puestas correctas) favorece la autoevaluacion auténoma permitiendo que los aspectos
(1), (2), (3) vy (6) sean decididos por el aprendiz y que el acto (5) sea ejecutado por el
aprendiz mismo.

La evaluacion es totalmente AUTONOMA cuando el estudiante decide todo y hace todo,
aun en ausencia de bancos de preguntas, de criterios de exactitud, etc.

E.2. En el ambito profesional

La situacion E es donde el superior (el N+1) es el observador v el juez.

La situaciin F ocurre cuando un miembro externo a la empresa evalia.

La situaciéon G es cuando colegas evaltan.

La’situacion H es paralela a la D (ipso), pero evaluindose como un profesional, no como
estudiante.

La situacién I es particular al ejercicio profesional. Los beneficiarios (que dan su opi-
nion) pueden ser clientes, pacientes, estudiantes, segin la profesion.

E.3. Intersecciones entre los dos dmbitos

Cuando un estudiante pasa meses en terreno (lo que ocurre en casi todas las carreras),
¢estamos en el ambito escolar o en el profesional? Si la evaluacion se hace por colegas
profesionales sobre las competencias profesionales del estudiante, estamos en el &mbi-
to profesional. Pero si matizan, diciendo “hemos tenido en cuenta que atin es un estu-
diante”, ;dénde estamos? En una situacién intermedia.

E.4. Evaluacién en una relacion ARBITRARIA VS TRANSACCIONAL

a) La evaluacién ARBITRARIA

Esta evaluacion “viene de arriba” y deja poco lugar para una discusién entre el eva-
luador y el evaluado.

b) La evaluacién TRANSACCIONAL

Esta evaluacion se produce cada vez que el evaluado puede expresar su punto de vista,
que €l/ella es escuchado/a, y tiene oportunidad de que su opinién sea aceptada, como
se ilustra con el debate en el Capitulo 9. En acciones - investigaciones, un profesor'®
puede pedir a sus estudiantes autoevaluar su propio trabajo (un informe escrito sobre
una experiencia) en varios aspectos. Paralelamente, el docente evaluara los mismos as-
pectos de los mismos informes sin conocer las autoevaluaciones. Un dialogo transac-
cional se concentrara sobre las notas divergentes entre las ipso y las allo-evaluaciones.
Revisiones de la notas se pueden producir en ambas direcciones.

16 . . 3 - - = .
Leclercq lo hizo con ayuda de asistentes (Jans, Serrurier, Delcomminctte) en varias ocasiones.
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Por ejemplo, en una experiencia de confrontacién sistematica (Jans, 2000), cada
estudiante tuvo que poner sus notas de autoevaluacion en un sobre. Los profesores
hicieron lo mismo con las suyas. Los dos sobres se intercambiaron a ojos de un testigo.
El docente (D. Leclercq) habia anunciado que el encuentro se desarrollaria como sigue:
Los 17 aspectos serén considerados, pero discutiremos mds sobre aquellos en que no tenemos acuerdo.

La Figura 9 ¢s el grafico que combina, para los 17 aspectos, las autoevaluacio-
nes de ux estudiante (Estudiante 07), en el eje horizontal y la allo-evaluacién (por el
docente) en el eje vertical. Este grafico es la base de la confrontacién docente / estu-
diante, que se realiza en presencia de una tercera persona. Este grafico individual ha
sido entregado a cada estudiante antes del encuentro, para que lo prepare. Durante
este encuentro lo que importa son los argumentos, y las modificaciones de califica-
ciones que se produzcan deben ir con justificaciones escritas adjuntas. Ademis, las
conversaciones son grabadas.

Nube de concordancia entre autocalificaciones (del Estudiante 07)
y calificaciones del docente para 17 criterios (notas entre 0y 10) 1
10 P 12
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Figura 9: Correlacién entre evaluacion del estudiante (ipso} y del docente (allo] para 17 criterios

En el grafico se ve que este estudiante es mas optimista que el docente, pues en varios
criterios se evaltia con mejor puntaje que el docente.

—  un solo criterio (el 6) fue calificado con menos que 5 puntos por el estudiante; el
docente lo calificd con un 0.
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— algunos criterios (1, 2, 3,4, 9, 10, 11, 12 y 14) se ubican en la zona de concordan-
cia, es decir, con una diferencia méxima de un punto.

= solo dos criterios (7 y 8) son mejor calificados por el docente que por el estudiante.

—  varios criterios (5, 13, 15, 16 y 17) fueron calificados como perfectos (nota 10) por
el estudiante, y el docente les otorgé menos puntaje.

El encuentro entre estudiante y profesor se enfocar en los criterios de estos tltimos
dos grupos.

Jans (2000, 336) cita la frase de Boud (1995, 204-205) sobre un “feedback efi-
ciente”:

Si Usted quiere dar un feedback eficaz, tendr4 que: ser realista, preciso, sen-
sible a los objetivos del estudiante, contestar en tiempo apropiado, ser descrip-
tivo, no hacer juicios, no comparar, ser directo, positivo, consciente de su estado
mental. Jans continta: Y al receptor del feedback, Boud Ie aconseja ser expli-
cito'’, atento, consciente de su estado mental'®, silencioso.

c)  Situaciones intermedias
Hay legislaciones que estipulan que el estudiante tiene el derccho de ver su hoja (pero

10 la de otros estudiantes) corregida por el docente, y de exigir una re-correccién en
caso de existir un error de juicio.

¢Y EN sU cURs0?

¢Hay interés y posibilidad de organizar este tipo de confrontacién?

F. Los tiempos de la evaluacion: jCUANDO?

Un docente (o, por ejemplo, un entrenador deportivo como un seleccionador nacio-
nal) pueden estimar la calidad de una performance (actuacion, desempefio), ya sea:

—  en predicaisn: antes de efectuar la accién (;Debe X ser seleccionado?), v si la res-

pucsta es N0, la calidad de esta prediccion no se podra verificar.

en per-diccidn: durante la performance, pero antes de que sea medida por un ins-

trumento preciso (por ejemplo durante el match).

~  enpost-diccign: después de que la accidn ha sido efectuada. Ej.: Gracias al video se pue-
de mirar muchas veces la performance de un jugador de fatbol y contar su cantidad
de “pelotas perdidas”, de los duelos en que sali6 vencedor o perdedor, de sus tiros (al
arco). Hoy existen software de analisis detallado de estos ¥ Olros comportamientos,

Dejar en claro el tipo de feedback que esta buscandao.
Tomar conciencia de sus Propias reacciones, tanto intelectuales como emocionales.

o
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E1. La evaluacion con una periodicidad continua

Coleccion sistematica de scores o de apreciaciones... llegando a una nota final. Pue-
den intervenir en la elaboracién de esta nota final: las tareas ejecutadas en clase o en
casa, los resultados de pruebas escritas, de tests, asi como de los juicios subjetivos del
ensefiante. La evaluacion continua es... un proceso acumulativo que sigue el razona-
miento del estudiante y refleja los cambios que ocurren en sus reacciones en el curso
(De Landsheere, 1979).

Al contrario de la evaluacién repetida (ver ¥4), no son las mismas pruebas las que se
utilizan en la evaluaciéon continua (o diluida o fraccionada o repartida en el tiempo).
Hay docentes que organizan esas pruebas sin precisar el momento, para que los estu-
diantes se preparen permanentemente.

E2. La evaluacién con una periodicidad puntual o concentrada

Evaluacion efectuada en un momento dado para contestar a una cuestion relativa a
una persona o un grupo o un programa (promocién a una clase superior, atribucion
de una beca, etc.). Este tipo de evaluacion no se justifica enteramente mas que cuando
una evaluacién continua es imposible (De Landsheere, 1979, p.114).

Es el caso de la tesis de fin de programa de formacién, porque los estudiantes
nunca antes han tenido la oportunidad de llevar a cabo un trabajo de tal tamafio y
con tales exigencias. Sin embargo, nos esforzamos en prepararlos con tareas similares
pero “en version reducida”.

F3. La evaluacion con una periodicidad unica

Ocurre que una performance puede ser evaluada una sola vez en la vida de una per-
sona y en un momento unico (no hay posibilidad de un segundo intento). Es el caso de
la defensa de un doctorado en algunos paises (Bélgica, por ejemplo), aunque en otros
(como EE.UU.) €s un proceso mas continuo.

En educacién los ‘retests’ son dificiles porque el simple hecho de pasar el test
produce un aprendizaje”. Con “retest”, De Landsheere (1979, p.238) entiende “el test
repetido de forma idéntica: las mismas condiciones y las mismas preguntas.

F4. Evaluaciones REPETIDAS

Se puede volver a dar el mismo test

— cuando se estima que la demora (han pasado muchos meses) hace olvidar las res-
puestas correctas. En el Capitulo 6, seccién A.2., se encuentra un ejemplo de este
tipo (un test de lectura en primer afio de primaria).

— cuando la prueba contiene la poblacién total de las preguntas posibles (por ¢jem-
plo, recitar los tiempos pasados de los verbos en inglés, las tablas de multiplica-
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c_mn, los conocimientos sobre la diabetes -para pacientes), y que se dispone del
tiempo necesario para hacer todas las preguntas.

Esel caso de la bateria de tests de lectura de Inizan (1963) compuesta de cuatro tests:
en su mvcst.igz‘icién PREDIC, Boxus (1971, 48) presenté los cuatro tests a los mismos-
alumnos de primer afio de escuela después de 3, 6 y 9 meses de iniciado el aprendizaje
de la lectura. Los resultados se presentan en distribuciones en 7, campana (Gauss) i

forma de ], como muestra la Figura 10. , e

40

5
0+ + ¥ o
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Figura 10: Distribuciones en i, Gauss y J. Mediciones 3, 6 y 9 meses después de iniciado el aprendizaje

F5. Evaluacion con oportunidad de MEJORAR el puntaje

a) Performances mejorables antes de la calificacién
A mf:nudo la calificacién se hace sobre una performance que el estudiante no podra
modificar. Esf:c caracter definitivo tiene su punto més alto de expresién en las conspi as
que no permiten las tachaduras o que, en las psm, no permiten modificar la rcspucsf:
Al 'ccfntra.no, el smarT (Sistena Metodologico de Apoyo a la Realizacién de Tes-ts)
de la Universidad de Liége permite modificar facilmente la respuesta y el grado de
certeza, sin borrar y durante el test, mediante una linea de “arrcpcntimiefto” (re)
para cada uno. La Figura 11 ejemplifica un extracto de FormuLom (Formulario para
Lectura Optica de Marcas) utilizado en el proyecto moHicaN. En la primera tcr[():tr
filas el estudiante marca su respuesta y grado de seguridad. En caso de querermociiﬁ?
car su respuesta durante la prueba, en la segunda y cuarta filas debe marcar la nueva
respuesta y grado de seguridad. El programa informatice hace que el lector éptico ]
las filas de arriba, en caso de que sean las tinicas marcadas, o solo las fijas d pb o n
el caso que se hayan utilizado. ! e

T — = : g 5 ; 7
— O o3 O O
R2 [ [ CJC3JC3aC 3>
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— 2 Y 0 B e
Cert 2 C— 1 1 [ I:‘ [_..

Figura 11: Extracto de FORMULOM
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Wood (1977, p. 234) ha elaborado sobre la modificabilidad de la evaluacion,

basandose en los estudios de Pippert (1966), Foote y Bellinks (1972), Reiling y Taylor

(1972), Jacobs (1971), ¥ Lynch y Smith (1975). Wood concluye que es mejor permi-

tir a los estudiantes cambiar sus respuestas durante la prueba. Para profundizar esta

conclusién seria interesante calcular las diferencias entre las respuestas originales y las
modificadas, lo que hoy es posible mediante caT (Computer Assisted Testing).

b) Performances y puntajes mejorables después de la calificacion (doble oportunidad)

Esta modalidad se presenta en varias formas:

1°. Versién “revisada” (o bis) del trabajo

Un profesor puede permitir al estudiante modificar un informe, por ejemplo, des-
pués de que ha recibido criticas (escritas) relativas a la version original. Es lo que
han hecho Leclercq y Jans en 1999, y Delcomminette y Leclercq en 2012, otor-
gando como nota final el promedio de las dos versiones. Este principio evita que el
estudiante presente una versién original chapucera, porque pesara la mitad de los
puntos. Ademis, se debe tener en cuenta la capacidad de un estudiante de sacar
beneficio de los consejos y criticas que ha recibido. La tinica situacién dramatica es
aquella en que la primera versién es tan mala que la primera nota (débil) es “irrecu-
perable”. Enla accion-experiencia de Delcomminette ¢ al. (2012), los promedios de
los puntajes de las versiones 1 han pasado de 11,3 (sobre 20)a 15,3, es decir, una Ga-
nancia Relativa de 45%. Esos docentes-investigadores han estimado también el cos-

to de la operacién para dar referencias en términos de eficiencia (eficacia / costos).

2°, Defensa oral para mejorar un documento escrito

El docente puede ofrecer esta oportunidad solo si el documento alcanza un mini-

mo fijado antes. Es el principio de la defensa oral de las tesis.

3°, Feedback minimo
El docente no puede limitarse a sefialar una nota (sin precision alguna) o el niime-

ro de errores (sin indicar cuales son) antes de permitir una nueva version.

G. El grado de estandarizacion

G.1. Estandarizacion de la correccion

a) Correccion SUBJETIVA
No existiendo la objetividad, lo que podemos hacer es intentar acercarnos lo mas po-

sible a ella. La objetividad es con frecuencia definida como “el consenso entre exper-
tos”, Piéron (1963), que invento la palabra “docimologia” (ciencia de los examenes),
estudio los efectos de correccién (ver Capitulo 6) y demostro que hay inconsistencias:
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— de un mismo evaluador corrigendo una misma hoja unos dias después.
—  entre varios correctores corrigendo la misma copia.

En evaluacién, para disminuir este tipo de efectos, se hacen esfuerzos para que las
notas otorgadas a la misma performance no difieran de un juez (experto) a otro, y
para que csos jueces se pongan de acuerdo sobre los instrumentos y criterios de eva-
luacién.

Utilizar escalas deseriptivas de evaluacién (donde cada uno de los escalones esta des-
crito) es mucho mas objetivo puesto que la descripciéon de cada escalén tiene menos
ambigiiedad (ver Capitulo 6).

b) Correccién OBJETIVA

En EEUU. se habla de “tests objetivos”, especialmente cuando la correccion es auto-
matica. Es tipico de las Preguntas Verdadero - Falso (PvF) o las Preguntas de Selec-
cion Multiple (psm). Eso no significa que esos procesos garanticen la objetividad y la
equidad absoluta, como lo ensefia el principio de los debates instaurado en los Tests
Espectrales Metacognitivos (Capitulo 9): hay “errores” que pueden justificarse... si el
estudiante tiene la oportunidad de hacerlo.

G.2. Estandarizacién del contexto

a) Ewvaluacién en contexto NATURAL

Esta evaluacion ocurre sobre casos y con las presiones (y azares) de la vida real, y en
consecuencia es dificil asegurar estandarizacién. Por ejemplo, cuando los estudiantes
se van a terreno durante meses, los lugares, las circunstancias y las personas que les
acogen no son idénticos. Otra vez, escalas descriptivas y evidencias (como en un por-
tafolio) son soluciones a este problema.

b) Evaluacion en contexto ESTANDARIZADO

Se toman precauciones metodologicas para asegurar la comparabilidad de los resul-
tados entre estudiantes o entre grupos. Todos los estudiantes reciben el mismo dia y
a la misma hora las mismas preguntas, contestan en las mismas condiciones (lo que
es garantizado por vigilantes), y son evaluados con los mismos criterios y los mismos
procesos.

G.3. Evaluaciones ADAPTATIVAS

a) Ewvaluaciones adaptativas por el CONTENIDO

Ocurre cuando, por ejemplo, se permite a cada estudiante elegir su pregunta o ¢l tema
de su ensayo. El examen oral es otro ejemplo que evoluciona en el tiempo, porque el inte-
rrogador modifica sus preguntas segiin las respuestas precedentes (principio de Wald,
1943). Un tercer ejemplo lo constituye el testeo automatizado por computador: Wald (1943)

Carituro
El Prisma de las caracteristicas de un Dispositivo de Evaluacion de los Aprendizajes

propuso una férmula que permite, a partir de una serie de preguntas (con algunas
respuestas correctas y otras incorrectas), calcular la probabilidad de que el estudiante
pueda ser declarado “competente” (y también la que tiene de ser declarado incompe-
tente). Cuando un umbral fijado arbitrariamente (por ejemplo, 95% de certeza o 0,05
de probabilidad) no se logra (es decir, cuando se mantiene la incertidumbre), se conti-
nia preguntando al estudiante.

b) Evaluaciones adaptativas por el LUGAR

En la formacién a distancia es posible concebir examenes que permiten al estudian-
te realizarlos desde su lugar, via internet y/o via videoconferencia. Esto plantea el
problema de la estandarizacién de la vigilancia. La solucion, que en inglés se llama
Trusted Third Parties, o asociados fiables, consiste en que en el lugar distante de los
examinadores existe un proceso y un responsable (de la universidad extranjera o de la
embajada) que asegura esta vigilancia. Por ¢jemplo, cuando se hace una defensa de te-
sis a distancia por videoconferencia, un responsable académico de la otra universidad
debe estar presente y visible en la pantalla.

c) Evaluaciones adaptativas por EL MOMENTO

A menudo el estudiante no tiene la posibilidad de elegir el momento del test. El prin-
cipio inverso operaba en el sistema 1P1 (Individually Prescribed Instruction) desarro-
llado por el Lroc (Learning Research y Development Center) de la Universidad de
Pittsburgh, dirigido por Robert Glaser (1977). En este sistema cada alumno (de la en-
sefianza primaria) progresa a su propia velocidad con la ayuda de una combinacién
de libros y cintas de sonido, y se presenta a un test por computador cuando se siente
preparado. Segin su resultado, el programa le prescribe pasar a la unidad siguiente (si
ha logrado el 85% o mas de éxito) o profundizar en el tema, quizas con un método
diferente. En este ultimo caso pierde el privilegio de ser un self reliant student, un titulo
que se puede ganar y perder.

En el sistema 1P1 se observan grandes diferencias de rapidez de progresion entre los
alumnos de una misma edad. Los graficos de las figuras 12 y 13 muestran la progre-
sion de dos alumnos (Ann y Johnny) durante tres afios de aprendizaje en la asignatura
de matematicas.
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Codigos numéricos de las pruebas sobre contenidos

de dificultad creciente

»

Evolucion de los éxitos de la alumna Ann durante 3 afios sucesivos en pruebas de matemiticas
(que enfrenté cuando se sintié preparada para hacerlo)
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Figura 12: Evolucion de estudiante Ann con el sistema IPI (Individually Prescribed Instruction)

Codigos numéricos de las pruchas sobre contenidos

de dificultad creciente

Evolucion de los éxitos del alumno Johnny durante 3 afios sucesivos en prucbas de matematicas
(que enfrenté cuando se sintié preparado para hacerlo)
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Figura 13: Evolucion del estudiante Johnny con el sistema IP| (Individually Prescribed Instruction)

CartuLo il
El Prisma de las caracteristicas de un Dispositivo de Evaluacion de los Aprendizajes

En el eje vertical se ubican los distintos tests de dificultad creciente. Por ejemplo: del
test 1 al 3 tratan sobre operaciones aritméticas con niimeros hasta 10. Del 12 a 16 se
tratan de contar hasta 200 y las operaciones aritméticas hasta el 20. Del test 37 al 42
tratan sobre algoritmos de multiplicacién y division y fracciones equivalentes.

Se observa que después de los periodos de vacaciones de verano baja el nivel de
las pruebas logradas con éxito, logrando fuertes alzas en los meses siguientes. Tam-
bién se puede ver una gran diferencia entre las pendientes (el ritmo) de adquisicion de
aprendizajes de Ann y Johnny durante estos tres afios.

Estimando que un sistema educativo democratico no puede aumentar tanto las
diferencias inter-estudiantes en la escucla primaria, este sistema fue interrumpido.
En la formacién de posgrado hay sistemas de modulos que permiten a los estudiantes

presentar el examen cuando quieren.

{Y EN SU CURSO?

¢Es pertinente y posible que la evaluacion se haga cuando el aprendiz lo desee?

H. La previsibilidad de los criterios de evaluacion § CON CUAL PREVISIBILIDAD?

H.1. Evaluacién con Criterios ANUNCIADOS en la consigna

En esta evaluacion todos los criterios son anunciados al comienzo.
Por ejemplo, en las psu, la consigna precisa:

—  la naturaleza de la pregunta (por ejemplo: solo una solucién es correcta);

—  como contestar (por ejemplo, acompaiando su respuesta de un grado de certeza);

_  las consecuencias en caso de Respuesta Correcta (Rc) o Incorrecta (R1), aplicando
una escala de tarifas anunciada (tc = Tarifa en caso de respuesta correcta; T0 = en
caso de omisién; TI = en caso de Respuesta Incorrecta).

Con las performances complejas, se anuncian los criterios que seran aplicados.

H.2. Evaluacion con Criterios ESCONDIDOS

La consigna es “abierta” de modo que el estudiante tiene una gran libertad de expre-
sion: “haga lo mejor que pueda™. Es el caso del test “del hombre”, en €l cual se pide a ni-
fios de varias edades dibujar un hombre “lo mas completo posible”. Se aplica después
una pauta (de Goodenough) que permite situar el nivel de desarrollo de la representa-
cién mental del esquema corporal (presencia del tronco, del cuello, de la palma de la

mano, del talén, etc.).
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H.3. Situaciones intermedias

El ensayo es una situacion intermedia, porque se anuncian algunos criterios, pero de

una manera imprecisa, como “Originalidad de las ideas” o “Grados de detalle”, o
“Coherencia”, etc. !

:Y EN sU CURsO?

¢Es pertinente y posible anunciar los criterios o no anunciarlos?

I. Conclusiones

Existen muchas ventajas al organizar Dispositivos de Evaluacién de los Aprendizajes
(I‘)’E,As) con compenentes miltiples, combinando instrumentos variados, en compaf‘a-
|€10n CON DEAS cOmpuestos por un solo tipo de instrumento de evaluacién. El conjunto
de los capftulos intenta ilustrar estas ventajas y dar soporte a esta afirmacién
_ El presente capitulo intent6 entregar una vista amplia de los aspectos Cl"l que los
variados componentes de un pEa pueden diferenciarse. Se ilustré lo numerosas que
son las opciones y la necesidad de tomar muchas decisiones, adecuadas a la comql -
Jidad de la situacién educativa de cada docente. Todas estas decisiones deb e
tenidas en cuenta al momento de definir el programa. ' o
Vanac;on_es en el “prisma” (las condiciones) pueden influenciar el “reflejo” de
las competencias o capacidades. Por esta razon, para interpretar un resultado (una

obse: 10 i
: Tvacion, una Pcrformancc) €s importante conocer en cuales condiciones (con cual
prisma) fue obtenido.
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IDEAS E INNOVACIONES Dispositivos de Evaluacion de los Aprendizajes en la educacion

Dieudonné LECLERCQ y Alvaro CABRERA MARAY 2014

Resumen de cada capitulo

Los editores y autores principales del libro p. 11-13
Prologo Alvaro Cabrera &
Dieudonné
Leclercq
Parte 1. Conceptos clave en educacion p. 15-20

1 ATOME (Alineamiento en un Tablero de Objetivos, Mébdos y  D.Leclercq &
Evaluaciones. Da unavisién panoramica de los tres pilares de un prograta Alvaro Cabrera
formacion: los objetivos (y sus 4 niveles de aleantos Métodos (y sus 8 Eventos de p. 23-34
Ensefianza-Aprendizaje), las evaluaciones (y suiseles de profundidad), insistiendo '
sobre la Triple Concordancia (u alineamiento) O-MME dando ejemplos de
inconsistencia.

2 Los componentes de udispositivo de evaluacion de los aprendizaj§®EA) D. Leclercq
Da una vision de los vinculos entre las finalidafesmativas o sancionantes) de la
evaluacion, las competencias que desarrollar ydosrsos que dominar, las condiciones p. 35-50
de un dispositivo, las herramientas y los critedescalidad de cada componente de un
DEA.

3 El prisma de las caracteristicas de un Dispositivde Evaluacion de los Aprendizajes D. Leclercq
DEA
I(Drese?nta las caracteristicas y las condicionesd25A como las facetas de un prisma: p. 51-82
Quien (los agentes) evalla, cuando (de manera itilgfino mejorable), quienes
(individuo o grupo), para quienes (publica o coeficial), como (objetivamente o
subjetivamente; estandarizada o adaptativa), qudlificen la medicibn o su
interpretacion.

4 ETIC PRAD: Ocho criterios de validez de un Disposivo de Evaluacion de los D. Leclercq
Aprendizajes (DEA)

Presenta 8 tipos de validez de un componente d®HA. Ecoldgica (cerca de la p. 83-92
situacion real), Tedrica (razonamiento o teorialgifanda), Informativa (o diagnostica),
Consecuencial (lo que resulta del componente), i®theml (correlada con otras

mediciones), Replicabilidad (o fiabilidad), Aceptatad (para los profesores, los

estudiantes, el publico), Deontoldgica (equitativo)

5 Autodescribir y evaluar el Dispositivo de Evaluacié de los Aprendizajes (DEA) de D. Leclercq &
un curso Alvaro Cabrera
Propone una secuencia que puede seguir un prgfasmdefinir un DEA para su curso,
es decir sus objetivos, sus métodos y sus evahegipresentdndoles en una tabla de p. 93-102
modo que aparecen los vinculos y las ausenciagdeles.
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Parte 2: Dispositivos de Evaluacion de los Aprendiges (DEA- para la p. 101
evaluacion de desempefios complejos

[e]

10

11

12

La calificacion subjetiva de los desempefios compte: Criterios y rubricas D. Leclercq &
Presenta la docimologia y sus evidencias de lostafede notacion o de calificacion Ayaro Cabrera
subjetiva (ley de Posthumus, ausencia de concoana y inter-jueces, efectos de halo,

de secuencia, de estereotipo, de confirmacion (oefeia). Ademéas de esta docimologia p- 103-128
“negativa”, presenta principios de una docimolqupaitiva y varios tipos de escalas (gj: la

de Mercali) y rubricas.

Evaluar la capacidad de resolver problemas
Explica la diferencia entre una pregunta y un mota, el cono de la experiencia (Dale), y D- Leclercq,
las heuristicas de Polya para resolver problemasvdios ejemplos de evaluaciones -
apropiadas a medir la capacidad y detectar loseposcutilizados en la resolucion deDelcomminette
problemas: las cascadas convergentes y divergdagesnalisis fraccionadas de casos
N : o , . - HERS)

(AFC), la facilitacion progresiva, la medicion de busqueda de informacién (Shannon,

A . . 2 o . \ .~ "& A. Cabrera
Rimoldi). Da ejemplos de medicion de la creatividde la capacidad de aproximacion y p. 129-152
una teoria de la auto-fijaciéon de la dificultadimmode la perseverancia. '

ECOE: Examenes Clinicos Objetivos y Estructurados G. Philippe
Esta técnica consiste en una sucesion de estacinesda de cuales se juegan roles (| g),
(simulaciones) donde el profesor juega el paci¢eitestudiante jugando el del medico op | eclercq &
de la enfermera) u el cliente (el estudiante jugaelddel farmacéutico), o... para medir J-P.
competencias, es decir capacidad de actuar erisitueompleja. El sistema de notacion goyrguignon
incluye las actitudes, las destrezas, y la cognicléas reacciones de los participantes (ULg)
como la predictividad de estas mediciones son ptadas. p. 153-170

Meta cognicion y Tests Espectrales Metacognitivo3 EMs)

Para los docentes que quieren desarrollar y megiyagidades como la vigilancia D- Leclercq &
cognitiva, el espiritu critico, la auto-evaluaciéyn la meta cognicion) y el desarrollo Alvaro Cabrera
epistemoldgico es presentada el método “Test BspestMeta cognitivos” que combina P 171-196
PSM con SGI (cap. 13, 14 y 15), grados de certeaa (L5 y 16), debate y reflexion meta

cognitiva. Presenta los aspectos técnicos comeelgdtados obtenidos en varios ambitos

(cognitivo, epistemolégico, meta cognitivo).

Evaluar los Aprendizajes en la Pedagogia Por Proytxs (PPP) Alvaro Cabrera
La PPP permite de desarrollar y medir competencanplejas (incluido trabajar en

equipo), con un enfoque sobre rubricas, tan coraacemponentes (recursos) en términos P. 197-220
de cognicién, actitudes, destrezas. Se puede mppdisgorincipios de evaluacién a 360°

(por los pares, por su mismo, por los docenteseppiblico). El capitulo plantea (y ilustra

sobre un caso) el problema de la convergencia ¢era@ia de congruencia) entre estas

varias fuentes de evaluacion, y el problema detaleracion de los criterios.

Evaluar la contribucion de cada participante a un tabajo grupal D. Leclercq,
Distingue colaboracion y cooperacion, presentaelesnentos que deben ser parte de Up_Gillet (ULg),
contracto al inicio, y después presenta 6 métodwa pvaluar el valor afiadido de cada \ Erpicum
participante al trabajo de grupo. llustra el métdddeclaraciones de participacién) con un (ULg) &
ejemplo, el de PARMs (Proyectos de Animacion RedarMultimedia) y sus criterios A cabrera
DECLAR, el método 5 (observacion continua con rauacion de actividad parlamentaria  , 221-242
y el método 6 (observar la colaboracion) con lagpde Bales. .

Los Portfolios: Hacia una evaluacion mas integradg coherente con el concepto de M. Poumay
desempefio complejo ULg)
Este principio (y método) de evaluacién sirve nto so evaluar desempefios complejos &

como estancias en terreno, sino de constituir ntegiacion de varias evaluaciones. ESchr. Maillard
ilustrado en dos carreras de la universidad deeLi€grmasup o Master en Pedagogia (ULg)
Universitaria (con sus instrucciones o consignasedaccion del portfolio) y el Master en 1, 243.260
Logopedia (que permite de discutir de 4 nivelesalelad de evidencias).
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Parte 3: Evaluacion de saberes o recursos aislables p. 259

13

14

15

16

17

18

19

Las Preguntas de Seleccion Multiples (PSM): del criculo escondido a la vigilancia D. Leclercq &
cognitiva Alvaro Cabrera
Presenta los retos del curriculo oculto y de laoegmeidad vs la limitacion a respuestas
sobre solicitacién. Explica como la vigilancia ciiiya se puede entrenar y medir con una P 261-286
consigna valida por las PRB (Preguntas a respugstaee) y las PSM (Preguntas a

Seleccion Mdltiple): las Soluciones Generales Inifaé (SGI) como “Ninguna, Todas,

falta datos, Absurdo”. Da una definicion muy praaie PSM, sus formas de presentacion,

sus ventajas y desventajas y presenta los modedodales que cada de 8 consignas
(instrucciones) favorece. Presenta la formula dnewa la fiabilidad de la nota final en la

prueba, el nimero de PSM y el nimero de solucienedla.

Reglas de redaccion de las Preguntas de Selecciodltiples y la habilidad para D. Leclercq
responder pruebas

Presenta 24 reglas (repartidas en 5 categori@s) gigpositivos experimentales (preguntas p. 287-300
sobre contenidos ficticios) que permiten verifiaarltan como los resultados de estas
verificaciones en caso de transgresion de lasgegla

Evaluar procesos cognitivos segun la Taxonomia déd®m D. Leclercq
Presenta modalidades de evaluacion apropiadasaadsadbs 6 niveles de los procesos

mentales descritos en la taxonomia de Bloom: la onem(de re-cognicion y de  P-301-328
evocacion), la comprension (con la definicién deeBstund), la aplicacion, el analisis (y

las Preguntas PRIM-BIS para diferenciar entre aisaly comprension, la sintesis y la

creacion (y los criterios de Torrance), el juiahe{uido la capacidad de aproximar).

Auto-evaluacion con grados de certeza: un microscappara la evaluacion de los D. Leclercq
aprendizajes

Presenta los retos del uso de grados de certeisteraplogico (de definicion de  p. 329-356
“dominio”), de medicion en investigacion (la neckesl de un microscopio del
pensamiento), de caracterizacién practica (utilezab inutilizable) de niveles de
conocimiento) y de fijacién de umbrales de éxitoresultados y de excelencia. Presenta

las condiciones metodoldgicas de uso (3 principite distribuciones espectrales de

calidad de les respuestas, las nociones de metanaeynde meta comprension (el JOC o

juicio de comprensién).

Grados de certeza y docimologia: como calificar D. Leclercq
Denuncia varios sistemas de cotejo inapropiad@sisnportancia (impredecible) de tener

en cuanta el realismo de las respuestas acertinaatasin estudiante en una prueba. p. 357-386
Explica como verificar (con la ley binomial) la ptmcion de realismo, célculo de un

indice de calibracion. Trata de la sobrestimaciémley resolucién (Discriminacion y

lucidez), tan como de una pauta innovadora de@bggada en ;los grados de certeza.

PdP: Pruebas de Progreso D. Leclercq,
Presenta una modalidad de evaluacion en cual lersnilad de Maastricht se ha ilustrada A. cabrera &
como pionera: la Pruebas de Progreso que congstenesentar el mismo dia a todos lo€. Van der Vieuten
estudiantes de una carrera (que sean de primeulie afio) una prueba sobre todos los (U. Maastricht)
contenidos de la carrera (centenas de preguntaajrocveces por afio (con pruebas P-387-408
“paralelas”). Las ventajas y desventajas son idas, como el modo de comunicar los

resultados, original también. Estos principios sarstrados por su aplicacion en

Maastricht desde cuarenta afios.

TCS : El Test de concordancia de Script V. Massart (ULg),
Esta técnica ha sido concebida para medir la cdpeaiinica de tratar la informacion. Ha o collard (ULg)
sido utilizada principalmente en medicina (revisitenopinion desde una informacion D. Giet (ULg)
adicional). Es ilustrada con un ejemplo y resulsad@ su aplicacion en la univ. de Liege. p. 409-418
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Parte 4: Principios estratégicos en evaluacion p. 417

20

21

22

23

24

25

Concebir Dispositivos de Evaluacion de los Aprendiges (DEA) al nivel de un D. Leclercq,
programa C. Van der Vleuten
Presenta tres experiencias de desarrollo de und@BAel de una facultad: la de & A. Cabrera
Farmacia en Liege y las de medicina en Liége y aadtticht. p. 419-430
Retroinformaciones (Feedbacks ) D. Leclercq,

Empieza con el problema de la profundidad de paciéin de una retroinformacion, n de la Fuente
desde sobre los detalles de ejecucion de la taia BISEIf ( es porque son presentadas (ycH) & A.
las teorias de William James sobre la auto-estinta FIT o Feedback Intervention Cabrera
Theory). Un modelo integrador (llamado CAIRO) es presgataVarios modos de

presentacion de las retroinformaciones despuésndepweba son presentados. Una p. 431-454
modalidad, utilizada en la UCH (Universidad de Ehifjue se focaliza al esencial, es

presentada con un ejemplo.

Los roles de un SMART: Servicio Metodol6gico de Ay a la Realizacion de Tests  p | eclercq &
Un (SMART) ayuda docentes en la concepcién y lalizazion de pruebas p petroz (ULg)
estandarizadas y en el procedimiento de las refgsuee los estudiantes (calculo de

varios indices relativos a cada pregunta y cadacgwl de las PSM), como en las  p. 455-476
retroinformaciones automatizadas a los estudiaktesenfoque especial es dedicado al

uso de cajas de voto a distanaiokers).

indices cuantitativos en Docimologia D. Leclercq,
Consiste en un catalogo de conceptos Utiles patar tcuantitativamente los datos R Roco (Chile)
resultando de evaluaciones estandarizadas como &
-los tipos de categorias (nominales, ordinalestio#y). A. Cabrera

-los indices relativos a una distribucion : indidescentracion (Modo, Mediana,  , 477-543
Media), de dispersion (rango, cuartiles, deviaciéstandar), de
posiciones relativas o normativas (la nota z, kersgntiles) de la forma
de la distribucion (asimetriaskewness).

-las presentaciones graficas de distribuciones.

-indices de comparacién o de progreso: la amptiticefecto (AE), la ganancia
relativa (GR).

-la fiabilidad de la notaréiability) al total de la prueba y el alfa de Cronbach.

-el umbral de éxito, fijado a priori o0 a posteriori

-el indice de discriminacién (correlacion pubifeerial o rpbis) de un modo de
respuesta aplicado a cada de las soluciones dP&da

-el andlisis automéatica de una prueba

-el valor heuristico de los nubes de puntos.

Index de los autores D. Leclercqg &

426 autores citados. A. Cabrera
p. 545-549

Index de los conceptos D. Leclercq &

Se puede bajar gratuitamente viéhttp://hdl.handle.net/2268/180060 A. Cabrera
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