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Capi'tulo IX

Metacognicidn y Tests Espectrales Metacognitivos (tems)

Dieudonné Leclercq

A. Objetivos ambiciosos incluso con un curso masivo

A. 1. Altas expectativas

En la perspectiva del aprendizaje durante toda la vida (Life Long Learning) y del
aprendizaje autorregulado (Zimmerman, 2000), algunas capacidades y actitudes par-
ticulares deben ser fomentadas, ejercitadas y evaluadas durante la formacidn. Este de-
safio se da especialmente en el nivel universitario, y debemos asumirlo incluso en los
cursos masivos, como el ejemplo que se muestra en este capltulo. Estos objetivos for-
mativos pueden ser:

las capacidades de

(1) comprender un mensaje y autoevaluar esta comprension en forma realista;

(2) detectar espontdneamente (vigilancia cognitiva) mensajes mal formulados o sin
fundamentos, problemas absurdos o mal planteados, y autoevaluar esta capaci-
dad de forma realista;

(3) diagnosticar sus propios errores dandoles interpretaciones causales, explicandolos
mediante los procesos mentales que los han producido;

(4) manejar sus métodos de estudio y sus métodos de respuesta en las pruebas;

y las actitudes de

(5) tener la conviccidn de que varias personas pueden arribar a conclusiones diferen-
tes, porque han partido de postulados distintos, y que por eso se debe discultir;
(6) tener lavoluntad de defender su punto de vista con argumentas.

A.2. La especificidad de este capitulo. la metacognicion

Este capitulo se enfoca en los objetivos (3) y (4): tener la conviccién de que varias perso-
nas pueden arribar a conclusiones diferentes, y tener la voluntad de defender su punto
de vista con argumentas. Estos constituyen, junto a la operacién dejuicio, las trés opera-
ciones de la metacognicion, como veremos mas adelante en la definicién de este concepto.

La operacidén dejuicio es referida como autoevaluacidn realistas de sus respues-
tas, présente en los objetivos | y 2. Los objetivos (5) y (6) son de naturaleza epistemol6-

% Ver Capitulo 16.
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gica. Los objetivos (1)57 y (2)58 son de naturaleza cognitiva, y son los niveles de procesos
mentales cuyo desarrollo debe ser enfatizado, pues consideramos que:

a)

b)

son la comprensidn y la vigilancia cognitiva las que deben ser fomentadas y ejerci-
tadas, mas que la memoria (que ya fue suficientemente entrenada en la educacion
secundaria)

si la reflexion metacognitiva es aplicada a objetivos de un nivel mas alto (com-
prension, vigilancia cognitiva), seré posible para el estudiante transferir la mayo-
ria de los principios para aplicarlos a otros procesos mentales (como la memoria)
como propuso Flavell (ver seccién B), tareas nuevas (0 complejizadas, o ejecutadas
bajo estrés) entregan mas retroalimentaciones que las faciles o familiares.

A.3. La enserianza en un curso masivo debe lograr un valor ariadido

En el primer ano de universidad al menos dos fendmenos constituyen obstaculos para
que los docentes se hagan cargo de los seis objetivos enunciados arriba, ademés de
asumir los objetivos especificos de su propio curso:

1)

2)

El hecho de que el docente dicte el curso a un grupo grande de estudiantes (jpue-
den ser hasta 400!). Verlos reunidos en el mismo lugar en el mismo momenta, a
primera vista nos puede parecer contradictorio con el desarrollo de reflexiones
metacognitivas sutiles.

Con frecuencia en un grupo grande un porcentaje de estudiantes no asiste a las
clases, porque consideran que la presencia no aporta bastante valor anadido al
libro guia de la asignatura, y/o a las grabaciones en video, accesibles en internet,
del mismo curso {podcast).

El método de los Tests Espectrales Metacognitivos (tem), objeto de este capltulo, ofre-
ce una respuesta eficaz y factible a estas dilemas.

B. La metacognicion

B. 1. La definicidn inicial de la metacognicién

John Flavell utilizo la expresiébn metamemory en 1971, metacognicidon en 1976, y en
1979 propuso la primera definicidbn de “metacognicidon’, organizada, segln su opi-
nion, en dos componentes: el conocimiento metacognitivo y las operaciones metacog-
nitivas.

S Ver Capltulo 15.
Ver Capltulo 13.
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—  El conocimiento metacognitivo, sobre
(@) las personas,
a. 1. en primer lugar, el conocimiento sobre uno mismo: los saberes propios y
las representaciones de uno mismo como pensador y como aprendiz: lo que
conozco, lo que ignoro, como aprendo (por ejemplo, mejor leyendo que escu-
chando), lo que me gusta aprender, etc.
a.2. los otros (de modo que una persona puede situarse en comparacién con
otros);
(b) las tareas: las que nos resultan dificiles, las que nos son faciles (por ejemplo,
porque hay mas o menos recursos disponibles); eso nos da una idea de nuestra
probabilidad de tener éxito, nuestra sensacion de Auto-Eficacia (la Self Efficacy de
Bandura, 1977), lo que influencia el grado de dificultad que elegiremos si somos
libres de hacerlo.
(c) las estrategias (de aprendizaje, para contestar preguntas, etc.): identificar objeti-
vos Yy elegir procesos mentales para alcanzarlos.
—  Las operaciones metacognitivas (que pueden ocurrir antes, durante o después de una
tarea cognitiva)
(a) de autoobservaciones (monitoring), que retroalimentan con informadones internas
sobre el grado de comprensién, los progresos, indicando la distancia hasta los
objetivos.
(b) de control, es decir, actuar (planificar las tareas, ejecutarlas, etc.) para regular el
aprendizaje.

El resto de este capitulo esta dedicado a las operaciones, aunque estas se hatian insepara-
blemente imbricadas con el conocimiento de uno mismo, de las tareas y de las estrategias.

Por ejemplo, Atkinson (1964) demostré que cuando un estudiante que busca
tener éxito (respuestas correctas) en las evaluaciones puede elegir la tarea en funcidn
de su dificultad, elige una tarea de dificultad “media”, es decir, bastante dificil como
para que expérimente placer al lograr un éxito, pero bastante facil como para que
este éxito ocurra frecuentemente. Al contrario, los estudiantes que buscan evitar los
fracasos eligen tareas faciles (en las cuales no cometeran error alguno) o muy dificiles
(porque exculpa el saber que los demis también han fracasado). Este proceso de elec-
tion moviliza los seis componentes de la defmicion de Flavell.

B.2. Una definicion operativa de las situaciones metacognitivas

Leclercq y Poumay (2008) han propuesto una definicién afin més operativa de las si-
tuaciones metacognitivas. Esta definicién es la principal inspiracién del tem descrito
en este capitulo:
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“Definimos la metacognicion, en su componente operativo, como
— 3 operaciones.
- eljuicio (en este caso con grados de certeza acompanando cada respuesta),
+ el diagndstico 0 analisis causal (en este caso serd en tiempo présente o “en caliente”
y también retrospectivo o “en frio”),
+ la regulacion (aqui, “en frio”) que consiste en el diseno y actuacion de planes de
mejora.
- aplicadas a 2 objetos
+ una produccion (un informe, un resultado, una respuesta a una pregunta)
* un proceso (razonamiento, etapas mentales para llegar a un resultado)
—en 3 tipos de momentos:
- antes 0 pre (como anticipar la calificacién el dia antes del examen)
* durante 0 per (como los grados de certeza dados a cada respuesta)
+ después 0 post (como cuando el estudiante es informado de la respuesta esperada
por el docente a una pregunta)
- en 2 tipos de tareas cognitivas:
+ de aprendizaje
+ de evaluacidn (prueba, examen) o de actuacion™. (Leclercqy Poumay, 2008).

Con una definicién como esta es posible clasificar cualquier situacidn metacognitiva
en una grilla cuyo modelo se présenta en la Figura !;

Vinculado a la actuaciony su evaluacion

de proceso(s) de producto(s)
Anahflstlag- de proceso(s) de producto(s)
ndstico
Regulacion de proceso(s) de producto(s)
Vinculado al aprendizaje
de proceso(s)
Anal|§|st|ag- de proceso(s) de producto(s)
ndstico
Regulacion de proceso(s) de productols)

Figura |: Version gréfica de la definicion de las situaciones metacognitivas de Leclercg y Poumay (2008)

La pregunta esencial que se plantea es “(:Cuéles celdas merecen ser desarrolladas... y
consecuentemente evaluadas?”.
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Las celdas de las tablas 1, 2 y 3 contienen reflexiones personales de un estudiante. La
palabra “Porque” es cl indicio del diagndstico. La palabra “Voy a” (u otra indicacién
de futuro) es el indicio de regulacién (intencidn de accién). Lo que da un gran valor
formativo a los tem s que unjuicio, relativo a un proceso o0 a un producto, es seguido
por un analisis y una propuesta de regulacion al nivel de los procesos. Y este valor for-
mativo se puede medir (ver seccién G).

PRE

Juicio

Andlisis

Regu-
lacién

PRE

Juicio

Andlisis

Regu-
lacién

Tabla |: Ejemplos de cuatro situaciones de metacognicion pre (antes)

PRE-EVALUACION O ACTUACION

Ej. | (centrado en el procesd\
En el examen oral de manana

Existe alto riesgo de que mis discursos orales
sean demasiado confusos, como siempre (me
lo dicen mis profesores)

Porque quiero contestar rapidamente, direc-
tamente, sin tomarme el tiempo para organi-
zar mis ideas;

Manana haré dos cosas: (a) detectar las pala-
bras clave en la pregunta; y (b) organizar mis
ideas numerandolas.

Ej. 2 (centrado en el producto-resultadd]
IAprobaré etano ftendré éxitoj?

Siendo mi primer ano de universidad, hoy en
marzo me atribuyo un 50% de probabilidad de
tener éxlto en enero

Porque siempre he aprobado en la secundaria,
pero ahora me doy cuenta de la dificultad de
comprendery de memorizar en la universidad;

Intentaréacumular el mayor numéro posible de
puntos en los examenes parciales, y no reservaré
vacaciones de verano fuera del pals.

Pre-aprendizaje

Ej. 3 (centrado en el procesdj :
La conferencia de manana en inglés

Pienso que manana no seré capaz de to
mar notas

Porgque a menudo entiendo la frase solo al fi-
nal, cuando la siguiente empieza, y necesita-
ré toda mi concentracion;

Uevaré mi grabadora a la conferenciay la
re-escucharé en mi casa cuantas veces sea
necesario.

Ej. 4 (centrado en el producto-resultaddj
Queda un solo dla para preparar la prueba

Mananajueves no sera suficiente tiempo para
preparar la prueba del viernes

Porgue me faltan cuatro capltulosy necesito cua-
tro horas por capitulo;

I/o/aestudiar un capitulo hoy, y los otros tres
manana, despertandome a las 6 de la madru-
gada.
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B.4. Ejemplos de metacognicion PER (durante)

PER

Juicio

Analisis

Regula-
tion

PER

Juicio

Andlisis

Regula-
cién

Tabla 2: Ejemplos de cuatro situadones de metacognicion per (durante)

PER—EVALUACION O ACTUACION

Ej. 5 |centrado en el procesoj :
Durante laprueba con 20 psm

Ya ha pasado la mitad del tiempo y aiin no leo
la mitad de las preguntas

Porque he dedicado demasiado tiempo a una
pregunta, la 4, aunque hay otras 19 que debo
tratar de responder;

Voya leer todas las preguntas que quedan,
contestar aquellas en las que tengo bastan-

te certeza y después regresaré a las otras si me
queda tiempo.

PER—APRENDIZAJE

Ej. 7 (centrado en el procesd; :
Durante lamemorizacion en casa

No logro memorizar el contenido de modo efi-
caz

Porgue no tengo una vista global de todo, de
modo que estoy memorizando cosas que no se
vinculan;

Voya bat al contenido una estructura con dibu-
jos vinculando los elementos.

Ej. 6 |centrado en el productoj
Prueba con preguntas de désarroib

Mi certeza en el criterio 'ningtin error de or-
tografia" es 50%

Porque dudo en cdémo se escribe la palabra
jerarquia |["o hierarquia?);

I/0/aescribir "la estructura de responsabili-
dades en el manejo de la empresa” en vez
de la palabra "hierarquia".

Ej. 8 (centrado en el productd]
Durante ta memorizacion en casa

Cuando verifico mi memorizacion de la con-
jugacion de verbos en inglés obtengo solo
un 50% de éxito

Porgue no los conozco suficientemente de

memoria;

Voya repetir los que no conozco, en voz
alta, hasta alcanzar el 100% de éxito.



Capltulo IX

Metacognicidn y Test Espectrales Metacognitivos (tems) 177

B.5. Ejemplos de metacognicién post (después)

Tabla 3: Ejemplos de cuatro situaciones de metacognicion post (después)

POST EVALUACION O ACTUACION

Ej. 9 (centrado en el procesd\ :
POST Después de laprueba (cuando elprofesor
entrega las repuestas correctas/

Olvidé preguntarme si puede haber Absurdo
o Falta de datos en la pregunta o si puede
ser que no haya ninguna respuesta correcta
en las soluciones propuestas

Juicio

Porqueno tengo el habito de preguntar-
me eso (no lo habiamos hecho en la secun-
daria);

Analisis

Laproxima irezme haré 3 preguntas antes
Regula- de dar una re‘spuesta: (1) “Absurdo? (?) flLos
cion datos necesarios estan présentes? (3) iCual
es MI respuesta?

Ej. 10 (centrado en el productdj
Después de laprueba /cuando el profesor entrega
las repuestas correctas)

Mis grados de certeza son demasiado altos, de
modo que también lo es mi Imprudencia

Porque no considéra que pueda existir un error en
alguna de las etapas de mis algoritmos matemati-
cos;

Laproxima rezverificaré cada linea de mi razona-
miento, y daré un grado de certeza mas bajo.

POST APRENDIZAJE

Ej. 11 (centrado en el procesd\ :
POST Después del fin de! ano

Mi modo de aprender ha sido malo a lo
largo de los dos semestres, y resultd en un

Juicio ~
fracaso (reprobacion del aho)
Porque no pensé que al concentrar mucho
Analisis trabajo al final del aho no estaba conside-
rando el fendmeno de la fatiga;
Regula- Elprdximo aho estudiaré al menos dos ho-
tion ras en casa cada dla de la semana.

Ej. 12 (centrado en el producto)
Después de haber estudiado en casa todo un dia

Identifiqué en casa (cuando ya era demasiado tar-
de) dos conceptos claves que no comprendia

Porque no he anotado la definicion que el profe-
sor dio en el aula;

Voya preguntar por correo electrdnico a algunos
de mis companeros.

Estos andlisis presentan explicaciones causales que son todas internas. Puede ocurrir

que el analisis précéda al juicio.
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C. La importancia del diagnoéstico y sus condiciones

C. 1. El diagndstico: una fase impredecible

En las universidades, con frecuencia las pruebas (y los fracasos en ellas) son seguidas por
acciones remediales, pero sin diagnosticos. El plural de “diagnésticos” es crucial, porque el
diagndstico para un estudiante no es el mismo diagnéstico para otro. Sin embargo, exis-
ten muchos casos en que el docente décréta que “Todos quienes hayan obtenido una ca-
lificacibn menor a 3 en la prueba deben participar en una remediation”. El singular de
“remediation” contrasta con el plural de “diagnésticos” (aln ausentes): a menudo hay
prevista una sola remediation, por ejemplo, el mismo curso dado de otra manera por
otra persona (un asistente por ejemplo), para decenas o centenas de estudiantes. En otras
palabras, esta remediation se hace sobre la base de una sola evaluacidn de precision su-
mativa (la calificacion) y no de precision diagnostica. Imaginemos lo que ocurriria si un
proceso asi (sin diagndstico) se aplicara en medicina: “jTodos aquellos que sufren dolores
(juicio), pasen a la sala x donde van a recibir 1a cura (remediation)!”.

C.2. Siete condiciones clave que favorecen los diagnosticos metacognitivos

En el tem, rendir la prueba (durante una hora) consiste en juicios (con grados de cer-
teza), analisis y remediacion per en la action. La fase que sigue a la prueba (durante
una segunda hora) esta concebida para que cada estudiante (cualquiera sea el tamano
del grupo en el aula) haga su diagnéstico post, sobre cada pregunta (diagnéstico que
puede ser diferente segiin las preguntas). Para lograrlo el docente debe crear condiciones
favorables a estos diagndsticos (y a las regulaciones):

(1) Un tiempo dedicado a este proceso mental (metacognicidn). Algunos docentes pien-
san que la metacognicién ocurre siempre, espontdneamente e imbricada con
cada proceso cognitivo. Por ello no dedican ninglin tiempo especifico para que se
despliegue esta metacognicién. Ahora bien, la metacognicidn ocurre de manera
demasiado escasa, y, porque se trata de un proceso cognitivo extra a los ya en
funcionamiento, consume muchos recursos atencionales. Es por esta razén que se
necesita un tiempo totalmente dedicado, que no sea disputado por otras activida-
des mentales. Preguntas generales del tipo “<;Por qué he recibido tan poco puntaje
en esta prueba?” son demasiado vagas y no pueden ser muy utiles: el diagndstico
debe ser establecido para cada respuesta.

(2) Un lugar especifico para escribir los autoanalisis (diagndstico causal), espacio en la
hoja donde se puede ver la pregunta, la respuesta y el grado de certeza estimado,
porgue todos estos elementos (y el debate que ha ocurrido) deben estar en lamemo-
ria de corto plazo del estudiante, lo que constituye una carga mental importante.

(3) Focalizar la atencion sobre las respuestas que presentan un problema, otra vez por
razones de exceso de carga mental. Aqui sirven los grados de certeza, que ayudan
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a plantearse dos preguntas clave: “(:Por qué dudé si era correcta?”, “~Por qué
estaba tan seguro/a si era incorrecta?” (ver seccion E2).

Insistir en laformulation escrita del autodiagnéstico, porque cuando el estudiante
lo vuelva a leer (,;algunas semanas después?) sera otra persona. Esta expresion
se refiere a la idea de Vygostky (1934) que distinguié la comunicacién interna
(hablarse a uno mismo) y la externa (hablar a otros). Vygotsky senala que cuando
nos hablamos a nosotros mismos no necesitamos precisar cosas, porque ya las
sabemos. Por ejemplo, podemos decirnos: “Ponlo alla”. Sabemos qué es “lo”,
donde estd “alld” y cobmo queremos que sea puesto. Cuando nos comunicamos
con otra persona, todas estas cosas deben ser precisadas. Dentro de un mes o dos,
el estudiante que leera lo que escribidé habréa olvidado el contexto, la discusién, las
razones, los argumentos. Por esta razén, aunque la produccidn escrita ya fuerza a
precisar el pensamiento, el docente debe insistir para que los estudiantes escriban
como si le estuvieran escribiendo a otra persona.

Guardar estas huellas (trazas) metacognitivas es crucial, porque seran la base de una
metacognicion retrospectiva “en frio”, cuando el estudiante retina huellas de va-
rias psms para destacar “tendencias gravitantes”. Si hay 3 tems de 20 preguntas en
un semestre (como en nuestro ejemplo), el estudiante dispondré de 60 respuestas
para reflexionar.

Guiar el informe metacognitivo “en frio” realizado en casa, invitando al estudiante
a contestar una sérié de preguntas (ver seccion G).

Ejercitar la metacognicion. Las operaciones de juicio (grados de certeza), de anali-
sis (diagnostico) y de regulacion (planificacion de remediaciones) deben ser ejerci-
tadas como todos los habitos mentales. Por eso, un solo tem en un semestre no es
suficiente.

D. El dispositive» tem: sus Principios y sus consecuencias

Un Dispositivo de Evaluacion de los Aprendizajes (dea) debe cumplir las dos funcio-
nes de la evaluacién: formativa y sancionadora, siendo la primera funcién la prepa-
racidn para la segunda. El ejemplo que se describe a continuacién muestra como este
principio ha sido aplicado desde 2006 en la Universidad de Liege por Leclercq en su
curso ise (Introduccién a las Ciencias de la Educacién), con un grupo de 400 estudian-
tes de primer ano de la carrera de psicologia, que dura 5 anos. El curso consta de 15
encuentros semanales de 2 horas cada uno, desde fines de septiembre hasta diciembre.

D. 1. Funcibn sancionadora

El componente del dea con funcidn sancionadora, es decir, el examen, tiene lugar a
fines de enero, y esta constituido por 3 partes con igual peso (1/3 cada una):
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de certeza (30 preguntas)

de certeza (30 preguntas)
— un informe metacognitivo redactado en casa

D.2. Funci6n formativa

una prueba de memoria (libre cerrado) con frases que completar y dando grados

una prueba de comprension (libre abierto) con psm Y sgi n-t-f-a59, dando grados

El componente con funcién formativa se concentra solo en la comprensiéné0 con libre
abierto (psm Yy sgi n-t-f-a). Después de 4 clases de 2 horas (6valos en la Figura 2), una
clase de 2 horas es dedicada a un tem con libre abierto (para que los estudiantes no
deban memorizar), resultando 3 tems con funcién formativa en el curso. Estos prepa-
ran a los estudiantes para el examen (con libre abierto) y los acostumbran a las mis-
mas técnicas que se ocuparan en la evaluacion con funcién sancionadora (psm con sgi

y grados de certeza).

Ensenanzay Evaluacidn con intencidn formativa Examen (funcién sancionadora)
nbre 20081 I Enero 2009 |
Octubre Novicmbre — Diciembre preparaci<r! Enero Enero Enero
2008 2008 2008 Parael 2009 2009 2009
exaflif* Informe Examen Ei?tr)ne”
| abro Abierto Metacog- Libro Abl' ro
iti Cerrado lerto
Test Test nitivo (memoria (preguntas
(TEM) Test (TEM) ’ con
Informe textoa respuestas de
(TEM) Meta- completar) desarrollo)
cognitivo
T Retrospectivo
A
AN

Figura 2: El dea del curso ise en la Universidad de Liege (Leclercq, 2008)

D.3. Una hoja de Test Espectral Metacognitivo

A continuacidn se muestran las primeras seis preguntas de un test de demostracion,

compuesto por nueve preguntas de varios &mbitos.

Ninguna, Todas, Faltan datos, Absurdo; ver Capitulo 13.
8 ver Capitulo 15.
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Nombre :
6 = Ninguna 7 = Todas 8 = Faltan datos 9 = Absurdo
Grados de ccrteza (en elipscs) : 0 20 40 60 80 100
PI. Un triangulo cuya base es 5 cm y su altura es 4 cm “tiene una superficie de?
100 80 60 40 20 O 0 20 40 60 80 100
1.8cm2 2. 12cm2 3. 15cm2 4. 20 cm2 C
RC =
P2. ~Cual es el perimetro de un triangulo cuyos lados son respectivamente, 2cm, 3cm y
100 80 60 40 20 0 6ecm? . 0 20 40 60 80 100
1.10cm 2.11cm 3.12cm 4.36 cm b
RC =
100 80 60 40 20 0 0 20 40 60 80 100
100 80 60 40 20 O 0 20 40 60 80 100
RC -
100 80 60 40 20 O 0 20 40 60 80 100
rc. =
P6. ,;Cual es la proportion (en %) de la superficie de la corteza cerebral dcstinada
100 80 60 40 20 O al olfato (procesamiento de los olores) en los 0 20 40 60 80 100

v/

RC =*12345

Figura 3. Preguntas de un tem (de demostracion)

Las caracteristicas de una hoja de «em son las siguientes:

@

Las instrucciones se escriben en la parte superior de la hoja. En este caso recuerdan
gue hay 4 sgi, sus significados y sus codigos, asi como los 6 grados de certeza per-
mitidos.

Los espacios reservados para la escritura de las Respuestas Correctas (-<) Y las notas
metacognitivas estan después de cada pregunta.

Un lugar (aqui un 6valo) destinado para indicar el grado de certeza se ubica en la misma
celda de la pregunta, un évalo para cada pregunta.

Una linea depuntos se destina para recibir la respuesta en el cuadro de las preguntas
de respuesta breve —oro— (ver Figura 4).

Los hemiespectros de calidad de cada respuesta dada (ver Capitulo 16): a la izquierda
de cada pregunta (para ubicar los errores) y a la derecha (para ubicar las respues-
tas correctas). Estos hemiespectros seran utilizados en la fase 2: metacognicion
“en caliente”.
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En el ejemplo de tem, las respuestas correctas a las 6 preguntas (P) son:

PI: 6. Ninguna de las anteriores, porque la respuesta correcta es 10 cm2.

P2: 9. Absurdo, porque tal triangulo no se puede construlr (siendo 3+2 < 6).

P3: 8. Faltan datas (especificamente la altura).

P4: 9. Absurdo. el Tropico de Cancer esta al norte del ecuador, por lo que si no cambia de sentido alcanzara el
Tropico de Capricornio y luego la Antartica.

P5: 9. Absurdo. porque Simon Bolivar NO libéra Argentina.

P6. 8. Faltan datos, porque esta proporcion dépende del tipo de animal (por ejemplo, la tasa de cerebro dedicada
al olfato es mucho mayor en el perro que en el ser humano).

A continuation las trés preguntas siguientes del tem de demostracion:

Consideremos una cabeza de martillo de acero. Es un paralelepipedo cuya altura
es de 3 cm, 4 cm de ancho y 5 cm de largo. Haremos una perforacion cilindrica
de 1,3 cm de didmetro para pasar un mango de madera (cfdibujo de la derecha).
Una vez perforada, <;cuél es cl volumen de la cabeza de acero résultante?

100 80 60 40 20 0 P7. Razonamiento: 0 20 40 60 80 100
P8. Resultado final: alrededor de los 3 cm)
10080 60 40 200 1.45cm3 2.47cm3  3.50cm3  4.55cm3  5.60 cm3 o 0 20 40 60 80 100

RC =

P9. éPor qué los grados de certeza se aplican a las PSMy no a las Preguntas de
100 80 60 40 20 O Respuestas Breves (PRB)? 0 20 40 60 80 100

Nota clasica = Nota después del bono =, Confianza =

anaijsis metacognitivo (para CADA respuesta)
tPor que estaba tan seguro/a si mi respuesta era errdnea? (sobrccstimacion)
&Por qué dudé si mi respuesta era correcta? (subcstimacion)

Figura 4: Preguntas de un tem (de demostracion)

Se observa que

(6) En el mismo tem se pueden encontrar psms, en este caso las preguntas 1, 2, 3y
8, junto a Preguntas de Respuesta Breve (prb), en este caso todas las demas. Por
supuesto, las sgi “Ninguna” y “Todas” valen solo para las psm y no para las prb.

(7) Varias preguntas pueden ser vinculadas a la misma introduction, que plantea el
problema y los datos (en el ejemplo, preguntas 7 y 8). Algunas (pregunta 7) pue-
den exigir una respuesta redactada describiendo el razonamiento, y otras (pre-
gunta 8) tratan solo del resultado. Se puede invertir este orden, siendo la segunda
pregunta unajustificacion de la respuesta en la primera.

(8) Las palabras “Imprudencia” y “Confianza” van a servir después, en la siguiente
fase del tem, igual que las dos preguntas “clave” (ver seccidn E.2).
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Las respuestas correctas de las trés (ltimas preguntas son:

P7. En la pregunta no se indica en cual lado de la cabeza del martillo sera introducido el mango de madera, de modo
que el volumen dépende de eso.

P8. 8. Palan datas (ver la razon arriba).

P9. 9. Absurdo, porque si se puede aplicar los grados de certeza a las PRBs.

E. La metacognicién en caliente

E. 1. Lafase | (o "de responder") es de metacognicion per

Los estudiantes realizan dos acciones. Primero rinden el test sobre un formulario apro-
piado (ver figuras 3y 4) que conservaran en su poder; el docente nunca los recupera-
rd. Segundo, copian sus respuestas y grados de certeza sobre una hoja de repuesta que
el docente recoleta. Esta hoja puede ser apropiada para la lectura éptica de marcas
(como en la Universidad de Liége), o puede tener simples casillas para que los estu-
diantes indiquen cddigos de respuestas y grados de seguridad (como en el Colegio de
Ensenanza Secundaria Ateneo Royale de Spa, en Bélgica). Un ejemplo de esto ultimo
puede verse en las dos versiones de la Figura 5.

Version | (certezas en porcentajes):
l 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16
Respuesta 4 / 5 7 2 5 2 3 / 3 5 6 9 2 4 /
Certeza 60 95 40 0 80 20 20 8 60 40 95 80 95 20 40 20

Version 2 (certezas en codigos: 0 por 5%, | por 20%, 2 por 40%, 3 por 60%, 4 por 80% y 5 por
95%).
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1! 12 13 14 15 16
Respuesta 4 / 5 7 2 5 2 3 [/ 3 5 6 9 2 4 /
Certeza 3 5 2 0 4 | | 4 3 2 5 4 5 / 2 /

Figura 5: Dos modos en que el estudiante puede copiar sus respuestas y certezas para entregarlas al
docente. El profesor usara estas hojas para digitar los datos y permltir su anallsis informatico

Cuando concluye el tiempo del test los estudiantes tienen una pausa de 10 minutos.

E.2. La fase 2 (0 "de los debates de comprensién™) es de metacognicién post

Esta fase consiste en las acciones que siguen, para cada una de las preguntas:

(1) Un debate colectivo acerca de las respuestas aceptables como correctas. Aqui
el/la profesor/a acepta otras respuestas, distintas a las que él/ella consideraba
correctas, si es que son bien argumentadas; y rechaza otras, forzandose a argu-
mentar por que las rechaza. Si no se logra acuerdo entre los estudiantes y el do-
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cente, y si el docente dispone de un analisis (informatico) de las respuestas, puede
posponer su decision diciendo: “Dejemos al andlisis determinar si esta respuesta
que Ud. sugiere ha sido también propuesta por los estudiantes mas competentes
en el tema”. Esa es la terrera salida posible en el debate.

r . ) Debate de comprensifén
JEn la pregunta 4 mi respuesta

es diferente a la suya!

\Y J
JExplica!
y"
\%
[Vale! Tu respuesta también es No puedo aceptar tu
aceptada como correcta. propuesta porque...
V. J

Figura 6: Las tres salidas del debate sobre cada pregunta

(2) Después del debate sobre cada pregunta, el docente invita a los estudiantes
(@) a ubicar la calidad de su respuesta dada en el hemiespectro izquierdo si la
respuesta es incorrecta, y sobre el hemiespectro derecho si es correcta.
(b) para los estudiantes que estan en el caso, a comentar sus respuestas contes-
tando a una de las dos preguntas metacognitivas clave:

,;Por qué dudé, si mi respuesta era correcta?
(mPor qué estaba tan seguro/a, si mi respuesta era erronea?

Cuando todas las preguntas han sido debatidas, los grados de certeza ubicados en los
hemiespectros, y las que corresponda han sido comentadas por escrito (“en caliente”),
el docente insiste en que los estudiantes guarden esta hoja, porque les va a servir en el
momento de la metacognicién “en frxo” (ver seccion F).
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E.3. Ejemplo de las respuestas de un estudiante después de los debates

NOMDIE Z oot s be b e

Test Espectral Metacognitivo (Dieudonné Leclercq, septiembre 2011, UCH Santiago de Chile)
6 = Ninguna 7 = Todas 8 = Faltan datos 9 = Absurdo

Grados de certeza (en elipses) : 0 20 40 60 80 100
100 80 60 40 20 O P1. Un triangulo cuya base es 5 cm y su altura es 4 cm “tiene unasnncrficir de? 0 20 40 61r8) 100
1.8 cm2 2. 12cm2 3. 15cm2 4.20 cm2 [e] < >H
P2. tUual es el perimetro de un triangulo cuyos lados son respectivamente, 2 cm,
©)>30 60 40 20 0 3cmy6cm? 0 20 40 60 80 100
1.10cm 2.11cm 3.12cm 4.36 cm 2 100"

RC = 9 Debi haber dibujado el triangulo.

100 80 60 40 20 0 0 20 4(F 68D 100
100 80 6F 40|20 0 0 20 40 60 80 100
RC =9
No sabia que el Tropico de Cancer esta al norte del ecuador.
" P5. ,:En que arto Simon Bolivar libéré Argentina?
HglﬁyGO 40 200 1892 ijD 0 20 40 60 80 100
RC -9 El profesor explicd mal.

Figura 7: Notas metacognitivas de un estudiante a 5 preguntas del tem
Considerando solo estas 5 preguntas y respuestas, se puede medir:

- LaConfianza: (80 + 60) / 2 = 140 / 2 = 70%.
- La Imprudencia: (100 + 40 + 80) /3 = 220/3 = 73,3%.
- Ladiferencia (matiz) entre ambas = 70% - 73,3% = -3,3%

El hecho de que el matiz sea negativo significa que este estudiante no fue capaz de dis-
tingué- las respuestas que eran correctas de las que no lo eran (ver Capitulo 17 sobre
el realismo).

E.4. Los tipos de diagnosticos (explicaciones causales)

Las explicaciones causales de los diagndsticos pueden categorizarse en varias dimen-
siones segln los conceptos de
- locus de control (Rotter, 1966):
* las causas internas son las que dependen de mi; las causas externas no dependen
de mi, no tengo ningin poder sobre ellas
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— modijicabilidad (Weiner, 1985): las causas modijicables vs las causas no modijicables
- generalization (Weiner, 1985): las causas vinculadas a una pregunta en particular vs a
habitos mentales

Se muestran algunas causas diagnosticadas por estudiantes, clasificadas segiin estas
trés dimensiones:

Tabla 4: Ejemplos de autodiagndsticos y sus clasificaciones

Locus DE

INTERPRETACIONES (ATRIBUCIONES) CAUSALES CONTROL MODIFIUIUDAD  Gloeial-Local
En la pregunta x, no comprend! la palabra "data". interno modificable local
No habla estudiado esta nota al pie de pagina. interno modifiable local
El docente ha explicado mal este concepto. externo modificable local
El docente explica mal. externo No modif. global

Reconozco las palabras clave del libroy, pensando que la pregunta
de la prueba dice lo mismo que el libro, contesto antes de haber leldo interno modificable global
completamente la pregunta.

En la ensenanza secundaria no se concebla que una pregunta tue-

externo No modif. global
ra absurda.
No examino todos los elementos de una pregunta. interno modificable global
Como no habla estudiado el contenido de la pregunta Y, he sido in- . -
. " interno modificable local
capaz de entregar mi respuesta antes de elegir una solucion de la psm.
No considéra lo suficiente que la solucion correcta puede ser "Ningu- . -
) interno modificable global
na de las anteriores".
En la pregunta 12 no di a la palabra "siempre" la importancia que me- . -
preg P P P g interno modificable local
recla (no la habla notado).
Con frecuencia respondo "Ninguna", olvidando considerar la opcién . -
) interno modificable global
de absurdo antes de contestar "Ninguna".
No hubo tiempo suficiente para contestar. externo modificable global
Cuando no comprendo una pregunta tengo la tendencia a atribuirlo . -
‘p . preg g interno modificable global
a falta de estudioy olvido que la pregunta puede ser absurda.
En la pregunta 14 confié demasiado en mi memoria. Debl verificar, ) -
; ) interno modificable local
ya que la prueba es de libro abierto.
No tengo bastante confianza en misjuicios, como para afirmar que . o
9 ! P q interno modificable global
hay un absurdo.
En la pregunta 17 no noté que las palabras "nacer"y "renacer" esta-  interno modificable local
ban invertidas, comparado con la formulacién habituai. Con usted,
profesor, jlo malo es que se deben leer las preguntas! externo No modif. global
Cuando encuentro una solucién correcta en una psm, la eljjo sin leer . -
interno modificable global

mas alld, olvidando que pueden serTODAS correctas.

En esta prueba nunca di las certezas 60% y 80%. Asl, no gané el
bono por confianza, tampoco el por Prudencia. Afortunadamente era  interno modificable global
una prueba para ejercitarse. Voy a cambiar mi estrategia.
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Seguin Weiner (1985), solo si el aprendiz percibe las causas como internas y cam-
biales se puede esperar que cambie sus estrategias.

F El informe metacognitivo retrospectivo (“en frio")

Como ha sido anunciado desde el inicio del semestre, el dia del examen cada estudian-
te entrega un informe que ha preparado en casa, sobre la base de las huellas (trazas) de
los trés tems y de las notas metacognitivas. El informe consiste en una seccion donde el
estudiante debe comentar la evolucion de sus estadisticas, y otra parte de anélisis donde
entrega ejemplos de sobrestimacion y subestimacién, como se muestra a continuacion.

F 1. Preguntas retrospectivas sobre estadisticas

El profesor provee a cada estudiante de una parte de sus estadisticas en el curso, especi-
ficamente para la prueba de octubre (primera prueba con intencién formativa) y la de
enero (el examen). En la primera parte del reporte se les pide comentar la evolucién de
sus indices cognitivos (respuestas correctas) y metacognitivos (Confianza e Impruden-
cia). LaTabla5 muestra un ejemplo de estas estadisticas para una estudiante (Estefania):

Tabla 5: Algunas estadisticas de una estudiante (Estefania)

Niimero de preguntas  Numero de correctas Confianza  Imprudencia  Certeza media
A. Octubre 2009 24 17(71%)] 1% 71% 1%
B. Noviembre 2009
C. Diciembre 2009
D. Examen enero 2010 30 26 (87%) 60% 40% 57,3%

Este ejemplo ha sido elegido (entre centenas) porque el azar hace que, en octubre,
Estefania présenté una Certeza media (71 %) igual a la tasa de respuestas correctas
(71 %). Eso podria parecer perfecto, pero los indices de Confianza y de Imprudencia,
que también son 71 %, indican que Estefania no era capaz de distinguir entre sus res-
puestas incorrectas y correctas. Esta situacidon ha cambiado mucho en enero, probable-
mente gracias a la practica. Los valores de noviembre y de diciembre no se presentan.

F2. Estructura del informe metacognitivo retrospectivo

F2. A) PARTE |: ACERCA DE LOS TEM (TESTS ESPECTRALES METACOGNITIVOS)

El estudiante recibe las siguientes instrucciones: Contesta a todas las preguntas (1 a 16) e
ilustra (en los cuadros vacios) con 4 situaciones donde hayas contestado: 1. Nunca, o 2. Casi hun-
ca, 0 3. Muy pocas veces, dando para cada ejemplo los siguientes detalles: en cuél prueba, a
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cudl pregunta, cudl fue tu respuesta y grado de certeza, y cuél fue tu anélisis (causal)

metacognitivo personal.

Cada uno de los 8 tipos de comportamientos que se preguntan al estudiante (A,
B,...H) est dividido en 2 preguntas: la primera sobre las pruebas de octubre y/o
noviembre, y la segunda sobre la prueba de diciembre, lo que résulta en 16 preguntas.
Para todas se usa la misma escala de frecuencia:

1. Nunca 2. Casi nunca 3. Muy pocas veces 4. Con frecuencia 5. En muchos casos 6. Para cada una de las pregun-
tas.

ReiAWOA IAS PREGUNTAS DE IAS 3 PRUEBAS CON EUNCION FORMATtVA /OCTUBRE, NOVEMBRE Y DICIEMBREJ

A....intenté comprender el sentido de la pregunta, la importancia de cada palabra.

1. Nunca 2. Casi nunca 3. Muy pocas veces 4. Con frecuencia 5. En muchos casos 6. Para cada una de las pregun-

tas.
....... en la prueba de diciembre (sobre varios capltulos) 2—).
I. Nunca 2. Casi nunca 3. Muy pocas veces 4. Con frecuencia 5. En muchos casos 6. Para cada una de las pregun-
tas.
Ejemplos:

B.... empecé pregunténdome si la pregunta tiene sentido o si es un absurdo, Y después si habla facta de datos. En oct/
nov (3 :....) En Die (4 :....).

REIAWOAL ANALISIS DE LAS SOLUOONES PROPUESTAS

C ... en lugar de comenzar eliminando las soluciones que me proponen, empecé por elaborar mi respuesta, y después la
he comparado con las que me fueron presentadas. (5:.....) 6 :....).
qu .

D....recordé que existe la posibilidad de que las opciones NINGUNAy todas sean las respuestas correctas aungue no es-
tén escritas. (7:....) (8:....).

E....entend! la diferencia de base entre las soluciones ninguna, falta de datos y absurdo. (9:....) (10 :....).

Relattvoa los Grados de Certeza
W~

G....para dar mis grados de certeza, tuve en cuenta solo mi certeza en cada una de mis respuestas (y ninguna otra es-
trategia). (13:....) (14:....).



Capltulo IX
Metacognicidn y Test Espectrales Metacognitivos (tems) 189

REIAVVOA LA GESTION DEL TtEMPO DURANTE LAS 3 PRUEBAS CON FUNCION FORMATNA

H.... en lugar de quedarme bloqueado un tiempo largo frente a una pregunta, la dejo momentaneamente, paso a otra
y regreso a ella si tengo tiempo. (15:...) (16:....)

W~

F2. B) PARTE 2: METODOS DE ESTUDIO Y ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Las catégories (e la guia son las siguientes:

Esta seccion trata del documente "Gui'a para estu-

" ) P Planificar
diar", entregado a estes estudiantes y preparado B ) )
por S. Delcomminette. La gula consta de 7! pre- U Utilizar las Fuentes de informacion
guntas asociadas a estrategias de estudio, que se D Descubrir
presentan codificadas. Se pide a los estudiantes in- .
. ) ) . 1 Intercambiar
dicar (con sus codigos) las estrategias que han utili-
zado para prepararse para el examen (dos pruebas ~ © Comprender / preguntarse
en enero), y cuales de entre las utilizadas han sido o Organizar el contenido
eflca‘ces,. y porqueb’. En caso de habgr verificado M Memorizar
la eficacia de algunas de estas estrategias durante
las pruebas con intencién formativa (octubre, no- E Prepararse para este tipo de Examen

vembre y diciembre), se pide al estudiante dar los (prueba con psm, sgi Y grados de certeza)
ejemplos que lo ilustren.
R Regularse (modificarse, mejorar)

Meétodos eficaces: Describalos o mencione el iPor qué fue eficaz? Si Ud. lo ha verificado en
codigo de la gula una prueba, describa como.

Meétodos ineficaces: Describalos o mencione d.Por qué ha sido ineficaz? Si Ud. lo ha verificado
el codigo de la guia en una prueba, describa como.

((Y en otros cursos? (precise el tipo de evaluacion)

Meétodos eficaces: Describalos o mencione iPor qué ha sido eficaz? Si Ud. lo ha verificado en
el codigo de la guia una prueba, describa cémo.

Meétodos ineficaces: Describalos o mencio- zPor qué ha sido ineficaz? Si Ud. lo ha verificado
ne el cédigo de la guia en una prueba, describa como.

fl

Siendo “por qué” la palabra clave de la operacion mental de analisis metacognitivo.
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(iDe cuéles de los siguientes componentes ha sacado Ud. provecho? (,iO cudles ha dis-

frutado?)
a- Las pruebas con funcién formativa (en octubre, noviembre y diciembre)

El cuestionario autodescriptivo (71 preguntas) de la guia

El microportafolio al final de la guia

La pauta de correccion del informe metacognitivo retrospectivo otorgaba 50% de
peso a cada una de las dos secciones (F2.l y F2.2).

F3. Preguntas de regulacion: <<Qué cambios de estrategia dicen los estudian-
tes que han adoptado?

A continuacion (Figura 8) se ve la representacion de las respuestas que han dado los
estudiantes a una afirmacion sobre métodos de respuesta (“Al enfrentar una pregunta,
empiezo preguntandome si esta tiene sentido o es absurda”), que el docente hizo trés
veces durante el semestre mediante una encuesta: en octubre y noviembre, en diciem-
bre, y en enero.

Respuestas a la pregunta metacognitiva: “Empiezo preguntandome si la pregunta
tiene sentido o si es absurda”

&— En octubre-noviembre
-8— En diciembre
O— En enero

En ningun Para cada
caso pregunta

Figura 8: Evolucidn del grupo en una pregunta de metacognicién

Se observa que la respuesta es débil en octubre-noviembre, y que se producen grandes
progresos en las respuestas de diciembre. Las respuestas entregadas en enero presen-
tan una leve mejoria con respecto a diciembre.
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La Figura 9 muestra las respuestas a otra pregunta metacognitiva (“Enfrentado
a una psm, en lugar de eliminar alternadvas primero elaboro mi solucion, y luego la
comparo con las alternativas”):

Respuestas a la pregunta metacognitiva: “Enfrentado a una psm, en vez de eliminar
alternativas propuestas, primero elaboro mi solucidn y DESPUES la

110 comparo con las alternativas”
100 . .
”” En octubre-noviembre
En diciembre
En enero
>
En ningiin Para cada
caso pregunta

Figura 9: Evolucidn del grupo en una pregunta de metacognicion

En octubre-noviembre los resultados eran incluso peores que en la Figura 8. La mejo-
ra en diciembre es importante, y en enero se puede observar otra mejora. Sin embargo
resta mucho trabajo antes de lograr un nivel aceptable.

G. Consecuencias e Impactos

G. 1. <.Cidl fue la tasa de éxito en el examen de enero?

Después de todos estos esfuerzos y esta regularidad en la practica de la metacognicion,
un fracaso en el examen de enero desalentaria a los estudiantes a invertir tiempo en
estos esfuerzos.

La Tabla 6 muestra las tasas de éxito de los 7 cursos que esa cohorte tuvo en el
primer semestre, siendo ise aquel en que se usd el tem. Comparativamente con los
otros cursos, la tasa de éxito es la mas alta. Esto no significa que los estudiantes estén
mejor preparados (porque mis preguntas pueden ser més faciles que las de mis cole-
gas). Pero los estudiantes son valorados por los esfuerzos que han hecho.
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Tabla 6: Tasa de éxito en enero 2009 en 7 cursos del primer ano de Psicologla de la ULg

Tasa media de éxito en los exAmenes de enero Curso

61% E ISE
57% D
48%0 C
449% F
) Otros cursos
42% A
33% B
23% G

G.2. “Cuéles son las correlaciones entre los distintos componentes del dea (el
tem) y el puntaje medio en todas las asignaturas del ano?

Correlaciones 2008-2009 (n — 242 ests.)

Enero
2009
Ensenanza y Evaluacion con Examen (funcibn sansionadora)
intencion.formativa
Octubre 2008 Diciembre 2008 Enero 2009
. Enero Enero
Noviembre 2009 2009
2008 Informe Examen
. . Mctacog- Libro
Libro Abierto | nitivo Cerrado
(memoria,
informe Mcta-
Matiz
Realismo
(Lucidez)

Media General

Figura 10: Correlaciones entre la Media general y varios componentes del tem

Se observa que los componentes cognitivos (notas clésicas) del curso E tienen corre-
laciones altas (entre 0,39 y 0,66) con el promedio de las 14 asignaturas que los estu-
diantes cursaron ese ano, lo que era esperable. La correlacidbn maés alta se da entre el
promedio de todos los cursos y las calificaciones de la prueba que évalua memoria
Qsignifica que la mayoria de los cursos evaliian esencialmente memoria?). Mas infor-
mativo es que existen indices metacognitivos que también estan correlacionados con
el puntaje promedio de los 14 cursos, aunque por supuesto la correlacidn es mas baja.
Entre estos indices estan el Matiz (0,20) y el Realismo (0,32), medido por la lucidez. En
el Capitulo 17 se tratan algunos indices metacognitivos.
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G.3. ~Cual es la evolucion de naturaleza epistemoldgica?

En las encuestas aplicadas por el docente, ademas de preguntas metacognitivas habia
otras de naturaleza epistemolégica (Perry, 1970, 1985). Por ejemplo, 197 estudiantes
del curso ise contestaron dos veces su grado de acuerdo o desacuerdo con la frase: El
genio es 10% de capacidady 90% de trabajo duro. La Figura 11 muestra las distribuciones
de los dos momentos de respuesta, que han evolucionado mucho: la Media del pre
era 3,81 (de = 2,61) y la del post era 4,70 (de = 2,32), con una Amplitud del Efecto
(ae) de +0,40.
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Figura ! |: Respuestas de 197 estudiantes a una pregunta epistemol6gica en dos momentos de 2009

Por supuesto, estos resultados pueden ser causados por el fenébmeno de deseabilidad so-
cial, es decir, que los estudiantes respondan intentando adivinar cudles opiniones le
gustarian al docente. Se necesita desarrollar métodos para observar objetivamente este tipo
de evolucion.

H. Conclusiones

Queda mucho trabajo por delante si queremos explotar todas las posibilidades de los
tems. Por ejemplo, un tem fue realizado6? en un curso masivo con los computadores
portatiles de los estudiantes (en realidad, solo 1/3 de ellos tenia uno personal; los otros
estudiantes continuaron utilizando papel).

También hemos explorado secuencias de formacion y de evaluacion (con tems)
en la vigilancia frente a las fuentes de informacidn (tv, libros, internet, Wikipedia,
diarios, periddicos, etc.). Hay también mucho trabajo por hacer para recolectar evi-
dencias de impacto.

En el Gldmo ano de educacién secundaria en el Ateneo Royale de Spa (Bélgica),
y en la Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad Cat6lica de Temuco

f2 Con S. Delcomminette yJ. Sougné.
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Ideas e Innovaciones
Dispositivos de evaluacion de los aprendizajes en la educacion

(Chile), se usaron tems en dos momentos: primero, sin focalizacién de la atencién (con
boligrafo azul), y luego con focalizacion de la atencidn sobre una dificultad (por ejem-
plo, la posibilidad de que la respuesta correcta pueda ser “Absurdo”), para ejercitar
la vigilancia.

Desde un punto de vista més tedrico, parece interesante confrontar el tem con los
10 principios de David Nicol (2007) sobre buenas préacticas de evaluadén:

Buenas practicas de evaluaddn y de retroalimentacion deberfan:

1. Clarificar lo que es un buen desempeno (criterios, niveles).

. Apoyar el tiempo y el esfuerzo dedicados en tareas que constituyen un desaffo.

. Proveer retroalimentaciones de calidad, que ayuden a los aprendices a autocorregirse.

. Alentar (estimular) las creencias motivacionales positivas y la autoestima (selfesteem).

. Alentar (estimular) la interaccién y el dialogo (E-E, E-D) relativo al aprendizaje.

. Facilitar la autoevaluacidn y la reflexion sobre el aprendizaje.

. Dar al aprendiz alguna opcién de escoger los contenidos a ser evaluados y los procesos de
evaluacion.

8. Implicar a los estudiantes en las decisiones de politica y de practicas evaluativas.

9. Sostener el desarrollo de comunidades de aprendizaje.

10. Ayudar al docente a adaptar la ensenanza a las necesidades de los estudiantes.

~No b owN

D. Nicol (2007)
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