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Entre el pre-test y el post-test se permitid a los estudiantes (que no habian sido informa-
dos de las respuestas correctas) consultar sus apuntes, proceso que fue monitoreado on
line. Esta consulta mejoré las tasas de éxito y los grados de certeza:

Tabla |: Mejoras objetivas y subjetivas que resultan de la consulta de apuntes

PRE POST Mejora Ganancia Relativa
Tasa media de éxito 34% 58% +24% 36%
Certeza media 49% 71% +22% 43%

Pero lo més interesante es que se confirma la hipdtesis segiin la cual la tasa de consul-
ta de los apuntes dépende de:

(1) la exactitud (o no) de las respuestas en el pre-test. En este caso, 35% de las con-
sultas se vincularon con respuestas correctas en el pre-test, y 65% con respuestas
incorrectas.

(2) el grado de certeza en el pre-test. En la Figura 1 se ve que bajo 80% de certeza la
tasa de consulta llega al limite de 60% (jes enorme!). Pero cuando los estudiantes
estdn mas seguros, se observa una funcidn inversa: mientras menos seguros, mas
consultan. La tasa de consulta baja hasta 26% en las respuestas que tenian un
grado de certeza maxima (aqui 97,5%). Estos datos evidencian que los estudian-
tes saben distinguir entre respuestas correctas e incorrectas, y que eso afecta sus
comportamientos.

Tasa de consulta de sus apuntes de 50 estudiantes universitarios
cuando se les da la oportunidad de responder por segunda vez
una prueba (Leclercq y Boskin, 1990)

Certeza en el pre-test

Figura |: Relacion entre certezay consulta de apuntes
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A pesar de esta evidencia, los estudiantes se quejan de la tradicién impuesta que
los fuerza o bien a contestar callando su grado de certeza (es decir, el corrector con-
sidéra cada respuesta como si fuera dada con el maximo grado de certeza), o bien a
omitir (es decir, el corrector considéra que el estudiante es completamente ignorante).

Mipostulado epistemolégico es el de Bruno De Finettil20 (1965, p. 109):

El conocimiento parcial existe. Detectarlo es necesarioyfactible.
Ademas, preparar a los estudiantes (para esta deteccion) tiene un gran valor educativo.

Propongo la siguiente formulacion:

A menudo, aprender algo no es pasar de una ignorancia total a un dominio total, sino que es pasar de
un estado de conocimiento parcial a otro estado de conocimiento menos parcial, siendo la ignoran-
cia total y el conocimiento perfecto casos particulares (y extremos) del conocimiento parcial.

A.2. Desaffo de medicion en la investigacion: la necesidad de un microscopio
para el pensamiento

En la literatura de investigacion sobre el aprendizaje, cuando se comparan diferentes
métodos, con frecuencia las conclusiones son Nsiy: Non Statistical Differences (no hay dife-
rencias estadisticamente significativas). Mi postulado es que:

Con frecuencia existen diferencias, pero estas no han sido medidas con un instrumenta lo bastante
sutil. Los grados de certeza puede ser un microscopio sobre el pensamiento.

Durante demasiado tiempo los investigadores en educacion han trabajado como bi6-
logos que no contaran con microscopios, 0 como quimicos que trabajaran sin balanza.
Elgrado deprecision del instrument debe ser apropiado algrado de sutileza del objet medido (en este
caso, los procesos mentales). Una experiencia ilustra esto: Leclercq et al. (1998), pre-
sentaron “casos” (situaciones grabadas en video) de conflictos auténticos en una cla-
se entre el profesor y algunos estudiantes. Después de cada episodio (de 30 segundos),

(1) el video es interrumpido y la pregunta del pre-test es “(;Q_u6 hizo el estudiante?” o
“;Qué hizo el docente?” (Se provee una lista de soluciones entre las cuales esta la
correcta)ll

(2) los estudiantes contestan (en un computador) con grados de certeza,
(3) hay un debate (de 3 a 5 minutos) sobre el asunto
(4) los estudiantes contestan otra vez (post-test) la misma pregunta que en el pre-test.

120 Y de varios otros autores como Van Naerssen (1962); Shuford et al. (1966) y Leclercq (1982, 1993).
1 Es el sistema de los “casos programados” inventado por De Waele (1975). Ver Leclercq y Vanden Brande
(1997).
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Para uno de estos episodios, 22 de los 23 estudiantes contestaron correctamente
en el pre-test, con un grado de certeza promedio de 58,6%, y los mismos lo hicie-
ron en el post-test con un grado de certeza promedio de 75%, lo que es una mejora
importante (40% de ganancia relativa). El Uinico estudiante que se equivocé lo hizo en
el pre-test con 77% de certeza y en el post-test con 12% de certeza, que es también
unaganancia relativa importante: 38% (gand 65% sobre los 177% de gananciaposiblé). Lo
anterior se muestra en la Figura 2.

Efecto de un debate entre estudiantes de educacion sobre sus diagndsticos
de un caso (Rommes y Leclercq, 1997).

60 " e

-8g| -60

Espectro de calidad de las respuestas en el pre-test

Figura 2: Ganancias en seguridad en las respuestas después de un debate

Estos cambios son invisibles para un observador que no utiliza el microscopio que constituyen los
grados de certeza. Quien no los utiliza solo constata que no hay ningun cambio en las
respuestas (se mantienen correctas), diciendo “No hay modificacidon alguna. El debate
no ha servido de nada” (elfenémeno “NSD” otra vez) y concluye: “Se puede (debe) supri-
mir el debate”.

A3. Desafio de denominacidon de las mejorlas (0 empeoramientos): las tasas
de Confianzas utilizables y de Imprudencias peligrosas

Autoevaluarse ayuda en el autodiagnostico de los procesos mentales, como lo de-
muestra el Capitulo 9 dedicado a la metacognicion. Sin embargo, no todos los co-
nocimientos son utiles para la actuacién. Al igual que Hunt (1993), distingo entre los
conocimientos
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— utilizables: correctos con alta certeza (en mis cursos!2, sobre 50%).

— peligrosos: incorrectos con alta certeza (en mis cursos, sobre 50%).

— inutilizables: correctos o incorrectos, pero no lo bastante seguros como para que
la persona los use (en mis cursos, bajo 50%).

Llamo % de Confianza utilizable a la tasa (el %) de las respuestas correctas con una cer-
teza >50%, y % de Imprudencia peligrosa a la tasa (el %) de las respuestas incorrectas con
una certeza >50%. Estas distinciones permiten interpretar los resultados de una prue-
ba en forma mas sutil.

Por ejemplo, una de nuestras estudiantes (Lucas, 2001) midi6 las respuestas de 300
estudiantes antes (pre) y después (post) de un video sobre “las acciones que pueden
salvar vidas” (en casos de emergencia). En la pregunta 15 (fractura de pierna), las tasas
de respuestas fueron las siguientes:

Tabla 2: La evolucidn pre-post interpretada sin uso de grados de certeza en la pregunta 15 de
Lucas (2001).

incorrectas correctas
PRE 37% 63%
POST 12% 88%

Esta mejora parece interesante: la Ganancia Relativa es 67% (es decir, 25% sobre un
37% de mejora posible).
Si consideramos los grados de certeza, los resultados son mas sutiles:

Tabla 3: Las respuestas del pre-test interpretadas con grados de certeza

incorrectas correctas
37 63 100%
21 10 14 49 100%
mayor a 50% menor a 50% menor a 50% mayor a 50%
peligrosas inutiles utiles

En un 78% las respuestas correctas son utilizables (49/63) jno el 100%! (% de Confian-
za utilizable = 77,7%).

Sobre el 37% de errores j73% (27/37) es peligroso! (% de Imprudencia peligrosa —
72,9%).

12 Digo “en mis cursos” porque los umbrales de satisfaction (de exigencia) pueden variar de acuerdo con los
ambitos (ver section A4).
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Tabla 4: Las respuestas del post-test interpretadas con grados de certeza

incorrectas correctas
12 88 100%
7 5 4 84 1009
mayor a 50% menor a 50% menor a 50% mayor a 50%
peligrosas inutiles itiles

Ahora 95% (84/88) de las respuestas correctas es utilizable (% de Confianza utilizable —
95,4%).

Sobre el 12% de errores jsolo 58% (7/12) es peligroso! (% de Imprudencia peligrosa
= 58,3%).

Estas nuevas estadisticas proveen una imagen diferente de los progresos y una
base diferente para interpretar los resultados. Entregan informacién mas sutil sobre
las fortalezas y debilidades de cada estudiante, lo que permite aconsejarle de forma
mas pertinente.

A.4. Desaflo de definicidon de los umbrales de satisfaction y de éxito

En algunas profesiones la gestion del conocimiento es de importancia vital. Debido a
esta condicibn, cuando se trata de evaluar el grado de dominio, se pide a los estudian-
tes y a los profesionales que anadan un grado de certeza a sus respuestas. Lo anterior
ha sido implementado en la formacién para varias profesiones, observandose que el
umbral de satisfaccion (o de “utilizabilidad del conocimiento”) varia entre ellas.

Con pilotos y mecanicos de aviones!2 el umbral se fijé en 100%: sus respuestas
eran consideradas como satisfactorias si eran 100% correctas, cada una con 100% de
certeza.

En medicina de urgenciald y con enfermeras (incluidas las que practican las
transfusiones de sangrel?), el umbral también se fijé en 100%.

En un programa de formacién de pacientes diabéticosl? para el autocuidado, el
umbral fue fijado en 80% por los especialistas.

Aunque este capitulo esta dedicado a la utilizacion de grados de certeza con estu-
diantes, se proveeran algunos ejemplos de otros ambitos para ilustrar algunos conceptos.

El umbral de satisfaccion es arbitrant) y dépende del contenido y de las exigencias.
Por ejemplo, en mis cursos de primer ano de pregrado en la universidad lo he fijado
en 50%. Pero puede ser modificado en el caso de que sean estudiantes de posgrado
quienes contesten a esta misma prueba en los mismos saberes.

13 Leclercq (1975, 1982).

124 Leclercq y Micheels (2010).

15 Colaboracién Leclercq - Hospital Tenon en Paris.

2 Brutomesso etal. (2003), Leclercq et al. (2003), Reach et al. (2005).
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La decision del umbral de éxito puede ser apoyada por procesos como el de Angoff
(1971, p. 515), quien pide a expertes decidir, para cada pregunta, cual es la probabi-
lidad de éxito de un estudiante “minimamente competente’ 127, 328éfinir el umbral de
éxito en la prueba como la suma de las probabilidades promedio de los jueces. “Para
ayudar a los jueces a imaginar lo que es un estudiante minimamente competente, se les invita
a imaginar los errores que tolerarian en personas reputadas como competentes, 0 a
pensar en los errores que cometen ellos mismos sin por eso estimarse incompetentes”
(V. de Landsheere, 1988, p. 148).

A.5. Desafio de medicion: umbrales personales de respuesta

Mas y mas docentes piensan que una respuesta correcta con un alto grado de certeza
debe recibir una nota mejor que una respuesta correcta con un grado de certeza bajo,
y que una respuesta incorrecta con un grado alto de certeza debe ser sancionada mas
que una respuesta incorrecta con un grado de certeza bajo.

Es el credo de De Finetti (1965, p. 111), que dice:

Solo la probabilidad subjetiva puede dar una signifxcacion objetiva
(1) a cada respuesta
(2)y a cada método de puntuacion.

El punto (1) se basa en el razonamiento presentado en la seccién A.!: la interpretacion
de una respuesta dépende de la consigna de la pregunta, de acuerdo a si prohiben,
permiten o imponen los grados de certeza. Cuando se prohiben los grados de certeza,
cada estudiante aplica su propio umbral de respuesta, decidiendo contestar u omitir. Este um-
bral, que varia entre los estudiantes, no es conocido por el profesor.

El punto (2) se ha presentado en esta seccién A5, y continua con la concepcion de
un sistema de asignacién de puntaje que incluye no solo la exactitud de la respuesta,
sino también el grado de certeza asociado. A este tipo de respuesta, que incluye tanto
la respuesta a la pregunta como la seguridad en la misma, le llamaremos respuesta
acertinada'2s.

A.6. Desafio de docimologia: c6mo asignar puntaje

A continuacion, un ejemplo. La Tabla 5 muestra los resultados en una prueba de cua-
tro estudiantes ficticios, que con el método clasico obtienen la misma nota: 10 puntos
sobre un méaximo de 20, pues todos han dado 12 respuestas correctas en una prueba
de 20 preguntas (respuesta correcta = +1; respuesta incorrecta = -0,25). Sin embargo,

121 O el porcentaje de los estudiantes minimamente competentes que obtendria un éxito.
18 ,;Por qué un neologismo (también en francés)? Porque lo necesitamos. jinventémoslo antes de que tengamos
que traducirlo del inglés!
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sus distribuciones de certezas no son las mismas. Si se considéra este factor, de acuer-
do con los principios para asignar puntaje que se desarrollaran en el Capitulo 17, los
cuatro estudiantes reciben nuevas notas, diferentes entre ellas.

Tabla 5: Las calidades de las respuestas y las notas de cuatro estudiantes ficticios

incorrectas correctas nota désica nota nueva
8 12
EstudianteA 5 3 6 6 10 10
Estudiante B 2 6 3 9 10 12
Estudiante C 6 2 2 10 10 il
Estudiante D 2 6 10 2 10 il
Certeza mayora 50% menora50% menora50%  mayora 50%
peligrosas inutiles utiles

Se observa que, en este ejemplo

— lanota o puntaje clasico (10) es inferior al numéro de respuestas correctas (12) pues
se aplicé una penalizacion por los errores (—0,25 por cada respuesta incorrecta).

— las nuevas notas son siempre iguales 0 mas altas que las clasicas, porque se aplicd
un principio de “plus metacognitivo”, que el estudiante debe “ganar” por la cali-
dad subjetiva de su conocimiento (ver Capitulo 17).

— el estudiante A no gand ningiin “plus metacognitivo” porque su uso de los grados
de certeza no fue satisfactorio: su % de Confianzas utilizables no estuvo sobre el 50%
(6/12) y su % de Imprudenciaspeligrosas fue mayor que 50% (5/8).

— el estudiante B obtuvo 2 puntos de “plus metacognitivo” pues se los gand con
justo merecimiento: su % de Confianzas utilizables fue mayor que 50% (9/12) y su
% de Imprudencias peligrosas estuvo por debajo de 50% (2/8).

— el estudiante C gand solo un punto de “plus metacognitivo”, porque si bien su %
de Confianzas utilizables fue mayor que 50% (10/12) sus Imprudenciaspeligrosas fueron
mayores que 50% (6/8).

— el estudiante D también gand un punto de “plus metacognitivo™, pues su % de
Confianzas utilizables no estuvo por sobre 50% (2/12), pero su % de Imprudencias
peligrosas fue menor que 50% (2/8).

Este ejemplo constituye una forma de cambiar el principio de asignacion de punta-
je, tomando en cuenta la calidad subjetiva del conocimiento junto a la exactitud de la
respuesta, pero puede haber otras. Esta propuesta especlfica sera explicada en detalle
en el Capitulo 17.
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B. «".Como recolectar los grados de certeza de los estudiantes? Cinco
principios para asegurar la Validez Tebrica

B.1 Principio |: Probabilidades (porcentajes) y no escalones verbales

Varios autores!?d han demostrado que los grados de certeza deben ser expresados en
términos de probabilidades (de 0 hasta 1) o de porcentajes (de 0 hasta 100), y no en
expresiones verbales del tipo “nada seguro”, “poco seguro”, “medianamente seguro”,
“muy seguro”, etc.130, debido a los multiples significados que las personas asignan a
las mismas palabras. Es facil reproducir la experiencia de Fabre (1993), quien demues-
tra que las mismas palabras son significadas de forma diferente por personas variadas.
Para esto pidid a 143 personas que atribuyeran una nota entre 0 y 10 a cinco expre-
siones verbales, obteniendo los siguientes resultados:

Tabla 6: Reparticion de los valores numéricos para una misma expresion verbal

Grados de certeza-------- > 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 M Ec-T
Afirmo que 143 ! 2 2 11 25 102 949 112
Estoy seguro que 143 ! ! 3 17 44 77 931 097
Pienso que 143 ! 2 4 3 3 39 30 22 1 l 633 157
Me parece que 143 719 17 25 39 23 9 3 ! 437 172
Supongo que 119 3 717 26 32 2 16 U 4 ! 413 184

3 15 39 47 6 75 80 53 5 82 180

Al no estar expresadas en una escala numeérica, las consignas que usan palabras no
permiten medir el realismo (ver Capitulo 17), la sobrestimacidn y la subestimacion (o
al menos dificulta enormemente esta medicién); tampoco permite posicionar la Res-
puesta-acompanada-de-grado-de-certeza (0 mi neologismo: “respuesta acertinada’) en el
espectro de calidad de las respuestas (ver seccion C).

Leclercq ha observado que incluso con alumnos de 12 anos es facil utilizar la
expresion “! posibilidad sobre 5, probablemente porque hay 5 dedos. Sin embargo,
la facilidad de uso no implica el realismo.

B.2. Principio 2: Evaluar el conocimiento parcial escondido en las omisiones
y los umbrales individuales de respuesta

Con frecuencia los evaluadores introducen la posibilidad de contestar “No sé”131 Por
el contrario, nuestra recomendacidn es introducir en la consigna: “Cuando Ud. no

129 Van Naerssen (1962), Shuford et al. (1966), De Finetti (1965), Leclercq (1975, 1982).
%0 Forma que, lamentablemente, utilizaron pioneros como Cooke (1906), en meteorologia.
Bt Eninglés, 1don't know.
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sepa, indiquelo eligiendo la certeza 0%, y conteste a pesar de que Ud. piense que no
sabe. Esto permitird medir su conocimiento parcial, y Ud. no sera penalizado de nin-
guna forma” (ver Capitulo 17).

Lo anterior parece complicado, pero se basa en los mismos principios expuestos
previamente, sobre tener en cuenta el conocimiento parcial y concebir un modo de
respuesta que sea conforme a la teoria, es decir, la vision epistemolégica que tenemos
del saber.

A continuacion, dos ejemplos donde los evaluadores han permitido la expresién
del conocimiento parcial.

Aj LA EXPERIENCE DE "LAS X Y LOS 0" DE SANDERSON (1973J

Este autor tested a 120 estudiantes que finalizaban su formacién en medicina median-
te treés pruebas, cada una compuesta de 100 Preguntas Verdadero-o-Falso (resultan-
do en 36.000 respuestas). Les pidid contestar sobre una hoja con dos celdas para cada
pregunta: la celda “Verdadero” y la celda “Falso”.

En una primera fase, los estudiantes tenian que escribir una cruz (x) para sus
respuestas “definitivas”, y dejar vadas las dos celdas cuando “no saben”. La consigna
precisaba que obtendrian +1 punto por cada respuesta correcta y una penalizacién
de —!1 punto por cada error.

En una segunda fase, sobre las hojas de respuesta ya contestadas en forma “defini-
tiva”, los estudiantes fueron invitados a escribir un 0 en las celdas vadas, indicando la
respuesta que hubiesen dado de haber sido obligados a contestar todas las preguntas.
La consigna precisaba que esos 0 no serian considerados en el célculo de la califica-
cibn.

De las 5.367 respuestas 0 que se obtuvieron como resultado, 53,7% eran correc-
tas (jsobre 50%!). Los mejores estudiantes obtuvieron una tasa de respuestas correctas
de 55,3%, y los peores una tasa de 52,5%. Sanderson observa que:

(1) estas diferencias positivas, sobre el 50%, son un indicador de un “residuo de co-
nocimiento correcto” (lo que preferimos llamar conocimiento parcial) y mientras mas
competentes los estudiantes, mas los desfavorece la consigna “No conteste cuando
no sabe”.

(2) silos 0 hubieran sido considerados en el céalculo del puntaje, el orden de los re-
sultados de los estudiantes no hubiera cambiado mucho en general, pero para
algunos estudiantes la diferencia hubiera sido amplia.

(3) la personalidad del estudiante (tomar o0 no tomar riesgos) juega un roi importante
en la decision de contestar (marcar una x) u omitir, porque si se equivoca va a
recibir un castigo de —! punto, lo que es enorme. Mientras mas se reduce esta
penalizacidon, menos interviene la personalidad.
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B) LOS "BOLIGRAFOS DE TINTA AZUL Y DE TINTA ROJA" DE CROSS Y FRARY (1 977)'32

Estos investigadores aplicaron el mismo dispositivo experimental del ejemplo anterior,
pero con psm clasicas (una sola respuesta correcta) de 4 soluciones, en lugar de PFV-no
sé, de modo que existe un 25% de probabilidad de obtener una respuesta correcta al
azar cuando el estudiante “No sabe”.

En la fase 1 los estudiantes deblan contestar (con un boligrafo de tinta azul) y dejar
sin respuesta las preguntas en las cuales “No saben”. En la fase 2 fueron invitados a
contestar con un boligrafo de tinta roja a las preguntas que no habian contestado con
el boligrafo de tinta azul. La tasa de respuestas correctas con la tinta roja fue de 30%,
lo que es mucho mas que el 25% esperado. Estos resultados son otra demostracion de:

(1) la existencia del conocimiento parcial

(2) lainadecuacion de la consigna “Conteste solo si Ud. sabe, y no conteste si Ud. no
sabe”

(3) la influencia perturbadora de la correction-for-guessing clasica, que fomenta la inhi-
bicidon de los estudiantes, al hacer diferencias entre omitir (no se pierde ningin
punto) y equivocarse (se pierden puntos).

Cross y Frary presentaron a estos mismos estudiantes preguntas de meta-metacognicion'3.

(1) *“cQué hace Ud. cuando no esta seguro de su repuesta?” y
(2) “Durante este test, <;qué ha decidido Ud.?”

En base a las respuestas, distinguieron entre:

- “santos” los que en la pregunta (1) eligieron la respuesta “Adivino solo si tengo una
preferencia por una solucidn o si puedo eliminar al menos una solucién” (60%) y
en la pregunta (2) “He seguido las instrucciones de las consignas” (43%),

- “pecadores™ los que, en la pregunta (1) eligieron “Doy una respuesta, al azar si es
necesario” (34%) y en la pregunta (2) “He adivinado més frecuentemente que lo
que las consignas recomiendan” (42%).

El 30% de éxito en las respuestas con tinta roja se distribuia de forma diferente entre
los estudiantes: los “santos” tuvieron un éxito promedio de 31,8% y los “pecadores” de
28,5%. Las omisiones son puntos perdidos, y el ejemplo evidencia que los estudiantes
que siguen la consigna de omitir se “castigan” (se privan de mas puntos) que aquellos
que no las siguen.132 133

132 En Leclercq (1982), pp. 129-130.
133 Expresion de Buratti y Allwood (2012).
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B.3. Principio 3: No més de 7 escalones

Los seres humanos somos limitados en nuestra capacidad de distinguir fiablemen-
te entre varios escalones del continuum que va de 0% hasta 100%. Leclercq (1982, pp.
241-256) estudi6 este asunto pidiendo a 300 docentes de secundaria contestari3 100
preguntasl3, usando tres escalas de grados de certeza (4 escalones!3, 10 escalonesly,
40 escalones!3)* Dos meses después les entregd otra vez las 100 preguntas y sus 100
respuestas de dos meses atras, pero sin sus grados de certeza, pidiéndoles producir otra
vez esos grados de certeza. Estudid los “gréaficos de replicabilidad” o “de fiabilidad”, y
ha descubierto que la fiabilidad es buena para 4 escalones, pero no lo suficiente para
10. Demostrd que no sirve de nada el permitir al estudiante contestar con grados de
certeza mas detallados que 6 o 7 niveles en el continuum.

En ciencias, la precision no puede ser mas grande que la exactitud (o error de medicion).
Después de haber utilizado muchas consignas diferentes (Leclercq, 2003) recomiendo
utilizar la siguiente consigna:

Con PRBs y PSMs!139, “Elige un Grado de Certeza (GdC) entre:

5% 20% 40% 60% 80% 95%.

Si Ud. ignora completamente la respuesta, indiquelo con la certeza 5%, y después conteste para que se
pueda medir su conocimiento parcial.

Con Preguntas Verdadero-Falso, la escala se limita a:

Si Ud. ignora la respuesta, indique 50%, y conteste.
Figura 3: La consigna Leclercq (2014).

Esta consigna (o escala) corresponde a la que De Finetti(1965, pp. 102-109) llamafive
stars system (sistema de las 5 estrellas) donde el estudiante acompana su respuesta con 0
hasta 5 estrellas, cada estrella pesando 20% de certeza.

B.4. Principio 4. Un sistema de cotejo apropiado (proper scoring rule)

Este asunto es la segunda razén del fracaso de las investigaciones sobre grados de cer-
teza en educacion durante los anos 1960-1970 en ee.uu. El problema es sutil, y en los
tltimos 50 anos ha recibido varias soluciones inadecuadas, que los docentes deben co-
nocer para que no re-inventen algunas de estas soluciones que, aunque atractivas, tie-

13 Enun &mbito de conocimiento donde no se puede olvidary tampoco aprender en dos meses: las estadisticas
de la lengua francesa (la probabilidad de que una letra siga a otra en una oracion).

135 Adivinar (con un grado de certeza) la letra que sigue en una oracion truncada al azar (el Leclercq Guessing
Game).

136 0-25%, 25-50%, 50-75%, 75-100%.

131 0%, 10%, 20%, 30%, 40%, 50%, 60%, 70%, 80%, 90%, 100%.

138 0%, 2,5% ; 5% ; 7,5% ; 10% ; 12,5%, etc.

1% PRBs=Pregunta de respuesta breve; PSMs” Pregunta de seleccion multiple.
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nen graves debilidades escondidas. Por estas razones, un capitulo completo (el 17) esta
dedicado a las formas de calificar (asignar puntajes a) las respuestas acertinadas (es de-
cir, respuestas con grado de certeza).

B.5. Principio 5: Entrenar a los estudiantes

Si los grados de certeza desean ser utilizados al final del curso, como parte de las eva-
luaciones con funcién certificadora, es necesario crear las condiciones para que los es-
tudiantes se ejerciten sistematicamente en el uso de los grados de certeza. El Capitulo
9, dedicado a los tems (Tests Espectrales Metacognitivos), muestra un ejemplo de esto.
En otras situaciones, donde no existe la preocupacién porque la evaluacién cumpla
una funcién sancionadora, los grados de certeza con funcion formativa han sido uti-
lizados logrando amplios beneficios. Fue el caso del proyecto monican (ver seccién C
de este capitulo), de las pruebas utilizadas con pacientes diabéticos (ver seccion C de
este capitulo) y de varias otras innovaciones.

C. El espectro de calidades de las respuestas

C. 1. Los dos hemiespectros

El espectro completo permite posicionar cada respuesta acertinada seg(in sus dos cua-
lidades: la exactitud y la certeza. El hemiespectro de la izquierda (que va de —100 hasta
—0) permite posicionar las respuestas errdneas. El hemiespectro de la derecha permite
posicionar las respuestas correctas. En el centra estan ubicadas las omisiones (ausencia
de respuesta), aunque no se recomiendan, pues son la mancha ciega de la evaluacion:
no permiten medir el grado de conocimiento parcial, tampoco conocer el umbral de
respuesta personal del estudiante (ver seccion A5). Un ejemplo de este espectro se
muestra en la Figura 4.
Se présenta en una tabla “plegada” y con los datos en cifras destacadas:140

Tabla 7: Hemiespectros de calidades "plegados” de 175.725 respuestas acertinadas en el test
mohicanl4 de vocabulario: 45 PSMs (de 5 soluciones + Ninguna + Todas) por 3.801 estudiantes
(Leclercq, 2003. p. 72)

0 20 40 60 80 100 OM
Porcentaje de Respuestas Incorrectas (nri) 4 6 10 9 8 8
Porcentaje de Respuestas Correctas (nrc) 4 5 7 10 10 13 5

40 En este proyecto (Leclercq, 2003) fueron testeados 4.000 estudiantes ingresando a las universidades
francdfonas de Bélgica, en octubre de 1999, con 10 pruebas constituidas de psms (con 5 soluciones + Ninguna + Todas)
y grados de certeza.
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Desplegando esta tabla se obtiene el espectro completo con 13 posiciones que van
de —100 hasta +100, y que résulta en el siguiente gréfico:

Prueba MOHICAN (1999) de Vocabulario. (45 Preguntas - 3.905 Estudianies - 175.725 respuestas acertinadas)

'Sérié 2

Hemiespectro de errores- Hemiespectro de errores-
46% 49%
Espectro de calidades de las respuestas

Figura 4: Espectro de calidades de las respuestas acertinadas
Un grafico de este tipo se puede interpretar analizando:

1. Las omisiones: son 5%, lo que indica que en este test hubo muchos estudiantes que
no lograron contestar a todas las preguntas (probablemente por falta de tiempo);

2. Las respuestas correctas: su tasa (aqui 49%) y su distribucion, en este caso enforma
deJota, que es lo que se espera (con pocas respuestas correctas con dudas y muchas
muy seguras).

3. Las respuestas incorrectas: su tasa (46%) y su distribucion: enforma de campana (de
Gauss), pero con una zona de pendiente poco pronunciada (can horizontal) a la derecha (lo que
indica que una mayoria de los errores viene con grados de seguridad bajos, lo que
es deseable). La buena noticia es que la tasa de las peores respuestas (incorrectas
con 100% de certeza) es baja (4%).

4. Otros indices, como la Confianza promedio, la Imprudencia promedio, la Pru-
dencia, el Matiz, la Lucidez, la tasa de certeza alta entre las respuestas correctas,
0 “Firmeza” (ver Capitulo 17, seccién C).

Este tipo de grafico puede ser establecido para cada estudiante y/o para cada pregunta.

C.2. Analizar la distribucién espectral usando palabras

Es comodo utilizar palabras al analizar la distribucién espectral de las respuestas y sus
certezas. La propuesta (arbitraria) que sigue esta inspirada en términos que aparecen
en la literaturaldl:

¥ De Finetti (1965), Shuford et al. (1966), Hunt (1993).
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Tabla 8: Posiciones del Espectro de calidades expresadas en estados de los recursos cognitivos

CONFUSION O MAL CONOCIMIENTO IGNORANCIA DOMINIO O BUEN CONOCIMIENTO
Imprudente o ignorada Prudente o RECONOCIDA Con duda Confiado
(IDEA FALSA) RECONOCIDA ?
-100 -80 -60 -40 -20 -0 OM o0 20 40 60 80 100
total ata, . baja alta maxima maxima alta  baja alta  total
temeraria
peligrosas inutilizables utilizables

. . % de Confianzas
% de Imprudencias peligrosas % de errores prudentes

. A : oM Utilizables
(Concepciones erroneas) = Prudencia o
= Firmeza
% promedio de certeza = % promedio de certeza =
Imprudencia (media) Confianza o Firmeza (media)

Estas palabras pueden ser utilizadas para comunicarse entre el docente y los estudian-
tes, y para tomar decisiones como:

— dar prioridad a la remediacion de las confusiones ignoradas (0 imprudencias pe-
ligrosas), y/o

— calcular los progresos en varias posiciones. Por ejemplo, en las posiciones de buen
conocimiento, calcular la evolucién de la tasa del conocimiento con alta (80%) o
total (100%) confianza.

El mismo tipo de tabla puede ser concebida para las mediciones con pruebas de Ver-
dadero-o-Falso:

Tabla 9: Posiciones del Espectro de calidades expresadas en estados de los recursos cognitivos
evaluados en pruebas Verdadero-o-Falso

Confusion o mal conocimiento ) DOMINIO O BUEN CONOCIMIENTO
' CONFLADO
IMPRUDENTE O IGNORADA PRUDENTE O
CON DUDA CONFIADO
(DEA FALSH) RECONOCIDA IGNORANCIA RECONOCIDA
-100 -80 -60 -50 oM 50 60 80 100
total alta temeraria baja baja alta total
peligrosas inutilizables utilizables
. % de Confianzas
% de Imprudencias % de errores prudentes 4
. ) Utilizables
peligrosas = Prudencia e
= Firmeza
% promedio de certeza = Imprudencia oM % promedio de certeza = Confianza

También se puede calcular:

- La Confianza Promedio (0 ConfM): el promedio de las certezas acompanando las
respuestas correctas.
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- La Imprudencia Promedio (0 ImpM): el promedio de las certezas con las respuestas
incorrectas.

— El Matiz (o Nuancia o Resolution), es decir, la diferencia entre confianza e impru-

dencia (ConfM - ImpM), ausente en las tablas 8 y 9, y que vale 18% (62%-44%)
en el ejemplo de la Figura 4.

C.3. Espectros individuates de calidades de las respuestas: ilustracién con un
tels2 oral con pvrs'43

A-M. Rinaldil¥ évalué a 38 pacientes diabéticos usando 35 preguntas referidas al auto-
cuidado. Como los pacientes debieron ser interrogados en forma oral, se prefirid utili-
zar pvfs en lugar de psms. Durante la evaluaci6n de los conocimientos, la enfermera que
realiz6 la interrogacion ténia en su mano el cuestionario y leia las preguntas en voz alta,
sin dejar que la persona interrogada viera el formulario. Este también contenia las res-
puestas correctas (V o F), de modo que la enfermera podia anotar directamente la posi-
cidn espectral de la repuesta, acompanada de uno de los cuatro grados de certeza entre
los que debia elegir el paciente: 50%, 60%, 80%, o 100% de seguridad en su respuesta.

La Figura 5 muestra un ejemplo con dos preguntas de un cuestionario de este
tipo (tem-pvf), donde aparecen pre-indicadas las respuestas correctas (a la derecha)
y las incorrectas (a la izquierda) de la pregunta con las letras VV o F. Las calidades
espectrales de las dos respuestas de un paciente fueron indicadas por la enfermera-
interrogadora encerrandolas en circulos gruesos:

Respuestas Incorrectas (Rl) Respuestas Correctas (RC)
P30. En caso de pérdida stibi-

ta de conciencia, la gente cerca
debe inyectarle inmediatamente
de 2 a 4 unidades de insulina.
> P31. Un esfuerzo fisico prolon-
100% 80% 60% F  gado puede provocar una hipo- V 50% 60% 80% 100%

glicemia
Hemiespectro incorrectas Ftemiespectro correctas

[ e J
100% 80% 60% 50% V F 50% 80%  100%

Figura 5: Ejemplo de un Test Espectral Metacognitivo (ver Capitulo 9) Verdadero-o-Falso para 2 preguntas

Durante la interrogacion, sobre la mesa esta siempre visible la consigna:

Verdadero - Falso 50% 60% 80% 100%

Figura 6: Consigna para expresar los grados de seguridad en preguntas Verdadero-o-Falso

142 Esun Test Espectral (ver Capitulo 9) sin el componente de Metacognicion.
43 Preguntas Verdadero-o-Falso.
144 Leclercq, Rinaldi y Ernould (2003).
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La enfermera encerrd en un circule» la posicién espectral de cada respuesta. En la
pregunta 30 (P30), el paciente contesté “Falso” (la respuesta correcta) con grado de
certeza 60%. La enfermera marco 60% a la derecha. En la P31, el paciente contesté
“Falso” con 50% de certeza, y, como no era la respuesta esperada (correcta), la enfer-
mera marc6 50% a la izquierda. A continuacidn se muestran las posiciones espectra-
les de las 6 repuestas de un paciente a las seis ultimas preguntas de la interrogacion.

Respuestas Incorrectas (RI) Respuestas Correctas (RC)
100% 80%  60% 50% v P30. Fo50% ~— 80% 100%
100% 80%  60% (50%) F P3L. V. 50% 60% 80%  100%
100% 80%  60% 50% F P32, vV 50% (60%) 80%  100%
100% 80%  60% 50% F P33. V. 50% 60% 80% (00%)
100% 80%  60% 50% F P34, V. 50% 60% (80%) 100%
100% 80% (60%) 500 F P35. V. 50% 60% 80%  100%

Hemiespectro incorrectas Flemiespectro correctas

Imprudencia promedio=I 10/2 Matiz promedio=75-55 Confianza promedio=300/4
= 55% =20 = 75%

Figura 7: Posiciones espectrales de las respuestas de un paciente a las seis ultimas preguntas del test

Los contenidos de las P31y P35 deben ser revisados por este paciente-estudiante, pero
también deben serlo los de las P30 y P32, porque la certeza es insuficiente, consideran-
do que el umbral de satisfaccidon con pacientes diabéticos fue fijado en “Correcta con
80%" (Brutomesso etal., 2003).

Recordemos que el umbral de satisfaccion es fijado en un nivel que puede variar
dependiendo del &mbito en que se ubiquen los contenidos. Por ejemplo, en +100% con
pilotos de avion, medicina de urgenciay transfusiones de sangre, y en +50% con estu-
diantes en un curso de Introduccion a las Ciencias de la Educacion (Leclercq, 2009).

C.4. Interpretar las formas de las distribuciones espectrales individuales

En la Figura 8 aparecen las posiciones espectrales de las respuestas acertinadas de 5 de
los 38 pacientes que fueron evaluados por Rinaldi con su tem V-o-F de 35 preguntas.
Abajo, en porcentajes aparecen las respuestas del grupo de 38 pacientes.

Respuestas Incorrectas (RI) Respuestas Correctas (RC)

100% 80% 60% 50% NRI %Rl %RC NRC 50% 60% 80% 100%
0 ! ! 4 6 18% Paciente | 82% 29 ! 5 10 13
0 3 2 | 6 18% Paciente 20 82% 29 4 ! 3 21
5 0 0 2 7 20% Paciente 26 80% 28 0 0 0 28
0 0 0 15 15 43% Paciente 28 57% 20 ! 2 4 13
6 0 0 6 12 33% Paciente 31 67% 23 ! ! ! 20

™ 3% 2% 3% 14%  Grupo de 38 pacientes (%) 86% 2% 4% 6% 3%
Hemiespectro de incorrectas Hemiespectro de correctas

Figura 8: Distribuciones espectrales de las 35 respuestas de cinco pacientes al Test de Rinaldi
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Inmediatamente, al observar el hemiespectro de la izquierda, se detectan los
pacientes que presentan problemas de concepciones erradas o ideas falsas (pacientes
26 y 31). A su vez, los pacientes 1 y 28 tienen pocas respuestas correctas con certeza
100%. Para facilitar la lectura de los resultados, especialmente en el caso de evolucién
de la distribucidon de una misma persona en dos momentos diferentes en el tiempo,
estas distribuciones (con los mismos datos) serdn presentadas en forma gréaficalds, uti-
lizando expresiones verbales como distribucidon “en campana”, “en F, “enJ”, “en 1f u
“horizontaF. Es interesante cuando dos curvas se superponen, y es posible calcular el
grado de asimetria (skewness) de cada una de las dos distribuciones. Esto puede hacerse
con una formula matematica que entrega un valor negativo al indice cuando el Modo
(el punto mas alto) se ubica a la derecha (curva enJ) y positivo cuando esta cima esta
a la izquierda (curva en i). Aunque el examen visual de la forma de las curvas es en
muchos casos suficiente para el analisis por parte de un docente, el indice de asimetria
puede ser util para concebir retroalimentaciones entregadas por computador.

Hemiespectro de errores /izquierdo):
221

ot Paciente ! Muy satisfactorio (en forma de Jota). Lo bueno es que no
SSLES I hay ningiin error con 100% de certeza.
L v .
01 jrlo Hemiespectro de éxitos:
18" Muy satisfactorio (en forma de Jota).

! H Acti : 0 A
z Diagndstico. El paciente debe preguntarse ‘(Por qué
-100 -80 -60 -50 50 60 80 100

Calidadcs espectrales de las respuestas dudé?" en cada una de las 16 respuestas correctas en que
indicd un grado de certeza inferior a 100%.

Hemiespectro de errores: forma de campana. Lo bueno es

22
Paciente 20 -

. g T que no hay ningiin error con 100% de certeza.
§é Hemiespectro de éxitos: muy satisfactorio (en forma de
E g Jota); 4 respuestas nada seguras (50%).
£8
za ) )

2 8 Diagndstico. El uso de la certeza 50% no es apropiado.

10 s 0 =0 s e s w0  Pues sobre 5 respuestas, 4 (80%) son correctas: faita de
Calidadcs espectrales de las respuestas real ismo por SubeSti macién

Figura 9 parte |: Analisis de las versiones graficas de las distribuciones espectrales de las respuestas a
prueba sobre la diabetes, de 4 de los 38 pacientes y del grupo total de la prueba
(Leclercq, Rinaldi y Ernould, 2003)

1“5 Aunque se debe interpretar solo los puntos y no las lineas que los vinculan.
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. Hemiespectro de errores: muy preocupante: curva en U,

20, Paciente 31 e 2 con muchos (6) errores con el mayor grado de certeza

w (100%). Radicaliza sus respuestas: solo 50% (ignorancia to-
ig . tal - al azar) o 100% (seguridad total).
w . Hemiespectro de éxitos: casi perfecto: 20 de 23 (87%) res-
i Z ; puestas correctas tienen 100% de certeza.

a4 Diagndstico: Exceso de utilization de grados de certeza

100%, pues solo 20 sobre 26 son correctas, es decir, una
60 & 0 tasa de éxito solamente de 77%: jfalta de realismo por so-
brestimacién!

-100 -60 -50 50
Calidades espectrales de las respuestas

Hemiespectro de errores:

20 Paciente 28 Perfecto: en forma de Jota; todas las respuestas incorrec-
S8 tas tienen el grado de certeza mfnimo (50%). Sabe que no
1 - sabe
e ~ v Hemiespectro de éxitos: muy satisfactorio (en forma de
i 8
i Jota).

4

2 Diagnostico. el paciente debe preguntarse 7Por qué

<00 -80 60 50 50 60 80 100 dudé?" en cada una de las 7 respuestas que son correctas.
Calidades esoectrales de las resmiestas . B .
pero con un grado de certeza inferior a i 00%.

La tasa de respuestas correctas es 85%.
La Confianza promedio es 95% (jmuy bien!)
La Imprudencia promedio es 77% ((preocupante!)

La tasa () de Confianza utilizable es 86% (73/85), lo que
® Grupo de los 38 pacientes - o0 6 ( ). loq
0 P es bueno.
s 60 La tasa (%) de Imprudencia peligrosa es 71% (10/14), lo
1% / que es preocupante.
§ 30 / Hemiespectro de errores: muy preocupante: el 7% de las
12 / respuestas (la mitad de los errores) tienen el grado de cer-
Y =7 M3 m2 m2 ml Ble—ds teza rrraximo (100%).

100 80 60 50 50 60 8 100 Hemiespectro de éxitos: muy satisfactorio (porque la curva
(Calidades espectrales de as respuestas es en forma de Jota muy escarpada).
Diagndstico. Uso excesivo del grado de certeza 100%. Ur-
gentemente se debe corregir ese 7% de respuestas muy
peligrosas.

Figura 9 parte 2: Andlisis de las versiones graficas de las distribuclones espectrales de las respuestas a
prueba sobre la diabetes, de 4 de los 38 pacientes y del grupo total de la prueba
(Leclercq, Rinaldi y Ernould, 2003)

Para profundizar en el autodiagnéstico sobre la base de la position espectral de cada
respuesta le sugerimos al lector ver el Capitulo 9 dedicado a los Tests Espectrales Me-
tacognitivos (tem).
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C.5. Efectos de un proceso formativo sobre las curvas

Cuando organizamos un proceso de formacién después de un pre-test, esperamos va-
rios tipos de ganancias (mejoras), que se corroboran (0 no) segdn los resultados de un
post-test. La Figura 10 présenta una comparacién de este tipo, con la superposicion
de curvas que representan las calidades de las respuestas acertinadas, en pre Y post
tests, en una prueba de 34 preguntas sobre el conocimiento de la “cadena de sobrevi-
vencia” (ver dibujo), aplicada por uno de mis estudiantes (Ndabawarukanye, 2004, p.
29) a 65 profesionales.

mm - Pretest (n = 65)
- Postest (n = 65)

POST,

10 7/

100 -80 -60 -40
Calidades espectrales de las respuestas

Figura 10: Calidades espectrales de las respuestas acertinadas
Algunas de las expectativas de cualquier proceso formativo son:

(1) Que mejore la tasa de respuestas correctas. En este caso, pasé de 58% en el pre a
72% en el post, es decir, una Ganancia Relativa de 33% (14/42).

(2) Que baje la tasa de omisién. Aqui se mantuvo igual (3%).

(3) Que la curva de las respuestas correctas se modifique para adoptar mas la forma
dejota. Es lo que ocurrid en este caso.

(4) Que la curva de las respuestas incorrectas también adopte una forma de jota mas
pronunciada. Aqui, lamentablemente, ocurrié a la inversa de las expectativas:
adquirié una mayor forma de i. Es una observacion frecuente que los procesos de
formacién aumentan la seguridad (y por ende los grados de certeza), también en
algunas respuestas incorrectas, lo que mantiene y aumenta las respuestas peligro-
sas.
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C.6. Impacto diferencial de la formacion sobre las dudas y las concepciones
erroneas

En Padua (ltalia) Brutomesso et al. (2003, 2006) evaluaron a 38 pacientes diabéticos
usando una prueba que consistié en 39 Preguntas de Seleccion Multiple. La evalua-
cion fue hecha antes, inmediatamente después y 3 anos después de un programa de
educacion terapéutica del paciente. Antes, en 10% las respuestas fueron erréneas con
100% de certeza, y otro 9% résulté errdbneo con una certeza mas baja. Inmediata-
mente después, estos dos porcentajes se transformaron en 7% y 3%, lo que ya indica
un impacto diferente del programa de educacion sobre los dos tipos de mal conocimiento. Tres anos
después los errores del segundo tipo (con grado de certeza inferior a 100%) se mantu-
vieron bajos, pero los del primer tipo reaparecieron. (:Son las concepciones errdneas
muy enraizadas el équivalente a “errores resistentes”, que si no son erradicados por el
tratamiento (el programa de educacion) se vuelven inmunes a él?

C.7. El analisis de las distribuciones espectrales de las respuestas para analizar
cada pregunta

Los principios de analisis son los mismos para las preguntas que para las personas. La
Tabla 10 contiene las distribuciones espectrales de calidad de 10 de las 35 preguntas
del test de Rinaldi: de la pregunta 16 a la 29, con las primeras palabras de la pregunta
en la columna de derecha.

Tabla 10: I_as distribuciones espectrales de las respuestas de los 38 pacientes a 10 de las 35
preguntas del test

INICIO DEL CUADERNILLO DE
-100 -80 -60 -50 50 60 80 100 NR PREGUNTAS
16 0 0 0 0 0 1 4 33 38 Lainsulina (producida...
17 14 5 ! 3 2 ! | 1 38 Encaso de hipoglicemia...
18 0 ! 0 4 ! 3 3 26 38  Encaso de una infeccion...
19 0 0 ! 0 0 0 ! 36 38  Una hiperglicemia...
20 ! ! 0 10 ! 0 2 23 38  En caso de pérdida de conciencia
21 0 0 0 0 0 0 ! 37 38  En caso de hipoglicemia...
22 4 4 ! 2 4 3 ! 19 38  En presencia de nauseas
23 0 0 0 0 0 1 0 37 38 La hipoglicemia...
24 1 0 ! 2 0 ! ! 32 38  Encaso de hipoglicemia...
25 10 3 0 2 ! 2 2 18 38  Siusted pierde totalmente...
26 ! 0 0 0 ! 0 ! 35 38  En caso de hipoglicemia...
27 5 | 2 ! ! 2 4 22 38  Se habla de hiperglicemia
28 4 0 3 ! 0 ! 3 26 38  En presencia de una herida
29 0 ! ! 13 2 ! 2 18 38 La presencia de acetona
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Se ve que las preguntas (f;los contenidos?) que revelan un problema a remediar
en forma prioritaria son:

— Lapregunta 17, donde 14 pacientes sobre 38 (37%) se equivocaron con la certeza

maxima (100%).

— Lapregunta 25, donde ocurre el mismo problema con 10 pacientes.

— Las preguntas 20 y 29, que presentan declaraciones masivas de ignorancia re-
conocida (respuestas correctas o incorrectas con 50% de certeza), con 11 y 15
pacientes respectivamente que contestan asi.

C. 8. Sintoma y diagn0stico

Estos indices son como la temperatura corporal en medicina: indican que hay un pro-
blema, pero no constituyen un diagnéstico pues no indican el “por qué”.

Las causas deben ser buscadas clmicamente, proponiendo, testeando, y descartando o
confirmando hipétesis, taies como:

—  (dncomprcnsidn de algunas palabras en la pregunta?

—  Confusion entre conceptos?Concepciones errdneas previas (falso conocimiento)?

—  Error de razonamiento?

—  (:Errores o ambigliedades durante el programa de educacién o en algiin docu-
menta de referenda entregado a los pacientes?

— (dnterpretaciones incorrectas de observaciones cotidianas?

D. joc: Juicio de comprensidn

D. 1. Metamemoria

Hasta este momenta, en este capitulo no se han tratado otros métodos para fomentar
sistematicamente este aspecto de la metacognicion (juicios del estudiante sobre su propio
conocimiento y habilidades), aunque existen algunos muy cercanos. En esta seccidn pre-
sentaremos uno de ellos: la metamemoria, teorizada por Nelson y Narens (1990), quie-
nes distinguen el monitoring’ (autoobservacién) del “contrat’ (planification y remediacion)
del comportamiento (ver Figura 11). Su modelo integra conceptos taies como:

— EOL {Ease of Learning): el sentimiento de facilidad en el aprendizaje de un conteni-
do o una destreza 0 una competencia.

— JOL (Judgments of Learning): la estimation que puede hacer una persona de su pro-
babilidad de tener éxito (0 de su nota mas probable) en una prueba futura (Dunlo-
vsky y Metcalfe, 2009). Este concepto ha sido utilizado mucho en el estudio de la
metamemoria en laboratorio, donde se pide a la persona predecir su probabilidad
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de re-evocar items algunas horas o algunos dias después. En la vida cotidiana de
un estudiante, un concepto cercano es la PRE-estimacionl46 del nivel de éxito en
una prueba futura (al dia siguiente, por ejemplo), en un momento en que la per-
sona todavia no conoce las preguntas.

—  Fok (Feeling of Knowing): medido cuando a una persona, que ha sido incapaz de evo-
car una respuesta, se le pide estimar su probabilidad de reconocerla (entre las opciones
de una Pregunta de Selecci6én Multiple -psm). Este fendmeno es comparable a la
expresion: “lo tengo en la punta de la lengua” (Koriat, 2000).

Propongo el esquema que sigue, inspirado en el de Nelson y Narens (1990) donde he
anadido (1) la flécha central con los procesos mentales; (2) las fléchas verticales para
indicar los momentos iniciales y terminales del aprendizaje (fléchas subiendo) y de la
evaluacion (fléchas bajando); (3) Las expresiones Antes (pre), Durante (per)y Después
(post), relativas al estudio (abajo) y relativas a la evaluacion o accidn (arriba); (4) la ex-
presidn joc -Judgement of Comprehensioni- (ver seccién D2); (5) las nociones de debate,
con comunicacién de las respuestas correctas (ver Capitulo 9 con los tems) y de auto-
matismo del pensamiento (ver Capitulo 13).

Regulacion Estudio Evaluacion-Accion Regulation
JoL
Judgment of Pregunta
Seleccion del Decision de la Dctencién Seleccion de Analisis
método para duracion del del estudio la cstrategia causal
aprendcr estudio de respuesta
Juicio de nivel Régulai
de dominio Teoria Automatismes
necesario personal del
b 2 sobre la pensamiento
é | memoriay
Inicio de el olvido
estudio estudio

Figura ! |: Modelo de Metacognicion de Leclercq inspirado en el modelo de metamemoria de NyN (1990)

46 Ver ejemplos de momentos metacognitivos pre, per Y post Una situacion de aprendizaje o de evaluacion,
en el Capitulo 9: tem — Tests Espectrales Metacognitivos.
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D.2. Meta-comprension y JOC

Denomino JOC (Judgment of Comprehension), o Juicio de Comprension, a la estimacion
gue hace una persona sobre la probabilidad de que él o ella proveera evidencia de la
comprensién de un concepto o un mensaje, en caso de ser testeado sobre este conte-
nido (por ejemplo, si sera capaz de contestar correctamente a una psm que trata sobre
la definicién de un concepto).

Es lo que hice (Leclercq et al., 2002) presentando palabras (extractadas de la
prueba de vocabulario de MOHICAN) a 220 estudiantes, con dos consignas sucesivas:
1. La consigna ! era “Para cada palabra, entregue su certeza de que contestara

correctamente a una psm sobre la definicidn o sobre un sinénimo de esta pala-

bra”. Lo importante aqui es que los estudiantes estan SIN la obligacién de dar
esta definicion o sinbnimos (modo SI.Nobligacién de dar evidencias).

2. Después gue han entregado sus grados de certeza, la consigna 2 era contestar a
PSMs de comprension, anadiendo otra vez grados de certeza, pero esta vez ya
conocen las preguntas... y la dificultad real de contestarlas (modo CON obliga-
cion de dar evidencias), al contrario de la primera ocasién donde pudieron ilusio-
narse acerca de su capacidad de contestar.

La hipdtesis era que cuando fueran obligados a dar evidencias (contestar a preguntas),
los estudiantes serian mas prudentes; es decir, los grados de certeza de los errores se
ubicarian mas a la derecha del hemiespectro de la izquierda. Esto fue lo que confirma-
ron los datos obtenidos, que se presentan en la Figura 12.

Grados de certeza dados por 235 estudiantes del curso ISEen 2004 (sobre comprension
de 20 términos) SINy CON la obligacion de dar evidencias

CON
.pruebas

Calidades espectrales de las respuestas

Figura 12: Grados de Certeza sin y con obligacion de dar pruebas (las omislones,
cerca de 33%, no son representadas)
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Este tipo de experimentacién en tamano real (con verdaderos estudiantes) per-
sigue un reto formativo: demostrar a los estudiantes que a menudo, cuando leen un
texto (especialmente cursos universitarios), se ilusionan sobre su comprensién de pala-
bras 0 mensajes y consultan muy poco el diccionario o a expertos, porque cuando leen
no estan obligados a dar evidencias de que han comprendido.

E. La sobrestimacion (overconfidence)

E. 1. Un fendbmeno general

La literatura cientifica ha producido numerosos artlculos que describen la sobresti-
macidn o Exceso de Confianza, especialmente en &mbitos como inversiones financie-
ras (Allen y Evans, 2005), estudiantes de economia (Grimes, 2002), asuntos militares
(Johnson, 2004), toma de decisiones (Sieck y Arkes, 2005), testigos en juicios (Allwood
yJohansson, 2004), apuestas en casinos (Goodie, 2005), psicofisica (Soil y Klayman,
2004), programacion de spreadsheets (Takaki, 2006), y déportés (Fogarty y Else, 2005).
Existen varias explicaciones de este fendbmeno (por ejemplo, la propuesta por Kruger
y Dunning, 1999).

También he observado esta tendencia a nivel de estudiantes de primer ano
de pregrado: en promedio, la certeza media (cm) en un test es superior a la tasa de
éxito (te), lo que provoca un Error de Centracion (ec), calculado por la formula ec
— CM-TE.

Si ec < 0, hay subestimacion; si ec > 0, hay sobrestimacion.

E.2. Las variaciones interindividuales en la sobrestimacion

En un proyecto llamado mohican, cerca de 4.000 estudiantes que se encontraban in-
gresando a los primeras anos de pregrado de las universidades franc6fonas de Bél-
gica, contestaron a 10 pruebas en ambitos diversos: (1) vocabulario, (2) sintaxis, (3)
comprension de textos, (4) comprension de graficos en un ambito de geografia, (5)
matematicas, (6) fisica, (7) quimica, (8) biologia, (9) artes, y (10) historia-actualidad-
economia. Se utilizaron los grados de certeza. En todas las pruebas, el ec medio (Error
de Centracion promedio del grupo) fue un valor positivo (> 0), indicando sobrestima-
cidn, pero con grandes variaciones entre los estudiantes. La Figura 13 présenta la dis-
tribucion de los ec de los estudiantes en la prueba de Vocabulario, que contenta 45
preguntas. Fue contestada por 3.801 estudiantes, con un ec (Error de Centracién) pro-
medio de +5,5% (mas a la derecha que ec = 0, representado por la linea vertical pun-
teada), pero la distribucion es amplia (la desviacion estandar es 15).

En todas las 10 pruebas de mohican las mujeres se sobrestiman menos que los
hombres. Una observacién que ha sido replicada por Figari et al. (2006, p. 327-331),
sobre 770 estudiantes de 5to a 8vo grado en Ottawa.
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Distribution de los errores de centracion de 3.801 estudiantes en la prueba de
vocabulario de MOHICAN

a 500

a 400

-43 -38 -33 -28 -23 -18 -13 -8 -302 7 12 17 22 27 32 37 42 47 52
Subestimacion Sobrestimacion

Figura 13: Distribucion de los Errores de Centracion en la prueba "Vocabulario"
(3.801 estudiantes) de mohican

F Conclusiones

Los grados de certeza constituyen un microscopio para observar los procesos cognitivos
y para estimular los procesos metacognitivos (ver capltulo 9). Permiten medir modifi-
caciones (como las ilustradas en la seccidn D2) que son invisibles al nivel macroscépico o
solo con las respuestas sin grados de certeza. En consecuencia, muchas investigaciones
que llegaron a la conclusion “No hemos observado una diferencia (estadisticamente)
significativa” pueden haber sido ciegas a modificaciones reales, porque no utilizaron
un instrumento de observacion suficientemente preciso.

Este capltulo ha querido demostrar la fecundidad de la validez te6rica y de la
validez informativa o diagnéstica de esta técnica (aspecto cualitativo), al servicio de la
formacion (ver Capltulo 9) y de la investigacion. Los aspectos cuantitativos de doci-
mologla (c6mo asignar puntajes, como calilicar, cémo concebir listas de cotejo) son
tratados en el siguiente capltulo (n° 17).
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