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PROLOGO

1 30 de noviembre de 2015 el Rector Enrique Graue Wiechers emitié un acuerdo que

reorganizo las funciones y estructura de la Secretaria General de la Universidad Nacio-

nal Auténoma de México (UNAM), creando la Coordinacién de Desarrollo Educar
tivo e Innovacion Curricular (CODEIC), en la cual quedd incluida la Direccion General de
Evaluacién Educativa. Con esta decision de politica académica, el Rector Graue dio conti-
nuidad a los trabajos de dicha direccién general y puso énfasis en la necesidad de fortalecer
la evaluacidn, el desarrollo educativo y la innovacién curricular como ejes de una estrate-
gia de fortalecimiento de la docencia, una de las tres funciones sustantivas de la Universidad
Nacional.

A lo largo de casi cuatro afos, la CODEIC llevé a cabo una importante labor que inclu-
y6 la reorganizacion del Consejo de Evaluacion Educativa de la UNAM vy la regularizacion
de sus sesiones; el proyecto del Centro de Formaciéon Docente que permitira concentrar y
potenciar los esfuerzos de nuestra Universidad en la formacion de profesionales de la ense-
flanza en todos los niveles y disciplinas que se imparten en nuestra casa de estudios; la pro-
mocién de innovaciones educativas que contribuyan a modernizar y dinamizar el proceso
de ensenanza-aprendizaje en los diversos niveles de estudios de la Institucion, entre otros.

En junio de 2020 el Rector Graue dio un paso mas en el fortalecimiento de las capacida-
des institucionales de la UNAM para enfrentar el desafio de la innovacién educativa y con-
solidar nuestra oferta de educacidn a distancia. En el marco de la pandemia provocada por
el virus COVID-19, acordé la fusién de la CODEIC con la Coordinacién de Universidad
Abierta y Educacion a Distancia (CUAED), dando lugar a la Coordinacién de Universidad
Abierta, Innovacion Educativa y Educacion a Distancia (CUAIEED). La nueva coordinacion
recuperd el didlogo que la CODEIC habia entablado con los docentes de la Universidad, jun-
to con la experiencia de casi medio siglo del Sistema de Universidad Abierta y Educacion a
Distancia, como el propdsito de impulsar la innovacién curricular, la evaluacion de y para
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el aprendizaje, asi como la ampliacion y plena incorporacion de las modernas tecnologias
de informacién y comunicacion, del aprendizaje y el conocimiento, a todos los niveles que
imparte la UNAM.

Como parte de la significativa contribucion realizada por la CODEIC y que se enmar-
c6 en la mision que le encomendd el Rector Graue, en 2020 se publicé el libro Evaluacion
del y para el aprendizaje: instrumentos y estrategias. Los cambios ocurridos en los ultimos
tres afios, acelerados por mas de dos afios de pandemia y por la propia transformacion de
la CODEIC en CUAIEED, llevaron a los editores a plantearse el reto de llevar a cabo una
profunda transformacién, actualizacion y ampliacion de ese libro, dando como resultado
el nuevo volumen que el lector tiene ante si. Constituye, como el anterior, una descripcién
y andlisis de instrumentos y estrategias de evaluacion del aprendizaje y lo que es atin mas
importante, para el aprendizaje y como aprendizaje, a la luz de lo aprendido en los ultimos
tres afios, que plantearon un desafio sin precedentes a la educacion. El libro pasé de 19 a 45
capitulos y se amplio el abanico de autores para incluir a especialistas de otras instituciones
educativas del pais y del extranjero, dando como resultado una contribucién de gran cali-
dad para abordar los temas mas relevantes de la evaluacion y el aprendizaje en la educacién
universitaria.

Se trata de un libro valioso por la calidad de sus autores y por la pertinencia de sus con-
tribuciones, y sin duda, mas completo por los temas abordados y las perspectivas que incor-
poraron los autores que participan en este nuevo proyecto editorial. Estos factores hacen
muy recomendable su lectura para todos aquellos que estamos interesados en mejorar nues-
tro desempefio en el aula. Estudiar y comprender los instrumentos y estrategias de evalua-
cién del, para y como aprendizaje, puede ayudarnos a mejorar nuestra practica docente, que
es uno de los objetivos que persigue la CUAIEED y que sin duda tendran un impacto deci-
sivo en la calidad de la educacién y en la formacion de los estudiantes. Por eso invito con
entusiasmo a los profesores de la UNAM vy de otras instituciones educativas a emprender la
lectura este libro que sintetiza el esfuerzo y el trabajo de los destacados especialistas en los
temas que aborda.

LEONARDO LOMELI VANEGAS
Secretario General

Universidad Nacional Auténoma de México
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PREFACIO

“Evaluar es aprender.”

CARLOS MAGRO MAZO

“En un bosque de cien mil drboles, no existen dos hojas iguales.
Tampoco existen dos viajes iguales en el mismo camino.”

PauLo COELHO, ALEPH.

a presente obra es el resultado de una profunda transformacion, actualizacion y amplia-

cion de un trabajo publicado en el afio 2020 por el area encargada de evaluacion edu-

cativa en la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM), que tuvo por titulo
“Evaluacién del y para el aprendizaje: instrumentos y estrategias”. El libro que ahora nos
ocupa se denomina “Evaluacion y aprendizaje en educacion universitaria: estrategias e instru-
mentos”, lo que nos lleva a recordar la frase del filésofo griego Heraclito, “no hay nada per-
manente, a excepcion del cambio”. El proceso de planeacion, elaboracion y publicacion de
la primera version del libro ocurrié antes de la pandemia por COVID-19, por lo que se hizo
necesario repensarlo en su totalidad bajo las condiciones de la nueva realidad, que afect6 de
forma brutal a la educacién a nivel mundial, particularmente las tareas de evaluacion del y
para el aprendizaje. Para ello se llevaron a cabo varias reuniones con un grupo de los auto-
res, se reviso con acuciosidad la literatura académica que se gener6 sobre el tema durante la
pandemia, se actualizo el material, en aras de su vigencia ante los vertiginosos cambios que
enfrentd el sector educativo en los tiempos recientes, y se agregaron varios temas, aspec-
tos conceptuales, tedrico-metodoldgicos y practicos, incluyendo la evaluacion a distancia,
la evaluacion sistémica, entre otros, para enriquecer la obra y proveer un panorama amplio
y vigente de los aspectos relevantes que tienen que ver con la evaluacién del, para y como
aprendizaje en educacion universitaria.

La version anterior del libro tuvo 19 capitulos, mientras que la actual alcanza los 45,
incrementando el material a mas del doble. Por otra parte, se amplio el abanico de autores
participantes, en esta ocasion con colaboradores de diversas organizaciones educativas y de
evaluacion, no solamente de México sino de otros paises. El objetivo principal del libro sigue
siendo ofrecer un documento de acceso abierto en espafiol, que funcione como una herra-
mienta ttil para los docentes universitarios que requieran orientacion para alinear sus prac-
ticas de evaluacion con los procesos de ensefianza y aprendizaje.
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Este libro da respuesta a las necesidades que, en el ambito de la evaluacién educati-
va, fueron identificadas por el profesorado universitario y el area de evaluacion educati-
va de la UNAM. Constituye la suma de conocimientos y experiencias del personal de la
Coordinacion de Universidad Abierta, Innovacién Educativa y Educacion a Distancia de
nuestra institucion, asi como de académicos y expertos en evaluacién que, con iniciativa y
creatividad, han desarrollado practicas de evaluacion exitosas y utiles en diversos contextos.
La elaboracién de este material requirié un proceso de integraciéon de multiples perspecti-
vas respecto a un objeto y con una intencion, pues cada uno de los capitulos que lo integran
tiene como eje principal a la evaluacién educativa, considerando todos aquellos ambitos en
donde esta tiene injerencia y puede ser aplicada a fin de mejorar los procesos de ensefianza y
aprendizaje, asi como las competencias de evaluacion en los profesores de educaciéon media
superior y superior.

Las practicas y usos de la evaluacion educativa fueron puestas a prueba por la pande-
mia, ya que es menester documentar la adecuada formacién de los estudiantes universita-
rios al tiempo que se propicia el aprendizaje, tomando en cuenta el momento, el contexto y
el bienestar de estudiantes y docentes. Debe reconocerse que la respuesta de la comunidad
del profesorado, las universidades y las organizaciones dedicadas a temas de evaluacion, fue
amplia, generosa y disruptiva. Nunca como ahora se habian sacudido tanto los paradigmas
tradicionales de la evaluacion, principalmente aquella de indole sumativa y de alto impacto,
lo que hallevado a cuestionar varias de las practicas, usos y costumbres de los examenes tra-
dicionales. En este contexto, la evaluacion formativa y la evaluacion en linea han adquirido
una gran preponderancia, pues por medio de ellas es posible contar con evidencias del grado
de apropiacion que tienen los estudiantes de los conocimientos, habilidades y actitudes que
deben poseer al concluir un ciclo educativo.

Por otra parte, las exigencias normativas e institucionales de evaluaciones finales, cali-
ficaciones y resultados cuantitativos para la toma de decisiones de admisién o promocién,
plantea una gran cantidad de retos técnicos, practicos y éticos, que estan enfrentandose de
forma diversa y asertiva en las aulas, escuelas y universidades a nivel global. Por todo ello,
los saberes y habilidades que han de poseer los docentes-evaluadores respecto a las diversas
concepciones tedrico-metodoldgicas que estan presentes en el campo de la evaluacién edu-
cativa, requieren estas caracteristicas fundamentales: contar con evidencias de su utilidad,
pertinencia y aplicabilidad, asi como ser flexibles para responder a las necesidades especifi-
cas de cada contexto educativo.

Esperamos que los materiales desarrollados en este libro aporten informacién y conoci-
mientos utiles, relevantes y practicos para todos los docentes que deseen enriquecer su for-
macién como evaluadores. Sabemos que la evaluacion es un proceso inherente al ejercicio
docente que es complejo, no tan sencillo de aplicar, y que puede estar salpicado de incerti-
dumbre y frustracion, pero estamos convencidos que si se planea y aplica con el proposi-
to de mejorar y consolidar el aprendizaje de los estudiantes, tiene enorme potencial para
participar con el estudiantado en el hermoso viaje del aprendizaje. Es importante que las
y los profesores cuenten con una formacién adecuada para llevar a cabo la evaluacién y su
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integracion con la enseflanza de manera exitosa. Invitamos al profesorado universitario a
continuar compartiendo y poniendo en practica todos los saberes y habilidades que han
adquirido a lo largo de su desarrollo profesional, reflexiones y experiencias, al tiempo que
incorporan los conceptos vertidos en este libro en sus tareas educativas.

DR. MELCHOR SANCHEZ MENDIOLA

Coordinador de Universidad Abierta, Innovacion Educativa y Educacién a Distancia.

Profesor Titular C de Tiempo Completo, Division de Estudios de Posgrado, Facultad de Medicina.
Universidad Nacional Auténoma de México. Ciudad de México, México

DR. ADRIAN MARTINEZ GONZALEZ

Director de Evaluacion Educativa, Coordinacion de Universidad Abierta,
Innovacién Educativa y Educacion a Distancia.

Profesor de Carrera Titular C de Tiempo Completo, Facultad de Medicina.

Universidad Nacional Auténoma de México. Ciudad de México, México

Ciudad de México,
junio de 2022.
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Capitulo 1

EVALUACION DEL, PARA Y COMO APRENDIZAJE

Melchor Sanchez Mendiola

“Evaluacion es un intento de conocer a la persona.”

DEREK ROWNTREE

“No todo lo que puede ser contado cuenta,
y no todo lo que cuenta puede ser contado.”

ALBERT EINSTEIN

INTRODUCCION

La palabra evaluacion genera multiples reacciones en las personas, no todas agradables.
Solemos decir que las actividades organizacionales deben ser evaluadas, que para mejorar
hay que evaluar, que sin evaluacién es imposible saber exactamente en donde estamos, entre
otras sentencias, pero cuando se trata de que la evaluacion sea personal la situacion cam-
bia, sobre todo cuando es sumativa de alto impacto. Al tener noticia de que seremos evalua-
dos, frecuentemente nos genera una sensacion de incomodidad, de angustia o hasta miedo,
y si podemos diferirla o exentarla en ocasiones, lo hacemos. Evaluar se dice facil, pero en
los hechos no lo es tanto, requiere una actitud reflexiva y madura, recursos para realizarla,
personal con entrenamiento y experiencia en sus matices metodologicos y técnicos, tiempo
para planearla, realizarla y analizarla, asi como infraestructura para documentar las diferen-
tes etapas del proceso. Los procesos de evaluacion efectivos requieren estructuras organi-
zacionales participativas, no tan verticales o jerarquicas, que estén dispuestas a aceptar los
resultados con entusiasmo y transparencia, para actuar en consecuencia y mejorar la estruc-
tura, procesos y resultados del sistema. Se requiere pensamiento sistémico y visién de largo
plazo para que el proceso de evaluacion se integre adecuadamente al sistema, y participacion
activa de las personas que conforman los diferentes elementos del mismo. En resumen, la
evaluacion no es una tarea facil ni sencilla, se requiere esfuerzo a nivel individual y colectivo,
asi como apoyo de los diversos niveles de la estructura organizacional.

Reflexionemos sobre los siguientes escenarios educativos:

e Un profesor de matematicas en la escuela de arquitectura hace un pequeiio examen
de tres preguntas al inicio de cada clase, sobre el tema de la misma. Al final del curso
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promedia los resultados de estas pruebas y los incluye como 5% de la calificacién final.

e El departamento de Biologia Molecular y Gendmica de una escuela de medicina decide,
por acuerdo del profesorado, que los examenes departamentales elaborados por su cuer-
po colegiado sean el principal elemento de la calificacién final, siendo el 70% de la misma.

e Una docente de la clase de filosofia de la educacién en la carrera de pedagogia, rechaza
el uso de los examenes escritos en sus cursos, solamente usa examenes orales porque son
mas realistas y permiten explorar pensamiento critico.

e Un aspirante a ingresar a la universidad, que tiene niveles altos de empatia, habilidades de
comunicacion, creatividad y curiosidad, no alcanza la puntuacion requerida en el examen
de conocimientos. Como consecuencia presenta un cuadro importante de depresion.

e Un profesor de cinematografia utiliza gran parte de su tiempo en reuniones individuales
con los alumnos, en esos espacios les da retroalimentacion detallada y constructiva. Ni
los estudiantes ni €l identifican estos eventos como actos de evaluacion.

e Una profesora de ciencias politicas en la universidad, acostumbrada a usar reactivos de
falso y verdadero en sus examenes, se niega a dejar de utilizarlos a pesar de la abundante
evidencia publicada que documenta limitaciones de este formato de preguntas.

e Un estudiante de ingenieria con promedio de 8.5 en el curso, le exige al profesor que
redondee la calificacién a 9 ya que no seria justo que le disminuyan la puntuacién a 8, lo
que afectaria su promedio en la carrera.

e El departamento académico de una universidad compara los resultados de los exdmenes
finales de los cursos de los ultimos cinco afos, sin tomar en cuenta que los exdmenes han
sido de diferentes grados de dificultad en cada ciclo.

Todas y cada una de estas vifietas son realistas y tienen diversas implicaciones educativas. En
cada una de ellas hay diferentes actores que tienen una serie de experiencias y sesgos hacia la
evaluacidn, que determinan su actitud ante estas situaciones. Estos escenarios tienen impli-
caciones técnicas, pedagdgicas, didacticas, psicoldgicas, afectivas y socioemocionales, que
deben ser analizadas y atendidas con profesionalismo y niveles apropiados de conocimientos
sobre el proceso evaluativo. La evaluacion como campo de estudio ha crecido y se ha hecho
mas sofisticada en el ultimo siglo, con incremento sustancial en trabajos de investigacion,
publicaciones, programas de posgrado, agrupaciones académicas especializadas, y congre-
sos sobre el tema. Sin embargo, han ocurrido una serie de vaivenes en la actitud de la socie-
dad, las universidades, el profesorado y el estudiantado hacia este campo disciplinario, que
con frecuencia generan confusion y hasta rechazo. Es necesario que el profesorado que par-
ticipa en educacion a todos los niveles tenga una comprensién operativa basica de los con-
ceptos relevantes y pertinentes de evaluacion en educacion, para poder lograr cabalmente el
cumplimiento de la labor de la ensefianza.

En este libro nos enfocamos en el uso de la evaluacion y sus implicaciones para el apren-
dizaje, en virtud de que consideramos que los logros educativos de los educandos son de
primordial importancia, y del hecho que es indispensable no solo documentar el apren-
dizaje, sino apoyarlo y propiciarlo. La ensefianza debe integrarse con los mecanismos e

18



instrumentos de evaluacion disponibles para lograr sus metas. Recordemos los comentarios
de Sigmund Freud sobre las profesiones imposibles, aquellas en las que puedes estar seguro de
lograr resultados insatisfactorios, como son el psicoanalisis, el acto de gobernar y la educa-
cién (Freud, 1937). Los docentes creemos que lo que enseniamos es aprendido por los estu-
diantes, desafortunadamente esto no es asi, siempre hay un gradiente entre lo que se ensefia
y lo que se aprende, y también se aprenden cosas diferentes de lo que se pretende ensefar.
Por ello, la tinica manera de tener cierta claridad sobre el efecto de la educaciéon universita-
ria y su impacto en los estudiantes, es llevar a cabo una evaluacion técnicamente adecuada,
alineada con el curriculo y los métodos de ensefianza, que proporcione resultados interpre-
tables y utiles para los diferentes actores del proceso educativo (Brennan, 2006; Martone y
Sireci, 2009). En este capitulo describiremos algunas de las definiciones relevantes a la eva-
luacién del, para y como aprendizaje, y sus implicaciones educativas.

¢{QUE ES EVALUACION?

Hay muchas definiciones del término evaluacion en el area educativa, Miller la define como:
“un término genérico que incluye un rango de procedimientos para adquirir informacién
sobre el aprendizaje del estudiante y la formacion de juicios de valor...” (Miller, 2012). Ello
implica un proceso sistematico de acopio de informacion mediante la aplicacion de diversos
instrumentos, como son examenes escritos u orales, para ser analizada con rigor metodolé-
gico y asi fundamentar la toma de decisiones. La ediciéon mas reciente de los Estandares para
Pruebas Educativas y Psicolégicas de AERA-APA-NCME, define evaluacién como: “método
sistematico de obtencion de informacion, usado para formular deducciones sobre las caracte-
risticas de personas, objetos o programas; proceso sistematico para medir o evaluar las carac-
teristicas o el desempeifio de individuos, programas u otras entidades con la finalidad de hacer
inferencias; en ocasiones se usa como sindnimo de prueba” (AERA, APA y NCME, 2014).

Una prueba (examen o test) es un tipo particular de evaluacién que consiste en un conjunto
de preguntas o retos, administrados en un periodo de tiempo fijo y bajo condiciones razonable-
mente comparables para el estudiantado (Miller, 2012). De acuerdo a los Estandares de AERA-
APA-NCME una prueba es un “dispositivo de evaluacion o procedimiento en el cual se obtiene
y puntia una muestra sistematica del comportamiento de un examinado en un dominio especi-
fico, a través de un proceso estandarizado” (AERA, APA y NCME, 2014). Las pruebas son uno
de los instrumentos utilizados primordialmente para evaluacion sumativa y diagndstica.

Es pertinente enfatizar la diferencia entre “evaluacion” y “medicion”, ya que medicion es
la asignacion una descripcion numeérica a los resultados de una prueba u otro tipo de evalua-
cién de acuerdo a reglas especificas. En ese sentido el enfoque de una medicion es mas limi-
tado y cuantitativo, mientras que evaluacion se conceptualiza como un término mas amplio
e incluyente, que puede incluir elementos tanto cuantitativos como cualitativos, e incluye
juicios de valor sobre el proceso y los resultados (Miller, 2012).

Por otra parte, es importante comentar el uso de las palabras en otros idiomas, ya que en
espafol usamos la misma palabra para evaluacion del aprendizaje y evaluacion de programas,
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mientras que en inglés el término mas frecuentemente usado para evaluar aprendizaje es
“assessment’, y para evaluar programas es ‘evaluation”. Esto puede prestarse a confusion al
usar la literatura académica internacional, la cual predominantemente estd en inglés (aunque
esto no es una regla, ya que varia dependiendo del contexto y del pais) (McKean y Aitken,
2016). La terminologia utilizada en educacién y particularmente en evaluacion educativa es
frecuente fuente de discusion, desacuerdos y confusion, por lo que es importante mantener
una actitud abierta y reflexiva a los diversos usos de los términos en diferentes paises y gru-
pos profesionales, asi como consultar los glosarios internacionales de estos términos, como
el de la UNESCO https://learningportal.iiep.unesco.org/en/glossary.

Independientemente de las definiciones técnicas que usemos de evaluacién y sus con-
ceptos cercanos, el profesorado que tiene interacciones con estudiantes debe internalizar
la evaluacion desde una vision mas profunda, como sugiri6 en 1977 Derek Rowntree, de
Australia: “Cuando una persona, con algun tipo de interaccién directa o indirecta con otra,
obtiene e interpreta informacién de manera consciente sobre el conocimiento y la compren-
sion, habilidades y actitudes de la otra persona. Hasta cierto punto evaluacién es un intento
de conocer a esa persona” (Rowntree, 1977). Se deben tener en cuenta los siguientes princi-
pios generales en evaluacién educativa (Miller, 2012):

1) Es prioritario especificar claramente lo que se va a evaluar.

2) La evaluacion es un medio para un fin, no un fin en si mismo.

3) Los métodos de evaluacion deben elegirse con base en su relevancia, tomando en cuenta
las caracteristicas que se van a evaluar.

4) Se requiere una variedad de procedimientos e instrumentos para que la evaluacion sea
util y efectiva.

5) Su uso adecuado requiere conocimiento sobre las bases técnicas de la evaluacién y sus
instrumentos, asi como sobre las bondades y limitaciones de cada método.

En este libro nos enfocamos en los aspectos de la evaluacion que tienen implicaciones en
el aprendizaje, por lo que describiremos los conceptos de evaluacion del aprendizaje, para el
aprendizaje y como aprendizaje. Como serd aparente para el lector, el uso de estas preposi-
ciones y mediadores terminoldgicos son de particular importancia en la actualidad, cuando
la evaluacion debe convertirse en un elemento consustancial de la ensefianza y el aprendi-
zaje. Debemos potenciar el uso de los avances logrados en este campo para que los estudian-
tes y docentes no sufran la evaluacion, que no la vivan como una serie interminable de exa-
menes que generan estrés, ansiedad y desgaste, para en su lugar lograr un aprendizaje mas
auténtico e integrado (Bennett, 2015; Brennan, 2006; Moreno-Olivos, 2010). Al final del dia,
la evaluacion y el aprendizaje son partes de un todo que puede visualizarse como un ciclo
(Figura 1).

En el esquema del ciclo pueden apreciarse diversos elementos, todos fundamentales para
que el proceso se convierta en un circulo virtuoso: la misién de la institucion educativa
con sus metas y objetivos de aprendizaje, la identificacion de los constructos a evaluar, la
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coleccién de evidencia de aprendizaje durante el proceso, la interpretacién de dicha evi-
dencia y su uso para retroalimentacién y mejora continua, y la implementacion reflexiva de
cambios en el proceso educativo, para aplicarse en subsecuentes ciclos. Los conceptos des-
critos a continuacion son analizados con mayor profundidad en otros capitulos del libro, se
presentan aqui como parte del panorama general del proceso de evaluacion y sus implica-
ciones para el aprendizaje.

Figura 1. El ciclo de la evaluacion y el aprendizaje (adaptado de Maki, 2010)

Mision.
Propésitos.
Objetivos

educativos.

CLASIFICACION TRADICIONAL DE TIPOS DE EVALUACION

Evaluacion diagnostica, sumativa y formativa. Una de las clasificaciones tradicionales de
la evaluacion educativa, desde el punto de vista de su objetivo, es: diagnostica, sumativa y
formativa.

La evaluacion diagndstica se realiza al principio de un curso o actividad académica, con
la finalidad de determinar el nivel de conocimiento, habilidad o actitud del estudiante
(Capitulo 3). Esta informacién puede ser de utilidad para las instituciones educativas y el
profesorado, ya que permite hacer adecuaciones en el contenido y en la implementacion de
las actividades programadas que correspondan a las caracteristicas del alumnado.

La evaluacion sumativa es aquella compuesta por la suma de valoraciones efectuadas
durante un curso o unidad didactica, a fin de determinar el grado con que los objetivos de la
instruccion se alcanzaron, otorgar calificaciones o certificar competencias (Capitulo 5). Este
tipo de evaluacidn se inserta en el marco de “evaluacion del aprendizaje”, que se comentara

21



mas adelante en este capitulo. Un tipo de exdmenes sumativos merece atencion especial, los
llamados exdmenes de altas consecuencias o de alto impacto (Capitulo 5) (Sanchez y Delgado,
2017).

La evaluacion formativa es la que se utiliza para monitorizar el progreso del aprendiza-
je con la finalidad de proporcionar retroalimentacion al estudiante sobre sus logros, defi-
ciencias y oportunidades de mejora (Capitulo 4). Esta evaluacién ocurre a lo largo de todo
el proceso educativo del estudiantado, puede ser formal o informal. La evaluacion formativa
tiene un poderoso componente educativo, ya que permite identificar aquellas actividades
que se llevan a cabo correctamente para continuar realizandolas de dicha manera, y aquellas
que poseen alguna deficiencia, poder detectarlas a tiempo y corregirlas (Man Sze Lau, 2016;
Martinez Rizo, 2009). Este tipo de evaluacion forma parte de la evaluacion para el aprendi-
zaje, el cual se comentara mas adelante.

EVALUACION REFERIDA A NORMA Y CRITERIO

Otra forma tradicional de clasificar a la evaluacion es de acuerdo con la interpretacion de los
resultados. Puede ser con referencia a norma (relativa), o con referencia a criterio (absoluta).
Cuando los resultados de la evaluacion se interpretan con referencia a norma, el resultado se
describe en términos del desempefio del grupo y de la posicion relativa de cada uno de los
estudiantes evaluados (Miller, 2012; Montgomery y Connolly, 1987). Este tipo de evaluacion
se utiliza para colocar a los alumnos en escalas de rendimiento y puntaje, con la finalidad de
asignarles un lugar dentro del grupo. Ejemplos de este tipo de interpretacion son: la canti-
dad de errores de ortografia en un manuscrito es igual o mayor que la del 60% de su grupo;
la puntuacion en el examen de biologia del estudiante esta en el percentil 75 de una muestra
nacional que ingresé a la universidad.

La evaluacion con referencia a criterio describe el resultado especifico que se encontrd, de
acuerdo a criterios o metas preestablecidos. Este tipo de evaluacion busca la comparacion del
estudiante con relacion a un estandar establecido previamente. Ejemplos de este tipo de evalua-
cion son: los examenes de inglés como segunda lengua (Test of English as a Foreign Language,
TOEFL), en el que hay niveles de desempefio previamente determinados y los resultados se
interpretan de acuerdo a dichos estandares, no de acuerdo al desempeiio del grupo de susten-
tantes; un examen de certificacién de una especialidad médica, en el que se establece un nivel
determinado de desempeio especifico para acreditarla. En el contexto de la evaluacion crite-
rial, puede darse el caso de que ninguin estudiante apruebe el examen al no alcanzar el minimo
establecido, lo que no ocurre con las evaluaciones con referencia a norma o relativas.

La evaluacién normativa versus la evaluacién criterial tiene diversas aristas (Lok et al,
2016). Mientras que los resultados de un examen criterial pueden utilizarse para jerarqui-
zar a los estudiantes por la puntuacion obtenida, en un examen normativo también pueden
definirse niveles de desempefo. Desde un punto de vista estricto, la interpretacion con refe-
rencia a norma o a criterio se refiere solo al método de interpretacion de los resultados, no
tanto al examen en si, de manera que estas interpretaciones seran mas significativas y utiles
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en tanto que las evaluaciones se disefien especificamente para la interpretacion a realizar.
Los dos tipos de evaluacion descritos se pueden conceptualizar como extremos de un conti-
nuo, mas que una dicotomia estricta, en el que el extremo de la evaluacion con referencia a
criterio se enfoca en la descripcion del desempeiio de la persona, y el extremo con referen-
cia a norma enfatiza la discriminacion o identificacion de los individuos (Miller, 2012). En el
Tabla 1 se describen las principales diferencias entre estos tipos de evaluacién.

Tabla 1. Comparacion de las caracteristicas de la evaluacion con referencia a criterio y con referencia
a norma (adaptado de Lok et al, 2016; Miller, 2012; Montgomery y Connolly, 1987)

Evaluacion con referencia a criterio Evaluacion con referencia a norma
(absoluta) (relativa)

* Refleja el progreso del desarrollode es- | * Genera un ordenamiento de los estudian-

Propésit tudiantes individuales. tes por sus posiciones relativas en el grupo
ropasito . o ) - -
P * Usada para planeacion de programasy | ¢ Utilizada para diagnéstico y colocacion
certificacion de individuos. de estudiantes.

Disefo de tareas Alineadas con el contenido y resultados | Discrimina a los estudiantes de alto y de bajo
evaluadas de aprendizaje esperados. desempefio.
Unidad de Individual. Grupal.
interpretacion de
las puntuaciones

Calificaciones ligadas a criterios Calificaciones derivadas de puntuaciones
Presentacion de los determinados. crudas, generalmente presentadas en una
resultados campana de distribuciéon o en niveles grue-

sos de puntuaciones.

* Capacidad de reflejar el desempefio | ® Permite comparar a los individuos den-
real y el progreso de cada estudiante. tro del grupo.

* Permite laincorporacion explicitade ha- | * Puede ajustarse estadisticamente para te-

Ventajas bilidades cognitivas de alto nivel. ner una amplitud especifica (por ejemplo:

* Es mas defendible si se establecen desviacion estandar).
adecuadamente los estdndares de | * Puede evitar la “inflacion de calificaciones”.
desempenfo.

* No hay control en la distribucion delas | * El desempefo del grupo puede influir las
calificaciones, puede llevar a “inflacion calificaciones individuales, lo que puede
de calificaciones”. ser injusto.

* Limitada capacidad de comparareldes- | * Puede no mostrar el rango de diferencias

Desventajas empeno individual contra el del grupo. reales entre los estudiantes individuales

* Puede enfrentar obstaculos para su | ® Nonosdice con precision silos individuos
adopcion, si la organizacion descono- son competentes o tienen las habilidades
ce lametodologiay estd acostumbrada requeridas para una tarea.

a la evaluacion con referencia a norma.
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INSTRUMENTOS DE EVALUACION DEL APRENDIZAJE

Un aspecto indispensable de la evaluaciéon educativa son las herramientas o instrumen-
tos que utiliza. Los instrumentos de evaluacion son técnicas de medicién y recoleccion
de datos que tienen distintos formatos, atendiendo a la naturaleza de la evaluacion. Existe
una gran variedad de instrumentos con diversas ventajas y limitaciones para documentar el
aprendizaje de los conocimientos, habilidades y destrezas de los estudiantes. Es responsabi-
lidad del profesor y de las instituciones educativas elegir los métodos apropiados para el pro-
ceso de evaluacion. Estos pueden clasificarse en las siguientes categorias:

® Evaluaciones escritas: ensayos, preguntas directas de respuesta corta, examenes de opcién
multiple, relacién de columnas, disertaciones, reportes.

® Evaluaciones prdcticas: examenes orales, examenes practicos con casos, examen clinico
objetivo estructurado (ECOE).

e Observacion: reporte del profesor, listas de cotejo, rubricas.

e Portafolios y otros registros del desempefio: libretas de registro, portafolios, registros de
procedimientos.

e Autoevaluacion y evaluacion por pares: reporte del educando, reporte de los compaiieros.

Cada uno de estos instrumentos tiene ventajas y desventajas, caracteristicas psicométricas,
asi como recomendaciones para su implementacion. Es responsabilidad de los profesores
y responsables de la evaluacion en las instituciones educativas disefar, seleccionar, imple-
mentar y acumular evidencia de validez de los instrumentos mas apropiados para evaluar el
aprendizaje de los estudiantes, de acuerdo al curriculo y las caracteristicas del contexto local.

CRITERIOS PARA UNA BUENA EVALUACION
La evaluacion educativa es tan buena como la metodologia utilizada y el uso que se hace de
los resultados. Varias organizaciones internacionales han propuesto criterios sobre las bue-

nas prdcticas en evaluacion, a continuacion, describimos brevemente algunos (Norcini et al,
2011):

1) Validez. Uno de los conceptos mas importantes para que los resultados de los procesos
de evaluacion tengan sustento solido y uso apropiado, es el de validez. El capitulo 2 de
este libro explora este tema con mayor profundidad.

2) Confiabilidad o fiabilidad. Es la capacidad del examen de arrojar un resultado consis-
tente cuando se repite, es decir, la reproducibilidad del examen. El concepto también es
analizado en el capitulo 2.

3) Justicia y equidad. En las ultimas décadas las principales organizaciones de evaluacion
educativa del mundo han enfatizado la necesidad de justicia y equidad en todo el pro-
ceso educativo, incluyendo la evaluacién del aprendizaje, para ser congruentes con el
principio social de la educacion (AERA, APA y NCME, 2014).
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4)

5)

6)

Equivalencia. Se refiere a que los exdmenes proporcionen puntuaciones o decisiones
equivalentes, cuando se administran en diferentes instituciones o tiempos (AERA, APA
y NCME, 2014; Norcini et al, 2011). Es un concepto poco conocido por el profesorado, a
pesar de su importancia para interpretar examenes aplicados de manera periodica que
pretenden evaluar el mismo constructo, o exdmenes en diferentes contextos en los que
queremos asegurar que sean de la misma dificultad, sobre todo en evaluaciéon sumativa
de alto impacto (Carter, 1984). Para lograr equivalencia se requieren procedimientos
estadisticos de varios grados de sofisticacidn, que se encuentran en el grupo de métodos
de equiparacion o igualacién de examenes. Uno de ellos es el uso de reactivos ancla (pre-
guntas con un grado de dificultad similar y comportamiento estadistico bien documen-
tado) en un porcentaje de reactivos de cada version del examen. Para el uso éptimo de
estas técnicas se requieren profesionales de evaluacion educativa expertos en estos pro-
cedimientos (capitulo 20).

Factibilidad y aceptabilidad. Estas propiedades se refieren a que las evaluaciones sean
practicas, realistas y apropiadas a las circunstancias del contexto, incluyendo instalacio-
nes fisicas, recursos humanos y financieros. Por ejemplo, el método mas utilizado en el
mundo para evaluar la competencia clinica en medicina es el Examen Clinico Objetivo
Estructurado, que consiste en una serie de multiples estaciones estandarizadas, en las
que el sustentante se enfrenta en cada una a un reto que requiere la aplicacion de compe-
tencias especificas, como pueden ser habilidades de comunicacion, realizar un diagnds-
tico, o interpretar estudios de laboratorio (Boursicot et al., 2011). Este tipo de examen
requiere gran cantidad de recursos humanos, instalaciones apropiadas y mucha dedi-
cacion en términos de disciplina, tiempo y organizacion. Esta disponibilidad de recur-
sos puede no estar al alcance de varias escuelas, de manera que, aunque el examen tenga
abundante evidencia de validez y confiabilidad, si no es factible deben buscarse otras
alternativas como los exdmenes orales o la observacion directa. Otros ejemplos podrian
ser el uso de examenes adaptativos por computadora, o simuladores de alta fidelidad,
herramientas que requieren gran inversion inicial y de mantenimiento. Las evaluacio-
nes deben ser aceptables tanto para los estudiantes como para los profesores. Si hay un
rechazo de la comunidad a algtn tipo de evaluacién, por ejemplo, a la evaluacién por
pares, eso hara dificil su implementacion.

Efectos educativo y catalitico. Los métodos de evaluacion, sobre todo los de indole
sumativa, tienen efectos en los métodos de estudio y las prioridades de aprendizaje de los
estudiantes (Newble, 1983). Aunque el profesor le diga al estudiante que un tema es fun-
damental, la pregunta inevitable es: “;eso va a venir en el examen?” La cultura prevalente
en varios sitios es que si algo no cuenta para el examen no se le da mucha importancia,
por lo que la manera como se aplica la evaluacion tiene efectos en la motivacion de los
estudiantes y en sus métodos de estudio. La evaluacion tiene también un efecto catalitico,
ya que puede tener influencia en los demas docentes, los departamentos académicos y la
misma institucién (Norcini et al., 2011). Si se privilegian los examenes escritos de opcion
multiple, habra un efecto en cascada en los diferentes actores del proceso educativo. Si
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se fomenta la evaluacion formativa, de la misma manera pueden cambiar las actitudes
hacia la evaluacion de los participantes, sobre todo cuando viven sus efectos positivos.

¢QUE ES LA EVALUACION DEL, PARA Y COMO APRENDIZAJE?

En las ultimas décadas ha ocurrido un movimiento pendular del énfasis en la evaluacion
sumativa de alto impacto, con exdmenes escritos de opcion multiple, estandarizados a gran
escala, hacia una evaluacion mas amplia y profunda, con una visiéon mas holistica de su rol
en el proceso de ensefianza-aprendizaje (Bennett, 2015; Hodges, 2013). El paradigma pre-
ponderante desde mediados del siglo XX, dominado por el discurso de la psicometria y
la objetividad, en el que las conductas y tareas humanas son convertidas en niimeros, esta
siendo modificado por el movimiento hacia un uso mas adecuado de la evaluaciéon como
parte del proceso de aprendizaje. Las ventajas tradicionales de los examenes estandarizados
objetivos, de aparente justicia y equidad con igualdad de condiciones para los participan-
tes, han sido fuertemente cuestionadas y el concepto de evaluacién para el aprendizaje ha
adquirido fuerza.

La importancia de evaluaciones mas auténticas, en ambientes de trabajo mas dinamicos
e interprofesionales que requieren trabajo en equipo, han impulsado un importante cam-
bio en las prioridades de la sociedad, las universidades, el profesorado, el mercado laboral
y el estudiantado. Las evaluaciones sumativas de alto impacto requieren gran inversion en
recursos financieros, humanos, técnicos y de tiempo, que si bien siguen teniendo importan-
cia en contextos especificos, deben balancearse con otras estrategias y visiones de la evalua-
cion que ayuden a los estudiantes a aprender, que rescaten los aspectos éticos, socioemocio-
nales y humanos de la educacién, usando metodologias cualitativas, mixtas, que exploten la
riqueza de la subjetividad que ocurre en los espacios de aprendizaje formales e informales.
En diversos capitulos del libro se abordan temas relativos a ello (capitulos 35, 37, 38, 40). Por
otra parte, la pandemia por COVID-19 ha generado un verdadero tsunami educativo a nivel
global, con un fuerte impacto en los exdmenes sumativos en ambientes controlados, con una
migracion a las evaluaciones en linea, incluso en casa de los estudiantes. Esto tiene diversas
implicaciones que se comentan en los capitulos correspondientes (capitulos 5y 9).

En los dltimos afos ha adquirido fuerza el concepto de “evaluaciéon del-para-como
aprendizaje” (“assessment of-for-as learning” en inglés), que pretende modificar el énfasis
que ha existido en la evaluacién sumativa, exdmenes y calificaciones, hacia un panorama
mas amplio e integrado que nos lleve a anclar todo el proceso de evaluacién con el aprendi-
zaje, la meta fundamental del proceso educativo (Ashford-Rowe et al, 2014; Bennett, 2015;
Harapnuik, 2021; Maki, 2010; NFETLHE, 2017a). Si bien en espaiiol se escucha un poco
extrailo combinar las palabras del, para y como, con evaluacién y aprendizaje, sobre todo
cuando se verbalizan oralmente, creemos que el argumento mas importante para apoyar el
uso y aplicacion de este concepto en nuestro medio, es centrar los esfuerzos en el aprendi-
zaje. Propiciar que la evaluacion no sea un elemento con cierto caracter punitivo que empuja
o determina el aprendizaje, sin tomar en cuenta la libertad de catedra, el curriculo formal
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y oculto, el bienestar de los estudiantes, para poder migrar a un panorama mas integrado y
holistico. En ultima instancia el propésito principal de la evaluacion es potenciar y mejorar
el aprendizaje, no solo documentarlo, por lo que el aprendizaje idealmente debe ser el centro
de todas las evaluaciones (McKean y Aitken, 2016). La ensefianza, el aprendizaje y la evalua-
cién son conceptos y actividades que estan ligados de manera inextricable, y el alineamiento
entre estos elementos con la planeacién, disefio e implementacion curricular es indispensa-
ble y se convierte en un elemento clave para el éxito educativo. En el siguiente apartado des-
cribiremos por separado los tres elementos “del”, “para” y “como’, para después integrarlos en
un modelo que toma lo mejor de los tres y lo liga con el resto del proceso educativo.

Evaluacion DEL aprendizaje (“assessment OF learning”). De acuerdo con varios autores
este tipo de evaluacion es equivalente a la evaluacion sumativa (capitulo 5), para docu-
mentar que el aprendizaje ocurri6 y el nivel del mismo. Su naturaleza es evaluar activi-
dades que ya ocurrieron, después o al final de un periodo de aprendizaje, y enfatiza los
aspectos cuantitativos y numéricos, asociandose con las calificaciones o grados. Cuando
esta evaluacion tiene consecuencias importantes en el estudiante, se le denomina “eva-
luacién de alto impacto” (capitulo 5). En este tipo de evaluacion el actor principal es el
profesor o la organizacién que aplica la evaluacién, quienes son los principales tomado-
res de decisiones, y el estudiantado es un participante pasivo que recibe o a quien se le
aplica el examen o la prueba, en contraste con la evaluacion para el aprendizaje (Figura
2 y Tabla 2).

Evaluacion PARA el aprendizaje (“assessment FOR learning”). Como se comento ante-
riormente, la principal meta de la evaluacién debe ser mejorar el aprendizaje, no solo
medirlo, por lo que cuando hablamos de evaluacion para el aprendizaje nos referimos a
la evaluacién tradicionalmente llamada formativa, ligada a la retroalimentaciéon (Maki,
2010; Man Sze Lau, 2016; Martinez Rizo, 2009; Wiliam, 2011). Esta evaluacion ocurre
durante todo el proceso de ensefianza y aprendizaje, es mas longitudinal, representa un
didlogo que ocurre entre docentes y estudiantes a lo largo de sus multiples interacciones.
Esta enfocada en ayudar al estudiante, identificar sus dreas de oportunidad y logros, para
orientarlo a progresar de una mejor manera en el proceso educativo, sin generarle estrés
o desgaste, tratandolo como persona. Pretende moverse de una accién que se le hace al
estudiante, a un proceso que se hace con el estudiante. Esta evaluacion es inseparable de
la ensenianza y apoya fuertemente el aprendizaje, si se lleva a cabo con profesionalismo y
responsabilidad (Figura 2, Tabla 2).

Evaluacion COMO aprendizaje (“assessment AS learning”). En este tipo de evaluacion
el estudiante es empoderado, tiene mayor responsabilidad en el proceso de aprendizaje y
puede ser el tomador clave de decisiones. El estudiantado necesita adquirir habilidades
para el uso de los conceptos basicos de evaluacion en su desarrollo personal. El aprendi-
zaje autodirigido a lo largo de la vida, el aprendizaje auténomo, el pensamiento critico,
entre otros, requieren evaluar datos e informacion sobre situaciones laborales y viven-
ciales, analizarlos, establecer juicios de valor, tomar decisiones sobre la problematica
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personal y profesional. Todo ello requiere autoevaluacion y capacidad de tomar decisio-
nes con base en evaluacién de contextos y realidades complejas. Aunque el profesorado
generalmente es quien tiene el poder jerarquico en el proceso educativo formal, la eva-
luacién como aprendizaje mueve este locus de control externo a un control mas intrin-
seco por parte del estudiantado. Sin embargo, el estudiante requiere apoyo de docentes
y sus pares para ejercer cabalmente las habilidades mencionadas. La evaluacién como
aprendizaje ayuda a los estudiantes a aprender a aprender, fomenta la meta-cognicién y
el aprendizaje autorregulado (Figura 2, Tabla 2).

Diversos autores también incluyen en el paraguas conceptual de evaluaciéon como
aprendizaje, al aprendizaje potenciado por los examenes (test-enhanced learning), uno
de los beneficios importantes de la evaluacion para mejorar el aprendizaje a través de
pruebas, descrito en el capitulo 7 (Green et al, 2018; Roediger et al, 2011).

Figura 2. Elementos de la evaluacion del, para y como aprendizaje
(adaptado de National Forum for the Enhancement of Teaching and Learning in Higher Education, 2017a)

SUMATIVA
Profesor Alto
Es responsable y .
quien toma las Evaluacién Impacto
decisiones DEL
Aprendizaje

Demostrar logro

Evaluacion

coOMO

el Aprendizaje

APRENDIZAJE

Autorregularse y evaluar

criticamente
Alumno

Es responsabley
quien toma las
decisiones

Bajo
impacto

FORMATIVA

28



Tabla 2. Caracteristicas de la evaluacion del, para y como aprendizaje (adaptado de Harapnuik, 2021)

Evaluacion

Del aprendizaje

Para el aprendizaje

Como aprendizaje

Tipo

Sumativa

Formativa

Formativa

Qué

El profesorado determina el
progreso del estudiante o la
aplicacion de conocimientosy
habilidades comparados con
un estandar.

Docentes y pares valoran el pro-
gresoy el aprendizaje para ayudar

a los estudiantes a mejorar.

El educando toma res-
ponsabilidad de su propio
aprendizaje y hace pregun-
tas sobre el proceso, explo-
ra como mejorar.

Quién

Profesor(a).

Profesor(a) y pares

Estudiante y pares.

Como

Evaluaciones formales para
colectar evidencia del pro-
greso del estudiante, se usa
para medir logro y otorgar
calificaciones.

Actividades de evaluacion for-
males e informales como parte
del aprendizaje, para mejorarlo e
informar la planeacion del apren-

dizaje futuro.

Los estudiantes usan la re-
troalimentacién formal e
informal, asi como la au-
to-evaluacion, para ayu-
dar a su comprension de
los siguientes pasos en su
aprendizaje.

Usan ademés los exame-
nes como herramienta de
aprendizaje.

Cudndo

Examenes y reportes
periddicos.

Retroalimentacion continua

Préctica reflexiva continua

Por qué

Clasificar, documentar,
verificar, promover.

Mejorar el aprendizaje.

Lograr aprendizaje mas
profundo, aprender a
aprender.

Enfasis

Puntuaciones, calificaciones,
competitividad.

Retroalimentacién, apoyo,
colaboracion.

Colaboracion, reflexion,
auto-evaluacion.

Después de analizar por separado estos tres elementos de la evaluacion, es aparente que
forman parte de un modelo conceptual entrelazado con interacciones dinamicas y cierto
grado de superposicion entre ellos, en el que las tres categorias (del, para y como) no son
mutuamente excluyentes. La Figura 2 ejemplifica sus relaciones y puntos de contacto, asi
como el rol cambiante de docentes, estudiantes e impacto de las evaluaciones en cada uno
de ellos. Por ejemplo, las evaluaciones de bajo impacto, como la que hacemos a las partici-
paciones en clase de los estudiantes, cuyos propdsitos son diagndsticos, motivacionales y
para retroalimentacion, son un ejemplo de superposicion entre los circulos de evaluacion
del y para el aprendizaje. Cuando los estudiantes reciben tareas o examenes para auto-eva-
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luacidén, hay superposicion entre evaluacion del y como aprendizaje. Existen varias combi-
naciones potenciales entre estas tres grandes estrategias de evaluacién y sus implicaciones
para el aprendizaje, pero el concepto central que las une es que todas ellas deben facilitar el
aprendizaje de los estudiantes.

Cada componente del modelo tiene sus particularidades, pros y contras, énfasis en dife-
rentes tiempos y propositos, pero cada uno tiene un rol clave en el aprendizaje de los estu-
diantes y el éxito del proceso educativo. La comprension de estos elementos y sus interac-
ciones por el profesorado, el estudiantado y las autoridades educativas, permitira un disefio
e implementacion mas adecuada de las experiencias de aprendizaje. Eventualmente seria
deseable que la necesidad del uso diferenciado de estos términos pase a la historia, ya que
idealmente toda la evaluacion deberia ser para el aprendizaje. En palabras de Black y Wiliam
(1998), “el usuario ultimo de la informacion de evaluaciéon que se obtiene para mejorar el
aprendizaje es el estudiante”, por ello es fundamental que los estudiantes no sean ajenos a las
actividades de evaluacion que disefian e implementan las universidades y el profesorado. La
evaluacion debe motivar al estudiantado y apoyarle en su transicion a ser un aprendiz para
toda la vida.

EVALUACION AUTENTICA

Uno de los principales retos de la evaluacion, sobre todo en escenarios artificiales estanda-
rizados controlados, es la poca autenticidad de los exdmenes escritos de baja fidelidad, por
lo que es importante comentar el concepto de la evaluaciéon auténtica. El término “evalua-
cién auténtica” no es un tipo separado de evaluacidn, sino mas bien un adjetivo que denota
caracteristicas de la misma que se acercan a los retos que las personas enfrentan en la vida
cotidiana, en el trabajo y el ejercicio profesional, y que promueve el aprendizaje (McKean y
Aitken, 2016). Este tipo de evaluacion pretende replicar las tareas y el desempefo encontra-
dos tipicamente en el mundo del trabajo, y se ha documentado que tiene un impacto posi-
tivo en el aprendizaje, la autonomia, la motivacion, la meta-cognicion y la auto-regulacion
(Villarroel et al, 2018). Autenticidad se entiende como realismo, que implica enlazar el cono-
cimiento con la vida diaria y el trabajo, en contextos relevantes, con problematizacion de los
retos a resolver definidos en el curriculo. Este tipo de evaluacion intenta integrar lo que ocu-
rre en la escuela y el aula con el empleo y el escenario del trabajo.

Se han descrito criterios para que una evaluacion sea auténtica: representatividad (que
evalte adecuadamente el panorama del dominio); significado (tareas relevantes y pertinen-
tes a la vida real); complejidad cognitiva (habilidades de orden superior); y cobertura de
contenido (material incluido amplio) (Ashford-Rowe et al, 2014; McKean y Aitken, 2016).
En una revision sistematica del tema, Villarroel y colaboradores identificaron 13 caracteris-
ticas consistentes en la evaluaciéon auténtica, que se pueden organizar en tres dimensiones
conceptuales (Tabla 3).
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Tabla 3. Dimensiones y caracteristicas de la evaluacion auténtica (adaptado de Villarroel et al, 2018)

Dimensiones Caracteristicas

* Problemas contextualizados de la vida diaria.
* Relevancia mas alla del salon de clase.

. * Desempeno auténtico.

Realismo , i .
¢ Competencias para el desempefio en el trabajo.
* Tareas similares al mundo real.

* Valor préctico.

* Pensamientos de orden superior.
Reto cognitivo * Habilidad para resolver problemas.

* Habilidad para tomar decisiones.

* Retroalimentacion.
Juicio evaluativo * Sentimiento formativo.

¢ Conocimiento a priori de los criterios de evaluacion.

La evaluacion auténtica ha adquirido cada vez mas relevancia en el mundo moderno, en
el que los empleadores identifican carencias y limitaciones en las habilidades para resolver
problemas de los graduados de las universidades. Esto ha motivado que se incrementen los
métodos de evaluacion que utilizan esta perspectiva, combinando el uso de la tecnologia,
agregando escenarios y vifietas que den contexto y problematizacién a los reactivos de los
examenes escritos, utilizando centros de simulacién con simuladores reales o virtuales, entre
otras herramientas e instrumentos.

A pesar de sus beneficios, existen barreras para la adopcidn generalizada de la evalua-
cién auténtica que deben tomarse en cuenta: la tradicion en algunas universidades en las que
los exdmenes escritos de conocimiento decontextualizados son la norma; la dificultad para
incorporar los principios de evaluacion auténtica en el dia a dia de la docencia y evaluacion,
por cuestiones de tiempo y recursos; asi como la limitada formacion docente sobre el tema.
De cualquier forma, es fundamental que en las evaluaciones modernas se haga el esfuerzo
de incorporar la evaluacién auténtica, para mejorar el aprendizaje de los estudiantes y su
aceptacion de las evaluaciones. Al sentir que los exdmenes son mas realistas y apegados a los
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problemas que enfrentaran en la vida real, estudiantes y docentes se sentiran mas satisfechos
y motivados a participar en el proceso. Por otra parte, se debe conceptualizar a la autenti-
cidad como un continuo, con niveles variables de fidelidad (Figura 3). Este esquema ayu-
da a pensar en el disefio de evaluaciones que pueden ir de un nivel menor a uno mayor de
autenticidad y realismo, de cualquier forma, disefiar pruebas y examenes requiere que estos
estén alineados con las metas de aprendizaje del curriculo y los métodos de ensefianza de la
asignatura o curso. La evaluacion auténtica es fuertemente determinada por la disciplina o
area del conocimiento de la profesion que se estudia (medicina, musica, leyes, enfermeria,
etc.), ya que el contexto de la practica influye en la percepcion de la importancia y legitimi-
dad de lo que se debe aprender. Los estudiantes anticipan los escenarios en donde aplicaran
lo aprendido en la universidad.

Figura 3. El continuo de la evaluacion auténtica (adaptado de NFETLHE, 2017).

o
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EVALUACION ALTERNATIVA

El término de evaluacién alternativa se ha usado con mayor frecuencia en los tltimos afios,
y es particularmente importante en el contexto actual de la pandemia por COVID-19, en el
que ha habido un movimiento amplio y profundo hacia la evaluacién en linea, a distancia y
mediada por tecnologia (Jiao y Lissitz, 2020). El tema de la evaluacién en linea y sus implica-
ciones en la pandemia es analizado en el capitulo 9. En este apartado planteamos el concepto
de evaluacion alternativa y sus implicaciones en el proceso educativo. Este término se refiere
a una aproximacion a la evaluacion en forma diferente a la que se ha hecho tradicionalmente
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(generalmente examenes escritos con papel y lapiz). Stobart y Gipps describen tres niveles
de evaluacidn alternativa que se refieren a las diferentes facetas del concepto: en primera
instancia, en el nivel mas basico, puede referirse a formatos alternativos, por ejemplo, el uso
de una computadora en lugar del examen con papel y lapiz, sin modificar el contenido de la
prueba, o usar preguntas abiertas en lugar de reactivos de opcion multiple; el segundo nivel
puede ser el uso de un enfoque diferente a la evaluacion, por ejemplo evaluacion del desem-
pefio, uso de portafolios; y el tercero seria el uso de evaluacién formativa para el aprendizaje,
en lugar (o complementario a) la evaluacion sumativa del aprendizaje con examenes de alto
impacto, como se ha comentado en este capitulo.

Mas alla de utilizar el término de evaluacion alternativa como algo diferente a lo que
se hace tradicionalmente, es importante revisar nuestras premisas de lo que es la educa-
cidén, ensefianza, aprendizaje y evaluacion, y explorar evaluaciones alternativas que pueden
tener diferentes premisas. Anderson (1998) propuso que la evaluacion alternativa tiene los
siguientes supuestos: existen multiples significados de lo que es el conocimiento; el apren-
dizaje es construido socialmente y activamente; tanto el proceso como el producto son rele-
vantes; debe enfocarse en habilidades multimodales; incluye la subjetividad; el control del
aprendizaje es compartido por profesor y estudiante, como un proceso colaborativo; y pri-
mordialmente, el propdsito primario es facilitar el aprendizaje.

CONCLUSIONES

El término evaluacion en educacidn incluye un abanico amplisimo de conceptos, estrategias
e instrumentos, cuya comprension y aplicacion tiene enorme potencial para mejorar el pro-
ceso educativo. Es necesario que docentes, estudiantes y autoridades se involucren en asimi-
lar los principios basicos de esta tematica, para generar un andamiaje de apoyo que facilite
el aprendizaje de los estudiantes, lo que implica apropiarse de los instrumentos, conceptos
y estrategias de la evaluacion del, para y como aprendizaje. Citando a un académico mexi-
cano, el Dr. Tiburcio Moreno, la evaluacién tiene muchas caras, y en paises como el nuestro
ha estado permeada por una vision empirista que descansa en el principio: “Todos sabemos
de evaluacion, porque alguna vez hemos sido evaluados” (Moreno Olivos, 2010). Debemos
mejorar nuestros conocimientos y habilidades en evaluacion, es una obligacion ética y moral
de todo el profesorado.
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Capitulo 2

VALIDEZ, CONFIABILIDAD Y AMENAZAS A LA VALIDEZ

Blanca Ariadna Carrillo Avalos, Melchor Sanchez Mendiola

“La validez es simple. La validacién puede ser dificil.”

MICHAEL KANE, 2009

INTRODUCCION

A lo largo de la vida como docentes realizamos muchas evaluaciones para intentar cono-
cer el nivel de conocimiento o desempeno de nuestros estudiantes. Este proceso implica la
elaboracion, aplicacion e interpretacion de examenes de diferentes tipos: diagnosticos, for-
mativos y sumativos. Independientemente de su finalidad, la meta de cualquier evaluacién
incluye la identificacién del nivel de algin constructo, como conocimiento sobre quimica
organica, habilidad para resolver problemas de trigonometria, o competencia de comuni-
cacion escrita. Los resultados de las evaluaciones idealmente deben reflejar de una manera
precisa y reproducible lo que se pretende evaluar, para poder interpretar de forma racional
los resultados de la misma y estar en capacidad de realizar inferencias y tomar decisiones
con fundamentos so6lidos. Cuando evaluamos a nuestros estudiantes sobre un tema particu-
lar, deseamos identificar el proceso y resultados del aprendizaje que permitan inferir el nivel
de desempeno en los constructos de interés. Después de aplicar las evaluaciones, obtene-
mos resultados en forma de puntuaciones que ayudan a tomar decisiones, que conllevan las
siguientes interrogantes: ;estamos evaluando exactamente lo que deseamos evaluar?, ;qué
implican los resultados con respecto al avance académico del alumno?, si se trata de una eva-
luacién sumativa, scudl es la calificaciéon minima para aprobar el curso?, ;qué tan reproduci-
ble es la medicién?, entre muchas otras.

La evaluacién en educacion es una disciplina cada vez mas sofisticada y sustentada en
investigacion, que requiere incorporar conceptos académicos fundamentales para llevarse a
cabo con profesionalismo y solidez metodoldgica (Instituto Nacional para la Evaluacion de
la Educacion, 2017). El pilar conceptual mas importante de la evaluacion en educacion es la
validez, tema del que trata este capitulo. Actualmente el concepto de validez ha evoluciona-
do del tradicional “medir lo que se pretende medir”, a un modelo mas amplio y profundo, en
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el que “se refiere al grado en que la evidencia y la teoria respaldan las interpretaciones de los
puntajes de una prueba para usos propuestos de las pruebas” (AERA, APA y NCME, 2018). Es
un conjunto de acciones que se ubican a lo largo del proceso evaluativo, para fundamentar
la interpretacion de los resultados y asi generar inferencias. El analisis de validez, o valida-
cion, es el proceso mediante el que evaluamos las evidencias que se presentan para determi-
nar cudl es el grado de validez (Cook y Hatala, 2016). Se puede realizar para los diferentes
tipos de exdmenes, diagndsticos, formativos y sumativos, aunque es particularmente rele-
vante para las evaluaciones sumativas de alto impacto.

Tradicionalmente la validez en educacidn se clasificaba como “las 3 Cs”: validez de con-
tenido, de criterio y de constructo (Cronbach y Meehl, 1955). En la definicion actual esta
distincion desaparecid, ya que el modelo vigente propone diversas fuentes de evidencia que
arrojan luz sobre distintos aspectos de la validez, no es que reflejen diferentes tipos de la
misma. La validez es un concepto unitario, por lo que se considera que toda la validez es
validez de constructo. La palabra constructo significa colecciones de conceptos abstractos
y principios, inferidos de la conducta y explicados por una teoria educativa o psicologi-
ca, es decir, atributos o caracteristicas que no pueden observarse directamente, por ejem-
plo: inteligencia emocional, extroversion, conocimientos sobre matematicas (AERA, APA
y NCME, 2018).

La validez es un juicio valorativo holistico e integrador que requiere multiples fuen-
tes de evidencia para su interpretacion, e intenta responder a la pregunta: ‘;qué inferencias
pueden hacerse sobre la persona basdndose en los resultados del examen?” (Downing, 2003).
Validez no es una propiedad intrinseca del examen, sino del significado de los resultados
en un entorno educativo especifico y las inferencias que pueden hacerse a partir de los
mismos (Carrillo-Avalos et al., 2020; Downing, 2003). Por ejemplo, los resultados de los
examenes de admisidn a las universidades no deben interpretarse categdricamente como
evidencia predictiva de que la persona vaya a tener éxito en la vida, ya que el examen no
esta disefiado con ese propdsito. Quienes desarrollan pruebas e interpretan sus resultados,
deben poseer nociones basicas de los conceptos de validez y confiabilidad, para incorpo-
rarlos de manera apropiada en el proceso de enseflanza y aprendizaje. Este capitulo pre-
senta un panorama bésico de dichos conceptos, ademas de describir las principales ame-
nazas a la validez.

VALIDEZ

Anteriormente se hablaba de tres tipos de validez: de contenido, de constructo y de crite-
rio; la de criterio se dividia en validez concurrente y validez predictiva (Cronbach y Meehl,
1955). Posteriormente, a finales del siglo XX, un nuevo marco de referencia de validez fue
propuesto y aceptado por las principales organizaciones de evaluacién educativa y prue-
bas psicoldgicas (American Educational Research Association et al., 2018), incorporando el
concepto holistico de validez de constructo. Este modelo establece que, para determinar el
grado de validez de los usos e interpretaciones de los resultados de una evaluacion, se deben
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proveer diversos elementos que lo demuestren (Downing, 2003). Este esquema propone los
siguientes elementos como cinco fuentes de evidencia de validez (Downing, 2003; Messick,
1989):

1) Evidencia basada en el contenido de la prueba. El contenido de la prueba alude a los
conocimientos que evalia; por ejemplo, en el caso de un examen final de un curso de
biologia evolutiva, son los relacionados con la historia de la teoria de la evolucién y sus
evidencias, sus bases genéticas, los procesos del cambio evolutivo, el origen de las es-
pecies, macro-evolucién y la evolucion de los hominidos. Es decir, todos los temas que
debe saber el alumnado cuando termina de estudiar esta asignatura.

Para demostrar que los usos e interpretaciones de un examen de esta naturaleza son
adecuados, podemos buscar evidencia de que, en efecto, las preguntas del examen versan
sobre los temas mencionados. Estas evidencias descansan en cuatro elementos (Sireci y
Faulkner-Bond, 2014):

o Definicion del dominio. Se trata de la descripcion detallada de las areas del contenido
y las habilidades cognitivas que se desean evaluar del constructo definido en el curri-
culo, o de los resultados de la actividad de aprendizaje. En la tabla de especificacio-
nes de la prueba se deben enlistar las subareas del contenido y los niveles cognitivos
que estaremos midiendo (conocimiento, comprension, aplicacion, analisis, sintesis o
evaluacion), asi como los estandares del contenido y los objetivos curriculares.

O Representacion del dominio. Con frecuencia se hacen demasiadas preguntas sobre un
tema y se dejan de lado otros. Para decidir cuantos items, preguntas o reactivos co-
rresponden a cada tema, podemos establecer una tabla de ponderaciones en la que
se establece la relevancia de cada uno, a los de mayor importancia se asignan mas
preguntas en el examen. También se debe buscar la alineacién entre el contenido del
examen Y los estandares para ese conocimiento. Por ejemplo, cada asignatura que
cursa un alumno tiene una carta descriptiva en la que se han establecido los objetivos
o metas de aprendizaje, lo que se debe saber al terminar de cursar esa materia. En un
examen sumativo, las preguntas deberan contemplar tales objetivos y coincidir con
la tabla de especificaciones. Otra manera de demostrar alineacion es que expertos en
el tema opinen sobre el examen, cdmo los items evaltian los diferentes aspectos del
constructo de interés.

O Relevancia del dominio. Se refiere a qué tan importantes son los items con respecto al
aspecto del constructo que se esta midiendo, que se pregunten conceptos importan-
tes y no datos triviales.

O Procedimientos apropiados de disefio de la prueba. Los procedimientos que se llevan
a cabo al disefiar la prueba deben servir para asegurarse de que su contenido evaltia
fielmente y representa por completo al constructo de interés. Esto puede comprobar-
se al implementar controles de calidad durante el desarrollo del examen, como re-
vision de items por expertos en contenido para asegurarse de su veracidad técnica,
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2)

3)

revision por expertos en evaluacidon para verificar que estén bien elaborados, probar
los items por medio de estudios piloto.

o Credenciales de los creadores del examen, elaboradores de reactivos y expertos en con-
tenido. Es importante documentar que las personas que intervienen en el proceso de
disefio del examen, definicion del constructo, elaboracion de los reactivos y analisis
de los resultados, tengan las credenciales correspondientes para dar certidumbre a
todo el proceso. Si el examen evalia habilidades de traduccion del idioma aleman,
deben participar expertos en contenido que dominen dicho constructo; si se trata de
elaborar un examen practico de habilidades de comunicacion verbal, deben partici-
par expertos en el tema y profesionales del disefio de este tipo de examenes.

Evidencia basada en los procesos de respuesta. Los procesos de respuesta son los proce-
sos mentales que lleva a cabo el sustentante cuando contesta las preguntas de una prueba.
Se esperaria que responda cada item integrando los conocimientos que se indagan y que no
esté tratando de adivinar la respuesta correcta. Si el examen contiene preguntas de opcion
multiple (POM) o abiertas, cuando el alumno termine de contestar se puede indagar como
llegé a la respuesta a través de una entrevista cognitiva, asi se puede saber si comprendid
los conceptos clave, si hay errores de redaccion en las preguntas, cudl fue el razonamiento
que utilizd, y si hay posibilidad de que existan falsos positivos (que el alumno haya utili-
zado un razonamiento erréneo para llegar a la respuesta). Al final, lo que se busca es que
el estudiante aplique en verdad los conocimientos adquiridos para resolver los problemas
que se proponen en el examen y que luego los pueda aplicar en la vida real. Otra manera
de aportar a esta evidencia es a través de modelos matematicos que evalten la dificultad y
el tiempo que tardan en contestar cada item (Padilla y Benitez, 2014).

Algunos autores agregan en este apartado la familiaridad de los sustentantes con el

formato del examen (por ejemplo, evaluacion asistida por computadora), la validacién
de la hoja de respuestas correctas, el control de calidad del reporte de los resultados,
entre otros (Downing, 2003).
Evidencia basada en la estructura interna. La estructura interna presenta tres carac-
teristicas basicas: dimensionalidad, funcionamiento diferencial y confiabilidad (Rios y
Wells, 2014). Al disefar la prueba, se debe determinar cudles dimensiones se desean
evaluar sobre el constructo de interés, y esta informacion se describe en la tabla de espe-
cificaciones del examen. Siguiendo el ejemplo de un examen de biologia evolutiva, una
dimension seria el proceso cognitivo que siguen los alumnos para resolver problemas de
ese tema. Sin embargo, en ocasiones los exdmenes contienen items que evaltan diferen-
tes dimensiones del mismo constructo, por ejemplo, procesos cognitivos y valores. Para
saber cudntas dimensiones posee el examen, se pueden hacer diversos analisis, entre
ellos un andlisis factorial confirmatorio, el que también permite identificar cuéles items
valoran la misma dimensién buscando la relacion existente entre ellos. Con el resultado
de este analisis podemos justificar, por ejemplo, dar el mismo valor a todos los items,
porque todos evalian la misma dimension del mismo constructo.
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4)

Las pruebas también deben aportar resultados imparciales, por lo que es 1util bus-
car informacion con respecto al funcionamiento diferencial de los items (DIFE, por sus
siglas en inglés) (Leenen, 2014; Rios y Wells, 2014). Se trata de que las caracteristicas de
los items de la prueba son comparables entre diferentes grupos; es decir, que no habra
diferencia entre los resultados de hombres y mujeres, o por edades, por ejemplo. Para
conocer el grado de invarianza de los resultados entre grupos, se pueden realizar prue-
bas basadas en el funcionamiento diferencial del item, como un andlisis factorial confir-
matorio de grupos multiples.

Este apartado de evidencia de validez también incluye el analisis estadistico de los

reactivos de la prueba (Downing, 2003), para documentar diversos indicadores como
grado de dificultad, indice de discriminacion, confiabilidad, error estandar de medicion,
curvas caracteristicas del item, entre muchos otros, para lo cual existen diversos modelos
y métodos matematicos que se describen en otros capitulos de esta obra.
Evidencia basada en las relaciones con otras variables. En el ejemplo mencionado, los
alumnos que hicieron el examen de la unidad de las bases genéticas de la evolucién en la
asignatura de biologia evolutiva, también contestaron uno de genética, en donde se les
hicieron preguntas acerca de genética de poblaciones. Ambas pruebas son semejantes en
cuanto al constructo evaluado. La validacion de la interpretacion de los resultados del
examen de biologia evolutiva podria incluir el andlisis de la relaciéon convergente con los
resultados del examen de genética, si ambas pruebas valoran constructos similares. Por
otro lado, también puede existir una relacién divergente cuando se evaltian constructos
diferentes. El andlisis para establecer ambas correlaciones se puede realizar por medio de
la matriz multirasgo-multimétodo (MTMM) de Campbell (Campbell y Fiske, 1959), en
el que se establece una matriz de correlaciones entre las dos pruebas en donde se repre-
sentan al menos dos caracteristicas y cada una de ellas debe ser medida por lo menos
por dos métodos.

Esta fuente de evidencia proporciona informacion acerca del grado en que la rela-
cién divergente o convergente es coherente con el constructo cuya medicion es la base
de la interpretacion de los resultados de la prueba. Otra evidencia que aporta a las rela-
ciones con otras variables es la relacion entre la prueba y el criterio, la que se puede esta-
blecer por medio de uno de estos disefos:

o Estudio predictivo. Para conocer el grado de relacién entre el resultado de la prueba
y el resultado del criterio que se evaltia posteriormente. Por ejemplo, si en el examen
de admision a la universidad se evalua biologia general, podriamos tratar de responi
der si las calificaciones de biologia general en el examen de admision predicen las
de biologia evolutiva. En este caso, el criterio seria el resultado de biologia evolutiva.
Por otro lado, también se pueden hacer estudios para hacer predicciones diferencia-
les por grupo de edad, sexo, antecedentes académicos, entre otras.

o Estudio concurrente. Se mencion6 en el ejemplo que los alumnos llevan las asigna-
turas de genética y biologia evolutiva al mismo tiempo, por lo que las evaluaciones
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correspondientes también ocurrieron en fechas cercanas. Si se evaliia un constructo

al mismo tiempo, podemos estimar la relacion entre las puntuaciones de la prueba y

del criterio.

5) Evidencia basada en las consecuencias de la prueba. Los resultados de las pruebas,
sobre todo las sumativas y de alto impacto como los examenes de admision o de titula-
cion, tienen grandes consecuencias para los sustentantes. En el caso de los exdmenes de
admision a las universidades, uno de los objetivos puede ser seleccionar a los sustentan-
tes con mayor probabilidad de tener éxito académico (Downing, 2003). Las consecuen-
cias de pruebas sumativas de impacto moderado son importantes también, ya que se
van agregando para generar un promedio final que permita el avance en las trayectorias
escolares.

Las fuentes de evidencia de consecuencias de las pruebas se buscan al analizar cudles
son los impactos de los resultados en el avance académico del estudiante, en sus familias,
y en la sociedad. En las pruebas cuyos resultados se reportan con base en criterio, la deci-
sion del punto de corte minimo debe fundamentarse; en el caso de pruebas con referencia
a norma también se debe sustentar la decision de, por ejemplo, por qué admitir a los 100
sustentantes con las puntuaciones mas altas. Otras fuentes de evidencia en este rubro pue-
den ser las consecuencias de aprobar o reprobar, de falsos positivos y falsos negativos, y las
consecuencias institucionales. La manera de obtener esta informacion puede ser a través
de entrevistas, grupos focales, cuestionarios, para conocer cuéles son los componentes mas
importantes de los programas académicos y sus puntos de mayor impacto (Lane, 2014).

VALIDACION

La validacidn es un proceso que se debe planear al mismo tiempo que se disefia la prueba,
para asegurarse de contar con las fuentes de evidencia necesarias para obtener el mayor
grado posible de validez de la interpretacion de sus resultados. Una manera de realizar este
proceso se sugiere a continuacion (Figura 1).

Figura 1. Esquema de pasos generales para el proceso de validacion de una prueba (elaboracion propia)

1- Especificar los usos e interpretaciones de las puntuaciones.

1a. Formular los usos 1b. Establecer las
e interpretaciones. hipdtesis.

2- Evaluar las fuentes de evidencia.

2a. Crear un plan para 2b. Evaluar la evidencia y
probar las hipétesis. formular un juicio.
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1. Especificar los usos e interpretaciones de las puntuaciones

la. Formular los usos e interpretaciones. Los usos y las interpretaciones de las puntuaciones
que se obtienen en una prueba son conceptos diferentes y ambos se deben aclarar desde que
inicia el disefio de la prueba. La justificacion del uso de las puntuaciones se puede conocer
respondiendo a preguntas como: ;debemos utilizar estas puntuaciones para tomar decisio-
nes sobre quiénes pueden ingresar a un programa de posgrado? Para ello, se deben conocer
las caracteristicas de los usuarios principales, quiénes son las personas que presentan dichas
evaluaciones; ademas, también son de interés las instituciones que las desarrollan, profeso-
res, personal administrativo.

En cuanto a las interpretaciones, se pueden determinar al responder preguntas como:
slas calificaciones del examen de graduacion reflejan las competencias que debe poseer un
egresado de este programa de posgrado?, ;los resultados de esta prueba miden el nivel de
desemperfio de los estudiantes en esta asignatura?

Los datos que se deben evaluar en este paso se describen en la Tabla 1.

Tabla 1. Formulacion de los usos e interpretaciones de una prueba o examen

Dato necesario Pregunta a contestar Ejemplo

El objetivo de la prueba. | ;Para qué se aplica la prueba? Establecer el nivel de desemperio en los co-
nocimientos acerca de Biologia Evolutiva.

Los usuarios propuestos. | ;Quiénes utilizaran los resultados de | La Facultad de Ciencias Bioldgicas de la
la prueba? universidad.

Los usos. iPara qué se utilizaran las puntuaciones? | Las calificaciones serén utilizadas para de-
terminar cudles alumnos demuestran un
desempeno satisfactorio en la asignatura.

El constructo medido. iCudl es constructo que se evalla con | Los conocimientos en Biologia Evolutiva.
esta prueba?

Las interpretaciones de | ;Losresultados serdn interpretadoscon | Los resultados del examen final de la asig-
los resultados. referencia a norma o a criterio? natura se interpretan con referencia a crite-
;Los resultados de esta prueba miden | 10, Porlo que quienes obtengan una pun-
el nivel de desempefio de los estudian- tuacién mayor a 6.0 tendran un desempe-
tes en esta asignatura? Ao satisfactorio.

La poblacion examinada. | ;Quiénes contestaran el examen? Los alumnos de 7° semestre de la licencia-
tura en Biologfa. Porcentaje de hombres'y
mujeres, rango de edades.
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1b. Establecer las hipotesis. Las hipotesis son preguntas que nos podemos hacer acerca de la
evaluacion que se esta elaborando. Deben probarse por medio de las fuentes de evidencia
mencionadas. Algunos ejemplos de hipdtesis se describen en la Tabla 2.

Tabla 2. Ejemplos de hipotesis que pueden buscar comprobarse durante el proceso de validacion

Hipétesis Fuente de evidencia

Los contenidos evaluados coinciden con los objetivos de aprendizaje. Evidencia basada en el contenido

Las preguntas utilizadas conforman una muestra adecuada del posible uni- | de la prueba.
verso de preguntas sobre los mismos temas.

La ponderacion de cada tema evaluado es correcta.

El nivel de complejidad de los items utilizados es adecuado con respecto
al nivel de estudios.

Los procesos mentales que llevaron a cabo los estudiantes son los esperados. | Evidencia basada en los procesos
de respuesta.

El examen es unidimensional (si eso era lo planeado). Si es multidimensional, | Evidencia basada en la estructu-
la calificacion de cada dimension es consistente con el constructo evaluado. | rainterna.

La confiabilidad de los resultados es adecuada.

Si se utilizan las puntuaciones de diferentes partes de la prueba como
sub-puntuaciones, se especifica y se justifica como se combinan dichas
sub-puntuaciones.

Existe relacion entre los resultados de otras evaluaciones (que también po- | Evidencia basada en las relaciones
seen un nivel de confiabilidad adecuado) y la evaluacién sumativa que exa- | con otras variables.
minan el mismo tema.

Se toman en cuenta las variables confusoras que pueden sesgar los resulta-
dos para grupos especificos.

Se demuestra que el desempefio en la prueba predice el desempefio en el
criterio evaluado.

Las consecuencias negativas involuntarias no son graves y son menores a | Evidencia basada en las consecuen-
las consecuencias positivas. cias de la prueba.

2. Evaluar las fuentes de evidencia

2a. Crear un plan para probar las hipdtesis. Con base en las hipdtesis seleccionadas, se bus-
can las fuentes de evidencia y se retne la informacién correspondiente.

2b. Evaluar la evidencia y formular un juicio. En este ultimo paso se evaliian todas las eviden-
cias en orden y se establece el grado de validez de la interpretacion de las puntuaciones de la
prueba evaluada. Este grado dependera de la calidad de las evidencias presentadas y también
de las evidencias mas importantes, segtin la prueba.
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AMENAZAS A LA VALIDEZ

Ademas de analizar las fuentes de evidencia de validez, se sugiere identificar elementos que
puedan afectar el grado de validez de los resultados de la evaluacidn. Este paso es impor-
tante porque da fortaleza a las decisiones que se toman con base en los resultados de la
prueba. Los elementos que reducen el grado de validez se les denomina amenazas a la vali-
dez; se les llama asi porque interfieren con la correcta interpretacion de las puntuaciones
(Carrillo-Avalos et al., 2020; Downing y Haladyna, 2004). Estas amenazas pueden estar pren
sentes en cualquier tipo de evaluacion. En general, se reconocen dos tipos de amenazas a la
validez: subrepresentacion del constructo (SC) y varianza irrelevante al constructo (VIC)
(Downing, 2003; Messick, 1989). Para explicar estos conceptos, partiremos de la teoria cla-
sica de los tests (TCT). De acuerdo con esta, la puntuacion que se obtiene a partir de las
respuestas de un examen (puntuacion observada o total = X) estd compuesta por la suma
de la puntuacién verdadera (V) mds el error aleatorio (E,) (de Champlain, 2010; Schuwirth
y van der Vleuten, 2011):

X=V+E,

De esta manera, los factores que tienen un efecto sistematico sobre la puntuacion observada
“X” se agregan a la puntuacion verdadera “V”. Estos factores incluyen tanto al constructo de
interés, como a otros factores sistematicos que se presentan en todas las versiones del exa-
men, pero cuya medicion no es el objetivo; por ejemplo, que un reactivo de opcién multiple
no tenga una respuesta correcta entre las opciones, por lo que todos los alumnos la contesta-
rén mal. Por otra parte, el error aleatorio (E ) estd conformado por todas las condiciones que
aportan variabilidad a la puntuacién verdadera “V” de manera no sistematica, ya que son
diferentes en cada ocasion que se aplica el examen y para cada persona, como el cansancio,
el desvelo y el estrés. En realidad, no conocemos el valor del error aleatorio ni el de la pun-
tuacion verdadera, aunque con diversos métodos estadisticos se pueden estimar (Haladyna
y Downing, 2004).

Con base en lo anterior, la puntuacion verdadera se puede dividir en dos partes: la pun-
tuacion del constructo de interés (0), mas la puntuacidon causada por factores sistematicos
(E,). Por lo tanto, la férmula quedaria asi (Haladyna y Downing, 2004):

X=0+E +E,

A partir de esta formula podemos definir los dos tipos de amenazas a la validez. Una de ellas
se presenta cuando se mide 0 a través de items que representan de forma incompleta el domi-
nio del conocimiento que queremos evaluar: esto es la subrepresentacion del constructo. Por
otro lado, la varianza irrelevante al constructo se asocia con el error sistemdtico E, que es
causado por la medicién involuntaria de elementos que no son el objetivo de la medicion, e
interfieren con la medicién del constructo de interés y, por lo tanto, con la validez de la inter-
pretacion de los resultados (Downing y Haladyna, 2004; Haladyna y Downing, 2004; Mes-
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sick, 1989). La varianza indeseable de X debida a E también aporta elementos para confor-
mar una amenaza a la validez; sin embargo, sus factores conllevan a una confiabilidad baja,
de lo que hablaremos en la siguiente seccion de este capitulo.

A continuacion, se describen ejemplos de los tipos de amenazas a la validez:

Subrepresentacion del constructo (SC). En el ejemplo del examen sumativo de biolo-
gia evolutiva mencionado, supongamos que consta de 10 preguntas, que constituyen una
muestra del universo de todas las preguntas posibles sobre el mismo tema y que miden
el mismo constructo. Se considera que 10 items son pocos para evaluar a cabalidad los
temas involucrados, por lo que no son suficientes para representar adecuadamente al
constructo de interés ni a las dimensiones que deseamos evaluar. Otros problemas que
podriamos encontrar en esta muestra es que se estén evaluando contenidos triviales,
contenidos diferentes a los estudiados, que solo pregunten aspectos de un solo tema o
que la confiabilidad sea insuficiente. Es evidente que estos problemas estan relacionados
con la evidencia de validez de contenido. Si apliciramos este examen de 10 reactivos, las
amenazas a la validez pueden ser: nimero insuficiente de preguntas, sesgo, concordancia
del dominio, baja confiabilidad (Moreno et al., 2004).

Varianza irrelevante al constructo. Esta amenaza tiene origen en el error sistemético E_
causado por una variable irrelevante al constructo de interés. Por ejemplo:

o Items defectuosos. La escritura de un reactivo de opcién multiple de calidad debe
cumplir con los estandares establecidos por expertos para evitar que aporten va-
rianza irrelevante al constructo (Haladyna et al., 2002; National Board of Medical
Examiners, 2016). La baja calidad de una pregunta la hace mas dificil de contestar,
convirtiéndola en un item defectuoso. Otros defectos posibles son que entre las op-
ciones de respuesta se encuentre “todas las anteriores” o “ninguna de las anteriores’,
o el nimero de opciones (varios expertos consideran que el nimero éptimo es de
tres a cuatro) (Abad et al., 2001; Haladyna et al., 2019; Rodriguez, 2005).

o Formato en negativo. Varios expertos consideran que escribir preguntas en formato
negativo debe evitarse porque se corre el riesgo de escribir un doble negativo (la pre-
gunta y una o mas de las opciones contienen términos negativos, por lo que identi-
ficar las opciones incorrectas implica negarlas, o sea, indicar que no son correctas)
(Chiavaroli, 2017). También existe el riesgo de que el alumno no reconozca la nega-
cion en la pregunta, aunque se destaque en negritas “no” o “excepto’, y que el proceso
de respuesta llevado a cabo para responder no sea el esperado.

o Lenguaje. Una pregunta que presenta una vifleta demasiado extensa o con explica-
ciones innecesarias ocasiona que el estudiante pierda tiempo leyéndola y en reali-
dad puede evaluar la velocidad de lectura en lugar de medir el constructo deseado
(Hicks, 2011; National Board of Medical Examiners, 2016). Por otro lado, las oracio-
nes deben estar bien estructuradas, de manera que la pregunta quede clara.
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Discordancia con el dominio. Cuando no hay relacion entre lo que se ha estudiado y
lo que se esta evaluando.

Items muy féciles o dificiles. Reactivos que seguramente todos los alumnos contesta-
ran correctamente, lo que aumentara el promedio del grupo y el individual de mane-
ra artificial, lo que interfiere con la validez. Por otro lado, no discrimina entre estu-
diantes de bajo y alto desempeiio.

Hacer trampa. Este es uno de los retos principales de los profesores al aplicar exame-
nes, pues los estudiantes pueden hacer trampa de muchas formas y obtener ventaja
de manera deshonesta: voltear a ver el examen de un compaiiero, utilizar un “acor-
deon”, conocer las preguntas antes de hacer el examen, e incluso utilizar dispositivos
digitales. La presencia de estas conductas genera falsos positivos, e incrementa la va-
rianza sistematica en las puntuaciones.

Decision indefendible de puntuacion aprobatoria. En general, en México los exame-
nes tienen una calificacion minima aprobatoria de 6.0. Si estos examenes no son re-
producibles o la distribucion de las calificaciones es demasiado amplia (calificaciones
demasiado altas y demasiado bajas), es dificil justificar por qué el 6.0 es la calificacion
de pase (Norcini, 2003).

Enseriar a la prueba (“teaching to the test”). Cuando los alumnos han recibido pre-
paracion para contestar preguntas de un examen especifico, como los exdmenes de
admision a las licenciaturas o incluso los exdmenes que elabora un profesor en par-
ticular, ello afiade ventaja a algunos estudiantes y distorsiona el verdadero proposito
de la ensefanza (Bond, 2008). Se ha visto que en ocasiones los estudiantes acceden
a bancos de preguntas y prefieren aprenderlas de memoria en lugar de aprender los
contenidos de los temas estudiados. Este factor es una amenaza a la fuente de evi-
dencia de validez de relacion con otras variables, porque no sera posible generalizar
los resultados de la prueba con el resto de los items del universo que miden el cons-
tructo deseado.

Habilidad para responder exdmenes (testwiseness). Los alumnos que han presentado
una gran cantidad de examenes escritos a lo largo de su vida, se convierten en exper-
tos para identificar la respuesta correcta en un item defectuoso. Por ejemplo, el he-
cho de que con frecuencia la opcién correcta suele ser la mas larga, la que tiene ma-
yor detalle y esta mejor escrita. Los alumnos que desarrollan estas habilidades como
estrategias para responder pruebas, ocasionan que las respuestas no demuestren con
veracidad el constructo de interés. Otro concepto relacionado es la “adivinanza edu-
cada” (educated guessing), que consiste en que contestan por eliminacion de las op-
ciones menos probables, mas no porque realmente sepan la respuesta (Jurado-Nunez
y Leenen, 2016).
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CONFIABILIDAD

La confiabilidad es la caracteristica de las evaluaciones que se refiere a que los puntajes sean
consistentes de persona a persona, de instrumento a instrumento y de un conjunto de items
a otro dentro del mismo universo de items (Cizek, 2009). Va de la mano de la validez en
cuanto a que depende de la interpretacion de las puntuaciones de la prueba, y forma parte de
la fuente de evidencia de validez basada en la estructura interna (Tavakol y Dennick, 2011).
Sin embargo, una prueba puede ser confiable, pero tener validez limitada. Tomemos como
ejemplo un tiro al blanco con las marcas de los dardos, haciendo una analogia con las pun-
tuaciones de una prueba de persona a persona, de instrumento a instrumento o de un con-
junto de items a otro dentro del mismo universo de items (Figura 2).

Figura 2. Esquema de “tiro al blanco" para visualizar los conceptos de validez y confiabilidad

@@

A. Prueba no confiable, sin validez.

B. Confiabilidad reqular, validez regular.
(. Prueba confiable, pero sin validez.

D. Prueba muy confiable, pero sin validez.
E. Prueba confiable y con validez.

En el inciso A las marcas estan muy dispersas en una prueba que no es confiable, porque no
se concentran cerca del mismo sitio cada vez, ni dan en el centro (que es lo que se acerca mas
a lo que se desea evaluar). En el inciso B las marcas demuestran regular confiabilidad, pues
no estan tan dispersas, y validez regular porque, aunque algunas si estan en el centro, otras
no. El inciso C demuestra una prueba confiable, pero con poca validez, ya que las marcas se
concentran alrededor del mismo sitio, pero no en el centro, al igual que en el inciso D, aun-
que en este ltimo estan mas cercanas entre si. Finalmente, el inciso E demuestra lo deseable
en cuanto a confiabilidad y validez: todas las marcas estan concentradas en el centro.

¢Coémo se mide la confiabilidad? Los coeficientes de confiabilidad expresan la relacion
entre los puntajes que obtiene el mismo estudiante cuando presenta el mismo examen en
dos ocasiones diferentes o en dos partes del mismo examen (Downing, 2004; Fraenkel et
al., 2019). Esta relacion da una idea de cuanta variacion se puede esperar entre las diferentes
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ocasiones, de persona a persona o de muestra de items a muestra de items. A continuacién
se describen algunas férmulas para obtenerlos y adquirir informacion acerca de la consis-
tencia interna de la prueba:

e Kuder-Richardson. Se utiliza para pruebas con variables dicotémicas (correcto/incorrec-
to), y otorga informacion sobre qué tan bien la prueba mide el constructo de interés
(Kuder y Richardson, 1937). para conocer el valor de este coeficiente se pueden utilizar
dos férmulas:

o KR20 - para pruebas con items con dificultad variable.

KkR20 = (n f 1) (1 _v%zf : q)

n=ndmero de items

p= proporcion de personas que aprueban el item
q= proporcién de personas que reprueban el item
var= varianza para la prueba

o KR21 - para pruebas con items con la misma dificultad.

M —M)
KRZl:(nﬁ1)<1_ nT-lvar )

n=ndmero de items
M= media de la puntuacion para la prueba
var=varianza de la prueba.

e Alfa de Cronbach. Es conocido como el coeficiente alfa, y se utiliza para pruebas con
items con mas de dos respuestas correctas, por ejemplo, preguntas con respuestas en for-
ma de escala de valoracion tipo Likert (Tavakol y Dennick, 2011).

Nc

TN =-1D¢

o= alfa de Cronbach

N=ndmero de items

= covarianza promedio inter-item
V= varianza promedio

Los valores de los coeficientes de confiabilidad van de 0.00 a 1.00, donde 0 corresponde a una
ausencia completa de relacion y 1.00 el maximo posible de la relacion (Fraenkel et al., 2019).
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En el caso de pruebas de mediano impacto, si el valor es menor a 0.5, la consistencia interna
es no aceptable; si es de 0.5 a 0.59, es pobre; si es de 0.6 a 0.69, es cuestionable; si es de 0.7 a
0.79, es aceptable; si es de 0.8 a 0.89, es buena; y mayor a 0.9 es excelente. Si la prueba es de
alto impacto, el valor minimo deseado es de 0.8 (Bland y Altman, 1997; Downing, 2004).

CONCLUSIONES

La validez es uno de los conceptos mas importantes en evaluacion del y para el aprendizaje.
El modelo actual de validez es el resultado de una gran cantidad de investigaciones y dis-
cusiones entre expertos en el tema, y se le considera como un concepto holistico que se ali-
menta de diversas fuentes (contenido, proceso de respuesta, estructura interna, relacién con
otras variables y consecuencias). Validez se refiere a las inferencias que pueden hacerse con
los resultados, mas que a las pruebas o examenes per se. Durante el proceso de evaluacion
deben cuidarse las amenazas a la validez, tanto de subrepresentacién como de varianza irre-
levante al constructo. La confiabilidad o reproducibilidad de los resultados, se integra como
un elemento de fuente de evidencia de validez en el rubro de estructura interna.
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Capitulo 3

EVALUACION DIAGNOSTICA

Adrian Martinez Gonzalez, Abigail Manzano Patifio,
Enrique Buzo Casanova, Melchor Sdnchez Mendiola

“La finalidad de la evaluacion reside en el andlisis
de la congruencia entre los objetivos y los logros.”

RarLpH W. TYLER, 1950.

INTRODUCCION

La evaluacion diagnoéstica complementa y refuerza la evaluacioén continua que el profeso-
rado lleva a cabo dia con dia en los espacios educativos. Constituye una fuente de informa-
cién valiosa para los docentes, ya que les permite conocer de inicio cudles son los apren-
dizajes logrados y aquellos que no se han consolidado, con el fin de reflexionar desde
ddénde partir en su proceso de ensefianza. En general, el estudiantado es sujeto de evalua-
cién desde que ingresa al sistema educativo, particularmente en Educaciéon Media Supe-
rior (EMS) o bachillerato y en Educacién Superior (ES), realizando una gran cantidad de
examenes de todo tipo durante su formacidn. En tiempos recientes en los que la pande-
mia ha cambiado la forma convencional de interactuar entre los actores educativos, cabe
reflexionar sobre los efectos que ha tenido en la educacidn y particularmente en la ense-
nanza dentro del aula.

La evaluacion es un amplio campo multi e interdisciplinario, que en la actualidad ha
tomado gran relevancia, lo que se refleja en el incremento de revistas internacionales indexa-
das que dedican sus espacios para publicar articulos exclusivamente de evaluacion: American
Journal of Evaluation; Evaluation Review; Research Evaluation; Assessment and Evaluation
in Higher Education; Educational Evaluation and Policy Analysis; Educational Research
and Evaluation; Studies in Educational Evaluation, Revista Iberoamericana de Evaluacion
Educativa, Revista Electrénica de Investigacion y Evaluacién Educativa, entre otras. Estos
espacios académicos han impactado positivamente en el avance de conocimientos en eva-
luacién educativa, aportando cada vez mayor sofisticacion al campo de estudio, que hace
necesario que tanto los profesionales de la evaluaciéon como el cuerpo docente en general
realicen esfuerzos para mantenerse actualizados en estos temas.
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La evaluacion también se considera un ejercicio profesional en la actualidad. Se han esta-
blecido incluso las competencias esenciales de los evaluadores profesionales (Stevahn, 2005),
y se han desarrollado diversos programas de especialidad, maestria y doctorado en evalua-
cidén en varios paises del mundo.

El objetivo de este capitulo es proveer un panorama general del proceso de evaluacién
diagnoéstica en educacion, algunas experiencias de aplicacion de evaluaciones diagnoésticas
en la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM), asi como recomendaciones para
realizar dicha evaluacion en estudiantes de EMS y ES.

EVALUACION DIAGNOSTICA: DEFINICION Y APLICACIONES

En el primer capitulo de esta obra se describen diversas propuestas de definicion del con-
cepto de evaluacion educativa, enfatizando la importancia de la evaluacién del y para el
aprendizaje, que implican un proceso sistematico y reflexivo de obtencién de informacion
cuantitativa y cualitativa sobre el aprendizaje del estudiantado, a través de la aplicacion de
diversos instrumentos (examenes escritos u orales, examenes practicos, rubricas, listas de
cotejo, entre otros), para ser analizada con rigor metodoldgico, identificar fortalezas y areas
de oportunidad, emitir un juicio de su valia y asi fundamentar la toma de decisiones sobre el
proceso educativo orientado a su perfeccionamiento (capitulo 1 de esta obra).

Desde el punto de vista de su objetivo, la evaluacion se puede clasificar en diagndstica,
sumativa y formativa (Downing S y Yudkowsky R, 2009; Sanchez-Mendiola M, 2018). En
este capitulo nos enfocaremos en la evaluacion diagndstica. Este tipo de evaluacion se rea-
liza al principio de un curso o actividad académica, con la finalidad de determinar el nivel de
conocimiento, habilidad o actitud del estudiante, e identificar si la persona evaluada cuenta
con lo necesario para desarrollar de manera satisfactoria una actividad o proceso educativo
(Arriaga M, 2015; Bombelli et al, 2012; Sanchez-Mendiola M, 2018).

En general la evaluacion diagndstica se realiza al inicio de un proceso de ensefianza y de
aprendizaje, permite obtener juicios de valor para la toma de decisiones pedagogicas y fun-
damentar los planes educativos en concordancia con los saberes previos del estudiantado.

Constituye una herramienta de apoyo que favorece que el estudiante conozca sus alcan-
ces y limitaciones, y ademas le permita establecer estrategias de autorregulacién para eva-
luar la calidad de su proceso de aprendizaje y acciones correctivas en la mejora de dicho
proceso. El aprendizaje autorregulado es la capacidad que tiene el estudiante de seleccionar
aquellas estrategias de regulacion afectiva y emocional, en conjunto con ciertas actividades
para mejorar su desempeno. Zimmerman (2002), destaca que los estudiantes que autorregu-
lan su aprendizaje se caracterizan por participar activamente durante el mismo. Lo anterior,
fomenta las habilidades metacognitivas y la influencia directa e indirecta de las emociones
en la motivacion y las actividades de aprendizaje. El entrenamiento adecuado de estas areas
favorece el proceso de aprendizaje y mejora el rendimiento (Ruiz, 2020).

La evaluacién diagnostica inicial y la autoevaluacion han sido destacadas por varios ted-
ricos (Rosenshine et al.,1996). La accion que realiza el estudiante al cuestionarse sobre lo que
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sabe en realidad y su desempefio actual, fomenta un proceso de autoevaluacién centrandolo
en el curso a realizar. El autoevaluarse y cuestionar su propio desempefio promueve la meta-
cognicion o autorregulacion del aprendizaje, fomenta una mejor comprension y analisis de
los nuevos contenidos, al mismo tiempo que fomenta el trabajo colaborativo.

El proceso de evaluacion diagnostica en los espacios educativos se convierte entonces en
una herramienta valiosa en el proceso de aprendizaje desde la etapa de planificacion y eva-
luacién del curso, debido a que provee de informacidon necesaria sobre el nivel de conoci-
mientos previos del estudiante. Es asi que la evaluacion diagndstica como herramienta para
la planificacién permite mayor seguridad en la labor docente, al ser un predictor de los even-
tos del curso y brindando formalidad a la tarea académica.

La evaluacion diagnostica, al brindarnos informacién sobre los conocimientos previos
que poseen los estudiantes, proporciona un panorama sobre los materiales de aprendizaje
que deberian conocer y su nivel de dominio real. Para que sea efectiva, la evaluaciéon debe
contar con un perfil de referencia general, que incluya los conocimientos generales previos
al curso en cuestion. De esta manera, el perfil de referencia que puede ser un plan de estu-
dios, el programa de una materia o modulo, o el temario de un curso anterior, son el marco
de referencia del que se parte en el instrumento, los reactivos que lo componen deben aten-
der a los contenidos mas relevantes que sirvan de soporte o base para el aprendizaje signifi-
cativo, o lo nuevo que aprenderd el estudiante en el curso que inicia.

Figura 1. Las evaluaciones diagnosticas y su relacion con los perfiles de ingreso y egreso
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Esta informacion es de gran utilidad para el docente ya que le permite hacer adecua-
ciones en el contenido y en la implementacion de las actividades académicas programadas,
para corresponder a las caracteristicas del alumno que participara en la actividad educativa.
Debido a que la evaluacion diagnoéstica se encuentra ligada a perfiles (por ejemplo, los per-
files de ingreso o egreso a la EMS o a la ES) (Figura 1), las instituciones educativas también
se ven fortalecidas con este tipo de evaluaciones, ya que les permite implementar estrategias
enfocadas a mejorar el dominio de las competencias minimas requeridas para iniciar en el
nivel que se ha evaluado.

La evaluacion diagnéstica no tiene limites muy precisos, debemos considerar que un
examen de ingreso al bachillerato o licenciatura tiene un fuerte componente sumativo, pero
también puede usarse como evaluacion diagndstica e incluso formativa si se provee la infor-
macion a los docentes y estudiantes. De la misma forma, una evaluacién diagndstica puede
funcionar como evaluacion formativa, si se utiliza para dar retroalimentacion a los estudian-
tes. La evaluacion, al final del dia, es un continuo de acciones de los diferentes actores del sis-
tema, que intentan promover el aprendizaje significativo del estudiantado.

Figura 2. Tipos de instrumentos que pueden usarse en evaluacion diagnostica
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Cuando los estudiantes ingresan a un nuevo ciclo o nivel educativo, las instituciones y los
docentes se enfrentan al reto de determinar si los estudiantes tienen los conocimientos mini-
mos requeridos para continuar con su proceso de aprendizaje. Debido a que ningun estu-
diante aprende al mismo ritmo y la ensefianza dentro de los espacios educativos (aula, labo-
ratorio, entre otros) también varia de profesor a profesor, la evaluaciéon diagnodstica y los
instrumentos para llevarla a cabo toman gran relevancia. Estos instrumentos son herra-
mientas bdsicas que permiten obtener la informacién de lo que se quiere evaluar, y cada uno
tiene ventajas y limitaciones para documentar el aprendizaje de los conocimientos, habilida-
des y destrezas (Downing, 2009; Shumway, 2003). Los instrumentos pueden clasificarse en
las siguientes categorias (Figura 2):

e Evaluaciones escritas: ensayos, preguntas directas de respuesta corta, examenes de opcion
multiple, relacién de columnas, disertaciones, reportes.

e Evaluaciones prdcticas: examenes practicos con casos, examen clinico objetivo estructu-
rado (ECOE).
Observacion: reporte del profesor, listas de cotejo, rubricas, reporte de pacientes.
Portafolios y otros registros del desempefio: libretas de registro, portafolios, diario de cam-
po, registros de procedimientos.

e Autoevaluacion y evaluacion por pares: reporte del educando, reporte de los compafieros.

Cada uno de estos instrumentos tiene ventajas, desventajas, caracteristicas psicométricas y
recomendaciones para su implementacion, que varian dependiendo del modelo educativo
empleado, la normatividad institucional y el contexto. Los detalles y particularidades de uso
se abordan en diferentes capitulos de este libro. El disefio, seleccion, implementacién y acu-
mulacion de evidencia de validez de los instrumentos que se empleen para evaluar el apren-
dizaje de los estudiantes es responsabilidad de los profesores y de la organizacién evaluadora
en las instituciones educativas (Brennan, 2006; Downing, 2009).

ALGUNAS EXPERIENCIAS DE EVALUACIONES DIAGNOSTICAS

EN LA DIRECCION DE EVALUACION EDUCATIVA (DEE) DE LA UNAM

La Universidad Nacional Auténoma de México tiene una amplia tradicion en evaluacién
diagndstica en los niveles de bachillerato y licenciatura, en donde se disefian afio con afio
examenes diagnosticos que se aplican a todos los alumnos de primer ingreso al bachillerato
y a la licenciatura (Valle R, 2012). Estos instrumentos de evaluacion se disefian siguiendo
las buenas practicas de evaluacidon para examenes objetivos, estandarizados y a gran escala
(Downing S y Haladyna T, 2006). El objetivo de dichas pruebas es evaluar los contenidos
curriculares del nivel inmediato anterior, y aunque no se consideran de alto impacto ni tie-
nen consecuencias para los estudiantes, son importantes para las facultades y escuelas. Los
resultados permiten llevar a cabo actividades como: deteccion de estudiantes con bajo nivel
académico a los que se apoya con cursos remediales, alumnos con alto nivel a los que se les
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puede canalizar con grupos de investigadores, enviar resultados a los profesores, para que se
puedan hacer adecuaciones en el contenido de sus actividades dentro de los espacios educa-
tivos. También se nutre a las entidades académicas con informes de resultados y listados de
alumnos con informacion detallada de su desempefo en cada una de las asignaturas, médu-
los o cursos que componen los examenes.

El examen diagndstico que se aplica al bachillerato de la UNAM evalta una poblacién
muy heterogénea, superior a 30,000 alumnos. Como los estudiantes proceden de cientos de
planteles de ensefianza secundaria publicos y privados, para los subsistemas de EMS de la
UNAM, la Escuela Nacional Preparatoria (ENP) y el Colegio de Ciencias y Humanidades
(CCH), este examen representa el primer analisis sobre el desempefio de la poblacién de
nuevo ingreso. La prueba diagnoéstica de bachillerato evalua seis asignaturas: matematicas,
espaiol, fisica, quimica, biologia e historia, aunque matematicas y espafiol son las que tienen
mayor peso en el examen, ya que alrededor de 34% de los reactivos valoran matematicas y
18% espanol. Esto se debe a que estas dos asignaturas tienen mayor carga horaria en el plan
de estudios que abarca la educacién basica y por lo tanto se debe considerar en la estructura
del examen. Algunos planteles de la UNAM como CCH Azcapotzalco o Naucalpan, han uti-
lizado los resultados de estas evaluaciones para apoyar a los estudiantes con cursos o tutorias
para subsanar las deficiencias en matematicas y otras asignaturas durante el primer y segun-
do semestre. La DEE ha llevado a cabo, ademas, durante varios aios, la aplicacion del mismo
examen diagndstico a la poblacion que egresa de la EMS de la UNAM a los tres afios pos-
teriores de su inicio, con el propdsito de indagar si el paso por el bachillerato de la UNAM
aportd un valor agregado a los conocimientos de los estudiantes. Un hallazgo documenta-
do en esta evaluacion, es que matematicas es una de las asignaturas que mejores resultados
ha mostrado, ya que, en todas las generaciones que se ha estudiado, esta registra uno de los
mayores incrementos en la media del porcentaje de aciertos entre el ingreso y el egreso.

Los examenes que se aplican a la poblacién de primer ingreso a la licenciatura de la
UNAM, también valoran a un importante numero de estudiantes (mas de 35,000). Para
cada area de conocimiento (Fisico matematicas; Ciencias bioldgicas, quimicas y de la salud;
Ciencias sociales; Humanidades y artes) se aplica un examen que comprende ocho asig-
naturas: matematicas, fisica, quimica, biologia, historia universal y de México, literatura
y geografia, por otra parte, el examen de filosofia se aplica solo en Humanidades y artes.
Otro examen que se aplica a toda la poblacidn es el diagnéstico de espafiol e inglés. Estos
examenes tienen doble finalidad, por un lado, los resultados que se les proporcionan a
facultades y escuelas representan la primera descripcion y analisis del desempefo alcanza-
do al egresar de EMS. Algunas entidades utilizan estos resultados, por ejemplo, las facul-
tades de Medicina, Medicina Veterinaria y Zootecnia, la Facultad de Estudios Superiores
Cuautitlan, y la Facultad de Artes y Disefio para diversos fines educativos. Debido a que
alrededor del 80% de alumnos de primer ingreso proceden del bachillerato de la misma
UNAM, estos resultados también benefician a la ENP y el CCH, ya que al darles a conocer
como fue el desempeiio de los estudiantes que egresan de sus planteles, les aporta eviden-
cia para documentar si se alcanzaron las competencias curriculares esperadas en esta etapa,
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necesarias para afrontar los retos que imponen los primeros semestres de la licenciatura
que estan por cursar.

Para la DEE, estos exdmenes suponen un gran esfuerzo de diseno, logistica y andlisis que
nutre a multiples investigaciones sobre la poblaciéon estudiantil. Cada afio también se elabora
una publicacion con los resultados detallados de los exdmenes, asi como tablas dindmicas en
Excel que los profesores o cualquier usuario pueden utilizar para conocer mas sobre el des-
empefo de los estudiantes de nuevo ingreso al bachillerato y a la licenciatura. Los documen-
tos en version PDF y las tablas dinamicas en hoja de calculo estan disponibles en:

https://cuaieed.unam.mx/evaluacion_educativa#evaluaciones-bachillerato
https://cuaieed.unam.mx/evaluacion_educativa#evaluaci ones-licenciatura

Entre las publicaciones que se han derivado de estos examenes podemos citar dos articulos
recientes. “Grado de conocimientos de los estudiantes al ingreso a la licenciatura y su asocia-
cion con el desemperio escolar y la eficiencia terminal. Modelo multivariado” en el cual se estu-
di¢ la asociacién que tiene el examen diagndstico con el desempeno escolar a lo largo de la
licenciatura y la eficiencia terminal (egreso). Los resultados revelaron que, a mayor puntua-
cién obtenida en el diagndstico de ingreso, mejor desempeifio escolar y mayor eficiencia ter-
minal (Martinez et al., 2018). El segundo estudio indagé sobre las caracteristicas que poseen
los alumnos con mayor desempefio escolar en las licenciaturas del drea de las ciencias biolo-
gicas, quimicas y de la salud de la UNAM. Entre los hallazgos que se observaron destaca que,
a mayor puntuacion obtenida en las materias de biologia, quimica, matematicas, espaiol e
inglés de los exdmenes diagndsticos de ingreso, mayor es el desempeno y el éxito académico
en las licenciaturas de esta area (“Perfil del estudiante con éxito académico en las licenciaturas
del drea de las Ciencias Bioldgicas, Quimicas y de la Salud”) (Martinez et al., 2020).

La pandemia por COVID-19 tuvo un impacto mundial en todos los ambitos y la UNAM
no quedo exenta de esta situacion. El cierre de instalaciones a todos los niveles, supuso una
modificacion en la forma en que tradicionalmente se venia trabajando y ensefiando en los
espacios educativos. En la DEE, fue necesario desarrollar plataformas para realizar exame-
nes en linea, en particular EXAL, para contestar los exdmenes diagndsticos de ingreso al
bachillerato y la licenciatura en linea. Entre las ventajas que derivan de contestar los exa-
menes por medio de esta plataforma, se puede mencionar un ahorro importante en impre-
sién de las pruebas, ademas de disminuir los retos logisticos que implicaban los examenes
presenciales supervisados. Fue mas sencillo obtener la lectura de los resultados para cada
estudiante, ya que no se tuvieron que leer las hojas de respuesta en papel, impactando en el
tiempo que se destinaba a esta tarea. Adicionalmente, las facultades y escuelas no tuvieron
que buscar y destinar espacios fisicos para aplicar los examenes, lo que requiere mayor logis-
tica y recurso humano. Es importante destacar que la plataforma EXAL posee una interfaz
responsiva, lo que permite a los estudiantes responder el examen desde cualquier dispositi-
vo con conexion a internet, facilitando su aplicacion. Una desventaja que se observo es que
como la plataforma permite que el estudiante conteste en cualquier horario, no fue posible
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monitorear en tiempo real las horas invertidas en el proceso de respuesta del examen, aun
cuando si se pudieron registrar las veces que “abandond” la pantalla del navegador y obtener
el registro de hora de inicio y fin para cada estudiante, lo que permitié estimar el rango de
tiempo aproximado que invirti6 el estudiante para contestarlos.

La Coordinacion de Universidad Abierta, Innovacién Educativa y Educacion a Distancia
(CUAIEED) desarroll6 por medio de la Direccion de Evaluacion Educativa (DEE) la Web
App Pruéb@te UNAM Licenciatura y la Web App Pruéb@te UNAM Bachillerato que son
herramientas de apoyo en la preparacién de los examenes de ingreso a la Educacién Media
Superior (bachillerato) y a la Educacién Superior (Licenciatura) (https://www.pruebate.
unam.mx). Su funcion es apoyar a los estudiantes por medio de exdmenes muestra y repaso
de los diferentes bloques que componen los examenes, de esta manera, los aspirantes tienen
un diagndstico preciso sobre los temas y resultados de aprendizaje que dominan y los que
necesitan preparar mas. Los temarios, reactivos y ejercicios de los exdmenes muestra estan
construidos con la misma metodologia empleada en los examenes reales, lo que le permite
al estudiante tener una certeza en cuanto a su grado de conocimientos.

Estas herramientas han sido de gran apoyo para los estudiantes en su aprendizaje y pre-
paracidn para examenes sumativos de altas consecuencias, en un estudio reciente “Utilidad
de la Plataforma “Pruéb@te UNAM Licenciatura” para Ingresar a la Educacién Superior”, se
compararon los resultados obtenidos por los aspirantes usuarios de Pruéb@te UNAM para
el examen de ingreso a la licenciatura en contraste con los no usuarios. Los hallazgos mues-
tran que el rendimiento en el examen de seleccion de los aspirantes usuarios fue significa-
tivamente mayor comparado con los no usuarios, lo que se asoci6 con un incremento en la
probabilidad de ser seleccionado (Sanchez-Mendiola, et al., 2021).

EVALUACIONES DIAGNOSTICAS EN LA FACULTAD DE MEDICINA DE LA UNAM

Otro ejemplo de evaluaciones diagnoésticas institucionales son las que se llevan a cabo en
el area médica, por medio de exdmenes tedrico practicos denominados ECOE (Evalua-
cién Clinica Objetiva Estructurada), en los que se evalua la capacidad clinica que tiene un
médico en la practica. Una de las aplicaciones de este tipo de examen, que se ha llevado a
cabo en la Facultad de Medicina de la UNAM, ha sido con el propdsito de evaluar un plan de
estudios. En el articulo “Evaluacion diagndstica de conocimientos y competencias en estudian-
tes de medicina al término del sequndo afio de la carrera: el reto de construir el avion mientras
vuela” (Martinez et al., 2014), se plante6 la necesidad de evaluar el grado de conocimientos
y competencias que los estudiantes poseen al terminar el segundo afo de la licenciatura de
medicina considerando un nuevo plan de estudios. Estos ejercicios toman relevancia por su
valiosa contribucion a los estudiantes, a los docentes y a la institucion. Los resultados pue-
den aportan evidencia para valorar si los objetivos curriculares del plan de estudio fueron
alcanzados, determinar qué campos de conocimiento se han logrado consolidar y aquellos
que son deficientes, y al comunicar los resultados a los estudiantes, estos pueden ser capaces
de buscar nuevas formas de aprender y convertir sus debilidades en areas de oportunidad.
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EN ESPACIOS DE APRENDIZAJE CON ALUMNOS

La evaluacion diagnostica al interior de los espacios de aprendizaje, supone una gran opor-
tunidad para el docente, ya que al conocer los resultados de sus estudiantes tiene la oportu-
nidad de reflexionar sobre su propia practica, modificar su método de ensefianza y progra-
mar actividades de apoyo, ayudando asi a disminuir el rezago en los contenidos académicos
que mas adelante dificulten el aprendizaje de otros temas de mayor complejidad. El docente
puede complementar las evaluaciones diagndsticas institucionales como las que lleva a cabo
la DEE de la UNAM, con otras realizadas especificamente al campo disciplinario en el que
realiza el proceso educativo, de esa manera los resultados podran ser mas integrales y de
mayor utilidad para los estudiantes y docentes.

La Comisién Nacional para la Mejora Continua de la Educacién en México, dio a cono-
cer en 2021 su plan de trabajo para realizar una evaluacion diagnostica en el nivel basico de
enseflanza a nivel nacional (de segundo de primaria a tercero de secundaria), con el pro-
posito de que, al volver a la modalidad presencial con la estabilizaciéon de la pandemia, las
autoridades escolares y los profesores “puedan identificar sus avances, los puntos de partida
hacia la recuperacion y los apoyos necesarios para fortalecer los aprendizajes” en las areas de
lectura y matematicas (https://www.mejoredu.gob.mx/images/publicaciones/Evaluacion_
Diagnostica_ AED.pdf). Considerando que este tipo de evaluaciones impacta positivamente
a las instituciones, profesores y alumnos, estos ejercicios deben realizarse a nivel nacional,
particularmente en EMS y ES.

CONCLUSIONES

Ante la interrogante de si los estudiantes alcanzaron o no los aprendizajes esperados ya sea
porque comienzan un nuevo ciclo escolar, unidad, proyecto, o periodo, la evaluacion diag-
noéstica aparece como una herramienta educativa poderosa.

Entre las recomendaciones que se plantean en este capitulo dirigidas al docente, esta la
de realizar evaluacion diagndstica especifica al interior de su espacio de ensefianza que com-
plemente la evaluacion diagnostica institucional, ya que esta combinacidn hara posible que
se pueda desarrollar un método pedagdgico que se ajuste a las necesidades de sus estudian-
tes. Algunas de las principales ventajas de las evaluaciones diagnosticas en educacién son:
permite adecuar los métodos y actividades de ensefianza; proporciona guias para interve-
nir de forma oportuna; facilita una retroalimentaciéon personalizada y el acompafiamiento
del profesorado con los estudiantes; ayuda a reflexionar sobre la practica a diferentes niveles
(profesores, estudiantes, instituciones).

Las evaluaciones diagnodsticas dejan de tener impacto si los resultados no se difunden
entre los estudiantes, docentes y las autoridades institucionales o tomadores de decisiones.
En la DEE se han llevado a cabo grandes esfuerzos para dar a conocer los resultados de estas
evaluaciones diagndsticas tanto a autoridades como docentes, con el fin de que las utilicen
en beneficio de sus estudiantes.
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Capitulo 4

EVALUACION FORMATIVA Y RETROALIMENTACION DEL APRENDIZAJE

Tiburcio Moreno Olivos, Angélica Ramirez Elias

INTRODUCCION

El origen del concepto evaluacion formativa se situ6é a mediados de la década de 1960 en
los Estados Unidos, fue Michael Scriven (1967) quien acuiié este concepto junto con el de
evaluacién sumativa. Los Estados Unidos son considerados como la cuna moderna de la
evaluaciéon (Nevo, 1998), de modo que la mayoria de los grandes tedricos de esta disci-
plina pertenecen a este pais. Solo que, en aquella época, Scriven se referia a la evaluacion
formativa y sumativa del curriculo. Posteriormente, dado el potencial que estos conceptos
demostraron tener, se empezaron a emplear para referirse a la evaluacion de los estudian-
tes, de suerte que en la actualidad se aplican practicamente a todos los componentes del
sistema educativo.

No obstante, Heritage (2010) sefiala que la evaluacion formativa, en realidad, tuvo su
desarrollo e impulso en un contexto distinto al de su origen (destacan los paises de la Cuenca
Asia-Pacifico e Inglaterra), como una reaccion contra la vision dominante de la evaluacién
promovida por los Estados Unidos, considerada como sinénimo de medicién y basada en la
aplicacion de pruebas estandarizadas, en lo que se conoce como el movimiento de estanda-
rizacién de la evaluacion.

Los pasados treinta afios han visto un acelerado crecimiento en los estudios de la evalua-
cion formativa. No obstante, aunque se habla con frecuencia de la evaluaciéon formativa, se
sabe poco acerca de esta y, quienes afirman emplearla en sus practicas de evaluacion, gene-
ralmente no lo hacen o al intentarlo desvirtuan su sentido original. Pese a tanto discurso, lo
cierto es que la evaluacion formativa contintia estando a la sombra de la evaluacion sumati-
va, que es la evaluacion que «realmente cuenta» en las escuelas. Pero, aiin con este panorama,
es innegable la importancia que la evaluacion formativa tiene para el aprendizaje, al igual
que ocurre con la retroalimentaciéon como un componente fundamental de esta.
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Este capitulo esta integrado por dos apartados: el primero, refiere a la evaluacion forma-
tiva y aborda cuestiones como: concepto, importancia de las interacciones, fuentes de evi-
dencia y su calidad, propositos de la evaluacion y sus alcances; y el segundo, alude a la retro-
alimentacion e incluye los siguientes temas: concepto, retroalimentacion formativa, mejora
de la calidad e impacto de la retroalimentacion y el feedforward.

¢{QUE ES LA EVALUACION FORMATIVA?

Las decisiones acerca de la evaluacion del estudiante no se toman de forma aislada, sino que
son un reflejo del posicionamiento epistemoldgico que el evaluador adopta sobre el proceso de
enseflanza-aprendizaje en su conjunto (Mellado, et al. 2021; Moreno, 2016). Como se sabe, la
evaluacién comprende varias dimensiones y cada una de ellas tiene un efecto significativo en
qué se ensefia y como se ensefia, aunque en diferentes grados. Estas dimensiones responden a
visiones pedagogicas dispares, que confrontan sobre el para qué se debe evaluar, qué evaluar y
cémo hacerlo, quién evalta, cudando y qué hacer con los resultados de la evaluacion.

Para Black y Wiliam (1998: 7-8) la evaluacién formativa “abarca todas aquellas activi-
dades realizadas por los profesores, y/o por sus estudiantes, que proporciona informacion
que puede ser usada como retroalimentacion para modificar las actividades de ensefianza y
aprendizaje en las que ellos estan comprometidos”

Para ilustrar lo dicho antes, veamos un ejemplo. Una profesora obtiene evidencia sobre
el aprendizaje del estudiante en la materia de biologia, pero esta evidencia no la adquie-
re empleando un «test» o examen escrito, sino mediante una investigacion realizada cui-
dadosamente a través de la cual la profesora determina el estado actual del aprendizaje del
estudiante, asi como los siguientes pasos que se deben dar para avanzar en el aprendizaje
mediante la accion pedagogica. Esta evidencia obtenida en la accién proporciona informa-
cion que la docente usa como retroalimentacion para el aprendizaje.

Para reunir evidencia que apoye el aprendizaje se destaca la importancia de la observa-
cién. Pero no se trata de una observacion cualquiera sino de una observacion «altamente
cualificada», la cual puede darse en el escenario de las interacciones profesor-alumno, alum-
no-alumno, cuando se realizan las tareas y se desarrollan las acciones. En este tenor, Griffin
(2007) argumentd que los humanos solo pueden proveer evidencia de aprendizaje cogniti-
vo y afectivo a través de cuatro acciones observables: (1) lo que ellos dicen, (2) escriben, (3)
crean (fabrican), o (4) hacen (ejecutan). Cualquiera que sea la fuente de evidencia, el papel
del docente es construir o disefiar formas para obtener respuestas de los estudiantes que
revelen su estado actual o real de aprendizaje (Sadler, 1989).

Una practica fundamental de la evaluaciéon formativa es la generacién y recoleccion
de informacién por parte del profesorado acerca de como se desarrolla el aprendizaje de
los estudiantes mientras la ensefianza ocurre. Los docentes hacen un balance continuo del
aprendizaje, centrando su atencion en el desarrollo de la comprension y las habilidades de
los estudiantes a medida que el proceso de ensefianza-aprendizaje se lleva a cabo en tiempo
real (Erickson, 2007: 179).
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Se trata de una evaluacion en la que el docente aprovecha cualquier momento de la
clase (o incluso fuera de esta en otros espacios de la escuela) para extraer datos acerca del
proceso de aprendizaje mediante las interacciones cotidianas con los estudiantes. Suele
emplear técnicas e instrumentos informales de evaluaciéon como observaciones, entrevis-
tas, conversaciones espontaneas, etc., estos dispositivos informales se puede complemen-
tar con la aplicacion de instrumentos formales de evaluaciéon en momentos puntuales del
curso. Un punto importante es que el docente lleve un registro y sistematizaciéon de la
informacion recabada.

La evaluacién formativa parte del entendido de que el aprendizaje y su evaluacién son
procesos complejos que no pueden reducirse a estandares, ya que se considera que el apren-
dizaje es fundamentalmente practico, construido social e historicamente y donde el interés
del estudiante por lo que aprende es fundamental.

Como se menciond en lineas anteriores, la evaluacién formativa es un proceso sistema-
tico para obtener evidencia continua acerca del aprendizaje. Los datos reunidos son usa-
dos para identificar el nivel actual o real del estudiante y adaptar la ensefianza para ayudar-
le a alcanzar las metas de aprendizaje deseadas. En la evaluacién formativa, los estudiantes
son participantes activos con sus profesores, comparten metas de aprendizaje y compren-
den cémo van progresando, cudles son los pasos siguientes que necesitan dar, y cémo darlos
(Heritage, 2007 en Moreno, 2016).

La evaluacion formativa es un proceso de acompanamiento que conduce al desarrollo de
las competencias del estudiante, el propdsito es obtener informacién sobre su progreso de tal
manera que se puedan identificar las necesidades de aprendizaje o limitaciones que presenta
en el desarrollo de sus capacidades para implementar oportunamente una retroalimentacion
valiosa (UNESCO, 2021).

IMPORTANCIA DE LAS INTERACCIONES PARA LA EVALUACION FORMATIVA

Dado que el propdsito de aprendizaje exige una interaccion dialdgica —de los profesores
con los estudiantes y de los estudiantes entre ellos— una tarea de aula debe disenarse de tal
modo que atraiga la atencion de los estudiantes y los desafie a reflexionar, expresar e inter-
cambiar sus ideas acerca de la tarea. La interaccion entre el profesor y los estudiantes ha sido
caracterizada como una fuente principal de evidencia de la evaluacion. Mas especificamente,
Black y Wiliam (2005) sefialaron que las estrategias productivas de la evaluacion formativa
incluyen preguntas disefiadas por el profesor para explorar el aprendizaje de los estudiantes
y generar momentos en los que ellos puedan intervenir y asi promover el aprendizaje. Por su
parte, Shavelson et al. (2008) sugirieron que para encontrar el vacio entre lo que los alumnos
saben y lo que necesitan saber, el profesor debe desarrollar un conjunto de cuestiones cen-
trales que lleguen al corazon de lo que se debe aprender en una clase especifica. Ademas, el
docente tiene que saber el momento correcto para preguntar estas cuestiones de modo que
los estudiantes sean capaces de revelar lo que comprendieron, asi como de aportar eviden-
cia que pueda respaldar sus conocimientos. Al respecto, Chin (2007) ilustré6 el proceso de
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preguntar y responder en el contexto de la ciencia: el profesor formula preguntas concep-
tuales para estimular las ideas de los estudiantes y ayudarlos a comprometerse con el pensa-
miento productivo, invita y alienta multiples preguntas y respuestas, y sobre la marcha ofrece
comentarios a sus respuestas.

En este sentido, Harlen (2007) sefialé que no es solo el marco de las preguntas lo que
importa sino también, la duracion, particularmente el tiempo permitido para responder-
las. Unas décadas antes, Rowe (1974) encontré que los profesores generalmente dan muy
pocos segundos a los estudiantes para responder a las preguntas, lo que representa un
tiempo muy corto aun para aquellas que solo requieren del recuerdo -y mucho menos
para preguntas que demandan de los estudiantes proporcionar explicaciones o expresar
sus ideas.

En un proyecto disefiado para mejorar el uso de la evaluacion formativa de los profe-
sores, los investigadores trabajaron con 24 docentes de matematicas y ciencias y reunie-
ron ideas para mejorar las técnicas de hacer preguntas y el tiempo de espera -la duracién
del silencio entre que un profesor hace una pregunta antes de hablar de nuevo si el estu-
diante no responde. Los profesores alteraron sus practicas de hacer preguntas para incluir
mas tiempo de espera —por ejemplo, pidiendo a los alumnos que discutieran sus ideas en
parejas antes de ser llamados al azar a responder (se instituyé una politica de manos arri-
ba). Ademas, los profesores no se refirieron a las respuestas como correctas o incorrectas,
sino que pidieron a los estudiantes que explicaran las razones de sus respuestas, lo que les
ofrecia una oportunidad para explorar las ideas que ellos tenian. El resultado claro de esta
practica fue que los docentes hicieron menos preguntas e invirtieron mas tiempo en ense-
nar (Black, et. al., 2003).

Sobre este tema, Ruiz-Primo (2011) amplid sobre las preguntas como una fuente de evi-
dencia para extender las secuencias de interaccion referidas como conversaciones de eva-
luacién. Desarrolld la nocion de didlogos de instruccion como una estrategia pedagogica, las
conversaciones de evaluacidon son concebidas como un didlogo que inserta a la evaluacién
como una actividad que ya esta ocurriendo en el aula, que permite a los profesores profun-
dizar en la naturaleza del pensamiento del estudiante y actuar pedagdgicamente sobre esas
perspectivas. Ruiz-Primo también sefial6 que la investigacion sugiere que en las aulas donde
los profesores frecuentemente participan en las conversaciones de evaluacion, los estudian-
tes alcanzan niveles mas altos de aprendizaje.

Aun en el contexto de la charla del estudiante, Harlen (2007) argument6 que los pro-
fesores pueden obtener conocimientos acerca del pensamiento de los estudiantes cuando
preparan una situacion en la que conversan unos con otros mientras el profesor «escucha a
hurtadillas» sin participar en la conversacion. Por supuesto, serd esencial que la situacion o
actividad de aprendizaje disefiada esté bien estructurada y promueva entre los estudiantes
diversas oportunidades para un intercambio fluido de ideas de modo que su pensamiento
pueda ser revelado.

68



FUENTES DE EVIDENCIA'Y SU CALIDAD

Con respecto a otras formas de obtencion de evidencia con fines de evaluacidn, en el area de
lectura, Bailey y Heritage (2008) ofrecieron una serie de estrategias para recabar informa-
cién acerca de la lectura de los estudiantes, incluyendo lectura en voz alta, preguntas estra-
tégicas centradas en el texto, y la solicitud de respuestas escritas acerca del texto como evi-
dencia de su aprendizaje.

Como las funciones de maduracion del educando no se desarrollan al unisono, la evalua-
cion formativa es inevitablemente personalizada y los docentes necesitaran emplear estrate-
gias que aprovechen el conocimiento individual que los estudiantes manifiestan. Cualquiera
estrategia didactica que un docente seleccione, debe cubrir el rango de estudiantes que se
encuentra en el aula de modo que todos puedan mostrar donde se encuentran en su apren-
dizaje y tengan la expectativa de progresar desde su estado actual. Del mismo modo, las
estrategias de evaluacion formativa no deben incluir ninguin elemento capaz de impedir que
ciertos estudiantes puedan expresar cual es su estado actual con relacion a las metas, tales
como el uso de un lenguaje incomprensible o imagenes que puedan resultar ofensivas para
algunos de ellos.

Por otro lado, Erickson (2007: 189) introdujo la nocién de que puede haber amenazas a
la «formatividad» de la evaluacién formativa. Este autor argumentd que para que la evalua-
cidén sea formativa debe ser oportuna y producir informacioén que pueda orientar la practica
de ensefianza durante su desarrollo. Por esta razon, la inmediatez de la evidencia es un com-
ponente clave para la validez de la evaluacion formativa.

En contraste con la evaluacion estandarizada, la practica de evaluacion formativa des-
cansa principalmente en los profesores. Ademas de determinar cémo y cuando obtener evi-
dencia, ellos también determinan quién evalta. Por ejemplo, en una clase una profesora
decide sobre unos estudiantes especificos lo que ella quiere evaluar en las interacciones indi-
viduales uno a uno. En otros casos, podria usar una estrategia de obtencion de evidencia que
se dedica a toda la clase o a grupos simultdneamente. En otro momento puede emplear la
autoevaluacion y la coevaluacion.

PROPOSITOS DE LA EVALUACION

La evaluacion tiene dos propdsitos fundamentales: (1) proporcionar informacion sobre los
actuales niveles de rendimiento de los estudiantes en el presente e (2) informar los pasos
futuros que los profesores necesitan dar en las aulas para asegurar que los estudiantes pro-
gresan hacia los resultados deseados. Torrance y Pryor (2001) distinguieron entre dos tipos
de evaluacion. La primera se centra en tratar de descubrir si el aprendiz sabe, comprende, o
puede hacer una cosa predeterminada y se caracteriza por tareas y cuestionarios cerrados o
semi abiertos. La segunda pretende descubrir lo que el aprendiz sabe, comprende y puede
hacer. Esta ultima se caracteriza por tareas y cuestionarios abiertos y estd mas orientada al
desarrollo futuro que a la medicion del rendimiento presente o pasado.
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ALCANCES DE LA EVALUACION FORMATIVA
La evaluacion formativa tiene diversos alcances que se corresponden con distintos propodsi-
tos, entre los que se pueden identificar los siguientes:

a) Evalua las dificultades de aprendizaje.

b) Retroalimenta a los actores del proceso educativo.

c) Reformula y reajusta las acciones del estudiante y docente.

d) Contribuye al desarrollo de los objetivos de aprendizaje.

e) Motiva al estudiante a la participacion activa.

f) Informa y orienta sobre el progreso del proceso de aprendizaje.

Por supuesto, existen otros beneficios que la evaluacion formativa puede aportar al pro-
ceso de enseflanza-aprendizaje, pero lo importante es reconocer que bien empleada tiene un
enorme potencial para promover una evaluacion sustentable y constructiva para los impli-
cados en este proceso.

LA RETROALIMENTACION

Uno de los componentes principales de la ensefianza y la evaluacion formativa es la retroa-
limentacion o feedback. De hecho, una de las funciones pedagogicas de la evaluacion es pre-
cisamente la funcion retroalimentadora del aprendizaje. Nosotros consideramos que toda
evaluacion educativa, en stricto sensu, siempre sera formativa y para lograrlo la funcién de
retroalimentacion es esencial.

Tal como ocurre con la evaluacion formativa, en las escuelas se habla de la retroalimenta-
cion con cierta regularidad, pero se conoce menos de lo que habitualmente se piensa. Aunque
es un concepto bastante familiar en el discurso pedagdgico del profesorado universitario, la
mayoria no sabe como aprovecharlo en beneficio del aprendizaje de sus estudiantes. Existen
practicas de evaluacion del aprendizaje erréneas en el ambito de la educacion superior (Moreno,
2009). No toda retroalimentacion es util y valiosa para el aprendizaje, es mas, existen practicas
que pueden ser contraproducentes o incluso nocivas para el aprendizaje escolar. Esto ocurre,
por ejemplo, cuando se concibe a la retroalimentacién de forma restringida constituyendo lo
que se denomina como retroalimentacion tradicional o convencional. Este tipo de retroalimen-
tacion se caracteriza como un acto de transmision de informacion o de datos en un solo senti-
do (unidireccionalmente del profesor al estudiante), donde el receptor acepta pasivamente los
comentarios de retroalimentacion sin comprenderlos o sin saber qué hacer con ellos ni como
emplearlos para mejorar su aprendizaje actual y futuro. Esta retroalimentacion generalmente
recibe un tratamiento superficial, es criptica, carente de un sustento o marco tedrico y es con-
cebida como un tipo de consejo o receta por parte del profesorado.

Aunque la retroalimentacion se encuentra entre las principales influencias para el apren-
dizaje, el tipo de retroalimentacién y la forma en que se ofrece pueden ser diferencialmen-
te efectivas. En torno a este tema existen algunos asuntos tipicamente delicados, incluido el
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momento de la retroalimentacion y los efectos de la retroalimentacion positiva y negativa
(Hattie y Timperley, 2007).

Como suele ocurrir con muchos de los conceptos empleados en el ambito de la educa-
cidn, la nocién de retroalimentacion ha sufrido cambios significativos durante el tiempo
transcurrido desde sus origenes hasta el presente, de modo que en la actualidad se conoce
mejor el gran potencial que tiene para contribuir a la mejora del aprendizaje, asi como las
limitaciones y obstaculos de este proceso cuando no se realiza de forma correcta (Moreno,
2021).

En contraste con la retroalimentacion tradicional o convencional, una perspectiva mas
reciente aboga por una retroalimentacion dialogica, la cual consiste en establecer un didlo-
go abierto y constructivo entre el profesor y el estudiante, este ultimo participa activamen-
te mediante la formulacion de preguntas, la solicitud de datos adicionales, la aclaracion de
dudas y el analisis de los comentarios que recibe, a fin de comprender dénde estuvieron los
fallos y cémo puede utilizar esa informacién para mejorar su actuacién o desempeflo en
proximas tareas (Carless, 2006; Moreno, 2021). Por supuesto, es posible que al inicio el estu-
diante muestre cierta resistencia a asumir ese papel activo que se le demanda, ante lo cual el
docente tendra que desplegar una serie de estrategias pedagdgicas para incentivar la partici-
paciony el compromiso del estudiante con la retroalimentacion, de suerte que gradualmente
vaya adoptando un rol distinto en ese intercambio de informacién.

Un punto importante que es preciso mencionar es que la retroalimentaciéon nunca opera
en el vacio, para que tenga eficacia debe haber un contexto de aprendizaje al que se enfoca.
La retroalimentacion siempre debe basarse en algo, es poco ttil cuando no existe un apren-
dizaje inicial o informacion firme. La retroalimentacién no es mas que parte del proceso de
ensefanzay es lo que sucede después de que un estudiante ha respondido a la ensefianza ini-
cial, cuando se proporciona informacion sobre algunos aspectos del rendimiento de la tarea
del estudiante. La retroalimentacion es mas poderosa cuando aborda interpretaciones defec-
tuosas, que cuando existe una nula comprension, pues en este ultimo caso, incluso puede ser
amenazante para un estudiante: “Si el material estudiado es poco familiar o incomprensible,
la retroalimentacion tiene poco efecto sobre los criterios de rendimiento, ya que no hay for-
ma de relacionar la nueva informacién con lo que ya se conoce” (Kulhavy 1977: 220, citado
en Hattie y Timperley, 2007).

Para diversos investigadores, sin embargo, solo es posible hablar de retroalimentacion
cuando se cierra la brecha o vacio (entre lo que el estudiante sabe y lo que necesita saber) y
tiene un impacto en el aprendizaje (Draper, 2009; Wiliam, 2011). La retroalimentacién pue-
de tener diferentes funciones dependiendo del entorno de aprendizaje, las necesidades del
alumno, el propdsito de la tarea y el paradigma de retroalimentacion particular que se adop-
te (Knight y Yorke, 2003; Poulos y Mahony, 2008).

En el estudio de la retroalimentacién se distinguen fundamentalmente dos paradigmas
tedricos: el cognitivista y el socio-constructivista, y en la actualidad el énfasis esta puesto en el
segundo. La perspectiva cognitivista esta estrechamente asociada con un enfoque directivo
de «relato» en el que la retroalimentacion se considera correctiva, y un experto proporciona
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informacion a un receptor pasivo; mientras que en la perspectiva socio-constructivista se
considera que la retroalimentacion implica la provisién de comentarios y sugerencias para
que los estudiantes puedan hacer sus propias revisiones vy, a través del dialogo, ayudarlos
a obtener nuevas comprensiones sin prescribir cudles seran esas comprensiones (Archer,
2010). Un andlisis méas profundo de estas ideas nos permite afirmar que una perspectiva
socio-constructivista enfatiza la naturaleza dinamica del aprendizaje donde el profesor tam-
bién aprende del estudiante a través del didlogo y la participacion en experiencias comparti-
das (Carless, et. al., 2011). No obstante, las dos perspectivas de retroalimentacion antes des-
critas no son mutuamente excluyentes y deben ser vistas como refuerzos en lugar de como
extremos opuestos de un continuum, cuando se considera la naturaleza precisa y el énfasis
de la retroalimentacion para apoyar las tareas, y las necesidades individuales y contextuales
de los estudiantes.

En su articulo seminal, Sadler (1989) identific6 a la retroalimentacion del estudiante
como el componente esencial de la evaluacion formativa. Desde una perspectiva ciberné-
tica, adopto una definicion de retroalimentaciéon de Ramaprasad, quien la consideré como
la informacion acerca de la brecha entre el nivel actual y el nivel de referencia de un siste-
ma parametro que es usada para alterar la brecha en alguna forma. En consecuencia, Sadler
(1989: 181) conceptualizo la evaluaciéon formativa como una retroalimentacion disefiada
como circuito para cerrar la brecha entre el estado actual del estudiante y las metas deseadas.
Para Sadler (1989: 120) un componente critico para cerrar la brecha son los “juicios que los
profesores hacen acerca de las respuestas del estudiante que pueden usarse para desarrollary
mejorar su competencia, rompiendo la aleatoriedad e ineficiencia del aprendizaje por ensa-
yoy error’. Estos planteamientos hacen eco de la obra de Pellegrino y Glaser (1982), quienes
sefialaron que la importancia primordial de la evaluacion formativa es la exploracién cuida-
dosa del profesor y el andlisis del aprendizaje, lo cual puede conducir a ajustes sensibles en
el aprendizaje individual de los estudiantes y las vias mediante las cuales progresaran. Por lo
tanto, el propdsito general de la obtencion de evidencia de la evaluacion formativa es permi-
tir a los docentes responder al aprendizaje del estudiante a fin de mejorarlo, mientras el estu-
diante se encuentra participando en dicho proceso (Bell y Cowie, 2000).

RETROALIMENTACION FORMATIVA

Como se comentd en lineas anteriores, la retroalimentacion es un componente esencial de la
evaluacion formativa y, esta ultima, brinda informacién a los profesores y estudiantes acerca
de qué estan haciendo los educandos en relacion a los objetivos de aprendizaje.

Ofrecer una buena retroalimentacion es una de las habilidades que los profesores nece-
sitan dominar como parte de una buena evaluacion formativa. Otras habilidades de evalua-
cion formativa incluyen tener claros los objetivos de aprendizaje, disefiar lecciones y tareas
claras que comuniquen esos objetivos a los estudiantes, y —usualmente después de dar una
buena retroalimentacién- les ayuden a aprender como formular nuevos objetivos para si
mismos y planes de accién que conduzcan al logro de estos objetivos.
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La retroalimentacion puede ser muy poderosa si se hace bien. El poder de la evaluacién
formativa descansa en su enfoque de doble acercamiento, dirigido tanto a factores cognitivos
como emocionales al mismo tiempo. La buena retroalimentacion brinda a los estudiantes
la informacién que necesitan para poder comprender dénde se encuentran en cuanto a su
aprendizaje y qué tienen que hacer a continuacion —el factor cognitivo. Una vez que entien-
den qué hacer y por qué, la mayoria de los estudiantes desarrolla la sensaciéon de que tie-
ne control sobre su propio aprendizaje: el factor motivacional. El desarrollo del aprendizaje
autonomo en los estudiantes es una de las competencias que mas se aprecian actualmente en
los sistemas educativos en todo el mundo.

La evaluacion formativa requiere una retroalimentacion formativa. Esto quiere decir que
no toda retroalimentacion es formativa, esta puede incluso atentar contra el cardcter forma-
tivo de la evaluacién cuando, por ejemplo, se suministra a destiempo y esta centrada en el yo
como persona en lugar de dirigirse a la tarea o al proceso para realizar la tarea. Pero ;como
se define la retroalimentacion formativa?

La retroalimentacion formativa se define como la informacion que se comunica al estu-
diante con la intencién de modificar su pensamiento o comportamiento con el fin de mejo-
rar el aprendizaje. Seguin los expertos en esta tematica la retroalimentacién formativa debe
ser multidimensional, no evaluativa, de apoyo, oportuna, especifica, creible, infrecuente y
genuina (Shute, 2008). La retroalimentacion formativa generalmente se presenta como infor-
macién a un alumno en respuesta a alguna accién de su parte. Se presenta en una variedad
de tipos (por ejemplo, verificacion de la precision de la respuesta, explicacion de la respues-
ta correcta, sugerencias, ejemplos practicos) y se puede administrar en varios momentos
durante el proceso de aprendizaje (por ejemplo, inmediatamente después de una respuesta,
después de algun tiempo transcurrido).

MEJORA DE LA CALIDAD E IMPACTO DE LA RETROALIMENTACION

El aprendizaje sin retroalimentacién es como un tiro con arco a ciegas: simplemente no
es posible cumplir con un determinado estandar o norma si no sabes qué tan bien lo estas
haciendo. Por lo tanto, la retroalimentacion permite acertar al objetivo de manera consis-
tente al proporcionar informacioén que se puede utilizar para mejorar el rendimiento. Pero
la retroalimentacion y la orientacion expertas también pueden mejorar y acelerar lo que se
logra: pueden llevar a un estudiante a un nivel de rendimiento mucho mas alto, y en algu-
nos casos mas rapidamente, de lo que hubiera sido factible. Dicho de otra manera, sin una
retroalimentacion adecuada, es probable que los estudiantes tengan un rendimiento bajo, sin
poder demostrar todo lo que son capaces de lograr. Un compromiso con los altos estandares
y la calidad de la retroalimentacidon van como «la mano al guante».

Tradicionalmente, la retroalimentacién en educacion superior ha sido proporcionada
por el profesor, en forma de una calificacién o nota acompanada de escuetos comentarios
(generalmente escritos) sobre la tarea o evaluacion de un estudiante. La calificacion pro-
porciona un juicio sumario sobre qué tan bien lo ha hecho un estudiante, mientras que los

73



comentarios cumplen una funcién de diagnoéstico, y describen como se llegé a ese juicio,
destacando las fortalezas y debilidades, o evaluando la calidad del trabajo del estudiante en
relacion con cada uno de los criterios de evaluacion empleados. Por lo general, la responsa-
bilidad recae en el estudiante para remediar cualquier deficiencia o debilidad identificada, en
una oportunidad futura que pueda haber para realizar una tarea o evaluacion similar.

En la educacién superior del siglo XXI, este enfoque contintia siendo ampliamente uti-
lizado, pero estd experimentando cada vez mas modificaciones significativas o esta siendo
complementado con otros enfoques, a medida que los docentes universitarios se esfuerzan
por encontrar formas de maximizar el impacto de la retroalimentacion. Apoyar todas estas
iniciativas es una preocupacion compartida de que la retroalimentacioén deberia «hacer una
diferencia», que refleja el influyente argumento presentado por Paul Black y sus colegas de
que la retroalimentacion solo puede servir para aprender completamente “si se trata tanto de
evocar la evidencia como de una respuesta a esa evidencia usandola de alguna manera para
mejorar el aprendizaje” (Black et al. 2003: 122).

FEEDFORWARD: IR MAS ALLA DE LA RETROALIMENTACION

Otro concepto que ha surgido recientemente en el estudio de esta tematica es el de feed-
forward (Hounsell et al. 2007: 4-5). Se trata de un proceso que consiste en aumentar el valor
de la retroalimentacion para el estudiante enfocando los comentarios no solo en el pasado
y el presente (lo que se escribié o demostro en el trabajo bajo escrutinio) sino también en
el futuro: lo que los estudiantes podrian aspirar a hacer, o a hacerlo de manera diferente, en
la siguiente tarea o evaluacidn, si han de seguir haciéndolo bien o mejor. Un analisis de los
comentarios de los tutores en dos mdédulos de Economia (Johnston et al. 2008) proporciona-
ron evidencias que respaldan la necesidad de un cambio en el énfasis: menos del 1% de los
comentarios se centraron en el trabajo futuro de la materia.

Una segunda modificaciéon de la retroalimentacion tradicional apunta a transformar el
feedforward, pero a través de «trabajos de curso acumulativos» (Hounsell et al. 2007: 6-7).
Esto implica construir en el proceso de retroalimentacion una oportunidad mas inmedia-
ta para que el alumno haga uso de la retroalimentacion, a diferencia de lo que ocurre en la
educacion superior masiva actual (Hounsell y Hounsell 2007). La forma que suele adoptar
es el ciclo borrador-comentario-revision-reenvio, es decir, se da retroalimentacion sobre un
borrador, plan, esquema o extracto, que luego el estudiante vuelve a trabajar a la luz de los
comentarios realizados antes de volver a enviarlo (Hounsell et al. 2007, para ver ejemplos de
varias dreas tematicas).

Un inconveniente potencial de este enfoque es que a menos que se planifique cuidado-
samente, se corre el riesgo de aumentar enormemente la carga de trabajo de los docentes.
Una forma de eludir este peligro es la compensacion directa, en la que el feedforward sus-
tituye y reemplaza a la retroalimentacion. Por lo tanto, los comentarios se dan antes de la
presentacion, pero no después, lo que se comunica al alumno sobre el trabajo terminado es
una calificacion o nota, y quizds también comentarios colectivos o de «toda la clase» (donde
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los comentarios individuales a cada alumno se reemplazan por un conjunto de comentarios
unico y mas sencillo dirigido al grupo o clase en general).

Otra forma de avanzar es redisefar las tareas, dividiéndolas en pasos mas pequefios que
se vinculan entre si y se construyen unos sobre otros. Los pasos sucesivos se intercalan con
comentarios de «feedforward», pero en forma menos costosa, a modo de comentarios para
toda la clase en lugar de los comentarios individuales (vea McCreery 2005, para una expli-
cacion de cémo se logré esto en un gran curso de Historia de primer afio en la Universidad
de Sydney mediante la reconfiguracion de las tutorias; ver ejemplos de una variedad de otras
areas tematicas en Hounsell et al. 2007: 4 y siguientes).

Para lograr una retroalimentacion mads rapida, se propone una tercera modificacion
que apunta a aumentar el impacto de la retroalimentacion al acelerar su provision e inme-
diatez para los estudiantes, y asi ayudar mas directamente a su desempefo posterior en las
evaluaciones sumativas. Es mas comun encontrarlo en cursos mas grandes donde las pre-
guntas de opcién multiple o similares son un componente importante en la mezcla de eva-
luacion general. En tales casos, por lo general toma la forma de un recurso computarizado
en linea que permite a los alumnos en varios momentos de un curso probar su compren-
sién y obtener retroalimentacidon constructiva sobre aquellos items que responden inco-
rrectamente. Sin embargo, las formas de baja tecnologia de retroalimentaciéon mas rapida
también son factibles al vincular la retroalimentacion rapida de toda la clase a las activi-
dades de tutoria.

Existen nuevas oportunidades de retroalimentacion. Un segundo ejemplo, pero muy
diferente, extiende la retroalimentacion a los examenes, donde en muchos cursos y mate-
rias (por supuesto, no en todos), los alumnos a menudo solo reciben calificaciones gene-
rales o notas como un indicador de lo bien que lo han hecho. En términos generales, las
cargas de calificacidn y los tiempos de entrega de los resultados de los examenes hacen que
no sea practico ofrecer a los estudiantes el tipo de comentarios individualizados que nor-
malmente reciben en los trabajos de curso, pero la retroalimentacién se puede proporcio-
nar de otras dos formas. Una es a través de retroalimentacion colectiva o de toda la clase,
por ejemplo, algunas observaciones generales sobre las fortalezas y limitaciones evidentes
en las respuestas de los estudiantes en un examen determinado o en un grupo de pregun-
tas del examen. Otra es bajo el disfraz del feedforward (Hounsell 2007) donde, ademas de
permitir que los estudiantes tengan acceso a examenes anteriores, el profesor también pro-
porciona un comentario en forma de nota sobre cudles fueron y como se pudieron abor-
dar las preguntas anteriores, qué trampas potenciales podria estar a la espera de los incau-
tos, y las ventajas y limitaciones comparativas de diferentes enfoques para una pregunta en
particular (Hounsell et al. 2006). El feedforward puede considerarse un tipo de evaluacién
formativa preventiva (Carless 2007), en el sentido de involucrar acciones para prevenir el
potencial de conceptos erréneos que, de otro modo, podrian limitar lo que los estudiantes
pudieran lograr.
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REFLEXIONES FINALES

En este capitulo hemos abordado dos temas que estan intimamente relacionados como son
la evaluacion formativa y la retroalimentacion. Estos dos elementos juegan un papel crucial
en las posibilidades (0 no) que tengan los estudiantes de adquirir un aprendizaje profundo,
relevante y significativo. Pero esta meta deseable no ocurrira de forma espontanea, solo con
ponerlos en marcha en el aula, de poco servira su empleo si se hace de forma erratica o torpe,
se requiere que la evaluaciéon sea cuidadosamente planeada e implementada, pues de no
hacerlo asi, se corre el riesgo de que no solo no logre su cometido principal: que es promover
el aprendizaje, sino que acabe convirtiéndose en un obstaculo para la adquisicion y el desa-
rrollo del aprendizaje de los estudiantes. De ahi la necesidad de prestar atencién al desarro-
llo de las competencias evaluadoras del profesorado universitario, es vital que los docentes
sepan crear y llevar a cabo buenas evaluaciones de aula.

La evaluacion formativa es disefiada para proveer retroalimentacion o feedback al menos
en dos niveles. Primero, brinda retroalimentacion al profesor acerca de los niveles actua-
les de comprension del estudiante, y segundo, informa cuadles son los pasos siguientes que
deben darse en el aprendizaje. La retroalimentacion es crucial para guiar al estudiante en sus
proximos pasos y permite establecer un lazo entre él y el profesor, que se ven implicados en
un proceso continuo de intercambio de informacion y orientacion. Para ello, el cuidado en
la recogida y el anilisis de los datos de evaluacion es esencial. Como hemos visto, las inte-
racciones cotidianas y las preguntas formuladas a los estudiantes son un medio clave para
obtener las evidencias.

Una retroalimentacion efectiva, por parte de los profesores, brinda informacion clara,
descriptiva, y basada en criterios. Con ello, se indica a los estudiantes: donde estan ubicados
en una progresion de aprendizaje, como difiere su comprension de la meta de aprendizaje
deseada, y cdémo pueden avanzar hacia esa meta. El profesor ejecuta los pasos para cerrar el
vacio entre el aprendizaje actual del estudiante y la meta esperada, modifica la ensefianza,
evaliia nuevamente para dar informacion adicional acerca del aprendizaje, modifica nueva-
mente la ensefianza, etcétera.

En la evaluacion formativa, los estudiantes deben ser capaces de usar la retroalimentacién
para mejorar su aprendizaje, pero esa mejora del aprendizaje depende de la participacion acti-
va de ellos en su propia evaluacion. En la evaluacion formativa, los alumnos desarrollan habili-
dades de autoevaluacion y evaluacion de pares, de modo que, como Sadler (1989) sugiere, ellos
colaboran con sus profesores en desarrollar una comprensiéon compartida del estado actual
de su aprendizaje, y lo que necesitan hacer para avanzar en él. Algunos de los beneficios para
los estudiantes que conlleva esta practica son: a) reflexionan sobre su aprendizaje, monitorean
lo que saben y comprenden y determinan cuando necesitan mas informacién; b) desarrollan
estrategias de autorregulacion, y son capaces de adaptar sus estrategias para satisfacer sus pro-
pias necesidades de aprendizaje; ¢) colaboran con sus profesores para determinar los criterios
de éxito para cada etapa a lo largo de la progresion del aprendizaje (Moreno, 2016).

La buena retroalimentacién contiene informacion que un estudiante puede usar, lo que
significa que este tiene que poder escucharla y entenderla. Los estudiantes no pueden escuchar
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algo que esta mas alla de su comprension; tampoco pueden escuchar algo si no estan escu-
chando o sienten que no vale la pena escuchar. Por ello, una buena retroalimentacion debe ser
parte de un entorno de evaluacion en el que los estudiantes vean la critica constructiva como
algo positivo y comprendan que el aprendizaje no puede ocurrir sin la practica. No es razo-
nable que a los educandos se les brinde retroalimentacién y después no se les ofrezcan opor-
tunidades para usarla. Tampoco es valido que el docente formule a los estudiantes una criti-
ca constructiva y luego emplee esa critica en su contra en una calificacion o evaluacion final.
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Capitulo 5

EVALUACION SUMATIVA Y EXAMENES DE ALTO IMPACTO

Melchor Sanchez Mendiola, Laura Delgado Maldonado

“...el uso de la puntuacion de un examen definitivamente implica
consecuencias; de otra manera uso es solo una abstraccién.”

ROBERT L. BRENNAN

“No todo lo que puede ser contado cuenta,
y no todo lo que cuenta puede ser contado.”

ALBERT EINSTEIN

EVALUACION SUMATIVA

Como se ha descrito en otros capitulos de este libro, la evaluacion puede clasificarse por su
objetivo en diagndstica, formativa y sumativa (capitulo 1). En este capitulo se describiran los
principales conceptos de evaluacion sumativa y de exaimenes de alto impacto (EAI), también
llamados de altas consecuencias (AERA, APA y NCME, 2014; INEE, 2017). La evaluacion
sumativa es aquella que se utiliza para determinar el aprendizaje del estudiante, adquisi-
cion de habilidades y logro académico al concluir una actividad instruccional especifica, que
puede ser el final de una unidad, curso, programa, afio académico o semestre (Bennett, 2015;
Miller et al, 2013; UNESCO, 2021). Este tipo de evaluacidn esta compuesto por la suma de
valoraciones efectuadas durante un curso, para determinar al final del mismo el nivel con
que los objetivos de la ensefianza se alcanzaron y se utiliza para asignar calificaciones. Gene-
ralmente se define con tres criterios principales:

e Sedetermina a través de exdmenes, pruebas, tareas o proyectos, que se usan para estable-
cer que los estudiantes han aprendido, lo que deberian haber aprendido de acuerdo a las
metas del curso y del plan de estudios.

e Se realizan al concluir periodos instruccionales especificos, y cubren el temario de ese
periodo de tiempo.

e Seregistran como puntuaciones o calificaciones que se incluyen en el registro académi-
co del estudiante (que puede ser individual por parte del profesor o institucional por la
universidad).

Lo que hace a una evaluacion “sumativa” no es el disefio del examen o su contenido, sino la
forma en que es utilizada para documentar cuanto han aprendido los estudiantes, para efec-
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tos de calificacion parcial, final, promocidn, certificacion, admision o graduacion (Miller et
al, 2013). Este tipo de evaluacion forma parte de la llamada “evaluacion del aprendizaje”, en
contraste con la evaluacion formativa (para el aprendizaje), que se describe en otro capitulo
de esta obra. Una forma elegante e ingeniosa para entender los dos tipos de evaluacion fue
descrita por Paul Black: “..cuando el cocinero prueba la sopa, esa es evaluacion formativa.
Cuando el cliente prueba la sopa, esa es evaluacion sumativa” (Black y Wiliam, 1998). En la
Figura 1 se mencionan algunas de las diferencias entre estos dos tipos de evaluacion.

Figura 1. Caracteristicas de la evaluacion sumativa y formativa

”

Evaluacion de y para el aprendizaje

P

Sumativa Formativa
m Ocurre después del aprendizaje m Ocurre durante el aprendizaje
m Para comprobar el aprendizaje m Para mejorar el aprendizaje
= Mide el aprendizaje m Crece el aprendizaje
m Se hace a los educandos m Se hace con los educandos
m Referencia externa m Referencia a la persona
m Enfocada en resultados m Enfocada en el proceso

Desafortunadamente, con el paso del tiempo, se ha creado una separacion artificial entre la
evaluacion sumativa y formativa, dando la impresion generalizada de que se trata de una
dicotomia absoluta (Lau, 2016). A la evaluacion sumativa se le ha etiquetado como mera-
mente cuantitativa, que solo mide y no evalua, que se centra solo en los nimeros, que es
punitiva y discriminatoria, usada con fines politicos, de ejercicio del poder o de control, y
que es demasiado estandarizada para ayudar a los estudiantes en lo individual. Por el con-
trario, a la evaluacion formativa para el aprendizaje se le describe como positiva, educativa-
mente efectiva, que toma en cuenta los aspectos afectivos y emocionales de los estudiantes,
y que ayuda a los educandos a salir adelante y aprender mejor, sin importar sus limitacio-
nes personales y de contexto. Este debate cre6 una situacion similar a la frase “cuatro patas
bueno, dos patas malo”, de George Orwell en “Rebelion en la Granja’, que raya en lo absurdo
al plantear limites arbitrarios que fragmentan innecesariamente estos complejos conceptos y
generan divisiones epistemologicas que se convierten en irreconciliables (Lau, 2016).

Los dos tipos de evaluacion deben visualizarse como un continuo, en el que las evalua-
ciones pueden tener componentes sumativos y formativos, dependiendo del uso que se dé
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a los resultados (Bennett, 2015; Lau, 2016). Por ejemplo, un examen de ingreso a la univer-
sidad tiene un fuerte componente sumativo, aunque también puede usarse con fines diag-
noésticos para la institucion y los docentes, asi como formativos si se provee la informacién
de los resultados a los estudiantes. Por otra parte, una reunidn de retroalimentaciéon con un
estudiante durante el curso puede ser primordialmente formativa, aunque si la informacién
obtenida en la entrevista de alguna forma cuenta para la calificacién final, esta evaluacién
adquiere una dimension sumativa. Ambos tipos de evaluacion tienen virtudes y limitacio-
nes, lo mas razonable es utilizarlas con sensatez y sensibilidad de forma complementaria,
de acuerdo a cada situacion especifica. Ejemplos de evaluaciéon sumativa son los examenes
parciales o finales de curso, exdmenes de certificacion de profesionistas, examenes de fin de
carrera, examenes de grado de maestria o doctorado, exdmenes de admisiéon o de coloca-
cién. Estos exdmenes tienen alta trascendencia para la vida del estudiantado, quienes a veces
los perciben como obstaculos a sortear para alcanzar una meta, en lugar de oportunidades
para progresar e identificar el nivel de su aprendizaje o competencia en un momento dado.
Un tipo de exdmenes sumativos que merece atencion especial, son los llamados “examenes
de alto impacto o de altas consecuencias” (“high-stakes testing” en inglés), que ameritan
una descripcién aparte en este capitulo debido a sus implicaciones educativas (Sanchez y
Delgado, 2017).

EXAMENES DE ALTO IMPACTO (EAI)
Los examenes de alto impacto o altas consecuencias tienen una larga historia en la educacién
superior a nivel internacional, y han contribuido en varias formas al desarrollo cientifico de
la evaluacién educativa como disciplina. A pesar de ello, el tema genera respuestas encon-
tradas en varios sectores de la sociedad, docentes, estudiantes y profesionales de la educa-
cion, enfatizando con frecuencia sus potenciales efectos negativos. Todos los que hemos
participado en procesos de ingreso y permanencia en educacion superior, como profesores
o estudiantes, hemos experimentado el impacto que pueden tener este tipo de examenes.
La aplicacion de exdmenes para ingreso a la universidad, para aprobar cursos, asignaturas
y programas educativos, han sido parte integral del paisaje académico por mucho tiempo;
el uso de instrumentos de medicion que nos ubican en un nivel de desempeiio especifico, el
suficiente para ser admitido en una institucion, obtener una beca o tener acceso a estudios
de posgrado e incentivos de diversos tipos, se han convertido en rutinas de evaluaciéon que
merecen reexaminarse a la luz de las investigaciones recientes y los efectos globales de la
pandemia por COVID-19 (Cairns, 2021; Cizek, 2001; Tan et al, 2021).

Existen varias definiciones aceptadas por organizaciones internacionales sobre estos
temas, a continuacion, se describen algunas:

e Examen o prueba (“fest” en inglés): “instrumento de evaluacién que se emplea para
identificar el nivel de dominio de los sustentantes sobre un constructo especifico” (INEE,

2017). Los Estandares de AERA-APA-NCME lo definen como “recurso o procedimiento
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en el que una muestra sistematica de una conducta del sustentante del examen en un
dominio especifico es obtenida y calificada utilizando un proceso estandarizado” (AERA,
APA y NCME, 2014).

e Examenes de alto impacto (EAI) o de altas consecuencias (“high-stakes testing” en inglés):
“se indica cuando los resultados del instrumento tienen consecuencias importantes para
las personas o las instituciones; por ejemplo, en los procesos de admision o certificacion”
(INEE, 2017). En los Estandares de AERA-APA-NCME se definen como: “pruebas o exa-
menes cuyos resultados tienen consecuencias importantes y directas para los individuos,
programas o instituciones involucrados en el examen” (AERA, APA y NCME, 2014). De
acuerdo a la UNESCO: “evaluaciones con consecuencias importantes para los sustentan-
tes, con base en su desempeno. Pasar el examen tiene beneficios importantes, como pro-
gresar al grado siguiente, obtencion de un diploma o de una beca, ingresar al mercado
laboral u obtener una licencia para practicar una profesion” (UNESCO, 2021).

e Evaluaciones estandarizadas a gran escala (“large scale standardized testing” en inglés):
“son evaluaciones a nivel del sistema que proporcionan un resumen de los resultados de
aprendizaje de un grupo de alumnos determinado, en un afo académico determinado y
en un nimero limitado de ambitos. Suelen clasificarse como evaluaciones nacionales o
transnacionales (regionales/ internacionales)” (UNESCO, 2021).

Como generalmente ocurre cuando se definen conceptos, establecer limites claros en cons-
tructos educativos y de ciencias sociales es problematico. Un examen puede ser de alto o bajo
impacto dependiendo del contexto y de la percepcion de la persona que presenta el examen,
de quien establece inferencias de los resultados o de la misma instituciéon que efectta la eva-
luacién. Un examen parcial de Estadistica en una escuela de matematicas podria ser de alto
impacto si cuenta para la calificacion final del estudiante y su beca depende del promedio
académico, mientras que para un estudiante de filosofia que lleve Estadistica como una asig-
natura opcional, el mismo examen puede ser de menor impacto.

IMPLICACIONES EDUCATIVAS DE LA EVALUACION SUMATIVA Y LOS EAI
La discusion de la evaluacion sumativa en educacion es compleja y tiene varias aristas filo-
soficas, politicas, econdmicas, sociales. En particular los aspectos implicitos de la evaluacion
del aprendizaje y sus efectos sobre los procesos y fines de la evaluacidn, generan controversia
por las convicciones o sesgos personales y grupales de quienes disefian los instrumentos, de
quienes los usan, de quienes son receptores de sus consecuencias, de la sociedad en su con-
junto y de diferentes grupos de interés (Cizek, 2001; Mdarquez, 2014; Martinez Rizo, 2009;
Nichols y Berliner, 2007; Sanchez Cerdn et al, 2013). Cuando se discute la evaluacién suma-
tiva y los examenes de alto impacto, se crea una retérica intensa que puede obstaculizar la
discusion y dificultar el entendimiento.

La relativa escasez de conocimiento original empirico sobre los exdmenes de alto impac-
to y sus efectos en el curriculo, métodos de ensefianza y de estudio, dificulta una discusion
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balanceada y de consenso, ya que la mayoria de las publicaciones sobre estos temas son arti-
culos de opinién o textos que no han pasado el tamiz del arbitraje por pares, o son estudios
con caracteristicas muy locales y de contexto que hacen dificil su generalizacion (Sanchez
y Delgado, 2017). La mayoria de los estudios sobre este tema estan publicados en el litigio-
so contexto de Norteamérica, por lo que sigue siendo asignatura pendiente realizar investi-
gacion original sobre evaluacion educativa en el contexto nacional y local, con perspectiva
global.

De cualquier forma, existe una necesidad inescapable de tomar decisiones educativas.
Por ejemplo, es practicamente imposible que el 100% de la poblacién acceda a la universidad
en todos los paises del mundo, y que realice la carrera profesional que cada individuo deci-
da por preferencia personal, por lo que es poco probable vislumbrar un futuro cercano en
el que no se realicen procesos de seleccion que incluyan examenes sumativos de alto impac-
to. La sociedad requiere ser protegida de profesionistas y especialistas poco competentes,
por lo que es dificil que desaparezcan totalmente los exdmenes de certificacion profesional,
sobre todo en algunas disciplinas como la medicina y sus especialidades (Dauphinee, 2002;
Brennan, 2006).

Uno de los principios de la evaluacion educativa, es que no es recomendable tomar deci-
siones de alto impacto basadas en los resultados obtenidos con la aplicaciéon de un solo ins-
trumento. En este tipo de decisiones de gran trascendencia, es compromiso de las institu-
ciones responsables realizar los examenes de acuerdo a las buenas practicas internacionales
de evaluacién educativa (AERA, APA y NCME, 2014; Brennan, 2006). Es inevitable que los
métodos de evaluacion utilizados en las universidades tengan efectos en estudiantes, profe-
sores, el curriculo formal y el oculto, entre otros (Brennan, 2006; Cizek, 2001; Haladyna y
Downing, 2004). Los instrumentos de evaluacion y el uso que se hace de ellos en las univer-
sidades son la declaracion publica mas importante de lo que “realmente cuenta” para la ins-
titucion y la cultura de su cuerpo docente, y los estudiantes estan alertas a ello.

Las implicaciones educativas y efectos de los exdmenes de alto impacto son particular-
mente complejos, ya que generan sefiales a veces contradictorias que pueden distorsionar el
proceso educativo y las prioridades del estudiantado y del profesorado. Como se muestra en
la Figura 2, los efectos de los exdmenes de alto impacto y sus consecuencias en las diferentes
dimensiones del entorno educativo, funcionan como una red multidireccional de complejas
interacciones en las esferas politica, social, econémica, humana y educativa.

Un ejemplo puede ser una reforma curricular de una escuela de medicina, en la que los
métodos de evaluacion propuestos en el plan de estudios deben estar alineados con el curricu-
lo, los métodos de ensefianza de los profesores, los resultados educativos esperados al final
de la carrera y el contexto local y nacional de atencién de la salud (Martone y Sireci, 2009).
Cualquier cambio importante en los métodos de ensenanza de la escuela debe transitar por
el complejo camino de implementaciéon del cambio y adopcién de innovaciones, procesos
mas sociales que técnicos, en los que se combinan aspectos politicos de las autoridades uni-
versitarias, el profesorado y los gremios disciplinarios, las necesidades de los estudiantes y
las expectativas de la sociedad. Si predominan en el curriculo los exdmenes sumativos de

85



opcién multiple, aunque en el plan de estudios se declare que se ensefiardn competencias
genéricas, aspectos éticos, habilidades de comunicacion, pensamiento critico y creatividad,
la motivacion extrinseca de este tipo de examenes y la sociologia de su implementacion pue-
de influir dramaticamente en los métodos de estudio de los estudiantes, los contenidos ense-
nados en el aula y en el hospital, y la aparicién de toda una industria de cursos para “pre-
parar” a los estudiantes a obtener las puntuaciones mas altas posibles en los examenes. El
curriculo oculto se come de almuerzo al curriculo formal cuando se trata de exdmenes, es
decir, la cultura vence a la estrategia (Newble y Jaeger, 1983; Madaus, 1988).

Figura 2. Esquema de las diferentes areas en las que pueden tener consecuencias
los examenes de alto impacto (elaboracion propia)

Examenes de alto impactoy
sus efectos: calles de dos sentidos

Examen de alto

Politicos () . =) Sociales
Impacto
V'S V'S
V'S
v v
Econdmicos Humanos
v

Para fines de este capitulo, describiremos algunos de los potenciales efectos educativos de
los examenes de alto impacto clasificindolos como positivos y negativos, en el entendido de
que esta dicotomia es una simplificacion de la realidad, y que estos efectos pueden conver-
tirse en positivos o negativos dependiendo del contexto especifico (Brennan, 2006; Sanchez
y Delgado, 2017) (Figura 3).
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Figura 3. Tipos de consecuencias de los examenes de alto impacto,
de acuerdo a su intencionalidad y direccionalidad (adaptado de Brennan RL, 2006)

Consecuencias de un examen

Intencionales No Intencionales

) (NI)

Positivas
(P)

Negativas N @
(N) ]

I-P NI- P

A. Potenciales efectos positivos

Motivacion para estudiar. Los estudiantes identifican con eficacia cudles evaluaciones
“cuentan” para la calificacion final, por lo que hacen su mejor esfuerzo en los exame-
nes parciales y finales (Martone y Sireci, 2009; Newble y Jaeger, 1983). Generalmente
el estudiantado tiene una alta motivacion intrinseca para aprender lo necesario para
ser profesionistas exitosos, y los docentes deben ayudarlos haciendo explicitos los cri-
terios de evaluacion a utilizar en los cursos, para que los estudiantes tengan claridad
sobre como seran evaluados. Diversos factores motivacionales extrinsecos e intrinse-
cos convergen en los estudiantes para dedicar esfuerzo a estudiar para los examenes, lo
que puede contribuir a mejorar el aprendizaje de los conceptos importantes del curso
(Debray et al, 2003).

Estandarizacion de la evaluacion. Este es uno de los aspectos mas controversiales de
los exdmenes de alto impacto. Los estandares de la AERA-APA-NCME afirman que es
importante realizar los exdmenes sumativos en condiciones estandarizadas, en ambien-
tes consistentes, con reglas y especificaciones predefinidas detalladas, para que los con-
textos en que los sustentantes presentan el examen sean similares y las inferencias que
se hagan de los resultados sean validas (AERA, APA y NCME, 2014). En la edicién mas
reciente de estos estandares se agrego el capitulo de justicia e imparcialidad (“fairness”),
dandole el mismo nivel de importancia que a la validez y confiabilidad de los exdame-
nes (AERA, APA y NCME, 2014). Varios autores han criticado la estandarizacion de
la evaluaciéon sumativa de alto impacto, en virtud de que los estudiantes constituyen
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una poblacion heterogénea y que los individuos son demasiado complejos para que su
aprendizaje pueda ser realmente evaluado por este tipo de examenes escritos de opcion
multiple; uno de los argumentos es que estas pruebas evaluan primordialmente el cono-
cimiento, excluyendo muchos otros aspectos importantes de las habilidades humanas
para la vida y la practica profesional (Marquez, 2014; Nichols y Berliner, 2007; Moreno-
Olivos, 2010).

El debate persiste, aunque el peso de la evidencia empirica sugiere que los exdmenes
estandarizados, si son realizados profesionalmente, con uso apropiado y juicioso de los
resultados, son una de las herramientas con mayor evidencia de validez y confiabilidad
para identificar de manera justa el nivel de conocimiento, capacidad de entender con-
ceptos y resolver problemas (AERA, APA y NCME, 2014; Brennan, 2006; Norcini et al,
2011; Sackett et al, 2008).

Mejora de la calidad educativa. Si se siguen los lineamientos para realizar buenos exa-
menes, y se hace un esfuerzo por alinear la evaluacion con el curriculo y los métodos de
ensefianza, es posible mejorar la calidad educativa (AERA, APA y NCME, 2014; Martinez
Rizo, 2009; Yeh, 2005). La mejora de la calidad en el sistema educativo de un pais depen-
de de una red compleja de factores gubernamentales, sociales, econémicos y personales
de universidades, docentes y estudiantes, de los que los EAI son solo un componente.
Los esfuerzos por mejorar la calidad educativa deben tener una perspectiva sistémica e
identificar estrategias que, en el contexto local, incluyan a la evaluacion del aprendizaje
como un elemento fundamental.

Aprendizaje potenciado por examenes (capitulo 5 de este libro). Existe abundante
investigacion que documenta que realizar examenes potencia el aprendizaje, mas alla de
su efecto motivacional directo para estudiar. A dicho concepto se le denomina “aprendi-
zaje potenciado por examenes” (“Test-enhanced learning”), es importante incorporarlo
en nuestras estrategias evaluativas (Larsen et al, 2008).

Unificacion de criterios. El uso de EAI también puede contribuir a establecer consen-
sos sobre diversos componentes de los procesos educativos, como los contenidos y metas
educativas, la identificacion de un curriculo nuclear, el tipo de instrumentos a utilizar
en evaluacion, entre otros (Madaus, 1988; Martone et al, 2009). Este aspecto también es
controversial, y puede generar rechazo en algunos docentes con el argumento de que se
limita la libertad de catedra.

Consecuencias positivas no intencionales. Gregory Cizek, reconocido investigador en
evaluacion educativa, realizé una revision de la literatura sobre las consecuencias positi-
vas no intencionales de los exdmenes de alto impacto, para poner en perspectiva la gran
cantidad de articulos de opinidn y anécdotas que enfatizan los aspectos negativos del
tema (Cizek, 2001). Identifico los siguientes efectos positivos no intencionales de los exa-
menes de alto impacto:

1) Desarrollo profesional. Las actividades de educacion continua de los actores de la
educacion y evaluaciéon han mejorado en calidad y efectividad.
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2)
3)

4)

5)
6)

7)

8)

Acomodacion. Los exdmenes de alto impacto han sido un catalizador para poner
mas atencion a los estudiantes con necesidades especiales.

Conocimiento sobre evaluacion. Los EAI han producido una mayor consciencia de
la evaluacion y su importancia.

Coleccién de informacion. Se han fortalecido los mecanismos de colecciéon de datos
e informacién generados en evaluacién, y ha mejorado sustancialmente su calidad.
Esto ofrece oportunidades para analizar informacion de forma longitudinal y trans-
versal, con cruces de variables para informar la planeacion de los procesos educati-
vos y la toma de decisiones.

Uso de la informacion. Ligado al efecto anterior, el uso de la informacién generada
en los EAI puede ser de utilidad para docentes y universidades.

Sistemas de rendicion de cuentas. La rendicion de cuentas en educacion es un feno-
meno que merece especial atencidn, en el que los EAI han jugado un papel relevante.
Familiaridad de los docentes con sus disciplinas. Las etapas para elaborar un examen
de alto impacto implican varios pasos sucesivos e interdependientes, como la defini-
cién del perfil de referencia, tabla de especificaciones con resultados de aprendiza-
je definidos, participacion de expertos en los temas a evaluar, entre otros. El didlogo
que resulta de la interaccion de docentes con expertos en evaluacion durante el dise-
o de los examenes, su analisis y retroalimentacion, conduce a un incremento en el
conocimiento sobre los temas actuales de su disciplina y cudles son importantes para
ser evaluados.

Calidad de los examenes. La creciente utilizacion de exdmenes de alto impacto ha lle-
vado a mayor escrutinio en su disefio y analisis, lo que ha producido un incremen-
to en la calidad técnica de los mismos. En palabras de Cizek: “por lo menos en tér-
minos de calidad técnica, el examen tipico obligatorio de alto impacto que tome un
estudiante sera —por mucho- la mejor evaluacion que el estudiante vera en todo el
ano” (Cizek, 2001).

B. Potenciales efectos negativos

La clasificacion en efectos positivos y negativos de los examenes de alto impacto no refleja
necesariamente la compleja y dinamica realidad en la que un efecto puede ser benéfico o
dafino dependiendo del contexto y otros factores mediadores. Sin embargo, creemos que
es util este esquema para tener en mente dichos efectos y reflexionar sobre su potencial
impacto en los estudiantes.

e Enseiiando para la prueba. Un efecto potencialmente negativo importante es el fend-
meno denominado “ensefiando para la prueba” (“teaching to the test”) (Downing y
Haladyna, 2004; Popham, 2001). El principal objetivo de las evaluaciones es obtener
informacién que permita realizar inferencias sobre la adquisiciéon de conocimientos y
logros de las metas educativas definidas en el curriculo, pero cuando docentes e insti-
tuciones enfatizan durante las actividades de ensefianza lo que vendra en los exdmenes,
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entonces el proceso se distorsiona y puede llegar al grado de ensefar principalmente lo
que vendra en los examenes. Incluso hay casos en que docentes y escuelas ensefian a sus
estudiantes con preguntas que pueden venir en los exdmenes, para mejorar las puntua-
ciones de grupos, escuelas y los mismos profesores. El aprendizaje se centra entonces en
motivaciones extrinsecas, alterando el proceso educativo. El “ensefiar para los examenes”
puede incluir varias actividades, desde las sutiles e inconscientes por parte del profesor,
hasta las explicitas y dirigidas principalmente a subir las puntuaciones en los examenes.
Cursos de preparacion para examenes. Ante lo importante de las consecuencias de
los EAI han aparecido una gran cantidad de cursos, libros y plataformas digitales para
mejorar las puntuaciones en los exdmenes. Esto se ha convertido en un lucrativo nego-
cio en México y el resto del mundo, aprovechando la necesidad de los aspirantes de
aumentar sus posibilidades de aprobar y mejorar sus puntuaciones. En Estados Unidos,
McGaghie y colaboradores realizaron una revision sistemadtica sobre los cursos comer-
ciales para preparar aspirantes para los examenes de alto impacto en educaciéon médi-
ca, en los que una sola empresa reportd ingresos por mas de 250 millones de ddlares
(McGaghie et al, 2004). Encontraron que practicamente no existe evidencia de su utili-
dad, los pocos estudios que muestran un efecto débil tienen una metodologia de inves-
tigacion deficiente, por lo que concluyen que no esta demostrado que los cursos comer-
ciales de este tipo tengan valor real.

Efectos en los curriculos formal y oculto. Existe controversia sobre el impacto de los
examenes de alta consecuencia en el curriculo formal, vivido y oculto de las instituciones
educativas (Au, 2007; Sackett et al, 2008). Las revisiones sistematicas sobre el tema docu-
mentan que menos del 5% de la literatura publicada incluye datos empiricos, con meto-
dologia de investigacion rigurosa, lo que hace dificil tener conclusiones contundentes.
Tradicionalmente, se dice que las evaluaciones de alto impacto tienen influencia impor-
tante en el curriculo, los métodos de ensefianza del profesorado y las estrategias de estu-
dio de los estudiantes. Existe la percepcion de que los graduados de las universidades tie-
nen deficiencias en las habilidades necesarias para tener éxito en el mercado laboral, y que
dedican demasiado tiempo y esfuerzo a contestar exdmenes. Identificamos dos revisiones
sistematicas del tema, una de la Universidad de Michigan, EUA (Mehrens, 1998) y una
meta-sintesis cualitativa de la Universidad de California (Au, 2007). Mehrens afirma que
la totalidad de la evidencia no es clara y que depende del nivel del impacto o consecuen-
cia del examen especifico, y que no se ha logrado demostrar de manera contundente que
los EAI influyan sustancialmente en el curriculo, por lo menos en los trabajos de investi-
gacion cuantitativa, sin embargo, la comunidad docente persiste en la creencia de que los
examenes influyen en los planes de estudio, métodos de ensefianza y estrategias de estu-
dio de los alumnos (Mehrens, 1998). En la meta-sintesis cualitativa de Au, se analizaron
49 estudios cualitativos sobre como los EAI afectan el curriculo, los contenidos de cono-
cimiento ensefiados y las estrategias pedagogicas de los docentes, se encontré que el efec-
to principal de este tipo de exdmenes es el estrechamiento del curriculo, que se dirige a
los contenidos examinados en las pruebas (Au, 2007). También encontr6 que las areas de
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conocimiento de los contenidos educativos se fragmentaban en piezas relacionadas con
los examenes, y que los docentes incrementaban el uso de estrategias pedagdgicas centra-
das en el profesor, como la instruccién directa con conferencias y menor interactividad.
Curiosamente, en una minoria de los estudios revisados por Au, algunos EAI tuvieron
efectos positivos en las tres dimensiones citadas, con expansion del curriculo, integra-
cién del conocimiento y estrategias de ensefianza centradas en el estudiante, por lo que
el analisis sugiere que la naturaleza del control curricular inducido por los examenes de
alto impacto es dependiente de la estructura de los examenes y del contexto (Au, 2007).
Inferencias inapropiadas de los resultados de los examenes. Uno de los efectos negati-
vos mas frecuentes de los exdmenes de alto impacto es realizar inferencias de los resulta-
dos que no son congruentes con los objetivos iniciales del examen, por lo que dichas con-
clusiones tienen validez limitada (AERA, APA y NCME, 2014; Mendoza, 2015; Sanchez
y Delgado, 2017). La elaboracién e implementacion de examenes de alto impacto requie-
re gran inversién de recursos humanos y materiales, y el publico usuario de la informa-
cién con frecuencia no posee una cultura de evaluacion suficiente para aplicar los con-
ceptos de validez y confiabilidad. Con facilidad declaraciones breves y sensacionalistas
en los medios de comunicacidn, generan malentendidos y distorsién de las conclusiones,
limitaciones e implicaciones reales de los examenes.

El concepto moderno de validez es descrito en otro capitulo de este libro, como un mode-
lo holistico en el que toda la validez es validez de constructo que se alimenta de diferentes
fuentes, y que requiere de una cadena argumentativa para realizar inferencias apropiadas
de los resultados; dicho concepto aun no ha permeado en la totalidad de la comunidad
académica (AERA, APA y NCME, 2014; Downing y Haladyna, 2004). La comprension de
la validez es fundamental para entender las limitaciones de los resultados de los EAI, ya
que extrapolar conclusiones y decisiones mas alla de lo técnicamente correcto es inapro-
piado y puede ser peligroso y causar dafo. Si un estudiante tiene un desempeno deficiente
en un examen sumativo de alto impacto (como el examen profesional al graduarse de la
carrera), eso no significa que sea una “mala persona’, “incompetente’, entre otros adjetivos
que se asignan como etiquetas y que tienen un impacto emocional importante en los sus-
tentantes. Una recomendacion importante en evaluacion educativa es: “Los desarrollado-
res del examen son los candidatos obvios para validar las afirmaciones que hacen sobre la
interpretacion de los resultados de un examen...” (Brennan, 2006), por lo que la respon-
sabilidad de elaborar buenos instrumentos e informar a la sociedad sobre sus limitaciones
recae en las instituciones responsables del examen.

EVALUACION SUMATIVA Y EXAMENES DE ALTO IMPACTO EN LA ERA PANDEMICA

El impacto brutal de la pandemia por COVID-19 en la educacién superior global ha sido
particularmente fuerte en la evaluacion sumativa y los examenes de alto impacto, ya que
muchos de ellos se tuvieron que suspender temporal o definitivamente en el afio 2020, y, por
otra parte, varios migraron a la modalidad de exdmenes en linea (Cairns, 2021; Clark et al,
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2020; Isbell y Kremmel, 2020; Luna-Bazaldua et al, 2020; UNESCO, 2020). Como ejemplo
de lo profundo de la disrupcion causada por la pandemia, uno de los examenes mas impor-
tantes en educacion médica en Estados Unidos, el Paso 2 de Habilidades Clinicas del United
States Medical Licensing Examination (Step 2 CS USMLE), examen clinico objetivo estruc-
turado con estaciones estandarizadas y pacientes simulados para evaluar la competencia cli-
nica, que es requisito para ejercer la profesion, asi como para ingresar a una especialidad
en EUA, fue temporalmente cancelado en un inicio y después suspendido definitivamente
(https://www.usmle.org/work-relaunch-usmle-step-2-cs-discontinued), al no ser posible
efectuarlo en las condiciones sanitarias vigentes.

Otro ejemplo espectacular ha sido la decision de algunas de las universidades mas famosas
de los Estados Unidos como Harvard, Yale y la Universidad de California, de eliminar como
requisito de admisiéon puntuaciones elevadas en los examenes estandarizados como el SAT o
el ACT (https://www.cnbc.com/2020/06/17/7-ivy-league-schools-will-not-require-sats-or-
acts-next-year.html), como resultado de un prolongado debate, batallas legales y hallazgos
de investigacion que, aunado a los efectos de la pandemia en los estudiantes, parece anunciar
un cambio profundo del paradigma del uso tradicional de los resultados de este tipo de EAI
Muchas organizaciones, que estaban en una relativa zona de comodidad en sus procesos de
aplicacion de examenes estandarizados a gran escala, han tenido que repensar profunda-
mente sus premisas, para iniciar una transformacion de sus procesos y planes a corto y largo
plazo, con el fin de enfrentar con éxito la nueva realidad trans y post-pandémica, asi como
aprovechar las herramientas de evaluacién en linea que han madurado significativamente en
los ultimos afos (Cairns, 2021; Clark et al, 2020; Isbell y Kremmel, 2020; Luna-Bazaldua et
al, 2020; Tan et al, 2021; UNESCO, 2020).

Los retos de las brechas digitales y las dificultades para vigilar la administracion de exa-
menes en linea en contextos menos controlados (como los exdmenes en casa vigilados por
herramientas digitales de video y algoritmos de inteligencia artificial) han generado un
ambiente de rapidos avances y complejidades éticas y tecnoldgicas que no se han resuelto del
todo; como se menciona en un documento de la UNESCO sobre el tema: “..los exdmenes
en linea solo se deben considerar cuando se hayan examinado exhaustivamente los temas
de acceso igualitario a la infraestructura y la conectividad, la seguridad y los métodos de
supervision en linea, la transparencia, y las habilidades y brechas digitales de los estudiantes”
(UNESCO, 2020). Luna-Bazaldta y colaboradores recomiendan tener en mente los siguien-
tes cinco puntos al mover los EATI a la modalidad en linea (Luna-Bazaldua et al, 2020):

1) No todo el estudiantado tiene acceso en casa a dispositivos y conexién a Internet ade-
cuados para realizar un examen en linea, ademas de la situacion personal de cada fami-
lia y su vivienda, que puede complicar responder adecuadamente este tipo de examenes.

2) Pueden ocurrir problemas con el software, la electricidad y otras situaciones imprevis-
tas. Se requiere tiempo y esfuerzo para probar la compatibilidad de los dispositivos con
las plataformas de exdmenes, asi como apoyo técnico eficiente en tiempo real antes y
durante el examen.
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3) Lavigilancia a distancia (“remote proctoring”) en EAI con seres humanos en tiempo real,
con programas de inteligencia artificial, o con grabaciones de video y revisién posterior
de las mismas, tiene una gran cantidad de implicaciones éticas, legales, de invasion de
la privacidad y manejo de datos personales, que no han sido resueltas en su totalidad
(Coghlan et al., 2021).

4) No es suficiente convertir un examen previamente administrado en papel a un formato
en linea, sin considerar todos los aspectos que implica la aplicacién y analisis de un EAI
(estudios piloto de los items, validez de contenido y de proceso de respuesta, comporta-
miento psicométrico de los reactivos, etc.) Debe tomarse en cuenta el formato en linea
del examen durante todo el proceso de planeacion e implementacion.

5) Los EAI en linea deben seguir los principios de disefio universal, tarea nada sencilla en
paises como México, para permitir que el estudiantado con discapacidades tenga igual-
dad de oportunidades para demostrar sus habilidades.

La era moderna nos conduce a una oportunidad sin precedentes para mejorar nuestras estra-
tegias de evaluacion, y adecuar la evaluacién sumativa y los examenes de alto impacto a con-
diciones dificiles, dindmicas y complejas (Tan et al, 2021; Fuller et al, 2020).

CONCLUSIONES

Es imperativo desarrollar y aplicar instrumentos de evaluacién siguiendo los principios fun-
damentales de evaluacion educativa, utilizando las guias de cdmo hacer exdmenes escritos,
basados en la mejor evidencia educativa disponible, para optimizar los efectos de los EAI en
los individuos (estudiantado y profesorado), las instituciones, la sociedad y el desarrollo de
los paises. La posibilidad de afectar a los estudiantes por los resultados obtenidos en este tipo
de evaluaciones es real y se ha convertido en un verdadero problema técnico, ético y de equi-
dad. Un examen que no sigue los principios técnicos de disefio educativo puede ocasionar
que aprueben estudiantes que no debieran pasar, y que estudiantes que merezcan aprobar no
lo hagan, por lo que los beneficiarios de la profesionalizacion en evaluacién educativa son
multiples: sustentantes, instituciones, docentes y la sociedad.

Debemos ampliar nuestros horizontes ante los retos de evaluaciones mas auténticas y
relacionadas al desempefio. Durning y colaboradores recomendaron recientemente imple-
mentar los conceptos de las ciencias de la complejidad y métodos no lineales en evaluacion
educativa, utilizando métodos innovadores para lograr la meta de evaluaciéon basada en el
trabajo y en el desempefio (Durning et al, 2015).

A continuacion, anotamos algunas conclusiones:

e Los examenes de alto impacto han contribuido al desarrollo de las ciencias de la
evaluacion.
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e Estos exdmenes tienen efectos positivos y negativos en los participantes de la educacién
superior, que son de naturaleza compleja y variable, dependiendo del contexto y de la
naturaleza del examen.

e Las decisiones en los procesos de selecciéon y de promocion tienen que tomarse, y es
importante conocer las virtudes y limitaciones de los exdmenes de alto impacto para
incorporar la informacion generada en la toma sensata de estas ineludibles decisiones.

e La mayoria de las publicaciones sobre examenes de alto impacto son opiniones, anéc-
dotas o datos obtenidos sin metodologia apropiada, por lo que es indispensable dedicar
esfuerzos de investigacion en esta tematica, a nivel local y global.

e Los examenes escritos tradicionales tienen utilidad limitada para explorar algunas de las
habilidades necesarias para la vida (curiosidad, creatividad, empatia, compasion, resi-
liencia, entre otras) por lo que es necesario disefiar estrategias de ensefianza e instru-
mentos de evaluacion apropiados para ello.

e Esnecesario continuar innovando en el disefio, desarrollo y analisis de los exdmenes de
alto impacto, integrar la evaluacion sumativa del aprendizaje con la evaluacion formativa
para el aprendizaje, para mejorar la calidad de la educacion.
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Capitulo 6

LA EVALUACION DE LA DOCENCIA,
PERSPECTIVAS DE UNA EXPERIENCIA INSTITUCIONAL

Laura Elena Rojo, Adrian Martinez Gonzalez

“Los profesores afectan a la eternidad,
nadie puede decir donde se termina su influencia.”

HENRY BROOKS ADAMS

INTRODUCCION

Este escrito expone las reflexiones de los autores sobre un tema esencial en los sistemas de
educacion superior alrededor del mundo que es el de la evaluacion de la docencia; y des-
cribe, en sus lineas generales, la metodologia desarrollada en la Direccion de Evaluacién
Educativa para valorar el desempeno de los docentes en distintas entidades académicas de la
Universidad Nacional Autonoma de México (UNAM), a través de sus comunidades de estu-
diantes.

EL POR QUE Y PARA QUE DE LA EVALUACION DE LA DOCENCIA

La tarea central de las instituciones de educacion superior consiste preponderantemente en
la formacién de las nuevas generaciones de profesionales para los distintos campos del que-
hacer de la sociedad de nuestro tiempo. Esta tarea, expresada de manera rapida y sencilla
entrafla una extraordinaria responsabilidad social, porque debemos asumir que la misma
tiene que realizarse con la maxima calidad para asegurar la salida de profesionales con soli-
dos conocimientos, habilidades, actitudes y valores para sostener sus realizaciones y encau-
zar transformaciones en sus respectivos escenarios de trabajo.

Una tarea educativa de este corte queda en manos de miles de docentes que dia con dia,
en los espacios educativos —sean fisicos o virtuales—, ponen en operacién lo dispuesto en los
planes y programas de estudio de las instituciones educativas; al hacerlo activan y conectan en
la practica sus conocimientos disciplinares y pedagdgicos, su experiencia en el ejercicio de su
profesion y en la docencia desde donde crean sintesis en las que se cristalizan interpretaciones
pedagogicas de los conocimientos de uno o varios campos para lograr ensefarlos, tal y como

99



lo afirma Lee Shulman en sus estudios (Shulman, 2005). Facilitan el aprendizaje significativo a
través de estrategias y técnicas que utiliza segtin las circunstancias y el nivel de desarrollo gru-
pal de los estudiantes en el proceso educativo. La docencia, entonces es un ejercicio de maxima
complejidad que interesa conocer de forma objetiva y sistematica.

A suvez, la docencia, como un ejercicio de responsabilidad social, tiene que ser revisada,
examinada, sujetada a critica, es decir, evaluada sistematica y periddicamente para disponer
de evidencias sobre distintas aristas que la articulan y que resultan esenciales; como la for-
macion del profesorado, su actualizacion, sus tareas institucionales, su desempeno en espa-
cios educativos, su productividad pedagégica, entre otros aspectos.

En razon de ello, las instituciones educativas han impulsado sistemas, programas y estra-
tegias de evaluacion y a la luz de distintas lentes han tratado y tratan de apreciar de manera
objetiva aspectos como los citados para diversas audiencias o grupos interesados, asi como
para sustentar decisiones de distinta indole (Ory, 2020).

Es larga la historia de los esfuerzos y discusiones en esta materia, podria decirse que es
ya centenaria, ello ha dado lugar al desarrollo de numerosos marcos de referencia y mode-
los que definen, unos, los aspectos que deben ser valorados en torno al desempefio docen-
te; en cambio, otros, definen el cdmo pueden ser valorados. Al amparo de los primeros y los
segundos las instituciones educativas han generado y puesto a prueba sistemas, programas y
estrategias de evaluacion de su planta académica (Sanchez Cabrero, 2021).

Los modelos que definen qué se debe evaluar de las y los docentes han estado inspirados
en largos inventarios de atributos y conocimientos que estos deben dominar en su practi-
ca educativa, algunos como el de Charlotte Danielson o el de Robert Marzano. (Danielson,
2011, Marzano, 2017) gozan de amplia popularidad y aceptacion en los sectores educativos
¥, por lo tanto, su uso esta extendido en distintas instituciones en varios paises.

Otros autores y autoras y sus consecuentes discusiones se han concentrado en propo-
ner, delinear y poner a prueba modelos de evaluacién que se sustentan en la intervencion
de distintos actores y que, por lo tanto, generan evidencias y juicios acerca de la docencia
de distinto caracter, rigor y peso. No tiene el mismo peso el juicio sobre el desempeiio de la
docencia de una o un académico prestigiado y reconocido, que el de una o un alumno en
proceso de formacion. Ello no significa que el segundo no sea de valia, simplemente la tra-
yectoria y estatus de cada uno da lugar a un juicio distinto.

De entre estos modelos centrados en la participacion de distintos actores de las comuni-
dades educativas, los basados en el juicio de pares y los que se basan en la opinién de alum-
nado estan totalmente arraigados en las instituciones educativas alrededor del mundo. El
modelo basado en la opinién de alumnos, a pesar de las multiples controversias de las que
es objeto, practicamente no hay institucion universitaria que no lo considere a través del
empleo de cuestionarios, mediante entrevistas a los alumnos, o a través de grupos focales.

El debate en las instituciones sobre qué y cdmo evaluar el desempeno de sus docen-
tes sigue estando a la orden del dia, no esta a juicio si evaluar o no, sino cémo hacerlo para
poder disponer de informacién que permita decidir acciones de mejora, es aqui donde el
debate continta hasta nuestros dias.

100



LA EVALUACION DEL DESEMPENO DOCENTE EN LA UNAM. UN MOSAICO COMPLEJO

La Universidad Nacional Auténoma de México es una institucion grande y compleja por la
diversidad de los niveles educativos que opera, asi como por la diversidad de terrenos disci-
plinarios en los que oferta sus planes y programas de estudio. Parte de su complejidad tam-
bién se expresa en el numero de escuelas, facultades, centros, institutos, y programas de
posgrado que dia con dia ejercen una funcién educativa. En la actualidad, esta institucion
cuenta con tres bachilleratos: la Escuela Nacional Preparatoria con nueve planteles, el Cole-
gio de Ciencias y Humanidades con cinco planteles y el bachillerato a distancia B@UNAM;
para la formacion de profesionales cuenta con veintinueve entidades académicas y, para for-
mar posgraduados dispone de cuarenta y dos programas que, en su mayoria, ofrecen estudios
tanto de maestria como de doctorado (UNAM, 2021). La complejidad institucional tam-
bién tiene que ver con la autonomia académica de la que gozan las entidades que sostienen
la funcion educativa, misma que les da la posibilidad de decidir acciones orientadas al cui-
dado de la calidad de sus esfuerzos. En esta autonomia académica, es justamente donde se
sitian las decisiones que las entidades toman para valorar el desempefio de su profesorado
en los espacios educativos (aulas, laboratorios, unidades de atencién a la salud, comunida-
des, entre otros). Otro tipo de evaluaciones, aquellas que tienen que ver con el ingreso y con
las promociones, estan reguladas por las disposiciones contenidas en el Estatuto de Personal
Académico de la institucion.

De esta manera, evaluar o no evaluar el desempeno del profesorado en los espacios edu-
cativos, ha sido una decisién que paulatinamente se ha ido tomando en la gran mayoria de
las entidades académicas, tanto en las que ofertan estudios de bachillerato, como en las que
sostienen los estudios profesionales y las que coordinan los estudios de posgrado; de tal
suerte que es posible afirmar la existencia de multiples y diversas experiencias de evaluacion
del desempenio docente en la UNAM, algunas afiejas, que vienen desde la segunda mitad del
siglo XX, otras mas, actuales que comenzaron en la primera década del siglo XXI.

Enla UNAM, los métodos y los procedimientos para el establecimiento de los sistemas o
programas de evaluacion del desempeiio de las o los docentes en las aulas con la opinién del
estudiantado pueden dividirse en dos familias.

La primera agruparia a las entidades cuyos programas son definidos, operados y actuali-
zados con la participacion solo de actores internos de las propias entidades, en este sentido,
esta familia tiene una arista de naturaleza endogamica.

La segunda familia agrupa a las entidades académicas que han decidido impulsar sus pro-
gramas con el apoyo de la Direccidon de Evaluaciéon Educativa (DEE) a través de un esquema
de responsabilidad compartida. En esta familia, la DEE opera como instancia externa que
ayuda a construir y operar el programa de evaluacion del desempefio docente.

Cabe senalar que la UNAM es rica en experiencias en este campo y bien valdria la pena
realizar un estudio comparativo de las mismas.
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UNA METODOLOGIA DE EVALUACION EN PERFECCIONAMIENTO CONTINUO

Desde su fundacién como Direccién General de Evaluaciéon Educativa en febrero de 1997,
esta dependencia de la Universidad Nacional Auténoma de México establecié una meto-
dologia para trabajar en conjunto con las entidades que le solicitaran apoyo para crear su
Programa de evaluacion del desempefio docente o solo desarrollar sus instrumentos de eva-
luacion (Acuerdo de creacion de la Secretaria de Planeacion de la Universidad Nacional
Autonoma de México, febrero 6 de 1997).

Las acciones en esta materia en la dependencia, desde su origen se fundamentan en seis
ejes, a saber: 1. Filosofia de la evaluacion; 2. Contextualizacion del servicio; 3. Desarrollo de
instrumentos pertinentes bajo un esquema de corresponsabilidad; 4. Promocién de un ejer-
cicio ciclico de precisidn; 5. Sistematizacion de informacion util para la entidad y los acadé-
micos evaluados; 6. Gestion compartida de procesos. Veamos cada uno de ellos.

El primero de los ejes, una filosofia de la evaluacion, exigié determinar la orientacién
con la cual se daria un servicio tan delicado en la institucion como lo es la creacién de
“Programas para valorar el desempefio de los docentes mediante la opinion de su alumnado”.
Considerando las implicaciones del modelo de evaluacién basado en la opinién de las y los
alumnos, asi como el analisis de las distintas controversias que alrededor de él se plantean en
las instituciones educativas. (Kulik, 2021), en la Direccién de Evaluacién Educativa se acor-
doé adoptar una filosofia de la evaluacién formativa, esto es, impulsar programas de evalua-
cién de naturaleza formativa cuyo proposito esencial fuese el de conocer aspectos selectos
del desempenio del profesorado para poder apoyarlo con acciones de mejora en su actuaciéon
docente en las aulas. Asumir esta orientacion fue y ha sido determinante para infundir con-
fianza en todos los participantes, en particular, en los sujetos de la evaluacion, las académicas
y académicos de las entidades solicitantes del servicio (Goe, et. al., 2008).

El segundo eje, la contextualizacién, comprende caracterizar el servicio solicitado, con-
dicién que encierra considerar a cada entidad solicitante del servicio en varios aspectos: su
historia y dinamica institucional; sus necesidades de evaluacion; sus concepciones y prac-
ticas alrededor de este proceso; sus incursiones en él; los atributos de sus planes de estudio,
tales como modalidades de la docencia inscritas: docencia individual, a cargo de un tnico
docente, docencia colectiva, a cargo de colectivos docentes o equipos de académicas y acadé-
micos, docencia tedrica basada solo en el tratamiento de conceptos, marcos tedricos, conoci-
mientos de metodologias de un campo disciplinario, docencia practica, que pone a prueba lo
aprendido en la teoria, o docencia tedrico practica que combina la teoria y su puesta a prue-
ba en un mismo tiempo, entre otras, con el fin de situar correctamente el campo de accién de
la evaluacidn, sopesar su complejidad y poder delinear condiciones que deben ser tomadas
en cuenta para el disefio del programa de evaluacion, asi como de sus instrumentos especifi-
cos. Este eje es esencial para poder desterrar inclinaciones de los peticionarios para emplear
instrumentos de otras instituciones o programas educativos, asi como para argumentar la
necesidad de contar con instrumentos basados en las caracteristicas intrinsecas de la docen-
cia que se ejerce en la entidad.
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El tercero de los ejes, desarrollo de instrumentos pertinentes, significa trabajar con una
entidad y con su comunidad académica para poder crear los instrumentos necesarios para
respaldar la evaluacion del desempefio de sus profesores y profesoras. El primero de los ins-
trumentos es el perfil de la buena docencia (individual, colectiva, tedrica, practica o tedri-
co-practica) una definicion institucional vital para muchos fines, no solo para la evaluacion
del desempeno docente. La sistematizacion de este instrumento puede hacerse a través de
distintos procedimientos, uno de ellos, es mediante la consulta directa a las comunidades de
docentes y de alumnas y alumnos de la entidad solicitante, a cuyos integrantes se les pide
definir un conjunto de atributos sobre la buena docencia en el terreno disciplinario. Esta con-
sulta puede hacerse en forma abierta a toda la planta académica y al estudiantado, o bien a
una muestra o a través de grupos focales en los que se trabaja con muestras intencionales. El
proposito es involucrar a la comunidad de la entidad en el proceso, recuperar su experiencia
y expectativas y conformar, a partir de ello, el estandar ideal que tienen de una buena practi-
ca en el ejercicio de la docencia en las aulas, con las caracteristicas que estas pueden asumir,
aulas fisicas o aulas virtuales. Otro procedimiento, es el que se apoya en el analisis sistemati-
co del plan de estudios, esto es del proyecto educativo rector en la entidad y de las prescrip-
ciones metodoldgicas contenidas en los programas de sus asignaturas, modulos o activida-
des académicas de donde se derivan conocimientos y acciones que debe dominar el cuerpo
académico. Un tercer procedimiento implica la revision de la literatura internacional y en la
revision de buenas practicas institucionales. Cabe sefialar que es posible, formular el perfil
de la buena docencia combinando procedimientos, esto es, realizar la consulta, sumar los
atributos de la docencia inscritos en los planes de estudios y, contrastar los conjuntos de atri-
butos organizados en dominios de desempefio con una revision de la literatura especializada
del campo. Asi, la Direcciéon de Evaluacion Educativa a lo largo de los afos ha incursionado
en esta tarea con uno o varios de los procedimientos descritos, hoy por hoy, para todas las
solicitudes que recibe en esta materia se integran perfiles anclados en los tres procedimien-
tos: una consulta con la comunidad interesada, el analisis sistematico del plan de estudios y
una revision de la literatura especializada. El perfil propuesto de esta manera, antes de conti-
nuar con la generacion de otros instrumentos, se somete a un revision mediante el juicio de
expertos en evaluacion de la docencia, asi una vez que el perfil esta consolidado, se trabaja
con €l para determinar qué dominios y atributos pueden ser valorados mediante la opinién
del alumnado. Identificados aquellos que son evaluables por este sector de la comunidad se
formula la propuesta de cuestionario o en su caso de cuestionarios de evaluacion, si en el
caso en cuestion, la entidad declara querer evaluar cada tipo de docencia con especificidad.

Para el disefio de los cuestionarios la Direcciéon de Evaluacion Educativa sigue un con-
junto de reglas para especificar los reactivos que los formaran. Las describimos brevemente:
a. que correspondan al dominio y atributos que le pertenecen al dominio; b. que se refieran
solo a una accion realizada por el profesor o la profesora en el aula, observable por parte del
alumnado; c. que estén expresados en un lenguaje comprensible por las alumnas y alumnos;
d. que las especificaciones de las afirmaciones se expresen en términos afirmativos; e. que
su longitud sea equivalente; f. que se correspondan con la escala de respuesta seleccionada.
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Una vez que el disefio del contenido del cuestionario o los cuestionarios esta completo, se
formatean con identificadores institucionales e instrucciones especificas y se someten al jui-
cio de especialistas en evaluacion y asi lograr la evidencia de validez en sus distintas fuentes
(AERA 2014).

Como el trabajo de la DEE se hace bajo un esquema de corresponsabilidad, una vez que
el perfil de la docencia y el cuestionario de evaluacion, o los perfiles y cuestionarios, estan
completamente diseniados se elabora un documento de propuesta para la entidad solicitante
a fin de que, en esta, sus autoridades unipersonales y colegiadas la sancionen y sefialen prea
cisiones que, a su juicio, deben introducirse en los instrumentos para evaluar a sus docentes.
Conviene destacar que esta tarea en el proceso de creacion de un Programa de evaluacion del
desempeno docente es critica, puesto que los dos instrumentos a los que nos hemos referi-
do —el perfil de la buena docencia y el cuestionario de evaluacién- constituyen el timén del
ejercicio evaluativo.

El cuarto eje, promocion de un ejercicio ciclico de precision, tiene que ver con visualizar
la evaluacion del desempefio docente como un ejercicio de ciclos, periddico, con criterios
y reglas claros. Esto nos conduce a que la creacién de cualquier Programa de evaluacion del
desempefio docente que apoya la Direccion de Evaluacion Educativa se asuma en la entidad
solicitante como un ejercicio sistematico y ciclico, nunca como un ejercicio coyuntural para
dar respuesta a peticiones o a presiones internas o externas que no consideran el proceso
evaluativo como un componente vital, de naturaleza continua, en la vida académica de la
institucion.

En este sentido, el disefio de un programa de evaluaciéon se hace con perspectiva de
tiempo, con el propdsito de que una entidad acumule evidencias del desempeiio de su pro-
fesorado, que con fundamento en aplicaciones sucesivas del instrumento se puedan estable-
cer trayectorias de desempefo docente utiles para fortalecer las decisiones de mejora de la
docencia en la institucién. Cuando en este eje, también se incluye el aspecto de la precision
significa que las evaluaciones deben planearse para poder realizarse en los tiempos en que
las y los alumnos estén libres de emociones y presiones por sus evaluaciones, o libres tam-
bién de las cargas de trabajo que suponen el final de un ciclo de estudios. La precision tam-
bién tiene que ver con la accién puntual de un conjunto de actores que desatan tareas vincu-
ladas con la evaluacion que mas adelante describimos.

El quinto eje, la sistematizacion de informacion ttil, en la metodologia desarrollada por
la Direccién de Evaluacion Educativa de la UNAM se asocia con la produccion de resultados
que deben ser devueltos a las entidades que solicitan el servicio, asi como a las y los docentes
evaluados por su grupo de estudiantes.

En este componente se asume que la practica del ejercicio evaluativo tiene que cerrarse
con la devolucién de informacion especifica y comprensible, apegada a los objetivos de la
evaluacion, sistematizada en formatos que sean tanto claros y precisos, de utilidad en varias
escalas: para la entidad demandante del servicio, para sus cuerpos colegiados, para sus areas
académicas y, sin lugar a duda para sus docentes.
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La DEE a lo largo del tiempo ha perfeccionado dos instrumentos para presentar resulta-
dos, el informe de evaluacion de corte institucional, y el informe personal para las y los pro-
fesores evaluados.

El primero de ellos —el informe institucional- da cuenta y resefia, por cada ciclo de eva-
luacién, el marco de referencia institucional, para contextualizar el ejercicio de evaluacion;
sus objetivos; los instrumentos empleados para la evaluacion y en su caso, las reformas intro-
ducidas en estos; la poblacion o, si se hubiese decidido, la muestra de docentes determinada
por la entidad solicitante; el proceso de aplicacién: nimero de profesores evaluados y nime-
ro de alumnas y alumnos participantes; el analisis de los datos, los resultados globales por
la entidad, por sus dreas, por tipo de asignatura, médulo o por modalidad de docencia. Este
informe permite visualizar los resultados globales y ofrece la posibilidad de identificar el
tipo de decisiones y acciones institucionales que conviene realizar para apoyar la mejora de
la actuacion del profesorado en las aulas. En muchos casos, es el informe que puede compar-
tirse con otras instancias institucionales, incluso, con agentes externos a la institucion, como
pueden ser los organismos acreditadores.

Por su parte, el informe personal es el informe que se prepara para cada profesora o pro-
fesor evaluado. En este se detallan los resultados obtenidos en el ciclo escolar y se incluye
una orientacion para interpretar correctamente los resultados con el fin de que cada docente
reflexione a partir de ellos sobre su desempefio en el aula.

El sexto y ultimo eje, la gestion compartida de procesos, comprende la logistica que nece-
sariamente se tiene que considerar en todo proceso de evaluacion y que encierra las tareas de
planeacion, desarrollo y revision de toda la evaluacion. En este sentido, a través de este com-
ponente y en cada ciclo de evaluaciéon la DEE, junto con cada entidad: planea y programa el
proceso; aseguran sus insumos, disponen, revisan y actualizan los sistemas de evaluacion,
cuando se hace en linea; se difunde el proceso en la entidad; se realizan invitaciones y recor-
datorios a quienes asumen el papel de evaluadores, en este caso, los alumnos que emiten su
opinién basada en su experiencia directa con sus docentes; se acuerda el monitoreo de los
sistemas de linea y de los procesos; se registran y resuelven incidentes, entre otras muchas
acciones necesarias. Valga la pena sefialar que un Programa de Evaluacién del Desempeio
Docente exige movimientos multiples en secuencias de tiempo precisas, se pone en juego, la
obtencién de evidencias para soportar en ellas decisiones de mejora, esenciales en la dina-
mica educativa de la universidad, por esta razén la gestién compartida de los procesos, ciclo
con ciclo, es también un componente que merece gran atencion.

Hasta aqui la descripcion de la metodologia desarrollada e instrumentada por la DEE
sobre Evaluacion de la Docencia, a su perfeccionamiento han contribuido la voz y las pro-
puestas de los grupos con los que se tienen acuerdos para apoyar la operacion de sus progra-
mas de evaluacion del desempeiio docente.

Como es de esperarse una metodologia para ser efectiva tiene que revisarse continua-
mente y debe perfeccionarse para beneficio de todas las partes.
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LOGROS Y RETOS

Entre 2000 y 2021, la hoy Direccién de Evaluacion Educativa ha colaborado con 72% de las
facultades y escuelas que ofertan programas de licenciatura. De estas, en 43% de los casos ha
apoyado el nacimiento de sus programas de evaluacion del desempeno docente hasta lograr
su estabilidad, o bien, ha emitido dictamen y recomendaciones sobre sus procesos e instru-
mentos especificos. En el resto de los casos, 57% mantiene acuerdos activos de asesoria y
apoyo técnico en la operacién completa y continua de sus programas de evaluacion del des-
empefio docente. En algunos casos, se han introducido actualizaciones en los instrumentos
en concordancia con la modificacién de los planes de estudio. En cuanto a los programas de
posgrado de la institucion, la DEE mantiene acuerdo vigente con 55%, lo cual implica aseso-
ria y apoyo técnico en la operacion de sus programas de evaluacion del desempefio docente.

Sin lugar a duda, un logro de la dependencia ha sido la configuraciéon de una metodolo-
gia de trabajo a partir de un esfuerzo colaborativo de los integrantes de la DEE, condicién
que ha permitido reforzarla y perfeccionarla con las aportaciones de los especialistas que
forman parte su equipo de trabajo.

Un logro extendido en todas las entidades que han sido y hoy son apoyadas por esta
dependencia ha sido la institucionalizacion progresiva del proceso de evaluacion del des-
empeno docente considerado, en la actualidad, como un ejercicio relevante en la vida aca-
démica de cada entidad, asi como su aceptacion por parte de las comunidades de docentes,
alumnas y alumnos.

Otro logro, indudable, ha sido el sostenimiento y busqueda de perfeccionamiento conti-
nuo de las interacciones con las entidades, aspecto de suma fragilidad en la vida de una ins-
titucion tan grande y tan compleja como lo es la UNAM.

En materia de retos, estos han convivido con la trayectoria de la antes Direcciéon General
de Evaluacion Educativa, actual Direccion de Evaluacion Educativa desde su origen: uno de
ellos, que merece ser considerado, es el ofrecer un servicio ttil para las entidades académi-
cas, con calidad y profesionalismo, arropado continuamente con la ética que cualquier ejer-
cicio de evaluacién demanda.

CONCLUSIONES Y REFLEXIONES FINALES
Los métodos de evaluacion docente han evolucionado, la tendencia es contar con modelos
validos, precisos, practicos, aceptables y congruentes con la filosofia institucional. Es rele-
vante hacer un mayor reconocimiento a las y los docentes, que las instituciones valoren esta
funcion y promueva el cambio hacia una cultura de la evaluacion docente como un proceso
formativo, constructivo y de perfeccionamiento del quehacer educativo, lo que implica tra-
bajar en la construcciéon de instrumentos de evaluacion objetivos, con evidencia de validez
y confiabilidad. Hay que explorar nuevos horizontes de la evaluacion docente, hacia la cons-
truccidon de buenas practicas de la evaluacion del desempeno del profesorado.

La cultura de evaluacién implica que se fortalezcan los sistemas de valores institucio-
nales a fin de contrarrestar las actitudes negativas hacia la evaluacién y crear un clima de
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conflanza y colaboracién a lo largo de todo el proceso. En una cultura de evaluacién don-
de se tenga como propdsito profesionalizar la docencia y orientarla hacia la docencia basa-
da en evidencias, es decir, utilizar mecanismos de ensefianza-aprendizaje que hayan sido
utiles para los estudiantes, y que hayan sido disefiados y estudiados con rigor metodolégico
apropiado, para ello, la evaluacion resulta un mecanismo necesario e imprescindible para la
mejora, innovacién y autorregulacion de la calidad del desempefio docente y del propio sis-
tema educativo.
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Capitulo 7

APRENDIZAJE POTENCIADO POR LA EVALUACION: UNA PRACTICA
PARA PROMOVER EL APRENDIZAJE DEL ESTUDIANTADO

Melchor Sanchez Mendiola, Sandra Paola Rodriguez Castillo,
Nancy Fabiola Pérez Herrera

“La clave es que todos aprendamos a aprender de manera mds eficaz.”

ROBERT Bjork

INTRODUCCION

;Por qué hacer exdmenes?, ;para qué nos sirven?, ;como evaluar lo que ha aprendido un
estudiante? Estas pueden ser algunas de las preguntas que los profesores se hacen durante
su practica. Habitualmente, se piensa que las pruebas unicamente permiten evaluar el cono-
cimiento de los alumnos durante o hacia el final de la revisiéon de un tema, unidad o curso,
esto es, se utilizan comunmente con fines formativos o sumativos y, de esta manera, se veri-
fica el progreso hacia las metas de aprendizaje. No obstante, pueden servir para otros propd-
sitos educativos, al brindar la oportunidad de enriquecer la forma en que se aprende; ya lo
sefala la investigacion en psicologia cognitiva, a medida que las evaluaciones se aproximan,
de manera indirecta promueven conductas de estudio. Este efecto también se puede obser-
var una vez que los alumnos reciben los resultados alcanzados y dirigen esfuerzos adiciona-
les en areas de bajo rendimiento (Green et al., 2018).

El impacto de la evaluacién en la ensefianza y el aprendizaje no es nuevo, se habla de
ella como un punto clave del proceso, dado que a partir de sus resultados se toman decisio-
nes pedagdgicas de gran relevancia (Widiastuti et al., 2020). A diferencia de las evaluaciones
unicamente de tipo sumativo, la evaluacion formativa se realiza de forma paralela y articula-
da a la ensefianza y aprendizaje, ofreciendo oportunidades tanto para los estudiantes como
para los profesores, ya que no solo pretende la adaptacion del aprendizaje, sino también el
uso de diversas estrategias de ensefianza orientadas a promover mayores niveles de logro en
los aprendizajes. Por tanto, toma fuerza al concebirse como una herramienta que permite
recolectar informacion para identificar el progreso en el aprendizaje de los estudiantes, no
solo en contextos presenciales, sino también en educacion a distancia.
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Este capitulo pretende subrayar como la evaluacion, principalmente a través de exame-
nes o pruebas, puede mejorar el aprendizaje de los estudiantes, especialmente porque favo-
rece tanto la recuperacion como la retencion de informacion, lo cual se conoce como apren-
dizaje potenciado por las pruebas (test-enhanced learning, en inglés) (Adesope et al., 2017;
Roediger et al., 2011). Particularmente, se aludira a exdmenes o ejercicios que se realizan
en los espacios educativos como parte del curso que se esté desarrollando, con la finalidad
de que el profesorado lo pueda implementar cuando sea pertinente. En el capitulo 1 de este
libro abordamos los diversos matices de la evaluacion desde los puntos de vista del, para
y como aprendizaje, enfatizando la importancia de considerar a la evaluaciéon como par-
te integral del proceso de ensefianza y aprendizaje, en lugar de verla como algo separado y
fragmentado.

La informacién que a continuacion se presenta esta organizada en cinco apartados. En
el primero, se explica qué es el aprendizaje potenciado por las pruebas; en el segundo, se
comenta lo que dice la investigacion acerca de este fendmeno; en el tercero se establecen los
beneficios de su aplicacidn; en el cuarto se proponen algunas recomendaciones para que los
docentes puedan implementarlo en los espacios educativos. Por dltimo, se plantean conclu-
siones y reflexiones finales.

Se espera que este material sirva como punto de partida para que el profesorado conoz-
ca las posibilidades que ofrece la evaluacién como una practica para potenciar el aprendizaje
de los estudiantes.

¢QUE ES EL APRENDIZAJE POTENCIADO POR LA EVALUACION?

La atencién en las pruebas usualmente se centra en su propdsito para valorar el nivel de
logro, para emitir una calificaciéon o para tomar decisiones de alto impacto, es decir, como
herramienta de evaluacion sumativa, pero esta vision opaca otras funciones importantes,
por ejemplo, poco se habla de su efecto facilitador o potenciador del aprendizaje (Adesope
et al., 2017; Roediger et al., 2011).

El creciente y necesario interés por comprobar la utilidad de las pruebas desde un marco
de evaluacion formativa, mas alla de concebirse como un instrumento para la calificacion,
ha llevado a diversos autores a comprobar que su efecto no solo favorece, sino que potencia
el aprendizaje de los estudiantes. Asi, de forma repetida se escucha con mayor fuerza la frase
en la que se expresa que “las pruebas son una herramienta poderosa para el aprendizaje efi-
caz en entornos educativos” (Choi y Lee, 2020). Lo anterior, cuenta con suficiente sustento
empirico, desde diversos y exhaustivos andlisis académicos.

Como parte de una evaluacion formativa, un cuestionario de bajo impacto o quiz pue-
de dar idea del avance o las dificultades presentes en el proceso educativo y, a manera de
diagndstico, un examen permitira determinar los conocimientos y habilidades preexisten-
tes en los educandos. Estudios indican que examinar de manera recurrente a través de prue-
bas o examenes conlleva a la recuperacion de informacién, conduce a una mayor retencioén
e incluso, mejora la capacidad de recordar hechos relacionados. Este hallazgo es conocido
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en psicologia cognitiva como aprendizaje potenciado por las pruebas o efecto de las pruebas
(test-enhanced learning o testing effect en inglés) (Adesope et al., 2017; Brame y Biel, 2015;
Green et al., 2018; Roediger y Karpicke, 2006).

Aun cuando las pruebas de practica o recuperacion pueden considerarse una dificultad
deseable, esto es, que pueden obstaculizar el aprendizaje a corto plazo, pero mejorarlo a lar-
go plazo (Bjork, 1994 citado en Greving y Richter, 2018), es importante reflexionar por qué
se esta evaluando, qué informacion se quiere obtener y como se pueden utilizar los exame-
nes durante las clases como una estrategia para promover el aprendizaje. Por ejemplo, si los
alumnos son evaluados cada semana, probablemente estudiaran mas durante el semestre
que si solo se aplicara un examen parcial y/o final, lo cual tendra un efecto sobre las activi-
dades de estudio.

Por lo tanto, para los fines de este capitulo, nos enfocaremos en las pruebas que se rea-
lizan como parte del curso o en las autoevaluaciones que los estudiantes pueden usar como
estrategia de estudio.

¢CUALES SON LOS HALLAZGOS DE LA INVESTIGACION?

Si bien diversos estudios en el tema se han realizado en entornos controlados de laborato-
rio, los investigadores buscan generalizar los resultados al espacio educativo, para lo cual
han explorado si existe un efecto de las pruebas de practica y también en qué condicio-
nes estas pruebas mejoran o inhiben el aprendizaje. En esta seccidn se presentan factores
como el formato o tipo de reactivos, la retroalimentacion, la frecuencia con que se evalua, la

ansiedad ante los examenes y su relacion con el aprendizaje potenciado por la evaluacion
(Tabla 1).

Tabla 1. Factores que influyen en los efectos de las pruebas en el aprendizaje de estudiantes

Factores Hallazgos de investigacion

Pruebas de opcidon multiple son mas Utiles para memorizacion y retencion de
Formato de reactivos datos, pruebas de respuesta corta requieren pensamiento de orden superior
y son Utiles para contenido conceptual y abstracto.

Puede actuar como evaluacion formativa, se confirman las respuestas correc-

Retroalimentacion ) ., X -
tasy se da informacién sobre preguntas que se respondieron incorrectamente.

Préctica distribuida o espaciada (efecto espaciador), es mas efectiva que la

Frecuencia de la evaluacion L : -
practlca masiva 0 en una sola sesion.

Cuestionarios de bajo riesgo disminuyen la ansiedad ante los exdmenes, como

Ansiedad ante examenes - . .
preparacion para examenes ﬁnales O sumativos.
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Formato de reactivos

El tipo de reactivo que se utilice en las pruebas o exdmenes puede influir en el resultado final.
En consecuencia, los items de respuesta corta, opcion multiple y falso o verdadero resultan
utiles en distintos tipos de contenido (Clair y Jensen, 2020). Por su parte, Little y Bjork (2015)
y Collins et al. (2018) indican que preguntas de opciéon multiple con buenos distractores que
ademas se acompanan de comentarios, resultan una herramienta efectiva para el aprendizaje.

McDaniel et al. (2007) en uno de los primeros estudios dentro del contexto escolar don-
de los estudiantes resolvieron, semanalmente, cuestionarios de respuesta breve u opcién
multiple, o volvieron a estudiar el contenido aprendido, en cualquier caso, acompaiiado por
retroalimentacion, encontraron que en una prueba criterial posterior, los items de respuesta
breve produjeron un efecto de prueba mas pronunciado que los de opciéon multiple. Lo ante-
rior coincide con Greving y Richter (2018), quienes sugieren que las pruebas de respuesta
breve pueden beneficiar el aprendizaje en contextos de educacién superior, en comparacion
con volver a revisar los puntos clave de la clase o los examenes de opcion multiple.

En otros estudios se ha identificado que las pruebas de opcién multiple son mas utiles
para la memorizacion y la retencioén de hechos, mientras que las pruebas de respuesta corta
requieren pensamiento de orden superior y son utiles para contenido conceptual y abstrac-
to. Cuando se utilizé una prueba con reactivos de formato mixto, se hallé que el efecto en el
aprendizaje fue todavia mejor, lo cual se puede deber a que los estudiantes, ante diferentes
formatos, llevan a cabo distintos procesos cognitivos (Adesope et al., 2017).

Ahora bien, j;es importante que el formato de la prueba de practica y la final sean
idénticos? Esta pregunta se relaciona con el concepto de procesamiento apropiado para
la transferencia (transfer-appropriate processing o TAP en inglés), segun el cual, el des-
empefo en cualquier tarea dada sera mas alto si las caracteristicas del procedimiento de
aprendizaje son similares a las de la evaluaciéon. De hecho, la razén por la que un examen
de préctica es una herramienta util para la preparacion hacia los exdmenes finales puede
deberse a que imita los procesos mentales que los alumnos deben realizar en el examen
real, asi mismo, entre mas profundo es el procesamiento cognitivo solicitado en la prueba
de practica, el desempefio de los estudiantes en futuras pruebas es mejor (Adesope et al.,
2017; Collins et al., 2018).
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Tabla 2. Algunas recomendaciones y recursos para el uso del aprendizaje potenciado por pruebas

Recomendacion

Recursos

Preguntar durante la clase

https://citlillinois.edu/citl-101/teaching-learning/resources/
teaching-strategies/questioning-strategies

https://veo.co.uk/effective-classroom-questioning-tips/

Uso de quizzes o cuestionarios
frecuentes

https://www.insidehighered.com/advice/2020/11/04/
how-make-online-quizzes-more-effective-opinion

https://quizizz.com

Estrategias de recuperacion en

https://eab.com/insights/blogs/district-leadership/
strategies-to-expedite-learning-recovery/

espacios educativos
https:.//www.heacademy.ac.uk/system/files/resources/Small_group_tea-
ching_1.pdf
https./lincs.ed.gov/state-resources/federal-initiatives/teal/guide/
teachsumm

Usar puntos resumen

https.//www.facultyfocus.com/articles/effective-teaching-strategies/
let-students-summarize-the-previous-lesson/

Utilizar cuadriculas de desafio o
recuperacion

https:.//www.learningandthebrain.com/blog/
retrieval-grids-the-good-the-bad-and-the-potential-solutions/

https://lovetoteach87.com/2018/01/12/
retrieval-practice-challenge-grids-for-the-classroom/

Usar tarjetas de memoria o
flashcards

https:.//www.learningscientists.org/blog/2016/2/20-1

https:.//usm.maine.edu/agile/using-flashcards

Aplicar la practica distribuida

Study strategies: retrieval practice
https://www.youtube.com/watch?v=Pjrqc6UMDKM

http://pdfretrievalpractice.org/RetrievalPracticeGuide.pdf

Informar sobre el aprendizaje
potenciado por la evaluacion

Test-Enhanced Learning Made Easy
https://youtu.be/40ibPH17z4s

Test enhanced learning
https://sites.google.com/a/uwlax.edu/exploring-how-students-learn/
test-enhanced-learning
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Retroalimentacion

Se ha realizado un trabajo considerable para examinar el papel de la retroalimentacion sobre
el aprendizaje potenciado por la evaluacion, fendmeno que es efectivo en si mismo, pero
acompanado de ella mejora ain mas los resultados (Lavigne y Risko, 2018, citados en Clair
y Jensen, 2020). La evidencia empirica de los estudios de laboratorio parece respaldar esta
practica, Butler y Roediger (2008) disefiaron un experimento en el que estudiantes universi-
tarios estudiaron 12 pasajes histéricos seguidos por un examen de opcién multiple. Se divi-
dieron en tres grupos, sin retroalimentacion, aquellos donde fue inmediata (después de cada
pregunta) y a quienes se entreg6 diferida (después de completar la prueba de 42 items). Una
semana mas tarde, los alumnos regresaron para una prueba completa de recuperacioén con
pistas. Si bien completar las preguntas de opciéon multiple después de leer los pasajes mejord
el rendimiento en la prueba final, recibir retroalimentacién proporcioné un beneficio adi-
cional. Cabe sefalar que, la entrega diferida versus la inmediata result6é en un mejor rendi-
miento final, aunque ambas condiciones mostraron beneficios sobre su ausencia.

Aunque el meta-analisis realizado por Adesope et al. (2017), provee evidencia para sefa-
lar que el efecto de la prueba para mejorar el aprendizaje se observa independientemente de
si se proporciona retroalimentacion, el ofrecerla puede actuar como una evaluacién forma-
tiva, en la medida que se confirman las respuestas correctas y se brinda informacién sobre
las preguntas que se respondieron incorrectamente, aumentando asi los efectos positivos de
los examenes. Un importante efecto en el aprendizaje al realizar pruebas o examenes, que ha
sido consistente en las investigaciones, es que esta estrategia es superior a “volver a estudiar’,
una de las maneras mas tradicionales en las que el estudiantado se prepara para los exdme-
nes sumativos. Es decir, ayuda mas para el aprendizaje profundo y duradero el realizar exa-
menes y pruebas, que leer una y otra vez el material, lo que tiene implicaciones importantes
para el uso del tiempo de las y los estudiantes.

Frecuencia de la practica y la evaluacion

;Cuantas veces los profesores escuchan a los alumnos decir que estudiaron un dia antes
del examen?, ;los alumnos estaran acostumbrados a estudiar al menos una hora por dia o
varias horas antes de una prueba?, ;qué impacto tienen el tiempo y frecuencia del estudio
en el resultado? Se ha demostrado que la practica distribuida o espaciada comparada con la
practica masiva o en una sola sesion, para promover la retencién a largo plazo, cominmente
conocida como efecto espaciador, es mas efectiva y la evidencia para ello es bastante sélida.
Los intervalos mas largos entre sesiones o practicas tienen mayores efectos que los intervalos
mas cortos, porque al espaciar la practica y aumentar la frecuencia de estudio esto ocasiona
una mejor retencion de informacién (Larsen et al., 2008; Yang et al., 2019).

De igual manera, se ha encontrado una relacion positiva entre la mayor frecuencia de eva-
luaciones y el rendimiento académico. En general, se ha informado que el aumento de la fre-
cuencia de evaluacion se correlaciona positivamente con tasas mas bajas de reprobacién en
los cursos, puntajes totales mas altos en los cursos y en las evaluaciones intermedias, asi como
con una mayor motivacion académica (Healy et al., 2017, citados en Clair y Jensen, 2020).
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Ansiedad ante los examenes

La preocupacién o angustia ante los exdimenes es comun en el estudiantado, esta se asocia
tipicamente con un rendimiento deficiente, conductas de evitacion, pérdida de motivacion,
disminucion en la recuperacion de la memoria y deterioro de la atencion (Wolf'y Smith, 1995;
Zeidner, 2005; citados en Clair y Jensen, 2020). No obstante, investigaciones informan una
disminucion de la ansiedad ante los examenes cuando se utiliza el aprendizaje potenciado
por la evaluacion, principalmente a través de cuestionarios de bajo riesgo como una forma de
preparacion para los exdmenes finales o sumativos (Messineo et al. 2015; Nyroos et al., 2016).

Autores como Choi y Lee (2020), confirman que los beneficios de las pruebas interme-
dias son arrasadores y apuntan a que ayudan a disminuir distractores mentales y la ansiedad,
con ello se aumenta el desemperio en el examen final, lo que facilita evitar asociaciones nega-
tivas usualmente ligadas a las pruebas de alto impacto.

En este marco de ideas en donde la evaluacion es un agente poderoso para favorecer
mayores niveles de logro en los aprendizajes de los estudiantes, el aprendizaje potenciado por
la prueba es un tema prometedor que cubre los propédsitos principales de la evaluacion for-
mativa como herramienta que mejora el aprendizaje de los estudiantes y que se complemen-
ta con la evaluacion sumativa.

Visto de este modo, reconocer los resultados de las investigaciones puede traer grandes
beneficios en el proceso educativo. La evidencia hasta aqui expuesta tiene la finalidad de
enriquecer el aprendizaje de los estudiantes considerando que los conocimientos y habilida-
des cognitivas requeridas a través de los examenes se encuentran alineados con los resulta-
dos de aprendizaje designados en el curso.

¢CUALES SON LOS BENEFICIOS DE APLICAR
EL APRENDIZAJE POTENCIADO POR LA EVALUACION?
Como se ha visto en las secciones anteriores, los exdmenes o pruebas activan la recuperacion
de informacion, lo que a su vez propicia la retencion del material de estudio en la memoria a
largo plazo y con ello ganancias en el aprendizaje. Pero, ;qué otros efectos positivos, directos
o indirectos, trae consigo este fenémeno?

A continuacion, se enlistan algunos de ellos con el objetivo de considerar su implemen-
tacion en el espacio educativo:

® Mejora de la retencion a largo plazo y la capacidad de recordar informacién aprendida.
Esto es, cada vez que se recupera informacion se vuelve mas fuerte y facil de acceder en
el futuro (Larsen et al., 2008).

e Produce una mejor organizacion del conocimiento, fortalece habitos de estudio, discipli-
na y autoconfianza.

e Motiva a que los alumnos estudien mas, integrar mas pruebas o examenes a lo largo del
semestre alentara a repasar de manera mas consistente durante el curso, por lo que se
espera que el rendimiento aumente.
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Ayuda tanto a los docentes como a los estudiantes a identificar conceptos o temas en los
que puedan presentar dificultades. Realizar una prueba permite reconocer lo que se sabe
y lo que no, de modo que se puedan concentrar los esfuerzos de estudio en areas en las
que los conocimientos son deficientes (Roediger et al., 2011).

Apoya a los estudiantes a identificar en qué contenidos necesitan concentrarse mas cuan-
do estudian por si mismos.

Favorece el rendimiento en pruebas finales o de alto impacto, al optimizar la retencion,
el aprendizaje en general y los resultados finales, ademas, la retroalimentacion en estas
pruebas juega un papel importante porque ayuda a los estudiantes a fortalecer su com-
prension y minimizar el exceso de confianza (Appelrouth et al., 2017).

Mejora el proceso metacognitivo de los estudiantes en tanto les permite identificar lo que
saben y asi, guiar las actividades de estudios posteriores.

Cuando los estudiantes presentan un examen y posteriormente estudian de nuevo el
material, aprenden mds que si unicamente repasaran sin ser evaluados.

Perfecciona la transferencia de conocimientos a nuevos contextos. Los beneficios mne-
motécnicos al ser evaluados no se limitan a las preguntas o hechos especificos. La transfe-
rencia puede definirse como la aplicacion del conocimiento aprendido de una situacion a
otra, los investigadores a menudo la clasifican como cercana si la nueva situacion es simi-
lar a la de aprendizaje, y lejana si existen diferencias entre ambas (Roediger et al., 2011).
Proporciona a los profesores informacion valiosa de lo que saben o no los alumnos, a su
vez, pueden sugerir de manera individual o grupal distintas actividades de estudio. Si
bien, en lo cotidiano, los examenes y cuestionarios permiten evaluar el conocimiento de
los estudiantes, las tareas también se pueden utilizar para este proposito.

Desvincula las connotaciones negativas de las pruebas al visualizarlas como estrategias
de estudio que mejoran el aprendizaje, incluso mas que otro tipo de estrategias que los
estudiantes y profesores emplean de forma mas habitual.

La evidencia sugiere efectos de las pruebas de practica tanto en los resultados de la prue-
ba final como para la transferencia de conocimiento, apuntando a que las pruebas de
practica se construyan para promover habilidades de pensamiento de orden superior
que sean transferibles (Adesope et al., 2017).

En las actividades cotidianas, el profesorado debe tomar decisiones pedagogicas de largo
alcance orientadas al logro de los propositos de aprendizaje previamente establecidos, de alli
que requieran de una brujula para orientar dichas acciones; la evaluacién formativa se puede
convertir en esa guia para adaptar sus estrategias e intervenciones. Sin embargo, no se debe olvi-
dar que, por sus caracteristicas, la evaluacion formativa es un tema desafiante, ya que requiere
de una planificacion estratégica, asi como del manejo de diversas metodologias y la capacidad
para interpretar adecuadamente la evidencia recuperada y también se sabe de diferentes facto-
res personales (educacion, capacitacion, actitud, creencias sobre la ensefianza, destreza y capa-
cidad) o contextuales (ambiente escolar, apoyos, condiciones de trabajo, caracteristicas de los
estudiantes) que subyacen a la intencion del docente sobre su uso (Yan et al., 2021).
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Pese a la cantidad de aspectos que estan involucrados, este tipo de evaluacion tiene un
impacto doble, por un lado, busca mejorar los aprendizajes de los estudiantes y, por otro,
plantea la posibilidad de modificar o ajustar las acciones de los profesores en funcion de
los resultados identificados (UNESCO, 2021). Con todo, prestar atencién al desempefio
de los estudiantes a través del aprendizaje potenciado por la evaluacidon, como una buena
practica de evaluacion formativa, también ofrecerd a cada docente la posibilidad de obtener
informacion para orientar su instruccion.

¢COMO PUEDE EL PROFESORADO IMPLEMENTARLO EN LAS CLASES?
En este apartado se presentan sugerencias sobre como incorporar el aprendizaje potenciado
por la evaluacion dentro y fuera del entorno escolar (Tabla 2).

Es recomendable que los y las docentes se aseguren de proporcionar suficientes oportu-
nidades a los estudiantes para probar realmente el conocimiento, mas que solo informarles
sobre el formato o existencia de una prueba final. Considere las siguientes recomendaciones:

e Preguntas a lo largo de la clase. Cuestionar y esperar que los estudiantes respondan, sea
de manera voluntaria o al azar, ademas de realimentar las respuestas correctas o no,
resulta un ejercicio —aplicado por un sinnumero de docentes— que merece especial aten-
cién cuando se habla de aprendizaje potenciado por la evaluacién (Yang et al., 2019).

e Quizzes o cuestionarios frecuentes. Estos pueden consistir en preguntas de opcién multi-
ple o respuesta corta, administrados en lapiz y papel o en linea (para mayor referencia del
tema, revisar el Capitulo 13. Quiz, de este libro). Los estudiantes al realizar cuestionarios de
practica se daran cuenta de los temas o conceptos en los que requieren mayor empeno, al
mismo tiempo, se les animarad a estudiar con frecuencia porque saben que seran evaluados.
Por su parte, los docentes obtendran informacioén inmediata de aquello que cada alumno
esta aprendiendo. Las pruebas acumulativas son una buena opcion, es decir, pruebas en
las que se incluya material previo y sea posible incrementar poco a poco el nivel de com-
plejidad. También puede solicitar a los estudiantes argumentar la eleccion de la respuesta
y expresar los motivos por los que no eligieron el resto de las opciones (Yang et al., 2019).

® Recuperacion en espacios educativos. En esta actividad, solicite al estudiantado uno o mas
de los siguientes aspectos:

o Mencionar al menos dos aspectos clave revisados en la tltima clase.

o Senalar palabras clave que caracterizarian el contenido de la ultima sesion.

o Explicar un concepto clave de la tltima leccion.

o Elaborar y responder, en parejas, tres o mas preguntas basadas en el contenido visto
hasta el momento.

e Puntos resumen. Hacia el final de la clase pida a los estudiantes que redacten los pun-
tos principales de la clase, lo anterior, sin revisar sus notas de trabajo. En un estudio de
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Lyle y Crawford (2011, citados en Brame y Biel, 2015) se examinaron los efectos de esta
actividad y observaron un efecto significativo en la memoria de los alumnos al final del
semestre.

Escribir o dibujar todo lo que se sabe. Pida a sus alumnos que guarden sus materiales de
estudio, posteriormente, solicite que escriban o dibujen de manera detallada lo que vieron
en la clase. Al final de la actividad, verifique las producciones junto con los estudiantes para
que analicen qué tan precisos fueron y cudles son los puntos importantes que omitieron.
Cuadriculas de desafio o recuperacion (para mayor detalle, lo invitamos a consultar retrie-
val grids por su denominacién en inglés). Resulta una estrategia util para recapitular y
revisar el contenido de la asignatura, a partir de una gama de preguntas que varian en
nivel de dificultad. El contenido evaluado puede ser de la ultima leccion, de la semana
pasada e incluso de tiempo atras. Cada pregunta cuenta con un puntaje especifico, este
aumenta segun el nivel de dificultad.

Tarjetas de memoria (flashcards). Con la finalidad de que los estudiantes contintien repa-
sando los temas o conceptos revisados en clase, invitelos a elaborar tarjetas de memoria
o flashcards. Es conveniente pedirles que ademas de recordar la informacion que con-
tienen, vaya mas alla de las definiciones, estableciendo vinculos entre sus ideas. Como
recurso tanto para profesores como alumnos, la guia titulada Be Your Own Teacher: How
to Study with Flashcards puede ser de gran utilidad (https://www.learningscientists.org/
blog/2016/2/20-1).

Prdctica distribuida. Como se vio en el apartado de hallazgos de la investigacion, resul-
ta conveniente comentar con los alumnos el efecto de “estudiar en el ultimo momento”
o espaciar las sesiones de aprendizaje. Por ejemplo, invitelos a estudiar una hora por dia
o repasar un tema durante un dia, luego una semana, un mes o hasta un semestre des-
pués, a partir de haberlo revisado por primera vez. Recuérdeles que “la practica hace al
maestro”. Para conocer mads acerca de la practica de recuperacion como experiencia de
evaluacion en el proceso de ensefianza y aprendizaje lo invitamos a ver el video titula-
do Study Strategies: Retrieval Practice (The Learning Scientists, 2016. https://youtu.be/
Pjrqc6UMDKM).

Informar a los estudiantes sobre el aprendizaje potenciado por la evaluacion. Como docen-
te puede ayudar en las habilidades metacognitivas de sus estudiantes, decirles que los
examenes pruebas o cuestionarios frecuentes ayudan a aprender, y que pueden tomar
una variedad de formas, puede brindarles una herramienta particularmente ttil para su
caja de herramientas de aprendizaje (Stanger-Hall et al., 2011; citados en Brame y Biel,
2015). Senalar los beneficios potenciales, directos e indirectos del aprendizaje potencia-
do por las pruebas, puede llevar a los alumnos a mejorar su propio proceso de aprendi-
zaje. Es importante tener cuidado de no generar la idea de que el estudio esta enfocado
a obtener un mejor resultado en el examen final o sumativo, “enseflar para el examen,
sino por el contrario, que se estan promoviendo estrategias de estudio para fortalecer el
aprendizaje y la transferencia de este conocimiento a nuevas y diversas situaciones fuera
de los espacios educativos.
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Esta lista no pretende ser exhaustiva, es un punto de partida desde el cuerpo de conoci-
miento de la psicologia cognitiva para implementar los principios del aprendizaje poten-
ciado por la evaluacion, principalmente a través de examenes o ejercicios de bajo riesgo. Sin
embargo, la aplicacion dependera de cada clase y contexto escolar.

CONCLUSIONES

Desde una vision formativa e iterativa, las acciones pedagégicas y la graduacion o modifica-
cion de estas buscan alcanzar los propositos de aprendizaje, para ello el aprendizaje poten-
ciado por la evaluacion es una manera de optimizar el conocimiento de los estudiantes.
Dada la diversidad de contextos educativos, este capitulo pretende dar un panorama gene-
ral de los beneficios directos e indirectos de las pruebas frente a otras formas de estudio. De
hecho, aunque los estudiantes que solo vuelven a estudiar el material predicen que recorda-
ran mejor la informacion en una semana que aquellos a quienes se les evalda, los resultados
empiricos demuestran exactamente lo contrario (Adesope et al., 2017; Collins et al., 2019;
Roediger y Karpicke, 2006).

El aprendizaje potenciado por la evaluacién, principalmente a través de examenes o
pruebas, activa procesos de recuperacion de informacion, lo que a su vez favorece el apren-
dizaje del material estudiado, el almacenamiento en la memoria a largo plazo y el moni-
toreo de las estrategias de estudio de los alumnos. En este sentido, resulta oportuno con-
siderar la utilizacién de este enfoque como una practica para promover el aprendizaje y
no solo como una herramienta de evaluacion sumativa, pues desde la evidencia académi-
ca publicada, ayuda a las funciones cognitivas basicas como la recuperacion de memoria,
y también a procesos de mayor complejidad como el que se requiere para el aprendizaje
inductivo que prepara a los estudiantes para la adquisicién de material totalmente nuevo
o la aplicacion de conocimiento, ya que entre mas profundo es el procesamiento requeri-
do en la prueba de practica, el desempefio en futuras pruebas es mejor (Choi y Lee, 2020;
Collins et al., 2018).

Cabe recordar que en la actualidad se deben establecer mecanismos de aprendizaje en
doble via, por un lado, fortalecer las habilidades basicas, pero a la vez, promover proce-
sos cognitivos complejos, de pensamiento critico, argumentacién y creaciéon que requie-
re un mundo cada vez mas desafiante (UNESCO, 2021). Asi, los beneficios del aprendi-
zaje potenciado por la evaluacion se dan independientemente de los niveles educativos y
contextos escolares. Con ello, los profesores pueden considerar la practica de recupera-
cién dentro de la planificacion de actividades. Lo anterior, no equivale a crear una satura-
cién de examenes, también se puede incorporar el estudio autodirigido, dentro y fuera del
espacio educativo.

Si a lo largo del curso, los profesores hacen preguntas a los estudiantes durante las cla-
ses; les piden que expliquen “con sus propias palabras” lo que se revisé en la sesion anterior;
aplican examenes o cuestionarios; emplean las pruebas como una forma de aplicar lo que
se aprendid, entonces, probablemente estan fomentando dentro del proceso de ensefianza
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y aprendizaje la recuperacion, retencion y consolidacion de la informacion a largo plazo.
Ademas, si proporcionan retroalimentacion para guiar el desempeno, pueden mejorar los
resultados obtenidos.

Compartir con los estudiantes el potencial de las pruebas o exdmenes para el aprendi-
zaje, los conducira a una mejor eleccién de estrategias de estudio que promuevan el ren-
dimiento a largo plazo. Hay que reiterar que ‘a medida que usamos nuestros recuerdos, las
cosas que recordamos se vuelven mds memorables. Mientras que las cosas que compiten con los
recuerdos se vuelven menos memorables” (Stachowiak, 2015).

Finalmente, con esta informacion, se invita al docente a repensar y replantear el uso de
las pruebas y otras formas de practica de recuperacion que podrian usarse para promover
el aprendizaje, ya que cualquier estrategia o método que demuestre, a través de evidencia
empirica, mejoras para los estudiantes, debe ser analizada para identificar su valor en los
espacios educativos reales y, en su caso, adoptada por las comunidades educativas para su
puesta en practica en las actividades cotidianas. Lo anterior, a fin de realizar cambios en los
paradigmas y practicas habituales para la optimizacion de los resultados de aprendizaje en
los estudiantes.
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Capitulo 8

EL RETO DEL ESTABLECIMIENTO DE ESTANDARES DE
EVALUACION Y PUNTOS DE CORTE EN EDUCACION SUPERIOR

Mildred Lépez, Gabriela Gonzalez

INTRODUCCION

La alineacion entre el curriculo educativo disefiado, los contenidos abordados en el proceso
ensefanza-aprendizaje, y la evaluacion determina la percepcion de que el proceso ha sido efec-
tivo y justo. La evaluacion es sin duda uno de los momentos mas criticos en la vida estudian-
til de aprendices y docentes, es la hora de la verdad, el momento donde se demuestra la efec-
tividad del aprendizaje. Si el proceso de aprendizaje ha sido un circulo virtuoso, este es, en si
mismo, un momento de aprendizaje en el que el estudiante recibe evidencias de su desarrollo
y sugerencias de dreas o estrategias que ain necesita trabajar. Cuando este proceso deja mucho
que desear, el momento esta cargado de emociones como miedo, frustracion y enojo.

Si bien, la primera capa de analisis es importante, es decir el analisis en lo individual por
parte de los estudiantes, para reflexionar sobre qué puedo hacer mejor; el analisis que debe-
mos hacer como educadores y disefladores de programas también tiene que estar presente.
Este analisis exige que la evaluacion sea por disefio de alta calidad, que garantice el egreso de
estudiantes con el mads alto estandar, y que los instrumentos y procesos que utiliza para clasi-
ficar a los estudiantes, hayan sido conceptualizados con el mismo nivel de exigencia.

Los objetivos de este capitulo son:

e Analizar los conceptos de establecimiento de estandares en evaluacion y puntos de corte.

e Contrastar los principales criterios que se utilizan para el establecimiento de puntos de
corte en la definicién de estandares.

e Discutir las implicaciones para el aprendizaje a distancia resultado de la pandemia del
nuevo coronavirus.
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DESARROLLO DEL TEMA

Una definicion quizas un tanto simplista del concepto de evaluacion es que esta fase del pro-
ceso ensefianza-aprendizaje colecta evidencia del desempefio del estudiante. Es posible des-
cribir un momento de evaluacién como un instante en el tiempo en el que se toma una foto-
grafia al desempefio de una persona. Esta fotografia puede ser tan favorecedora u horrible
tanto como el escenario, la iluminacién y la escenografia hayan sido dispuestas. También
tiene mucho que ver la experiencia del modelo para saber como posar y del fotégrafo para
gestionar esos elementos en el platd. Siguiendo con la alegoria de las fotografias, para cono-
cer verdaderamente qué es capaz de hacer el modelo en la imagen, es importante tener acceso
a la mayor cantidad de fotografias posibles donde demuestre su desempeio en una amplitud
de contextos, estilos y actitudes. En la evaluacion del aprendizaje, es igual. Solo que las foto-
grafias son en realidad los resultados de distintos instrumentos y pruebas que se obtienen en
diferentes etapas del desarrollo profesional. En la medida que se tienen mas fotografias, mas
se tiene certeza de que la valoracion realizada fue correcta.

Boud (2006) afirma que la evaluacion genera mas ansiedad en los estudiantes e irritacion
en los docentes que cualquier otro elemento de la educacion superior. Para los estudiantes
significa quizas horas de estudio adicional el fin de semana, tratar de memorizar cientos de
paginas de libros de texto y diapositivas de una presentacion. Su preocupacion gira al menos,
en torno a dos elementos: el primero se refiere al momento donde estaran en el examen o la
prueba en la que tienen un tiempo limitado para responder preguntas, y el segundo al jui-
cio que se hara sobre su desempefo con este instrumento. Para los docentes, esta ansiedad
se encuentra en el disefio de las pruebas, las fechas limite para entregar reactivos y el estrés
de enfrentarse a estudiantes decepcionados o iracundos una vez que se entreguen los resul-
tados (Joughin, 2008).

¢Qué es el establecimiento de estandares?

Cuando la evaluacion se utiliza ademas para la toma de decisiones, diversas inferencias surgen
a partir de las calificaciones o la respuesta de los evaluados. Estas inferencias tienen grandes
repercusiones ya que determinan por ejemplo qué desempeno es suficientemente bueno para
ser admitido a una universidad o cudnto es suficiente saber de matematicas para avanzar al
siguiente afio escolar. Una definicién sencilla sobre el establecimiento de estandares es que se
refiere al proceso de decidir qué es lo suficientemente bueno (Cusimano, 1996). Barman (2008)
aflade a la discusion diciendo que el establecimiento de estandares es una actividad de genera-
cién de politicas, en un nivel mas conceptual fija un ideal, mientras que la operacionalizacién
de este ideal es la puntuacion de corte descrita en dicha politica. Para fines practicos, el reto en
la definicién de un estandar se refiere en realidad a la definicién de un punto de corte, es decir
el nivel minimo aprobatorio que separa entre desempefo competente del que no lo es.

En modelos educativos basados en competencias que describen un perfil de egreso, la
promesa es que cada graduado domina todas estas competencias en un nivel aceptable. Cada
competencia es evaluada usando el mismo criterio para todas y todos los graduados de la
misma generacion y es muy similar a las generaciones anteriores. Esto quiere decir que los
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resultados de las evaluaciones deben separar en dos grupos, excluyentes entre si, aquellos
que se conforman al estandar definido, que tienen un desempeio competente y los que no,
quienes aun deben trabajar para alcanzar un nivel de desempefo aceptable. Esta evaluacion
basada en criterios valora el desempeiio del participante en si mismo, independientemente
del desempeno de otros miembros del grupo. Es decir que todos los estudiantes que cum-
plan con los criterios minimos obtendran un documento que avala su competencia, ya sea
un titulo o diploma de grado.

Aunque esta definicion de absolutos parece intuitiva de entender, cualquier persona que
haya puesto un pie en un salén de clases y haya interactuado con estudiantes sabe que una
evaluacion absoluta, inica y objetiva en un solo momento de interaccion es imposible de
obtener. A decir verdad, el desempefio de los estudiantes varia de ser razonablemente com-
petente, competente acompanado de un docente, 0 muy competente, por nombrar algunos.
Este problema se agrava al traducir un desempefio a una calificacién, ;como se compara la
competencia de un estudiante que obtuvo un 80% con el que obtuvo un 90% en una esca-
la donde el 70% es el corte aceptable para definir el pase en esta prueba? Muchas de estas
pequenas variaciones son subjetivas y dificilmente traducible a criterios observables.

Figura 1: Pasos para establecimiento de estandares

| Elecciéon del método

Integracién de equipo de jueces o expertos en
el drea de conocimiento valorada

| Definicion del participante limitrofe

Capacitacion de jueces o expertos
en el método elegido

Establecimiento de puntos de corte por parte
de jueces o expertos

Otro caso de definicion de estandares que frecuentemente enfrentamos en educacién supe-
rior, son aquellos estandares en los que el desempefio de un participante serd comparado
con otros que sustentaron evaluacion al mismo momento, o con algunos que lo han tomado
con anterioridad. Por ejemplo, en este caso, no todos los participantes que sustentan un examen
o se esforzaron mucho en un programa educativo, tendran acceso a una beca, o una plaza de
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posgrado. He ahi el compromiso de que estas definiciones de estandares y las mismas valo-
raciones de la prueba tengan una definicién, conceptual o empirica, avalada por expertos y
un andlisis de su validez.

Una adecuada definicion de estandares deberia ser sensible a distinguir el desempefo de
los participantes, tener sustento estadistico, ser confiable y facil de implementar y aplicar por
cualquier persona (Barman, 2008). En los tltimos afos, diversos autores han generado alter-
nativas para desarrollar estos estandares y sustentar las decisiones que estas conllevan, estos
varian en como deben llevarse a cabo estos juicios de valor, quién debe participar en emitir
los juicios, y en qué informacién deben basarse.

Sin importar el método utilizado para fijar estos estandares y establecimiento de puntos
de corte, el proceso debe contener al menos seis pasos (Ruano et al., 2018), descritos en la

Figura 1.

La seleccion del método depende de los siguientes elementos (Ruano et al., 2018):

e Experiencia previa con el método: utilizar un método con el que se esta familiarizado
reduce la cantidad de tiempo utilizado en los pasos de la Figura 1, ademas que el equipo
de disefio se siente confiado del proceso que esta llevando a cabo.

e Tiempo disponible para la definicion de estandares: impacta en la elecciéon de métodos
centrados en la prueba que pueden ser valorados por un grupo de jueces o expertos con-
siderando un grupo hipotético, o si es posible realizar un piloto para tener los resultados
reales de participantes para los cuales fue disefiada la prueba.

e Tipo de preguntas utilizadas: algunos métodos son recomendados para pruebas con
reactivos de opcion multiple, otros de respuestas dicotdmicas o preguntas abiertas.

e Validez del método: diversos autores han levantado inquietudes respecto a la validez de las
decisiones realizadas por distintos métodos. Por ejemplo, existen cuestionamientos sobre
el método de grupos contrastados y el Angoft, las cuales son abordadas mas adelante.

e Ademas de considerar la definicion de estdndares desde el punto de vista metodoldgico,
es importante que el desarrollo de la evaluacion sea analizado como algo integral en el
que los resultados sean ttiles, y defendibles ante los estudiantes, profesores, desarrolla-
dores de la prueba y demds grupos de interés (Cetin y Gelbal, 2013).

Principales métodos para fijar estandares

Historicamente, han existido numerosas propuestas para fijar dichos estandares, tan solo en
1986 existian cerca de 38 métodos para definir estandares, diez aflos mas tarde en 1996 existian
al menos 50 (Cusimano, 1996). De acuerdo con el propésito de la evaluacion, los métodos para
fijar estandares se pueden clasificar en dos tipos, aquellos centrados en la prueba y los centra-
dos en la persona. El primero se enfoca en que los expertos provean un estimado basandose en
los reactivos de una evaluacion. El segundo se enfoca en la observacion del desempeno de los
grupos, por lo que debe tener revisiones a lo largo del tiempo (Downing et al., 2010). La Tabla
1 presenta un vistazo a los principales métodos de acuerdo con esta categorizacion.
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Tabla 1: Métodos centrados en la prueba vs en la persona

Enfoque Estandar
Angoff.
Centrados en Nedelsky.
Efpiz Bookmark o de marcador.
Ebel.
Centrados en Grupos contrastados.
FPRERn Borderline o métodos de frontera.

En los métodos basados en los criterios de la prueba, el contenido del examen es revisado
por un grupo de jueces expertos, entre los que destacan el método de Angoff, el Nedelsky,
el método de marcador y Ebel. Mientras que en los métodos basados en la persona se con-
centran en evaluar el desempeno del sujeto, algunos métodos son el de grupos contrastados
y los métodos de frontera. Aunque existen diferentes métodos y variaciones de estos, cada
método tiene sus ventajas y desventajas lo que los hace mas adecuados para una u otra apli-
cacion (Cetin y Gelbal, 2013). A continuacidn, se describen algunas de las mas utilizadas.

METODO DE ANGOFF

Este es uno de los métodos de evaluacion estindar mas populares y tiene una larga histo-
ria de éxito debido a que las calificaciones son facilmente obtenidas, los célculos son sim-
ples y el método es facil de comunicar. Su propuesta nace en los afios 70’s, Angoff presentd
un método sistematico para decidir la calificaciéon minima para aprobar una evaluacion. El
método sugiere que previo a aplicar una prueba, se lleve a cabo una revision de todas las pre-
guntas con un grupo de jueces expertos en el area, llamados panelistas, como lo pueden ser
los mismos profesores, o invitados externos y sin ninguna relacion con la institucion (Papa-
georgiou y Tannenbaum, 2016).

En esta evaluacion, los jueces establecen un puntaje entre el 0 y 100% dependiendo de
la dificultad de la pregunta. Se le da un puntaje cercano a 100% a aquellas preguntas en la
evaluacion que se consideran que una persona calificada podria contestar correctamente y
cercano a 0 a las cuales se consideran que el evaluado contestaria de manera incorrecta. La
suma de todos los puntos obtenidos es considerada el punto de corte (Zieky, 2001). En la
Tabla 2 se presenta un ejemplo donde se tienen 4 panelistas que graduan la dificultad de 10
preguntas. Posteriormente se estima un punto de corte por cada panelista, y finalmente se
calcula el promedio de los puntos de corte estimados para fijar cual seria este.
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Tabla 2: Ejemplo de método Angoff

Pregunta Panelista 1 Panelista 2 Panelista 3 Panelista 4
1 0.90 0.85 0.75 0.80
2 0.65 0.65 0.60 0.55
3 0.85 0.90 0.85 0.80
4 0.65 0.60 0.65 0.60
5 0.55 0.50 0.45 045
6 0.60 0.80 0.85 0.90
7 0.75 0.70 0.70 0.85
8 0.80 0.90 0.75 0.90
9 0.65 0.55 0.50 0.50
10 0.80 0.95 0.90 0.95
Punto de corte por panelista 7.20 740 700 7.30
Promedio de punto de corte 723

Para 1990, el método Angoft continuaba como el método de eleccién para establecer un
punto de corte, era ampliamente utilizado y estudiado; sin embargo, fue atacado debido a
que expertos consideraban que este y todos los métodos basados en la evaluacion de las pre-
guntas eran poco factibles de desarrollar. Algunos de los argumentos mas fuertes en contra
de estos métodos son: la alta inversion de costo y tiempo, ademas de esto, el ensamblar un
panel de expertos no es nada facil, ya que se debe asegurar una representatividad que impac-
tara la definicion del estdndar. Una vez armado, algunos de los retos son asegurar que los
panelistas sean capaces de hacer lo que este método requiere, y estimar la probabilidad de
que un estudiante hipotético conteste correctamente (Katz y Tannenbaum, 2014). No obs-
tante, es comun que el estandar haya sido fijado muy alto, por lo que se han propuesto distin-
tas modificaciones en la que los panelistas tienen permitido ajustar sus estimados después de
la dosis de realidad de ver las respuestas de los participantes (Schoonheim-Klein et al. 2009).

Por otro lado, diversos estudios han reportado implementaciones donde los jueces involu-
crados en las revisiones de diferentes evaluaciones se sentian confiados con su habilidad para
realizar las tareas del método Angoff, entendian que tenian que hacer y como hacerlo y crefan
que los resultados eran defendibles y suficientemente buenos (Papageorgiou y Tannenbaum,
2016). Este proceso para establecer un estandar es utilizado en la actualidad en diferentes
pruebas de lenguaje como lo es el examen de inglés como segundo idioma (TOEFL), que es
una prueba estandarizada de dominio del idioma inglés. Algunas innovaciones que han sur-
gido se enmarcan en la inclusion de tecnologia para llevar a cabo las sesiones con panelistas
en la virtualidad y hacer el andlisis de forma mas eficiente (Katz y Tannenbaum, 2014).
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METODO NEDELSKY

En 1954, Leo Nedelsky sugirié un método de evaluacion en el cual se determinan estandares
de calificacién absolutos para pruebas objetivas, especificamente aquellas de opcién multi-
ple. Este método se volvié muy popular no solo en examenes escolares sino también en cer-
tificaciones profesionales y licenciaturas (Chang, 2009). Nedelsky se basaba en la idea de
conceptualizar a los estudiantes en el limite entre aprobar y reprobar (llamandolos los estu-
diantes F-D), e identificar las opciones de las preguntas de opcién multiple que estos estu-
diantes serian capaces de eliminar como incorrectas. El nimero de opciones remanentes es
la probabilidad de que el estudiante minimamente competente conteste correctamente. La
suma de las probabilidades se considera el puntaje esperado para este estudiante y es la base
para el punto de corte.

El método de Nedelsky es popular en contextos médicos, presuntamente porque el eva-
luado, debe de ser capaz de rechazar esas opciones que “causarian dafio a un paciente”. A lo
largo del método de Nedelsky existen dos suposiciones que podrian influir en los resultados,
las cuales son, que los jueces sean capaces de discriminar entre las opciones que los evalua-
dos pudieran considerar como opcidn y aquellas que no, y que los evaluados pueden respon-
der correctamente contestando de manera aleatoria (Zieky, 2001).

Un ejemplo del método de Nedelsky se muestra en la Tabla 3, la cual muestra una evalua-
cién de una prueba con 10 preguntas de opciéon multiple, en ella el juez descarta las opciones
prediciendo que una persona minimamente competente seria capaz de identificar esas res-
puestas como incorrectas. Por lo tanto, en la segunda pregunta la probabilidad seria de 0.50,
la recomendacion de este juez sobre el punto de corte es de 4.83.

Tabla 3: Ejemplo de método Nedelsky

Pregunta Opciones Restantes | Probabilidad
1 A B C b = 1 1.00
2 A B € = £ 2 0.50
3 A B C D E 3 033
4 A B C = E 4 0.25
5 A B C D £ 4 0.25
6 A B € D = 3 033
7 A B € B E 1 1.00
8 A B € b E 2 0.50
9 A B C D E 3 033
10 A B € = E 3 0.33
Recomendacion que este juez hace sobre el punto de corte 4.83
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BORDERLINE GROUP

El método Borderline Group es un método centrado en el examinado en lugar de un método
centrado en la prueba, por lo que los juicios se hacen sobre los examinados individuales, no
sobre el contenido del examen. El método se puede utilizar solo cuando los expertos en con-
tenido que estan calificados para servir como emisores de estandares, como lo son los pro-
fesores o expertos, observan de manera directa la prueba de desempeiio. Las calificaciones
globales de los jueces observadores se utilizan para determinar la puntuacion de la lista de
verificacion que se utilizara como estandar de aprobacion.

Este método, como el de Nedelsky y Angoft, se basa en la premisa de que la calificacion
aprobatoria debe ser aquella obtenida por cualquier evaluado minimamente competente; sin
embargo, en lugar de evaluar cada una de las preguntas u opciones, los jueces evaltan direc-
tamente a quienes tomen la prueba y posteriormente, la calificaciéon media se toma como
calificacion aprobatoria (Schoonheim-Klein, 2009).

El procedimiento para llevar a cabo este método inicia mediante la preparacion de los
jueces orientandolos en el caso y los instrumentos para calificar. Posteriormente los jueces
observan directamente el rendimiento de todos los evaluados. Como se muestra en la Figura
2, los jueces proveen una calificacion global del rendimiento general de cada uno en una
escala de tres puntos, no aprobado (fallo), borderline (limitrofe) y aprobado (pase).

Figura 2: Ejemplo del Método Borderline

90
80

70

60

Puntaje de evaluacién

sy
s
' 1

Claramente Borderline  Borderline  Borderline  Claramente
fallo fallo candidate pase pase
(candidato limitrofe)

Una debilidad del método es que el numero de examinados clasificados como dentro del
limite es a menudo pequeno. En la mayoria de las situaciones, si es posible recopilar califica-
ciones, también serd posible recopilar datos para implementar el método de grupos contras-
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tantes. Si es asi, es preferible contrastar grupos porque los datos estan directamente relacio-
nados con la decisiéon a tomar.

Implicaciones, problemas y criticas hacia los modelos existentes

Sin importar el método o modelo elegido para la definicion del estandar, este involucra jui-
cios subjetivos de expertos, analisis psicométrico, definicién de politicas para la toma de
decisiones y la socializacidn de estos resultados (Papageorgiou y Tannenbaum, 2016). Es por
eso por lo que es una tarea inseparable, el definir criterios claros, justos y defendibles para
que deje de ser una tarea tan controvertida (Downing et al., 2010).

Una critica para la definiciéon de estandares es que estos fueron fijados en ciertas condi-
ciones historicas, sociales y culturales, asumiendo un ideal que dificilmente es alcanzable en
las pruebas de examinacién donde los participantes tienen mucho en juego, por ejemplo, en
aquellas de ubicacién en un programa de idiomas o aquellas que garantizan la entrada a una
plaza de estudios de posgrado.

Otro problema altamente relacionado se refiere a la interpretacion de resultados de
los diferentes grupos de interés. Frecuentemente, los resultados se usan en dos niveles de
interpretacion, el primero alrededor de la estimacién de las habilidades de los participan-
tes en la evaluacion, y el segundo para fines de evaluacién de la calidad de los programas
formativos. Si el foco es este, los estandares no deben ser la excusa para senalar culpables
o fincar responsabilidades a estudiantes, escuelas o paises, ya que los datos deben tener un
analisis agregado y la reflexién enfocarse en los contextos donde estas evaluaciones estan
teniendo lugar.

IMPLICACIONES DE LA PANDEMIA Y EVALUACION A DISTANCIA

La pandemia del COVID-19 ha traido consigo muchos retos para la educacion, desde la
adaptacion de un programa educacional a un ambiente virtual de ensefianza, el mantener-
nos cerca a los estudiantes, asi como el disefio de actividades y evaluaciones.

Los grandes cambios que hemos experimentado al traer la escuela o la oficina a la casa,
se han traducido en la creacion de ambientes compartidos donde los alumnos enfrentan la
dificultad para ajustarse a un nuevo método de estudio, responsabilidades en el hogar, y dis-
tracciones como ruidos u otro tipo de interrupciones que afectan su concentracion.

Aunque hablar de educacién hibrida o a distancia se ha convertido en algo comtn en los
diferentes niveles educativos, como el hecho que formara parte de una nueva normalidad
incluso una vez que el virus no represente una amenaza para la salud; la calidad y la validez
de una educacién remota continta siendo un tema controversial.

Particularmente, la discusion gira alrededor del constante reto de la educacion, la eva-
luacién. En primer lugar, como distribuirla y llevarla a cabo de manera exitosa, ademas de
cOmo asegurar la integridad o disminuir las oportunidades para deshonestidad escolar.

McCabe et al. (2012), sefialan que la incidencia de deshonestidad académica ha ido en
aumento en los ultimos afnos, adjudicandose a la facilidad de acceso a fuentes electronicas
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que tienen las nuevas generaciones. Debido a esto, distintas autoridades escolares han toma-
do diferentes acciones para combatir la deshonestidad en pruebas académicas incluyendo el
uso de la tecnologia. En particular, se ha hecho popular el uso de programas y plataformas
que evitan que el alumno pueda acceder a otras ventanas o bloquean el uso de internet des-
pués de haber descargado el examen. Esto resuelve los problemas para exdmenes de opcién
multiple enfocados en la memorizacion de informacioén, pero fallan en considerar otros fac-
tores para valorar el desempeno integral del alumno.

Junto a esto se han utilizado técnicas como mantener el micréfono y camara encendidos
en todo momento, el uso de varios dispositivos para que el evaluador pueda visualizar todo
el ambiente en el cual se realiza el examen e incluso la reduccién del tiempo en el examen
para evitar que se busque informacién por otros medios. Sin embargo, aunque estas técni-
cas pueden parecer atractivas, dejan de lado las dificultades del acceso a la tecnologia que
muchos de nuestros estudiantes han enfrentado. Junto a la labor de evitar que los alumnos
incurran en una deshonestidad, también es importante considerar el acceso a recursos de
aprendizaje, asi como internet y equipos de computo, y los basicos como agua o electricidad,
que pueden impactar en la valoracion del desempefio que se hace del alumno. Definir estan-
dares de desempefio debe ser sensible también a los contextos alrededor del disefio, imple-
mentacion y analisis de las pruebas.

CONCLUSIONES Y REFLEXIONES FINALES

La definicién de estandares de evaluacion esta ligada a los curriculos basados en competen-
cias, donde las universidades y los programas educativos deben garantizar un nivel minimo
de aptitud. Los métodos discutidos previamente fueron establecidos hace mas de cincuenta
afos, con el fin de encontrar una forma de evaluar de manera estandar a un grupo ampliado
de estudiantes. En la actualidad, el foco de la educaciéon ha cambiado, ya no es la educacion
masificada, ahora el enfoque es una educacion flexible y personalizada, los retos que enfren-
tamos han cambiado y el modo de evaluar debe evolucionar también, tomando en cuenta
diferentes factores para valorar un buen desempeno.

A lo largo de la pandemia del COVID-19, los retos cambiaron y las evaluaciones de
manera remota han demostrado que pueden tener altas repercusiones aun en el rendimien-
to de los alumnos. Estas posibles repercusiones incluyen la presion afadida de alcanzar una
nota alta, por lo que algunos alumnos han sentido también la necesidad de cometer desho-
nestidades académicas. A pesar de que la tecnologia ha facilitado el aprendizaje y ha sido la
base de la educacion remota, la evaluacion sigue siendo un reto debido a la imposibilidad de
aplicar estandares a todos los alumnos sin considerar el ambiente en casa o las disparidades
en el acceso a la educacion a distancia.
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Capitulo 9

EVALUACION EN LINEA

Melchor Sanchez Mendiola, Elibidu Ortega Sanchez

“No preguntes qué puede hacer la tecnologia por ti,
mds bien pregunta qué necesita la pedagogia.”

GILLY SALMON, UNIVERSIDAD DE LEICESTER

“...los examenes en linea solo se deben considerar cuando se hayan examinado exhaustivamente los temas de
acceso igualitario a la infraestructura y la conectividad, la seguridad y los métodos de supervision

en linea, la transparencia, y las habilidades y brechas digitales de los estudiantes.”

UNESCO, 2020

INTRODUCCION

Uno de los desafios mas importantes en la educacion formal es la evaluacion, especialmente
en épocas marcadas por crisis. En el afio 2020, la pandemia global por el virus SARS-CoV-2
que causa la enfermedad COVID-19 afecté seriamente la vida de estudiantes y profesores al
interrumpir las clases presenciales y mantener cerradas las escuelas por periodos prolonga-
dos (Burgos, D., Tlili A. y Tabacco, A., 2021; UNESCO, 2021). Subitamente los profesores
se vieron forzados, sin una planeacion intencionada, a transferir los contenidos, materiales
didacticos y métodos e instrumentos de evaluacion de sus asignaturas de un formato pre-
sencial a plataformas de aprendizaje en linea. Ello implicé una lucha en varios frentes para
proporcionar plataformas digitales con la capacidad suficiente para atender a estudiantes y
docentes, al tiempo que todos enfrentaban variaciones en la calidad de acceso a Internet, en
condiciones heterogéneas y ante una brecha digital creciente. Los multiples aspectos tradi-
cionalmente complicados de la evaluacion del aprendizaje, convergieron durante el inicio de
la pandemia en lo que Garcia-Pefialvo denominé “evaluacién online: la tormenta perfecta”
(Garcia-Penalvo, 2020a).

Aun en momentos de crisis no todo debe cambiar, por ejemplo, la evaluacion del y para
el aprendizaje presencial o a distancia, requiere obtener evidencias para conocer los logros de
aprendizaje de los alumnos o sus necesidades de apoyo, asi como la definicién de estrategias
de evaluacién y seleccion de los instrumentos adecuados para dicho propoésito. Basados en
las experiencias de evaluacion y aprendizaje mediados por tecnologia durante la pandemia,
este capitulo tiene como objetivos proporcionar informacién til al profesorado sobre lo que
debe tomarse en cuenta en la evaluacion en linea y compartir algunas practicas y lecciones
aprendidas en la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM) en este campo.

135



El capitulo aborda: a) qué es la evaluacion en linea; b) particularidades, ventajas y des-
ventajas de esta modalidad, b) recomendaciones para la planeacion, disefio, aplicacién y
andlisis de resultados de la evaluacién en linea, ¢) una experiencia en la UNAM y d) conclu-
siones y reflexiones finales.

¢QUE ES LA EVALUACION EN LINEA?

La educacion en linea o mediada por tecnologia tiene una larga historia en educacién supe-
rior. En las tltimas décadas ha tenido un progreso espectacular, convirtiéndose en una moda-
lidad cada vez mas utilizada en universidades de todo el mundo (Singh y Thurman, 2019). A
pesar de los enormes avances en las herramientas tecnoldgicas de hardware y software, el uso
educativo centrado en el aprendizaje de los estudiantes no ha avanzado al mismo ritmo que
los dispositivos y plataformas digitales disponibles. Lamentablemente los principios basi-
cos de la buena evaluacion del y para el aprendizaje no han permeado totalmente en el uso
cotidiano de estas sofisticadas herramientas. La pandemia exhibié crudamente la falta de
una integracion apropiada de la tecnologia con las actividades docentes del profesorado y de
aprendizaje de los estudiantes, mientras que empujo el uso masivo de las herramientas digi-
tales para realizar examenes a distancia, incluso en casa, con todas las amenazas a la validez
que ello implica (Burgos, D., Tlili A. y Tabacco, A., 2021; UNESCO, 2020, 2021).

De la misma forma que la comunidad académica internacional continua discutiendo la
definicién precisa de los términos utilizados en educacién en linea (Singh y Thurman, 2019),
no hay un acuerdo global sobre las definiciones precisas de la evaluacion en linea. Para fines
de este capitulo, podemos entender a la educacion en linea (“online learning” o “e-learning”)
como un término paraguas que se refiere al aprendizaje apoyado por las tecnologias de infor-
macion y comunicacion (TIC), que en la actualidad generalmente requiere acceso a Internet
por medio de dispositivos digitales (Moore et al., 2011; Singh y Thurman, 2019). De la gran
cantidad de términos que se han usado para describir las facetas de este concepto (aprendi-
zaje en linea, educacion mediada por tecnologia, educacion a distancia, aprendizaje hibrido,
entre muchos otros), se han desprendido varias etiquetas a sus aspectos evaluativos: evalua-
cion en linea, evaluacion asistida por computadora, e-assessment, exdmenes por computa-
dora, evaluacién digital, evaluacion electrénica, entre otros (Cantillon et al., 2004; Dennick
et al, 2009; Northcote, 2008).

Para fines del capitulo nos referimos a la evaluacion en linea como el uso de las tecno-
logias de informacién y comunicacion (que incluye dispositivos digitales, software y plata-
formas virtuales, redes de conectividad alambrica e inalambrica) para realizar actividades
de evaluacién del, para y como aprendizaje, con énfasis en la promocién del aprendizaje
del estudiantado (capitulos 1 y 5 de este libro). La evaluaciéon mediada por tecnologia es de
particular importancia en la actualidad, y debe llevarse a cabo siguiendo los principios fun-
damentales de la evaluacion descritos en el capitulo 1 de este libro, en virtud de que “..los
estudiantes pueden, con dificultad, escapar de los efectos de una pobre ensefianza, pero no
pueden escapar de los efectos de una pobre evaluacion” (Boud, 1995).
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VENTAJAS Y DESVENTAJAS DE LA EVALUACION EN LINEA

La evaluacion en linea en educacion tiene una serie de caracteristicas que han evolucio-
nado a diferentes ritmos, dependiendo del contexto socioeconémico y de la velocidad de
adopcién de innovaciones en las universidades y organizaciones dedicadas a la evaluacion.
Como todo lo que implica el uso de la tecnologia, hay factores humanos, culturales, socia-
les, psicoldgicos, tecnoldgicos, econdmicos y del contexto que determinan el uso de estas
herramientas. En general, el avance de la evaluacion en linea antes de la pandemia, como
una herramienta cotidiana para promover el aprendizaje de los estudiantes, habia sido lento,
con excepcion de los examenes sumativos de alto impacto en universidades u organizacio-
nes dedicadas a ello (Educational Testing Service, National Board of Medical Examiners, entre
otros). En estos casos el uso de herramientas digitales para generar examenes, la metodolo-
gia de aplicacion en centros ad hoc, el desarrollo de bancos de reactivos, analisis psicométri-
cos, mecanismos de seguridad e identificacién de los sustentantes, procesamiento natural de
lenguaje y uso de inteligencia artificial, tuvieron importantes avances (Dennick et al., 2009;
Dogan et al., 2020; Hols-Elders et al., 2008; JISC, 2010; ).

De cualquier manera, diversos autores han identificado grupos de ventajas y desventa-
jas desde el punto de vista administrativo y educativo, para los diferentes actores del pro-
ceso de evaluacion (instituciones, docentes y estudiantes) (Cantillon et al, 2004; Conrad
y Openo, 2018; Dennick et al., 2009). Por supuesto que algo que constituye una venta-
ja en un contexto para una persona o institucion, puede ser también una desventaja en
otro contexto o momento, por lo que el siguiente listado no es exclusivo ni limitativo a
cada actor. A continuacidn, se describen algunos de los pros y contras mas relevantes, por
poblacién implicada:

DOCENTES

Pros

e Ahorra tiempo para calificar exdmenes y analizar resultados.

e Pueden seguir el “rastro digital” del desempefo de los estudiantes individual y grupal-
mente, visualizar y archivar datos con facilidad.

e Puede disminuir el uso de tiempo de profesores para vigilar personalmente aplicaciones
de examenes.

e La informacion de evaluacion de los estudiantes y retroalimentacion de sus cursos se
recibe con mayor eficiencia.

e Los datos de evaluacion recabados longitudinalmente en los cursos pueden integrarse en
la misma plataforma virtual, con el resto de los componentes de los cursos y asignaturas.

e Facilita proporcionar retroalimentacion y evaluacién formativa individual y grupal las
24 horas, los 7 dias de la semana.

e Permite usar mas variedad de medios (graficas, imagenes, videos, audios) y de tipos de
reactivos, comparado con examenes en papel.
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Mayor posibilidad de control de calidad con el uso de las herramientas que proveen las
plataformas.

Automatizacion de varios elementos del proceso de evaluacion (calificacion, promedios,
graficas, etc.)

Disponibilidad de varias herramientas para detectar plagio en las tareas y examenes, asi
como minimizar trampa y conductas deshonestas en las evaluaciones.

Permite realizar exdmenes adaptativos en linea (siempre y cuando se tenga un robusto
banco de reactivos), con la consecuente eficiencia de tiempo de los estudiantes al respon-
der examenes.

Facilidad de tener acceso a la plataforma de evaluaciéon desde cualquier dispositivo con
acceso a la red, a cualquier hora del dia.

Disponibilidad de una gran cantidad de apps y plataformas digitales para evaluacion,
varias de bajo costo o gratuitas, que permiten un proceso evaluativo mas dinamico e
interactivo, asi como evaluar el trabajo colaborativo.

Facilita explorar otros métodos e instrumentos de evaluacion, como auto-evaluacion,
evaluacion por pares, examenes de libro abierto, evaluacién auténtica, simuladores y rea-
lidad virtual.

Contras

Requiere habilidades digitales, que implican tiempo, esfuerzo y recursos, asi como parti-
cipacion en actividades de formacion docente.

Implica tener dispositivos digitales y licencias de software, que tienen un costo para el
profesorado o para la institucion.

La disponibilidad permanente puede saturar el tiempo del profesorado e invadir su agen-
da personal y de descanso, generando desgaste y fatiga.

Favorece exdmenes objetivos de opcion multiple, limitando las opciones de tipos de eva-
luacién (aunque estan surgiendo herramientas de procesamiento natural del lenguaje y
analisis del discurso que pueden revolucionar la evaluacion en linea).

Requiere disciplina y trabajo constante para mantener actualizados los bancos de reac-
tivos y los archivos.

Puede introducir amenazas a la validez, al dar ventajas a estudiantes de mayor nivel
socioecondmico o que tengan mayores habilidades digitales y acceso a Internet, asi como
dispositivos mas poderosos.

Puede hacer mas dificil vigilar estudiantes en centros de aplicaciéon de exdimenes suma-
tivos, si las pantallas ocultan al estudiante y las computadoras estan muy cerca una de la
otra.

Existe la percepcion de que es mas facil hacer trampa y copiar, usar herramientas de ayu-
da no autorizadas o comunicarse virtualmente con otras personas.

Se pueden convertir en “cajas negras” para los profesores, al desconocer estos el funcio-
namiento interno de los algoritmos del software.
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e Laenorme cantidad de opciones de apps y plataformas para evaluacion hace dificil la
eleccion de las mas apropiadas para el contexto local, y el recambio continuo y actua-
lizaciones de estas herramientas complican el mantenerse al dia en su uso eficaz.

e Puede generar la percepcion de alejamiento personal con los estudiantes, provocando la
deshumanizacion de la practica docente.

ESTUDIANTES

Pros

e Pueden recibir retroalimentacion instantanea en su desempefio y mantener comunica-
cién constante con profesores y compaferos.

e En general los estudiantes estan familiarizados con el uso de la tecnologia, y se sienten
confiados al usarla.

e Les permite monitorear su progreso académico durante el curso.

e Tienenaccesoilimitadoy permanente alos recursos en linea del curso y de la universidad.

e Prefieren el uso de multimedios (audio, video, redes sociales), mayor interactividad y
experiencia visual.

e Las herramientas tienen multiples opciones de accesibilidad para los estudiantes con
necesidades especiales.

e Al responder examenes pueden modificar respuestas facilmente, y tener el “mapa” del
examen y preguntas que faltan, asi como etiquetar aquellas en las que tienen dudas.

e Se disminuye la separacion tradicional entre evaluacion y ensefianza, al enfrentarse a
plataformas digitales que integran contenidos, experiencias y tareas con herramientas
evaluativas como cuestionarios y quizzes.

Contras

e Implica que los estudiantes tengan dispositivos digitales y licencias de software, que tie-
nen un costo para ellos o para la institucion.

e Requiere acceso a Internet en los espacios educativos o en casa, con sus consecuentes
retos y costos.

e Varias herramientas digitales no estan disefiadas para los teléfonos inteligentes, que son
el principal dispositivo de los estudiantes.

e Al desconocer los retos del andlisis psicométrico de los exdmenes y de los aspectos técni-
cos de la evaluacion, pueden exigir resultados inmediatos en los exdmenes sumativos de
alto impacto, creando amenazas a la validez.

e Lagran cantidad y heterogeneidad de aplicaciones, plataformas y sistemas operativos usa-
dos por sus diferentes maestros, crean confusién y complican la vida de los estudiantes.

e En general los estudiantes estdn menos familiarizados con los aspectos asincrénicos de
la evaluacion en linea formativa y longitudinal, pueden no responder adecuadamente a
la retroalimentacién en ambientes virtuales.
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Riesgo de invasiones a la privacidad y uso inadecuado de datos personales, por compa-
fieros, docentes o personal institucional.
Posibilidad de privar a los alumnos del contacto personal cara-a-cara con los docentes.

INSTITUCIONES

Pros

Ahorro de tiempo para analizar estadisticamente los resultados y automatizar diversos
procesos de los examenes.

e Pueden aplicarse examenes simultdneamente en diferentes sitios.

e Ahorro de dinero y recursos en el uso de papel, mas amable con el ambiente.

e Centralizacion de los apoyos a la docencia y exdmenes, generando economias de escala.

e Generacién y mantenimiento de bancos de reactivos y plataformas de exdmenes en linea
para toda la institucion, facilmente actualizables.

® Permite atender a nimeros grandes de usuarios y realizar evaluacion a gran escala.

e Posibilidad de tener una politica adecuada de gobernanza de datos, para su uso adecua-
do y ético, siguiendo las normativas nacionales e internacionales.

e Disminucion del potencial sesgo y de errores en la calificacién manual de examenes
(aunque el creciente reto de los sesgos incluidos en los algoritmos de inteligencia artifi-
cial no se ha resuelto).

Contras

e Requiere una inversidn inicial importante en adquisicion de equipo y software, asi como
de constante mantenimiento, actualizaciones y apoyo técnico.

e Requiere sistemas muy confiables y seguros, por el riesgo de fallas eléctricas, de los dis-
positivos, o de hackers externos y virus. La ciberseguridad es un problema creciente.

e Prevalencia alta de una cultura de pirateria de software.

e Mayor facilidad de que ocurra plagio y problemas de derechos de autor de material (ima-
genes, audio, documentos).

e Necesidad de mantener un equipo de personal técnico y administrativo para dar sostén
y apoyo técnico a estos procesos.

e Inversion en servidores fisicos y virtuales para el enorme caudal de recursos digitales y
productos que se generan en la educacion y evaluacion en linea. Necesidad de manteni-
miento constante y espacios fisicos acondicionados.

e Necesidad de inversion en infraestructura de conectividad fisica e inalambrica en todas
las instalaciones.

e Dificil planear y usar puntualmente los presupuestos anuales, debido a la rapida evolu-

cién y elevados precios de la tecnologia. La obsolescencia de los productos en pocos afios
es un gran reto para renovarlos.
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e Necesidad de proveer capacitacion continua y apoyo técnico a todos los usuarios, admi-
nistradores, docentes y estudiantes.

e Complejidad de autentificacion de los sustentantes de los exdmenes, para eliminar el
riesgo de suplantacion se requiere tecnologia sofisticada.

Como es aparente en este listado de ventajas y desventajas de la evaluacion en linea y mediada
por la tecnologia, la cantidad de factores a considerar en su disefio, planeacién e implemen-
tacion son multiples y requieren de las acciones concertadas y consensuadas de diversos
actores del proceso educativo. Si bien la pandemia motivé una adopcién urgente y masiva
de estas metodologias, su uso continuado y progresivo debe ser fruto de una amplia y pro-
funda deliberacion que tome en cuenta todos los aspectos arriba sefialados, para asegurar
que la evaluacién cumpla su funcién de promover el aprendizaje profundo de los estudian-
tes, disminuyendo la carga de trabajo para el profesorado, a un costo razonable para todos
los involucrados.

RECOMENDACIONES PARA LA EVALUACION EN LiNEA

Las recomendaciones para evaluaciéon mediada por tecnologia se pueden presentar de acuerdo
con los tres momentos principales que conlleva cualquier proceso de evaluacion, y que corres-
ponden a su planeacion y disefio (antes), aplicacion (durante) y analisis de resultados (después).
Para la elaboracion de estas recomendaciones se tomaron en cuenta diversas publicaciones
recientes sobre el tema (JISC, 2010; Padayachee et al., 2019; Rahim, 2020; Sanchez-Mendiola,
2021; The International Test Commission; 2006; UNESCO, 2021; Zhou, 2016).

1) Planeacion y disefo. Este tipo de evaluaciéon demanda una etapa de planeacion en la que
se establezca claramente qué se desea evaluar, para qué y cdmo (;cuales son los instrumen-
tos disponibles para ello y cudl es su evidencia de validez?). La seleccion de instrumentos
cobra especial relevancia en la aplicacion en linea porque es necesario considerar si el con-
tenido de la asignatura, mddulo o curso es tedrico o practico y debe buscarse una plata-
forma que sirva de medio adecuado para realizar una evaluacion sincronica o asincrénica.

Consejo 1. Hay literalmente cientos de instrumentos para evaluar cada una de las habili-
dades cognitivas y no cognitivas de los seres humanos, por lo que dependiendo de lo que
se requiera hay que elegir y usar el o los instrumentos pertinentes.

Las recomendaciones previas a la aplicacién de un instrumento de evaluacién son
(Rahim, 2020):

e Valorar prerrequisitos para implementar la evaluacion en linea. Sobre los factores
institucionales son indispensables el tipo recursos, politicas y practicas; sobre los facto-
res docentes hay que valorar la necesidad de capacitarse en practicas de evaluacion en
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2)

linea y en el uso de las TIC; y sobre los factores de estudiantes hay que tener conocimien-
to sobre cuales son los recursos tecnoldgicos y de acceso a internet con los que cuentan.

Consejo 2. Recuerde proteger los contenidos digitales sensibles, respetar las normas de
privacidad y derechos de autor. Para ello, es importante comprender el uso y la creacion
de licencias abiertas y recursos educativos abiertos, incluyendo su correcta atribucion.

Asegurar la alineacion de la evaluacion con los objetivos de aprendizaje. Identifique los
resultados de aprendizaje mas importantes de la asignatura, médulo o curso para la evalua-
cién. Revise con atencion cémo fueron ensefiados a distancia y trate de hacer la evaluaciéon
congruente con el contenido y con la forma de ensefianza. Asegurese de que el contenido
que refleje los aprendizajes esperados sea susceptible de ser evaluado a distancia.

Tomar en cuenta la diversidad de situaciones de los estudiantes. Estas situaciones van
desde las tecnoldgicas como el acceso a Internet, hasta otras como el desempleo, combi-
nar el trabajo de casa con el estudio.

Mantener un buen equilibrio entre evaluacion formativa y sumativa. Diversificar los
instrumentos de evaluacién, nos permite tener un conjunto de mediciones que facilitan
realizar una retroalimentacién efectiva y, por otra parte, permiten al final otorgar una
calificacién de caracter sumativo.

Consejo 3. Promueva evaluaciones formativas que requieran interaccién y colaboracion
entre los estudiantes.

Establecer una clara comunicacion con los estudiantes respecto a los criterios de eva-
luacién. Es deseable que los alumnos conozcan muy bien qué se espera de ellos, cudles
van a ser los instrumentos de evaluacion, para que ellos puedan tener mas control y sen-
tirse mas seguros en el momento de la evaluacion. Esto evita dudas o quejas y hace mas
transparente el proceso para todos los involucrados. No deje de informarles el dia, la
hora, los procedimientos y las guias para la evaluacion.

Diseiiar la logistica de aplicacion. Se deben considerar aspectos tales como iden-
tificacién de los sustentantes, los sistemas de supervision electronica o proctoring,
tiempo de resolucion y soporte técnico durante la aplicacion del instrumento de
evaluacion.

Aplicacion. Después de identificar las estrategias e instrumentos a utilizar, es necesario
“aplicarlos con prudencia, sensatez y adecuarlos al contexto en el proceso de aprendizaje
de los estudiantes” (Zhou K., 2016).

Considerar el formato, horario y tiempo de resolucion de los examenes. La aplicacion
del examen debe ser oportuna y factible, para ello es importante considerar los tiempos
de otras asignaturas y las demas actividades de los estudiantes.
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3)

Apegarse a la logistica de aplicacion disefiada. Verificar la identidad de los sustentan-
tes, monitorear la aplicacion de las evaluaciones en tiempo real, dar soporte técnico en
caso de ser necesario, cerrar la plataforma en el tiempo indicado para la aplicacién y con-
siderar el tiempo efectivo de aplicacion para aquellos estudiantes que tuvieron proble-
mas técnicos durante la aplicacion.

Tener en cuenta que la tecnologia solo es un instrumento. Es fundamental tener con-
ciencia de que todas las plataformas digitales y dispositivos solo son herramientas, el
instrumento mas importante en la evaluacién del y para el aprendizaje sigue siendo el
docente. La interpretacion juiciosa de los resultados de las evaluaciones formativas y
sumativas, asi como su uso prudente y humano en el proceso educativo, sigue siendo
prerrogativa de los seres humanos.

Analisis de los resultados. El andlisis de resultados es similar al que se lleva a cabo de
manera presencial, solo que en un contexto en linea es necesario considerar si la aplica-
cidén fue sincrona o asincrona, si la retroalimentacion va a ser grupal o individual y a tra-
vés de qué medio. Las recomendaciones para este rubro son las siguientes:

Estimular el aprendizaje de los estudiantes con evaluacion en linea. En tiempos de cri-
sis es muy importante mantener el danimo de los estudiantes, relacionarnos mas con ellos
para generar un ambiente de confianza. De esta manera cuando reciben retroalimenta-
cion y sus calificaciones, pueden encontrar oportunidades de mejora y ver el lado positi-
vo del proceso. Si por el contrario la evaluacion es cuesta arriba, no le encuentran sentido
y lo viven como un castigo, va a ser dificil que concluyan el curso con éxito.

Garantizar una retroalimentacion de alta calidad. La retroalimentacion es fundamen-
tal para mantener el interés de los alumnos en el contenido de las asignaturas. Los hace
sentir acompanados, acogidos y comprendidos. A través de una buena retroalimenta-
cién podemos identificar puntos positivos y aspectos a mejorar en las clases, asi como
hacer algo al respecto.

Identificar las amenazas a la validez de la evaluacion. Reconocer que los resultados de
las evaluaciones pueden ser afectados por una subrepresentacion del constructo o por
factores que ocasionen varianza irrelevante al constructo, nos permite identificar el gra-
do en que se puede confiar en la interpretacion correcta de los resultados obtenidos.

Consejo 4. Una evaluacion sin validez en las inferencias que se hagan sobre sus resulta-
dos, no es tutil y puede ser peligrosa porque se pueden tomar decisiones sin fundamento.

Al final del dia, la evaluacién en linea debe satisfacer los mismos principios fundamentales
de cualquier evaluacién del, para y como aprendizaje, asi como proporcionar los elemen-
tos necesarios para que docentes, estudiantes e instituciones educativas logren un balance
sistémico en el proceso, que privilegie el aprendizaje de los estudiantes. Un modelo que
puede propiciar la adecuada realizacion de la evaluacion en linea, es el marco conceptual de
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los cuatro pilares de apoyo para esta modalidad propuestos por Padayachee y cols. (2019),

esquematizados en la Figura 1.

Figura 1. Marco de los cuatro pilares de apoyo para la evaluacion en linea (AEL)
(adaptado de Padayachee et al, 2019).

Evaluacion en linea

ENTORNO DE ENTORNO DE ENTORNO DE ENTORNO DE
APRENDIZAJE APRENDIZAJE APRENDIZAJE APRENDIZAJE
Fisico INTELECTUAL EMOCIONAL VIRTUAL

+ Montaje de tecnologfa.

+ Especializaciones de la
evaluacion en linea.

+ Disefio.

+ Oportunidades para
entrenamiento, practica,
comunicacion en linea.

+ Dimension social.

+ Literacidad digital.

+ Facilidad de uso.

+ Recursos en linea.

+ Tutores en linea.

+ Comunidad de aprendizaje.

+ Mantener estudiantes
comprometidos y conectados.

+ Tiempo.

Ambiente de apoyo al aprendizaje

Aprendizaje mixto | Dominio del aprendizaje

EXPERIENCIAS DE EVALUACIONES EN LiNEA EN LA DIRECCION DE

EVALUACION EDUCATIVA (DEE) DE LA UNAM

La intencidn de este apartado es mostrar a través de un ejemplo, como se transforma la logis-
tica de aplicacion de un examen presencial comparada con la situacion a distancia en linea.
El contenido se retoma de como se aplicéd el Examen Diagnoéstico de Ingreso al Bachillerato
de la UNAM, elaborado en la Direccién de Evaluaciéon Educativa (DEE) antes y durante la
pandemia (Tabla 1).
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Tabla 1. Comparacion de logistica de aplicacion del Examen Diagndstico de Ingreso al Bachillerato de la
UNAM, en la aplicacion del examen presencial frente a la aplicacion en linea en casa.

Aplicacion
Presencial (papel y lapiz)

Aplicacion
A distancia (en linea)

Antes de

| examen

1. Elaborar la version del examen.

2. Contactar a las entidades académicas del bachillerato de
la UNAM para acordar fechas y horarios de aplicacion.

3. Capacitar alas entidades académicas en donde se apli-
caré el examen de manera presencial.

4. Cada plantel del bachillerato:

e Determina el medio por cual informara a los alumnos
fechas y horarios de acceso al examen, asf como los
espacios fisicos para realizar la aplicacion.

e Calcula la cantidad de estudiantes que presentaran
el examen para solicitar los ejemplares a imprenta
por medio de la DEE.

e Reciben en el plantel las cajas con los cuadernillos
y hojas de respuesta necesarios para la aplicacion.

1. Elaborar la versién del examen.

2. Contactaralas entidades académicas del bachillerato de

la UNAM para acordar fechas y horarios de aplicacion.

3. Capacitar a las entidades académicas que aplicaran el

examen en linea.

4. Cada plantel del bachillerato:

e Determina el medio por cual informaré a los alum-
nos fechasy horarios de acceso al examen, asi como
las caracteristicas del equipo de cbmputo con el que
deberan de contar para realizarlo.

e Nombra un enlace técnico para recibir las posibles
dudas de los alumnos al momento de realizar el exa-
men y en caso necesario hacerlas llegar a la DEE.

e Dan a conocer las condiciones de ética y confiden-
cialidad que deben cumplir los sustentantes duran-
te el examen, asi como las recomendaciones gene-
rales para los alumnos.

Durante el examen

5. Laaplicacién del examen es monitoreada por personal
del plantel en tiempo real con dos profesores por grupo.

6. Si los examinados tienen alguna duda es resuelta por
los monitores.

7. Los examinados tienen acceso todo el tiempo a su cua-
dernillo y hoja de respuesta.

8. Eltiempo de resolucién del examen es controlado por
los monitores y es de tres horas.

9. Al concluirlos responsables de aplicacion reempaquetan
los cuadernillos y hoja de respuestas para su regreso a
la DEE, separando el material utilizado del no utilizado.

5. La aplicacién del examen es monitoreada por el siste-

ma en tiempo real.

6. El personal de sistemas de la DEE da soporte a las sedes

en caso de ser necesario, a través de un correo elec-
tronico habilitado para uso exclusivo de la aplicacion.

7. Elacceso al sistema se cierra una vez que concluye el

tiempo indicado para la aplicacién del examen.

8. El tiempo efectivo del examen comienza a partir de
que se contesta la primera pregunta. La duracion de
la aplicacién es de tres horas.

9. Al concluir el examinado hace clic en “finalizar exa-
men"y sus resultados son guardados en la platafor-
ma del examen.

Después d

el examen

10. Realizar la clasificacion de las hojas por plantel y pro-
ceder a su lectura.

11. Preparar las bases de datos del examen para realizar
el anélisis estadistico correspondiente para su califi-
caciény la emision de resultados (limpieza de bases).

12. Entregar los resultados del examen a las autoridades
correspondientes en formato fisico y en electrénico.

13. Exportar la base de datos de la plataforma.

14. Preparar las bases de datos del examen para realizar
el andlisis estadistico correspondiente para su califica-
ciony la emision de resultados.

15. Entregar los resultados del examen a las autoridades
correspondientes en formato electronico.
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Durante la pandemia las instituciones educativas y organizaciones que realizan evaluaciones
del aprendizaje han publicado gran cantidad de experiencias que pueden ser de utilidad para
los docentes de todos los niveles (Burgos et al., 2021; Chen et al., 2021; Guangul et al., 2020;
Holden et al., 2021; UNESCO, 2020, 2021). En la UNAM se elaboraron una serie de reco-
mendaciones para la docencia y la evaluacién en linea, que estd disponibles gratuitamente
en la red, con un listado de consejos basados en la evidencia cientifica publicada, ligas de
sitios de interés, bibliografia anotada y listado de herramientas digitales para la evaluacion
(Sanchez-Mendiola et al., 2021). En Espafa varios académicos y universidades publicaron
guias sobre la misma tematica (Abella Garcia et al., 2020; Cabero-Almenara et al., 2021; Gar-
cia-Penalvo et al., 2020b, 2021).

Por otra parte, se incrementd sustancialmente la literatura académica sobre la evalua-
cion en linea, con reportes de casos, trabajos de investigacion, revisiones narrativas y revi-
siones sistemadticas sobre este complejo tema (Alexandr y Mirela, 2020; Butler-Henderson y
Crawford, 2020; Cavalcanti et al., 2021; Dogan, et al., 2020).

CONCLUSIONES Y REFLEXIONES FINALES

Las evaluaciones del aprendizaje, tanto las formativas como las sumativas, deben ser ana-
lizadas y, en su caso, reconsideradas y replanteadas en la era moderna, como consecuencia
de la evolucidn de la educacion en linea e hibrida, asi como los efectos de las crisis globa-
les. Se sugiere que los criterios y procedimientos de evaluacién que se ajusten para fines
sumativos, se lleven a cabo en un marco de alta sensibilidad hacia los estudiantes, que con-
sideren las distintas circunstancias de los alumnos (acceso a medios y recursos digitales,
situacion contextual personal y familiar de salud, econdémica y afectiva). Sobre las evalua-
ciones realizadas se recomienda que sean las esenciales, es decir, aquellas que tengan la
validez suficiente para evidenciar los logros de aprendizaje del alumnado. Es fundamental
no saturar a los estudiantes con demandas excesivas de actividades y tareas, que los con-
duzcan a realizar trabajos superficiales, de escaso valor y que no contribuyan a su forma-
cion. (Sanchez-Mendiola et al., 2021)

En las aplicaciones de evaluaciones mediadas por tecnologia, uno de los problemas
importantes es la necesidad de conocer y garantizar la identidad de la persona examina-
da, asi como controlar el contexto fisico en el que la persona esta realizando el examen.
Una posible solucion a estos problemas proviene de los sistemas de supervision electroni-
ca o proctoring (Carstairs y Myors, 2009; Gonzalez-Gonzalez et al. en Burgos, D., Tlili A. y
Tabacco, A., 2021; Okada et al., 2019). Sin embargo, seria un error considerar que toda eva-
luacién en linea debe estar condicionada a estos sistemas de supervision electronica, ya que
tienen profundas implicaciones éticas y técnicas que deben tomarse en cuenta.
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A continuacion, se describen algunas conclusiones:

e Losprincipios basicos y fundamentales de la evaluacion del, paray como aprendizaje deben
aplicarse de forma similar en la evaluacion en linea, tomando en cuenta las particularida-
des de esta modalidad y el contexto en el que se realiza la evaluacion. La validez de las infe-
rencias que se realicen en la evaluacion en linea es tan importante como en la presencial.

e Laevaluacion en linea mediada por tecnologia tiene diversas ventajas y desventajas, que
deben tomarse en cuenta en las diferentes etapas del proceso de evaluacion (planeacion,
implementacidn, analisis y seguimiento). A pesar de lo impresionante de los avances tec-
noldgicos y de sus grandes ventajas y beneficios, existen riesgos sustanciales y costos que
deben ser considerados para minimizarlos.

e La evaluaciéon mediada por tecnologia ofrece posibilidades de proporcionar retroali-
mentacion rapida y efectiva para los estudiantes, debe usarse para mejorar el proceso de
aprendizaje.

e Los peligros y complicaciones de la evaluacion en linea ocurren principalmente en las
evaluaciones sumativas de alto impacto y gran escala, como se describe en el capitulo 5
de esta obra.

e Los avances en tecnologia, ciencias de la computacion, pedagogia, analitica del apren-
dizaje, procesamiento natural del lenguaje e inteligencia artificial, tienen gran potencial
para revolucionar el campo de la evaluacién en linea, integrandola con los métodos de
enseflanza modernos.
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Capitulo 10

EVALUACION PROGRAMATICA

Silvia Lizett Olivares Olivares, Irma Elisa Erana Rojas

“La evaluacion es el motor del aprendizaje, ya que de ella depende
tanto qué y como se enseria, como el qué y el cémo se aprende.”

NEUS SANMARTT, 2007

CONCEPTUALIZACION

La evaluacion programatica implica la cuidadosa seleccion y combinacién de una variedad
de métodos y actividades de evaluacion, que estan significativamente integrados en el disefio
educativo, con el fin de promover el aprendizaje, asi como obtener “una imagen completa”
del desempenio de los alumnos (Schut et al., 2020).

La evaluaciéon programatica se genera de forma longitudinal, progresiva y sistemati-
ca, integrando de forma intencionada una coleccion de valoraciones del estudiante en un
mismo lugar, ya sea un mapa, documento o espacio multimedia, en el cual se muestran los
resultados de desempeno del estudiante a lo largo del programa. En la evaluacion progra-
matica la informacion sobre la competencia de los alumnos se recopila intencional y con-
tinuamente para contar con la mayor evidencia posible sobre la evolucién de su aprendi-
zaje. La evaluacion programdtica busca la forma de construir una valoracién significativa
y holistica que refiera una conclusion del avance de cada competencia de los estudiantes
en lugar de calificar fragmentos independientes. Por tanto, tiene un enfoque sistémico que
observa la imagen completa en lugar de solo algunos de los pixeles (Schuwirth y Van der
Vleuten, 2019).

Esta vision holistica programatica de la evaluacion esta enfocada en mejorar la validez,
reproducibilidad y documentacién del desarrollo de las competencias porque monitorea el
progreso del estudiante hacia estandares de rendimiento definidos (Bok et al., 2013). La
combinacién de diferentes instrumentos de evaluacion fortalece el proceso y la interpreta-
cion de los resultados de desempenio, ofreciendo un panorama general de progreso de las
competencias del alumno. El proceso de evaluacion se convierte en oportunidades de apren-
dizaje (evaluacion para el aprendizaje) al mismo tiempo que permite toma de decisiones aca-
démicas (evaluacion del aprendizaje) (Schuwirth y Van der Vleuten, 2011).
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Schuwirth y Van der Vleuten (2019) describen la evolucién histérica de la evaluacion
a través de varias décadas desde los exdmenes de conocimientos hasta llegar a la evalua-
cién programatica, convirtiendo las pruebas de aprendizaje en estrategias para el apren-
dizaje. Segtn los autores, entre finales de los 60s y los 70s, se desarrollan en psicologia
diferentes pruebas psicométricas para determinar rasgos de la personalidad, los cuales se
consideran como oportunidades para desarrollar pruebas de conocimientos con analisis
de confiabilidad y validez. Los exdmenes corresponden a una evaluacion basada en cien-
cia en donde se privilegia el contenido. Para la década de los 90s, el Aprendizaje Basado
en Competencias habia cobrado relevancia con la necesidad de evaluaciones que inte-
gren conocimientos, habilidades y actitudes, sobre las cuales requiere observar comporta-
mientos. Segun Olivares Olivares y Valdez Garcia (2017), hay un desacoplamiento entre la
declaratoria del perfil de egreso y la formacidn en las aulas, con una cantidad de compe-
tencias excedidas en cuanto a las expectativas del plan de estudios. Dada la dificultad de
evaluar competencias, las Actividades Profesionales Confiables (Entrustable Professional
Activities, EPAs en inglés) permiten identificar tareas completas sobre las cuales se facilita
la evaluacidon de competencias en un contexto de conceptualizacién profesional. En este
sentido la evaluacion programatica facilita la identificacién de instrumentos y alternativas
para propdsitos mixtos.

La evaluacion programdtica tiene cuatro componentes esenciales:

Evaluacion por competencias en la evaluaciéon programatica.
Seguimiento longitudinal vs. organizacién de la progresion curricular.
Retroalimentacidn.

Actividades de aprendizaje evaluables.

La evidencia mostrada sobre la efectividad de este tipo de evaluacién y su impacto en el
aprendizaje, segun Van der Vleuten y Heeneman (2016) es que los estudiantes se convierten
en buscadores activos de la retroalimentacion y autogestionan su aprendizaje. Algunos de
los principios que rigen este tipo de evaluacion se muestran en la Tabla 1 de acuerdo con un
consenso de expertos en la metodologia (Heeneman et al., 2021).
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Tabla 1. Principios de la evaluacion programatica

Principios Descripcion

Son multiples puntos para la toma de | Todas las evaluaciones son datos que forman parte de la evaluacion
decisiones. programatica, se utilizan para retroalimentacion, y se agrupan para la
toma de decisiones.

Metodologias mixtas de evaluacion. Los métodos son multiples y su seleccién depende de su propdsito.

Evaluacion longitudinal. El desempenio se registra de forma longitudinal sin distinguir si es for-
mativa o sumativa.

Decisiones de progreso. El rigor de la evaluacion y la cantidad de puntos es proporcional a la
decision sobre la continuidad del progreso del estudiante. Se reco-
miendan comités para decisiones de filtro de avance o graduacion.

Acompanamiento. Los alumnos deben ser informados en todo momento de sus resul-
tados y recibir orientacién y asesoria sobre su desarrollo con mento-
res O asesores.

EVALUACION POR COMPETENCIAS EN LA EVALUACION PROGRAMATICA

La evaluacién programatica surge de la necesidad de obtener una visiéon completa de las
competencias desarrolladas por el alumno y de optimizar la calidad de la evaluacién. Una
competencia es la integracion de conocimientos, habilidades y actitudes para formar en con-
tenidos disciplinares, transversales, interprofesionales o transdisciplinares (Olivares Oliva-
res, 2021).

Las competencias disciplinares de los programas son las que imprimen el sello de la carre-
ra, al establecer su caracter e identidad profesional. La identidad profesional es la evolucién
dindmica a través de la cual el alumno se reconoce a si mismo como persona que forma par-
te de grupos sociales y académicos para ejercer su rol dentro de contextos profesionales y de
esta forma generar un cambio consciente. En otras palabras, las competencias disciplinares
son las que promueven los consejos u organismos acreditadores de los programas para for-
mar al médico como médico, o al abogado como tal.

El concepto surge para la educacion en salud, al considerar que las competencias inter-
profesionales son las necesarias para que dos o més profesiones aprenden entre si, para mejo-
rar la colaboracién y el cuidado de la salud y de esta forma lograr una atencion centrada en
el paciente (WHO, 2010). Estas competencias son las que incluyen comunicacion, trabajo
en equipo y la construccion de acuerdos comunes para innovar y construir soluciones que
beneficien a los usuarios.

Las competencias transversales son aquéllas que también se denominan genéricas o
transferibles para permitirle al egresado desempenarse en su contexto y a lo largo de la
vida (Olivares Olivares et al., 2021a). Las competencias transdisciplinares son aquéllas que
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permiten al egresado enfrentar los retos de la sociedad, lo que va mas alla de las disciplinas
individuales, para interiorizar el aprendizaje sobre el mundo real.

Para evaluar competencias bajo el enfoque programatico, se requiere una seleccion cuida-
dosa de diversos métodos y un disefio sistémico organizacional (Schuwirth y Van der Vleuten,
2011). Las diferentes fuentes utilizadas proveen informacion sobre las fortalezas y debilidades
de cada estudiante. Ademas de proveer evidencia del desarrollo de competencias profesionales
sostenidas con un énfasis en resultados y enfocadas a un aprendizaje centrado en el estudiante.

La evaluacién programatica incluye los cuatro tipos de competencias, por lo tanto, va
mas alla de la toma de decisiones sobre inicamente competencias disciplinares. Considera
la evolucidén en el grado de complejidad, y requiere interacciones con otros individuos en
entornos de alta autenticidad para demostrar conocimientos, habilidades y actitudes que se
van retroalimentando a medida que existe mayor practica y retroalimentacion.

Tradicionalmente se han evaluado las competencias en constructos separados tales como
los conocimientos, habilidades y actitudes o profesionalismo, como si estos fueran estables y
genéricos, sin contemplar la variabilidad que existe en las acciones de un individuo. Ser com-
petente en un dominio es el resultado haber pasado a través de varios peldafios 0 médulos,
cada uno con su respectiva evaluacion.

La mayor parte de los instrumentos actuales tienen limitaciones en cuanto a su repro-
ducibilidad y consecuente confiabilidad en la interpretacion de los resultados, por lo que su
validez es limitada. Una sola medida es insuficiente, por tal motivo la combinacion de ins-
trumentos es ideal para que las multiples fuentes den un panorama mas holistico de las com-
petencias desarrolladas. El trivializar el aprendizaje en busca de la objetividad enfocandose
mas en el formato mas que en los contenidos ha llevado a perder la riqueza de la evaluacion
basada en un buen juicio profesional. Un muestreo optimizado y una combinacién de infor-
macion de distintas fuentes donde se involucre el juicio de evaluadores expertos que pro-
vean informacidn cualitativa significativa. Este tipo de evaluacidn requiere profesores debi-
damente preparados.

La evaluacion requiere estar alineada al curriculo y a los objetivos del proceso de apren-
dizaje. Para esto se requiere un mapeo de las competencias a desarrollar y los momentos de
aprendizaje que seran fuentes de informacion sobre el desempeno del alumno a lo largo de
su plan de estudios. Los instrumentos de evaluacion elegidos como fuentes de informacion
deben ser debidamente seleccionados y estar alineados al objetivo de aprendizaje a medir.

SEGUIMIENTO LONGITUDINAL VS. ORGANIZACION DE LA PROGRESION CURRICULAR
En México, el Capitulo IV de las opciones educativas en educacion superior, indica que “la
trayectoria curricular es el orden y la manera en que deben lograrse los aprendizajes defini-
dos institucionalmente para cada plan de estudio” (Granados Roldan, 2018). Para Olivares
Olivares et al. (2021) y Olivares Olivares (2021) la organizacién de la progresion curricular
puede clasificarse en lineal, espiral, trayectoria o una combinacién de las anteriores, como se
muestra en la Figura 1.
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Figura 1. Organizacion del programa
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Lineal

El modelo lineal es el mads tradicional. Se centra en avanzar en contenidos secuenciales en
donde cada curso disciplinar va sumando conocimiento al estudiante. Este modelo se consi-
dera como una progresion preestablecida o rigida, en donde se contempla una serie de asig-
naturas, mddulos, o unidades de aprendizaje, y una secuencia tnica para cursarlas y acredi-
tarlas (Granados Roldan, 2018).

En este tipo de progresion, aunque se ensefian de forma aislada, se espera que eventual-
mente los alumnos integren estos aprendizajes en las tareas de su practica profesional. Como
sunombre lo indica, la linea progresiva tiene un punto de inicio y uno de fin sin retorno, con lo
cual es posible establecer un perfil de egreso acotado y fijo en el cual el control formativo pue-
de mediarse para cumplir con ciertas competencias especificas establecidas por los organismos
reguladores, asociaciones de afiliacion, acreditadoras o consejos del programa o la profesion.

La forma mas natural de acoplar la evaluaciéon programatica en un modelo curricular
lineal es considerando un flujo de aprendizajes con entradas y salidas en serie, en donde se
articulan diferentes momentos e instrumentos de evaluacién segun corresponda. El resul-
tado es una lista de verificacién generalmente dicotomica donde todas las competencias de
egreso de un listado exhaustivo han sido evaluadas al menos una vez durante el programa.
Es decir, si se tuviera que evaluar las competencias A, By C, cada una de las mismas, tendria
un resultado, A-Cumple, B-Cumple y C-Cumple. La barrera mas importante para incorpo-
rar la evaluacion programatica en curriculos lineales es pretender evaluar competencias que
incluyen conocimientos, habilidades y actitudes cuando los contenidos analiticos solo con-
sideran parcialidades de estas. Por tanto, la evaluacion podria incorporarse como un reco-
rrido de pequenas partes de un proceso, en lugar de una integracion de tareas o actividades
profesionales completas.
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Se recomienda utilizar aproximaciones menos rigidas para incorporar la evaluacién pro-
gramatica en los programas educativos. La evaluacion programatica se adapta mas a las teo-
rias modernas de educacidn, como el aprendizaje constructivista y el desarrollo de compe-
tencias longitudinales con énfasis en la retroalimentacion para optimizar el aprendizaje y la
remediacién para tender a las necesidades individuales de cada estudiante (Van der Vleuten
et al., 2015).

Espiral

Elmodelo en espiral incrementa la complejidad en cada uno de los resortes que abre a medida
que avanza el estudiante en el programa. Conserva el principio de puntas de una linea, una
entrada y una salida, sin embargo, el espiral regresa a contenidos previos con lo cual se puede
observar la progresion de las competencias bajo dos posibles opciones: a) incremental o b)
tareas completas. El curriculum en espiral lo describen Harden y Stamper (1999) como una
forma iterativa de revisitar contenidos previos a través de un programa, buscando profundi-
zar en ellos para construir un nuevo aprendizaje sobre los mismos. En este sentido, segun los
autores, la competencia progresa en cada uno de los momentos de evaluacion.

Incremental, Espiral Conica

La estructura incremental desarrolla la evolucién de los aprendizajes en secuencia que va
llevando al alumnado de una etapa de novato a competente acumulando contenidos pre-
vios. El nivel de dominio de la competencia se va desarrollando gradualmente, de la misma
manera, la evaluacion va midiendo su desarrollo. Cada momento de evaluacion individual
sirve como fuente de informacién que se van combinando para evaluar la progresion del
alumno. El desarrollo de dichas competencias es monitoreado por un mentor o asesor. Esta
forma de evaluar el aprendizaje incluye pensar en evaluar la competencia A, después A+B
y al final A+B+C, integrando una competencia a la anterior, en donde el espiral se abre
en forma de figura conica expandiendo su didmetro, retomando aprendizajes previos, pero
ampliando los consecutivos.

Integracion en Perspectivas o Tareas, Espiral Cilindrica.

La intencidn de la evaluacion programatica es que sea longitudinal, y por tanto las evaluacio-
nes se integran en conductas observables que mezclan tedrica-practica en multiples momen-
tos del programa. Algunos conceptos que se utilizan para esta integracion son: Actividades
Profesionales Confiables, Aprendizaje Basado en Perspectivas, Tareas completas o Exame-
nes Progresivos. La caracteristica comun es que el espiral guarda la forma de un cilindro en
el cual se miden los mismos constructos en cada momento de evaluacién: A+B+C, A+B+C,
A+B+C.

Las EPAs son la forma de convertir competencias en actividades observables y medi-
bles en la practica clinica (Shorey et al., 2019). Al pasar de modelos curriculares lineales a
modelos integrados como el de espiral, las EPAs facilitan la evaluacidon progresiva porque
permiten valorar la evolucion del estudiante en cierta actividad hasta que se consideran
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que puede desarrollarla sin la necesidad de supervisidon y por tanto se le puede “confiar”
su ejecucion, sin riesgos para el paciente. Dado que las competencias son abstractas y tie-
nen diferente énfasis en lo conceptual, procedimental o actitudinal, las EPAs se introdu-
cen como mecanismo de valoraciéon porque son observables, medibles y cuentan con un
contexto de autenticidad comprensible para todos los que intervienen en el proceso de
evaluacion.

El Aprendizaje Centrado en el Paciente atiende al concepto de perspectivas porque se
evalian multiples competencias en cada encuentro con el paciente. El Aprendizaje Centrado
en el Paciente es un modelo formativo que busca entender al paciente como persona con-
siderando su individualidad, estructura de significados y contexto desde las perspectivas:
humana, biomédica y de gestion para atender sus necesidades de forma integral y generar
el emprendimiento de cambios innovadores que favorezcan su realidad y la de aquellos en
condiciones equivalentes (Olivares Olivares y Valdez Garcia, 2017). En este sentido en cada
encuentro se evalua en forma simultdnea las cuatro perspectivas. La humana, la cual consi-
dera aspectos de empatia, comunicacion y trato considerando al paciente como un indivi-
duo indivisible en cuando a lo fisico y mental. La biomédica, la cual considera la forma de
comprender la mejor evidencia cientifica relacionada con el motivo de consulta del pacien-
te. La de gestion la cual administra cada uno de los recursos y regulaciones para actuar de
forma ética, eficiente y segura. Y la de emprendimiento, perspectiva que permite potenciar y
mejorar las alternativas para prevenir y mejorar la salud de todos aquellos que enfrenten una
condicion equivalente. En este sentido, se evaltian las cuatro perspectivas de forma integrada
en cada encuentro clinico virtual, simulado o real.

El concepto de tareas completas (Whole-Tasks) busca integrar actividades de aprendizaje
para eliminar la fragmentacion de contenidos disciplinares. El modelo 4C/ID (4 Components
/ Instructional Design) incluye cuatro componentes: a) Tareas de aprendizaje, b) Practica de
partes de una tarea, c) Informacién de apoyo y d) Informacion procedimental. Las tareas
de aprendizaje son la integracion de competencias recurrentes (conocimientos, habilidades
y actitudes), basadas en experiencias auténticas que se organizan de simples a complejas.
Antes de avanzar a un nuevo nivel de complejidad, las tareas varian en su estimulo redu-
ciendo la supervision del docente hacia el estudiante hasta que es capaz de realizarla en for-
ma auténoma. Las partes de una tarea proveen practicas psicomotoras para ejercitar tareas
estrictamente manuales. La informacion de soporte y la informacion procedimental se refie-
ren a los contenidos teéricos y practicos respectivamente, que requieren los estudiantes para
el aprendizaje de la tarea.

El concepto de examenes progresivos (progress testing) atienden a una integracion de
tipo espiral cilindrico. Es lo equivalente a presentar el examen final antes de llevar los con-
tenidos en cualquiera los momentos de evaluacion. Los examenes progresivos se introdu-
jeron en la Universidad de Maastricht para evaluar el aprendizaje de los estudiantes con
el Aprendizaje Basado en Problemas (Freeman et al., 2010). De acuerdo con los autores,
esta modalidad impulsa a los alumnos a mayor dedicacion en el estudio, asi como a gene-
rar una comparacion con otras universidades. Si bien este modelo de evaluacién puede
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provocar criticas por incluir reactivos de tematicas que los alumnos no reconocen, tam-
bién involucra items de contenidos que se aprendieron en el pasado, en este sentido se
puede valorar el deterioro o retencion de aprendizajes, asi como multiples variables de
investigacion educativa tales como el rigor de las pruebas, comparaciones de desempefio
entre individuos, generaciones, métodos de ensefianza, instrucciéon docente, medios de
entrega, etcétera.

TRAYECTORIAS FLEXIBLES

Un modelo de trayectorias busca flexibilizar las oportunidades de aprendizaje en el pro-
grama. En lugar de tener predefinidos cada uno de los cursos dentro del programa, se cuenta
con un menu de oportunidades de aprendizaje que pueden ser seleccionados segun las pre-
ferencias del estudiante. Segun el acuerdo 18/11/18 una trayectoria flexible es en la que el
estudiante elige las asignaturas, mddulos, o unidades de aprendizaje a cursar y el orden en
el que las acredita (Granados Roldan, 2018). Utilizar trayectorias flexibles se puede asociar
a una comparacion a pasar de un album a una lista de reproduccion tipo playlist (Olivares
Olivares, 2021). El album es lo equivalente a un programa lineal en donde tiene que pasar
por todas las canciones en un orden predeterminado. En una lista de reproduccion (playlist)
las canciones se mezclan a gusto del usuario y solo se incluyen aquellas que se desea incluir.
A diferencia de los programas lineales o en espiral, donde las competencias de egreso pue-
den ser predefinidas; en un modelo abierto o flexible resulta imposible predecir cuéles son
las competencias de egreso, dado que depende de los cursos que terminen siendo seleccio-
nados por el estudiante. En este sentido, la evaluacién programatica, tampoco puede ser
preestablecida dado que es un mosaico de tantas combinaciones como la oferta educativa lo
establezca. Para resolverlo, se necesita utilizar unidades de aprendizaje que no tienen requi-
sito o procedencia de cursos previos y las evaluaciones se convierten en coleccionar logros
tipo insignias durante los estudios. La flexibilidad debe considerar espacios propicios para
la remediacion.

COMBINADA

Segun el acuerdo 18/11/18, la trayectoria combinada es cuando existe un determinado
nimero de asignaturas, mddulos, o unidades de aprendizaje que se consideran en orden de
acreditacion seriado y, en que el resto, el estudiante elige el orden en el que las cursa y acre-
dita (Granados Roldan, 2018). Las tendencias curriculares implican que las opciones flexi-
bles y combinadas son las que estaran imperando de forma mas comun en el futuro. Para
incorporar la evaluacion programatica en un modelo combinado es relevante utilizar mezcla
de instrumentos, que consideren espirales integrados como insignias sueltas a lo largo del
programa, dependiendo de la ensefianza otorgada. Esto implica que se requiere alineacién
tanto en el marco de competencias y el curriculo, balanceando los elementos tradicionales
modulares y los longitudinales.
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Para un cambio hacia una evaluacién programatica de cualquier tipo de trayectoria se
requiere involucrar a todos los agentes relacionados con la evaluacién, revisiéon de norma-
tivas y regulaciones. En este sentido, Van der Vleuten y Heeneman (2016) proponen como
una alternativa una implementacién parcial, estableciendo la evaluaciéon programatica en el
ambiente clinico y no en las aulas. Otras implementaciones parciales incluyen el agregar mas
retroalimentacidn a programas de evaluacién o introducir un monitoreo de estudiantes o un
sistema de mentores.

RETROALIMENTACION

En la evaluaciéon programatica se promueve buscar evaluaciones que fomenten la orienta-
cién y la retroalimentacion sobre la calidad de su aprendizaje. Cada momento de evaluacion
en la evaluacion programatica es una oportunidad para dar retroalimentacion de alta cali-
dad, es un componente crucial de este tipo de evaluaciéon (Van der Vleuten et al., 2015).

El seguimiento del alumno se da mediante un mentor o un asesor que revisa el progreso
del alumno a través del programa. El mentor puede guiar al alumno en una reflexién sobre
su progresion en el plan de estudios y en conjunto planear las nuevas metas de aprendizaje
(Dornan, 2014). Parte de las actividades del mentor incluyen el monitoreo de la progresion,
el dialogo reflexivo, la planeacion de actividades de remediacion y el seguimiento subse-
cuente.

Existen distintas formas en las que se puede dar retroalimentacién significativa de la
progresion, en examenes estandarizados se utiliza el reporte con informacién detallada de
las categorias de temas y subtemas o de los objetivos de aprendizaje. En el ECOE (Examen
Clinico Objetivo Estructurado) a través de los dominios de habilidades o a través de retro-
alimentacion oral o escrita. Para evaluaciones de habilidades complejas como la comunica-
cion y el profesionalismo se puede dar retroalimentacion narrativa con el uso de preguntas
abiertas.

El mentor y el alumno no son los tinicos actores, en la retroalimentaciéon pueden involu-
crarse reflexiones entre pares o en pequefios grupos. La reflexion entre en comunidad pro-
veen un espacio de retroalimentacion y aprendizaje. Asi mismo esto puede implementarse
en pequefios grupos siempre y cuando se establezca un ambiente de acompafiamiento y apo-
yo en su aprendizaje.

Schuwirth y Van der Vleuten (2011) presentan la analogia de las decisiones del médico
clinico. El médico utiliza mas de un estudio para diagnosticar a su paciente, sobre los cua-
les no considera una suma o un promedio de los resultados de laboratorio para decidir si el
paciente estd saludable o no. En contraste, analiza en conjunto la informacién relevante de la
historia clinica, examen fisico y resultados de laboratorio para determinar los pasos siguien-
tes para la intervencion y tratamiento. Esta aproximacion de considerar multiples fuentes de
informacion es uno de los principios para la evaluacion programatica.
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ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE EVALUABLES

En la evaluacién programdtica se obtiene informacién de las actividades de aprendizaje
desarrolladas por el alumno en diferentes entornos de aprendizaje, a través de diferentes
métodos de evaluacion y con diferentes evaluadores. Se enfatiza la importancia de estructu-
rar todos los procesos de evaluacion e instrumentos de tal manera que al agregarlos provean
informacion significativa ya sea cualitativa o cuantitativa para ser posteriormente juzgada
por un comité.

Algunos ejemplos de como se podria utilizar la evaluacion programatica con la finali-
dad de concluir si un alumno ha progresado en cierto dominio de habilidades es a través de
los resultados de examenes de opcion multiple, evaluaciones de simulacion o el mini-CEX
(observacion en el contexto clinico). Mediante este tipo de evaluaciones se pueden abordar,
tanto los niveles logrados de los dominios evaluados como aquellos que estan en proceso de
desarrollo.

Durante las rotaciones clinicas cada momento de aprendizaje es una oportunidad para
llevar a cabo una evaluacién programatica. Esta congruencia de objetivos entre evaluacion
y actividades le da mayor significado al aprendizaje y apoya el concepto de evaluacion para
el aprendizaje (Van der Vleuten et al., 2015). Por ejemplo, Lucio et al. (2020) presentan una
aplicacion en linea para evaluar a cada estudiante en tiempo real durante sus rotaciones clini-
cas. Su proyecto incluye multiples jueces para valorar el desempeiio a partir del Aprendizaje
Centrado en el Paciente, lo cual considera cuatro perspectivas: biomédica, humana, gestion
y emprendimiento, en multiples momentos clinicos tales como entrega de guardia, interven-
ciones quirurgicas, emergencias, pase de visita y consulta. Como resultado, es posible deter-
minar el desempefio longitudinal del estudiante, el patron de evaluaciones del profesor y los
escenarios mas significativos para el aprendizaje. El agrupamiento de la informacién resul-
tante se almacena en portafolios electronicos que pueden servir como repositorio formal e
informal para evaluacion y retroalimentacion, para facilitar aspectos administrativos y logis-
ticos del proceso de evaluacion y para ser un visor practico de la informacién almacenada.

Las multiples fuentes de informacion provista y combinada requieren posteriormente
un juicio de un profesional experto. En este sentido representan la evidencia para la toma de
decisiones, similar a la practica actual en la atencién médica de medicina basada en eviden-
cia (Schuwirth et al., 2017). Dado a que las decisiones que se toman con dichos resultados
son de alta relevancia para la progresion del alumno, se requiere que dicho juicio sea creible
y confiable. Por lo que se sugiere que las decisiones se tomen en un comité de evaluacion,
limitando la participacion del mentor en la toma de decision final, para prevenir conflictos
de interés.

Las discusiones dentro del comité toman mayor importancia en particular en los casos
donde una decision se tenga que tomar entre aprobar y reprobar, es decir, esta informacion
se considera como filtro de progreso de un estudiante para continuar en el programa o solici-
tar su baja. Al contar con informacién actualizada y de multiples fuentes, en caso de tomarse
una decision no aprobatoria, esta no debiera ser una sorpresa para el alumno ni para el men-
tor, ya que se cuenta con retroalimentacion constante y sesiones informativas intermedias
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entre ambos. Este sistema es tan robusto y con buena credibilidad que, a pesar de crear un
sistema de apelaciones, estas raras veces suceden (Van der Vleuten y Heeneman, 2016).

Los resultados de las evaluaciones programaticas también resultan de utilidad para los
procesos de cartas de recomendacion a egresados, asi como procesos de regulacion, acredi-
tacion o premiacion de los programas académicos.

RETOS DE LA EVALUACION PROGRAMATICA

La evaluacion programatica no es sencilla de implementar, requiere que los diferentes grupos
de interés logren captar los fundamentos detras de la misma. La evaluacion programatica se
puede utilizar tanto en estudios de pregrado, posgrado y educaciéon profesional continua en
medicina y en otros campos de las ciencias de la salud (Schuwirth y Van der Vleuten, 2011).

El costo es otra de las dificultades, al requerir de mentores, retroalimentacion indivi-
dual y decisiones mediante un comité de expertos, se requieren una buena administracién
de recursos. Entre estos, el tiempo que le dedican todos los involucrados, el trabajo para su
implementacion es significativo, ademads del entrenamiento de los mentores y evaluadores,
la creacion y llenado del portafolio y la recoleccion de informacion.

Para asegurar la calidad de la evaluacion ya no basta solo con los criterios de reprodu-
cibilidad y validez, se debe incluir equidad, confiabilidad y confianza determinados a través
de procesos organizacionales tales como segundas opiniones, observaciones independientes
o consultas interdisciplinarias (Driessen et al., 2005). Otros criterios que se deben de obser-
var en toda evaluacion son el costo-beneficio, impacto educativo y la aceptabilidad, salva-
guardando la confiabilidad y credibilidad de la decision sobre el desempefio de un alumno
(Norcini et al., 2018).

Por tltimo, para el seguimiento de cada estudiante es necesario utilizar habilitadores que
apoyen la implementacion y visibilidad de los resultados obtenidos en la trayectoria de cada
estudiante y contar con la posibilidad de estratificarlos de multiples formas, por aflo, temati-
ca, competencias, desempeno, etc.

EVALUACION PROGRAMATICA: CASO DE LA ESCUELA DE MEDICINA Y

CIENCIAS DE LA SALUD, TECNOLOGICO DE MONTERREY

La Escuela de Medicina y Ciencias de la Salud en sus planes 2019 cuenta con una evaluacién
programatica que incluye:

e Evaluacion de competencias en unidades de formacion.
e Evaluacion de competencias en cierre de etapa.
e Examen Integrador Incremental Semestral (EIIS).

El Modelo Educativo Tec21 de los programas de salud del Tecnoldgico de Monterrey cuen-
tan con un modelo de evaluacion por competencias que se estratifican en disciplinares (por
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programa), interprofesionales (o de area) y transversales (formacion de la persona y trans-
disciplinares). Las competencias interprofesionales son cuatro (Olivares Olivares, 2021):

1) Investigacion en salud: Aplica conocimiento actualizado y el método cientifico para ge-
nerar propuestas innovadoras a los problemas prevalentes de salud, con pensamiento
critico y perspectiva multidisciplinaria.

2) Atenciéon Centrada en el Paciente: Aborda integralmente a personas y grupos en la
deteccion temprana de padecimientos, factores de riesgo o situaciones de primeros auxi-
lios, generando acciones de cambio que favorezcan estilos de vida saludable.

3) Profesionalismo: Se desempena con profesionalismo en la interacciéon con pacientes,
familias y equipos multidisciplinarios, en entornos comunitarios y asistenciales, locales
y globales, reconociendo cada uno de los roles de colaboracion.

4) Gestion en salud: Gestiona los procesos y recursos requeridos en las diferentes fases de
la atencidn clinica con eficiencia, calidad y seguridad para el grupo de interés y el perso-
nal de salud.

Cada una de estas competencias se evaluan en unidades de formacion a través de los retos.
El Aprendizaje Basado en Retos es el cual es un modelo formativo donde los alumnos cola-
boran activamente para resolver problemas actuales que aquejan a la sociedad, a partir de la
indagacion e integracion de contenidos tedrico-practicos que se transforman en propuestas
creativas e innovadoras que impactan el publico seleccionado (Olivares Olivares, 2021). Para
logarlo, los retos cuentan con la participacion entre docentes, estudiantes y socios formado-
res. Los socios formadores son individuos, grupos, comunidades y organizaciones que pro-
porcionan los retos a enfrentar y pueden tomar un papel activo como usuarios, facilitadores
expertos y/o jueces de la evaluacion.

El Modelo Educativo Tec21 tiene un disefio curricular en trayectorias. La evalua-
cién de etapa sucede en tres momentos para cada estudiante y coincide con la ultima
semana del semestre (Semana 18) en que termina una fase consecutiva: Exploracion,
Enfoque y Especializacidon. El proceso de implementacion de la Semana 18 Cierre de
Etapa de Exploracién considera la utilizacion de evaluacién auténtica para que el estu-
diante demuestre lo aprendido a partir de situaciones de la vida real, problemas signifi-
cativos y planteamientos complejos del entorno (Olivares Olivares et al., 2021b). Algunos
ejemplos son portafolio digital de evidencias, escenario situacional y entrevista por com-
petencias. El propdsito de la formacion del Cierre de Etapa es formativo e incluye una
retroalimentacion individual a cada estudiante y una reflexion sobre sus logros y dreas de
oportunidad.

En forma adicional, ademas de los bloques con la orientacién de Aprendizaje Basado en
Retos se cuenta con el Examen Integrador Incremental Semestral (EIIS) que es un instru-
mento de evaluacion de las competencias cognitivas de los estudiantes de salud en el Modelo
Educativo Tec21. Utiliza los principios de la evaluacion progresiva y de mejoramiento de
pruebas (Test Enhacement Learning). Se aplica tres veces al semestre incluyendo el contenido
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total de todas las materias que cursan en el periodo correspondiente. El EIIS se disefia por
la comunidad académica de profesores que imparten las materias a nivel nacional quienes
definen y validan cada uno de los reactivos. Los contenidos se asocian con los objetivos de
aprendizaje de cada materia, segtn el nivel de avance y complejidad en el plan de estudios.
Los reactivos se estratifican para que haya un balance entre temas y grado de dificultad. Para
que el EIIS tenga calidad y consistencia, utiliza un grado de discriminacién de conocimiento,
es decir, que tenga la capacidad de medir los aprendizajes que desea medir de acuerdo con
los objetivos del curso.

CONCLUSIONES Y REFLEXION

La evaluacion programatica optimiza tanto la toma de decisiones sobre el desempenio de los
alumnos como la funcién de aprendizaje de la evaluacién. Enriquece los argumentos que
nutren la evaluacion robusteciendo asi el sistema para la toma de decisiones sobre la progre-
sion del aprendizaje en cada alumno.

La evaluacion programatica tiene la ventaja de otorgar a los alumnos multiples oportuni-
dades formativas para reflexionar sobre sus fortalezas y areas de oportunidad. Sin embargo,
para que el proceso sea exitoso es necesario establecer, por disefio curricular y de los habi-
litadores, las especificaciones concretas con las que se concibe dicha evaluacion para forme
parte del proceso de ensefianza-aprendizaje y no se considere como sobrecarga o actividades
adicionales a las proyectadas en el programa.
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Capitulo 11

EVALUACION Y PENSAMIENTO DE SISTEMAS

Melchor Sanchez Mendiola, José Gerardo Moreno Salinas

“..el pensamiento sistémico es una disciplina para ver totalidades.
Es un marco para ver interrelaciones en lugar de cosas, para
ver patrones de cambio en lugar de instantdneas estaticas.”

PETER SENGE, “LA QUINTA DiscrpLINA”

INTRODUCCION

El profesorado cuenta con gran cantidad de instrumentos para evaluar y propiciar el apren-
dizaje de los estudiantes. Estas herramientas utilizan principios pedagogicos y técnicas dife-
rentes, que a su vez requieren diversas metodologias y marcos conceptuales para su disefio,
aplicacion y utilizacion. El tema central de este capitulo es la evaluacion y la importancia de
desarrollar una perspectiva sistémica de la misma. Se revisara el concepto fundamental de
sistema y pensamiento de sistemas, se describiran ejemplos y por medio de diferentes cues-
tionamientos, se reflexionara sobre la importancia de desarrollar un enfoque sistémico e
integrador de la evaluacion educativa.

Se utilizara el ejemplo de la evaluacion de un curso masivo abierto en linea (MOOC, por
sus siglas en inglés), en el que se pretende evaluar el aprendizaje de los participantes y el éxito
del curso. Para ello deben hacerse las siguientes preguntas: ;qué instrumentos usar?, ;como
articular los instrumentos de evaluacion con el disefio educativo del curso?, ;cdmo integrar los
resultados con todo el proceso de aprendizaje de individuos y grupos?, ;cdmo realimentar
el curso y a los docentes que lo disefiaron para mejorar la calidad del mismo? Para dar res-
puesta a estas interrogantes se pueden realizar las siguientes acciones: documentar el niame-
ro de participantes que visualizan todo el material, cuantos participantes terminan el curso y
obtienen un certificado, aplicar exdmenes de opciéon multiple formativos y sumativos sobre
los temas revisados, analizar cualitativamente las discusiones en foros, aplicar cuestiona-
rios de seguimiento para verificar si aplican lo aprendido en la practica, entre muchas otras
posibilidades.

;Como integrar toda la informacion de evaluacion obtenida por los diversos instrumen-
tos y en diferentes momentos del proceso educativo? Es facil perderse en el bosque de la eva-
luacién educativa, con tantos arboles, ramas y hojas de métodos, instrumentos y diferentes
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perspectivas. Por ello es fundamental desarrollar una perspectiva sistémica del proceso
educativo y de los elementos de ensefianza, aprendizaje y evaluaciéon que lo integran, ya que
existe una compleja interaccion entre todos ellos (Aparicio et al., 2021; Bowe y Armstrong,
2017; Ndaruhutse et al., 2019). En el ejemplo descrito para evaluar un MOOC, un esquema
tradicional sin perspectiva sistémica podria ser el siguiente: disefiar elementos de evaluacion
formativa y sumativa para los objetivos de aprendizaje de cada unidad tematica, analizar los
resultados de cada examen o aplicacion de instrumento, acreditar cada unidad si se aprue-
ban las evaluaciones sumativas, obtener el certificado si se aprueban todas las evaluaciones
sumativas del curso. El esquema tradicional solamente sigue la secuencia de actividades pro-
gramadas de evaluacion, sin realizar esfuerzos explicitos por integrar toda la informacion en
un todo coherente que funcione para realimentar el proceso y mejorarlo. El disefio de la eva-
luacién refleja el modelo mental utilizado, por lo que, si solo se tiene un martillo, todo pare-
ce un clavo y se actuia en consecuencia (Figura 1).

Figura 1. Esquema de la vision tradicional de la evaluacion en educacion (adaptado de Bowe, 2019)

Vision tradicional de nuestras Ese modelo mental se refleja en
organizaciones académicas los disefios de la evaluacién
[ #1 J [ #2 ] #.x
Entrega de Entrega de Entrega de
contenido contenido contenido

- Aprendizaje] Aprendizajej Aprendizaje
{ Evaluar J [ Evaluar ] - Evaluar

+ () + O+ =resuLTADOS

Una de las principales limitaciones de esta practica tradicional de la evaluacion, es que cada
unidad tematica del curso o elemento del curriculo incluye de forma rutinaria un compo-
nente de evaluacion, generalmente sumativo, que al final se suma con los demas para otor-
gar una calificacién. Por ello es necesario ampliar la perspectiva de la evaluacion, ya que si
se contintia con estos usos y costumbres se pierde la oportunidad de aprovechar las herra-
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mientas que proporciona la aproximacion sistémica, que pueden incrementar la calidad del
proceso, impactar en el aprendizaje de los estudiantes y mejorar las interacciones entre los
elementos del sistema educativo.

LOS SISTEMAS, SU ENFOQUE Y EL PENSAMIENTO SISTEMICO

El bidlogo alemdn Ludwig von Bertalanfty es considerado el padre de los sistemas, en 1968
desarroll¢ la Teoria General de los Sistemas (TGS), y cambi6 el paradigma de que los siste-
mas en su conjunto son iguales a la suma de sus partes (Aparicio et al., 2021). Dicha TGS
ha sido aplicada tanto a areas del conocimiento de las ciencias exactas como de las cien-
cias sociales, con el proposito de estudiar las interacciones de sus elementos constituyentes.
Ackoff y Emery (1972), precisan que la TGS y sus interacciones se caracterizan por adop-
tar los siguientes conceptos: entradas (insumos), salidas (productos), procesos de transfor-
macion y retroalimentacion. Las entradas también son consideradas como los consumibles
(informacidn, materiales o energia) que se requieren para producir resultados. Los proce-
sos de transformacion son los mecanismos o tecnologias utilizados para convertir las entra-
das en salidas. Las salidas son los resultados obtenidos por los componentes del sistema que
conducen a su contribucién al medio ambiente. Las salidas también pueden generar retroa-
limentacion convirtiéndose en entradas del sistema.

Una definicién comtinmente aceptada de sistema es el conjunto de elementos que estan
intimamente interrelacionados y que tienen un propésito en comin (Dawidowicz, 2012;
Norman, 2013; Plack et al., 2018, 2019). Por ejemplo, tenemos el sistema planetario, el
sistema nervioso, el sistema de educacion, el sistema Universidad Abierta y Educacion a
Distancia (SUAYED) de la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM), etcéte-
ra. Una definicion similar, utilizada en evaluacién educativa, es: “un sistema es un conjunto
de cosas diferentes que, funcionando en conjunto, producen un resultado que no se puede
lograr por cada cosa por separado” (Bowe y Armstrong, 2017). Uno de los valores agregados
mads importantes del pensamiento sistémico es el resultado de las interacciones que ocurren,
de forma dinamica, entre las fases y elementos del sistema.

No solo basta con reconocer los elementos (estructura) que los constituyen, sino como
es que estos se interrelacionan (procesos) dentro de cada uno de ellos para cumplir con los
propdsitos para los cuales los sistemas fueron concebidos, ya sean por sus fenémenos fisicos,
composicion quimica, bioldgica o por el ser humano. Independientemente de la disciplina,
un sistema se caracteriza por (1) estar formado por un conjunto de elementos, (2) los ele-
mentos estan relacionados entre si, (3) operan en un determinado entorno, (4) tener objeti-
vos comunes, y (5) capacidad de auto-organizacion (Aparicio et al., 2021).

Es fundamental tener claridad que el todo es mas que la suma de sus partes, dicho en
otras palabras, la integracion de varios elementos da como resultado beneficios superiores
a los que generarian la suma individual de cada uno de ellos por separado (Colbert et al.,
2011; Norman, 2013). Es asi que se puede tener una mayor conciencia del fenémeno o siste-
ma de estudio. Posibilitando un enfoque sistémico, de acuerdo con Rosnay (1977) lo define
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como el andlisis de la interaccién que ocurre entre elementos y el medio ambiente, con el
supuesto que las relaciones son multidireccionales, no lineales y van mas alld de una rela-
cion causa-efecto.

De acuerdo con la Asociacion Médica Estadounidense (AMA por sus siglas en inglés),
los pensadores sistémicos deben desarrollar los siguientes habitos (AMA, 2019):

Comprender el panorama general.

Observar como los elementos del sistema cambian en el tiempo, generando patrones y
tendencias.

Reconocer que la estructura de un sistema genera comportamiento.

Identificar la naturaleza circular de las relaciones complejas de causa y efecto.
Establecer conexiones significativas dentro y entre sistemas.

Cambiar de perspectivas para aumentar la comprension.

Supuestos superficiales y de prueba.

Considerar el problema en su totalidad y resistirse a llegar a una conclusion rapida.
Considerar como los modelos mentales afectan la realidad actual y el futuro.

Utilizar la comprension de la estructura del sistema para identificar posibles acciones de
impulso o aprovechamiento.

Considerar las consecuencias de las acciones a corto, largo plazo y no deseadas.

Poner atencion hacia las acumulaciones y sus tasas de cambio.

Reconocer el impacto de los retrasos de tiempo al explorar relaciones de causa efecto.
Revisar los resultados y cambios de las acciones de ser necesario, proceso conocido como
“aproximacion sucesiva’.

El pensamiento de sistemas es comprender como diferentes componentes y elementos de
un sistema interactiian e impactan unos con otros, va mas alla de mapear a los participan-
tes, ya que incluye analizar las conexiones formales e informales, y como estas impactan el
funcionamiento del sistema (Ndaruhutse et al., 2019). Esta estrategia puede ser particular-
mente poderosa cuando un problema es importante, cronico, o ha sido tratado de resolver
anteriormente sin éxito. Es diferente del pensamiento lineal tradicional, como se describe en
la Tabla 1.
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Tabla 1. Comparacion del pensamiento lineal tradicional y del pensamiento de sistemas
(adaptado de Ndaruhutse et al., 2019)

Pensamiento lineal tradicional

Pensamiento de sistemas

Ve las partes individuales del todo, con frecuencia de
forma aislada.

Ve al sistemna como un todo.

Se enfoca principalmente en el contenido.

Se enfoca principalmente en los procesos.

Adopta un enfoque de causa-efecto e intenta resolver
los sintomas en lugar de los problemas subyacentes.

Busca entender las causas potenciales y los factores di-
namicos que pueden estar en juego, incluyendo bucles
de retroalimentacion.

Tiende a pensar “técnicamente” sobre los problemas y
creer que el problema es solucionable con un proce-
dimiento sencillo.

Tiende a pensar “panoramicamente” (la “vista de paja-
ro") e incluye tomar en cuenta incentivos, aspectos po-
liticos, econdmicos, sociales, al pensar qué tan dificil

puede ser resolver un problema.

Desarrollar una perspectiva sistémica de la evaluaciéon permite ver el panorama global del
aprendizaje de forma amplia y profunda, y arroja el valor agregado de las interacciones en
las interfaces de los diversos elementos del sistema, que generan informacion valiosa. A dife-
rencia del pensamiento tradicional lineal, que simplifica en exceso las causas y efectos de las
cosas, el pensamiento de sistemas abre una ventana a un mundo diferente, mas auténtico,
mas sofisticado, con mayores elementos para interpretar la ensefianza y la evaluacion del
aprendizaje en su contexto complejo (Richmond, 1993; Senge, 2006; Stave y Hopper, 2007).

DISENO Y PROPOSITOS FUNCIONALES DE LOS SISTEMAS EN EVALUACION
De acuerdo con Bowe (2017, 2019), existen cinco elementos de disefio y propositos funcio-

nales de los sistemas que aplican en los escenarios educativos de evaluacion, que se descri-
ben en la Tabla 2.

Tabla 2. Diseno de un programa educativo bajo la perspectiva de pensamiento de sistemas
(adaptado de Bowe y Armstrong, 2017)

Disefio genérico de un sistema

Caracteristicas de disefio de un programa educativo

Metas: definir especificaciones y capacidades del pro-
ducto y del servicio. Asegurar que sean prioritarias.

Metas educativas: conocimientos, habilidades y com-
petencias esperadas de los graduados del programa.

Flujo de trabajo: secuencia de etapas de desarrollo
del producto y del servicio; resultados esperados de
cada etapa de desarrollo.

Curriculo: secuencia de unidades curriculares, cursos
o rotaciones; resultados de aprendizaje esperados al fi-
nal de cada unidad.
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Disefio genérico de un sistema

Caracteristicas de disefio de un programa educativo

Roles y responsabilidades de los participantes:
contribuciones esperadas de los participantes en el
desarrollo del servicio y del producto, de acuerdo con
procesos y procedimientos definidos. Alinear los esfuer-
z0s de las partes.

Expectativas de estudiantes, profesoresy directi-
vos: responsabilidades de aprendizaje, docencia y eva-
luacion; resultados de aprendizaje detallados; criterios de
desempefio de acuerdo con procesos y procedimientos.

Contexto estructurado: en el que se realiza el trabajo;
se establecen procesos y procedimientos para facilitar
conexiones, comunicacion, coordinacion y retroalimen-
tacion entre los participantes y elementos del sistema,
atendiendo estéandares definidos. Se intercambia infor-
macion critica para el desempeno del sistema como un
todo. Se proporciona informacion oportuna, relevante
y accionable para acciones correctivas, mejoria de ca-
lidad y capacidad de responder a cambios en ambien-
tes interno y externo.

Contexto del programa: en el que ocurre la ensefan-
zay el aprendizaje; procesos y procedimientos planea-
dos para facilitar la comunicacion, retroalimentaciones
y conexiones entre estudiantes, docentes y directivos,
atendiendo estédndares definidos. Se intercambia infor-
macion critica para el desempeno educativo del siste-
ma, de forma oportuna y pertinente. Se realizan accio-
nes correctivas resultado de la evaluacion formativa,
respondiendo a modificaciones en el contexto local y
externo (universidad, sociedad).

Recursos y servicios del sistema: servicios de apo-
yo como tecnologfas de informacion, manejo y analisis
de datos, entrenamiento sobre el trabajo y planeacion
de carrera, proveedores de servicios.

Recursos y servicios del sistema: Ambientes de apo-
yo educativo, servicios y recursos; mentorfa, consejerfa,
formacion docente, tecnologias de informacion, mane-
joy andlisis de datos, investigacion y apoyo de bibliote-
cas, becas, planeacion de carrera, rotaciones en esce-
narios fuera del campus.

Al aplicar cada uno de los elementos de disefio de los sistemas y sus propdsitos funciona-
les es que se pueden disefiar sistemas nuevos o evaluar los ya existentes. Por ejemplo, para
el caso particular de evaluacion del curso masivo abierto en linea descrito anteriormente,
es necesario reflexionar: ;cuales son sus elementos y actores fundamentales?, ;en donde se
encuentran los puntos de conexion de los elementos de ese sistema?, ;qué fallas y dreas de
oportunidad tiene ese sistema?, ;como podria mejorarse? Para dar respuestas a estas interro-
gantes, se debe pensar en el modelo mental del sistema de evaluacién que se desee desarro-
llar e implementar en su contexto particular. Es importante precisar que un modelo es una
vista simplificada de una realidad compleja, implicando la creacién de una abstracciéon que
permite entender mejor un dominio (Eriksson y Penker, 2000). En la Figura 2 se muestran
los diferentes elementos que conforman un sistema, en el que destacan las diferentes fronte-
ras que hay entre ellos y cémo se pueden configurar como microsistemas, es decir, sistemas
dentro de otros sistemas.

170



Figura 2. Ejemplo del modelo mental de un sistema con sus diferentes elementos, fronteras entre los
mismos, y la posibilidad de tener microsistemas dentro de un macrosistema (adaptado de Bowe, 2019).
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LAS CULTURAS Y SUBCULTURAS DE LOS SISTEMAS

Es importante mencionar que cada sistema posee un conjunto de culturas y subculturas
dentro del mismo, que determinan lo que se puede hacer, las prioridades, las necesidades
de cada uno de ellos. En la vision sistémica de la evaluacion, es importante tener en mente a
todos los participantes, directivos, docentes, estudiantes, recursos financieros y materiales,
entre muchos otros. Mientras mas se tengan en consideracion estos aspectos, mayor posibi-
lidad habra de que el sistema funcione para lo que fue disefiado (Figura 3).

Figura 3. Subculturas organizacionales en la vision sistémica de la evaluacion
(adaptado de Bowe, 2019)
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LOS BENEFICIOS DE LOS SISTEMAS

Como se puede ver en la Figura 4, si se grafica en el eje horizontal qué tan predecibles son los
beneficios del sistema para la organizacion, y en el eje vertical qué tan claros son los benefi-
cios para los individuos y el grupo, se forman cuatro cuadrantes que tienen que ver con lide-
razgo, la cultura de la organizacion, la gestion y el ejercicio del poder de los lideres asigna-
dos de la organizacién. El menos efectivo es la aplicacion del poder sin tomar en cuenta lo
demas, y el mas claro y predecible es el que visualiza la cultura de la organizacion dentro de
un sistema holistico, con los elementos que se comentaron anteriormente. Es muy impor-
tante promover consensos desde la fase de disefio de un sistema de evaluacion, y construirlo
en comunidad.

Figura 4. Predictibilidad de los beneficios de los sistemas para la organizacion versus individuos y grupos
(adaptado de Stevenson, 1998)
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LAS CLAVES DE LA EVALUACION
Los roles funcionales claves de la evaluacion en los sistemas son los siguientes:

e Proporcionar informacion para acciones correctivas, mejoria de calidad y planeacion.

e Incentivar consideraciones incluyentes de los participantes, de factores que contribuyen
a resultados de componentes y desempeiio global del sistema, para avanzar a un modelo
mental colectivo y aprendizaje organizacional.

e Apoyar la toma de decisiones basadas en evidencias.

El “hacer sentido” de los procesos influye en que avance el aprendizaje de toda la organiza-
cién, aprovechando desde el nivel de datos hasta el desarrollo de la sabiduria individual y

colectiva (Figura 5).

Figura 5. Elementos que constituyen el aprendizaje de las organizaciones (adaptado de Bowe, 2019)
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Es importante puntualizar que los datos son la base del aprendizaje organizacional, por lo
que es vital desarrollar un buen nivel en términos de alfabetizacion de datos. De acuerdo
con D’Ignazio y Bhargava (2015), describen la alfabetizacién de datos como la capacidad de:
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e Leer datos, lo que significa comprender qué son los datos y qué aspecto del mundo
representan.

e Trabajar con datos, incluida su creacion, adquisicion, limpieza y gestion.

e Analizar datos, lo que implica filtrar, clasificar, agregar, comparar y realizar otras opera-
ciones analiticas con ellos.

e Discutir con datos, lo que significa usar datos para respaldar una narrativa mas amplia que
tiene la intencion de comunicar algun mensaje o historia a una audiencia en particular.

EJEMPLO DE EVALUACION SISTEMICA DE UN MOOC

En el ejercicio de evaluar el curso abierto, masivo y en linea mencionado previamente, surge
la pregunta: ;como transformar la evaluacion tradicional en una evaluacién sistémica? En la
Figura 6 se presenta un esquema tradicional de evaluacion del curso.

Figura 6. Elementos y relaciones que constituyen un esquema tradicional de evaluacion de un MOOC
(elaboracion propia)

Equipo académicoy Métodos de
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Evaluaciones sumativas por
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Repeticién mensual miltiple)

del curso . )
s . Evaluacion sumativa del curso
Modalidad “on demand (examen, evaluacién por pares)

\$ Cuatro médulos Encuesta de satisfaccion

(Videos, foros de discusion) Informacion de plataforma de
Poblacion blanco \ Coursera, analitica de datos

Docentes hispanoparlantes

MOOC de
Evaluacion

Para mejorar este esquema habria que hacer lo siguiente:

e Desarrollar un bosquejo del proyecto como un sistema, un mapa mental holistico que
incluya los elementos criticos del mismo.
e Identificar los actores del proceso y las interacciones posibles entre ellos.
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e Moverse del nivel microsistema a un nivel superior en que se visualice la relacion entre
sus componentes.
e Navegar entre lo micro y lo macro sin perder de vista el éxito del proyecto.

En la Figura 7 podemos ver un sistema mas complejo y sofisticado para evaluar el MOOC,
que incluye la interaccion de diversos actores en lo que se llama un “sistema adaptativo com-
plejo’, con la presencia de nucleos de actividades y lineas de interaccién multidireccionales,
que incluye el uso de diversos instrumentos y estrategias evaluativas. Si se percibe con una
perspectiva sistémica la evaluacion desde un principio, el resultado serd mejor y el proceso
mas satisfactorio y motivador para los participantes.

Figura 7. Elementos y relaciones que constituyen el sistema de evaluacion del MOOC
(CHA = conocimientos, habilidades, actitudes), (elaboracion propia)
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CONCLUSIONES
Se han descrito cinco reglas sencillas para entender y mejorar un sistema en educacién
(Armstrong et al., 2004):

1) Definir los productos esperados del sistema, lo que en educacion universitaria es un reto
complejo.

2) Definir un sendero o camino lo mas claro y transparente posible, lo cual implica aten-
cién detallada a los aspectos curriculares y su alineamiento con los métodos de ense-
fanza y evaluacion (Khanna et al.,, 2021).

3) Identificar las conexiones entre los diferentes elementos del sistema, para optimizar la
comunicacion entre las diferentes fases o unidades del sistema. Ello implica atencion a
la integracion de las asignaturas, cursos, etapas del curriculo, a través de mecanismos de
comunicacién y retroalimentacién formales e informales.

4) Especificar las actividades del sistema, atender lo que ocurre de forma proactiva y en tiempo
real, para mejorar la comunicacion y desempeno de todo el sistema y sus microsistemas.

5) Asegurar la mejora continua como una actividad integrada por disefio en el sistema.

En resumen, podriamos enumerar las siguientes conclusiones:

e El enfoque sistémico de la evaluacion permite tener una vision panoramica y al mismo
tiempo profunda de todo el proceso.

e Contribuye a que no nos perdamos en los detalles y mantengamos la meta como “brujula”

e Proporciona informacion accionable a todos los elementos del sistema (docentes, estu-
diantes, tomadores de decisiones).

e No es sencillo, requiere actitud reflexiva, pensamiento critico, capacidad de abstraccion,
liderazgo y trabajo colaborativo.

e Permite integrar los resultados de diferentes métodos e instrumentos en un todo
coherente.
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Capitulo 12

EXAMEN OBJETIVO

Adrian Martinez Gonzalez, Manuel Garcia Minjares, Careli Johana Herrera Penilla

“Technology will not replace great teachers
but technology in the hands of great teachers can be transformational.”

GEORGE COUROS

INTRODUCCION

Hablar del proceso de ensefianza aprendizaje implica considerar elementos como los docen-
tes, estudiantes, contextos educativos, contenidos, estrategias didacticas y evaluaciones, por
citar algunos. Dentro de todos ellos, la evaluacion es fundamental porque hace posible obte-
ner evidencia del alcance del cumplimiento de los objetivos educativos durante y al término
del proceso de ensefianza aprendizaje y contribuye en la mejora de la calidad del aprendizaje,
por lo que es imperioso que se considere una actividad sistematica y continua capaz de reco-
ger suficiente evidencia de validez de cada una de las partes que integran el proceso.

En el contexto de la educacion presencial, uno de los instrumentos de evaluacion de
mayor uso es el examen objetivo o simplemente examen, el cual, correctamente elaborado,
puede ser una herramienta de evaluacion formativa o sumativa respecto a los contenidos o
habilidades consideradas en el programa académico de estudios. Para su disefio, es necesa-
rio llevar a cabo una serie de pasos, asi como tomar en cuenta ciertos requerimientos con la
finalidad de que en realidad sea un instrumento objetivo que arroje suficiente evidencia de
validez.

Este capitulo pretende brindar los elementos basicos para la conceptualizacion, elabo-
racion y aplicacion del examen objetivo conformado por reactivos de opcién multiple, en
aras de mejorar la calidad del proceso de ensefianza aprendizaje en ambientes presenciales, a
distancia o mixtos. El capitulo se organiza en dos secciones: la primera, detalla todo lo refe-
rente al concepto, caracteristicas, ventajas, limitaciones, planeacion, disefio y aplicacion del
examen objetivo en la modalidad presencial, asi como de los diversos formatos que se pue-
den emplear en los reactivos de opcién multiple que lo integran; la segunda, describe, con
base en la investigacion reciente, lo referente al examen objetivo en el sistema de educacién a
distancia, con especial énfasis en su planeacion, disefio y aplicacion; finalmente, se incluyen
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ejemplos, conclusiones y recomendaciones, asi como una serie de recursos en linea y refe-
rencias que la interesada o interesado puede utilizar para construir adecuadamente su ins-
trumento de evaluacion con miras a fortalecer el proceso de ensefianza aprendizaje, incluso
en un contexto de educacion a distancia.

¢QUE ES?

El examen objetivo es un instrumento de evaluacion que se presenta en forma escrita y esta
integrado por una variedad de reactivos; se le denomina objetivo debido a que solamente
existe una respuesta correcta para cada uno de los reactivos que lo integran y el examinado
debe elegirla entre un conjunto de opciones, lo cual impide que el juicio o las opciones del
evaluador interfieran al momento de analizar los resultados (Burruezo Ordofiez et al., 2014).

Algunas de sus caracteristicas son:

e Objetividad: Unicamente poseen una respuesta correcta, lo cual implica que al obtener
los resultados no existe la intervencion del juicio del evaluador.

e Validez: Es el grado en el que la evidencia y la teoria apoyan las interpretaciones de los
resultados de una prueba para los usos propuestos del examen. Al realizar un anali-
sis estadistico de los resultados, se puede detectar si la revision cualitativa de la prueba
corresponde con los resultados que arroja. Hay cinco fuentes de evidencia de validez: el
contenido de la prueba, el proceso de respuesta, la estructura interna, su relaciéon con
otras variables y las consecuencias para la persona que es objeto de la evaluacion (AERA,
APA y NCME, 2018).

e Confiabilidad: Forma parte de la validez y se refiere a la precisiéon y permanencia con la
que se obtienen los mismos resultados en diferentes poblaciones en condiciones seme-
jantes esto quiere decir que al aplicar el mismo instrumento en diversas poblaciones
los resultados estadisticos deben ser iguales o muy semejantes (AERA, APA y NCME,
2018).

Ventajas:

e Tiene criterios de calificacién univocos y precisos, lo cual permite que los resultados se
obtengan de forma rapida y confiable (Morales Vallejo, 2006).

e Con él, es posible medir el nivel de conocimiento, la comprension o la capacidad para
aplicar algiin conocimiento especifico que posee un individuo para resolver determina-
do problema.

e Los reactivos que los integran son una muestra representativa y equilibrada de los cono-
cimientos que se desea evaluar, lo cual permite valorar uno o mas temas o subtemas en
un solo examen (Downing y Haladyna, 2006).

Permite comparar el desempefio de individuos y grupos (Downing y Haladyna, 2006).
Es un instrumento flexible que cuenta con una aparente facilidad de elaboracion, aplica-
cion y andlisis de los resultados.
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Limitaciones:

Es posible contestar al azar y acertar a la respuesta correcta, lo cual no quiere decir que
los estudiantes, efectivamente posean el conocimiento, sin embargo, en un examen obje-
tivo elaborado apegandose a una metodologia ordenada y sistematica esta limitacion
practicamente no existe (Abedalqader et al., 2015).

Se puede caer en evaluar principalmente la memoria o la recuperacion de informacioén
al elaborar los reactivos, en ese caso estariamos evaluando unicamente esta habilidad en
los estudiantes.

Puede existir un entrenamiento previo en los estudiantes para responder por inferencia
este tipo de examenes, de acuerdo con la estructura de las opciones de los reactivos de
opcion multiple (Phelps, 2017).

Por medio de ello, solo se puede conocer el resultado final de los aprendizajes esperados,
pero no el proceso por medio del cual se llegé a ese resultado.

Requieren de una retroalimentacion después de los resultados para conocer el porqué de
los aciertos y errores, esto con la finalidad de reforzar los aprendizajes esperados.

Reactivos de opcién multiple (ROM)

Un reactivo es una unidad de medida que consiste en una pregunta o instruccidon que requiere
una respuesta por parte del examinado y a partir de ella se puede inferir su ejecucion o des-
empefo en el objeto de la evaluacién. (Haladyna et al., 2002).

Los elementos que conforman a un reactivo de opcién multiple generalmente son los
siguientes:

Tallo o base: También conocido como enunciado, es el planteamiento que da lugar a una
respuesta por parte del examinado. Dentro de la base o tallo se puede incluir material
grafico, como son ilustraciones, tablas, fotografias y esquemas, también puede ser un
parrafo de alguna obra literaria o algtn articulo de investigacion.

Respuesta correcta: Consiste en la opcion de respuesta que corresponde con lo que se
solicita en el tallo o base del reactivo.

Distractor(es): Son aquellas opciones de respuesta que tienen una concordancia grama-
tical y semantica con el tallo o base del reactivo, pero que son totalmente incorrectas de
acuerdo con lo que se solicita en él.

Tipos de reactivos de opcion multiple:

Cuestionamiento directo: Son aquellos en cuyo tallo o base se plantea una afirmacion
o pregunta y se debe elegir la opcion que responda correctamente a ese planteamiento.
Completamiento: Son aquellos en cuyo tallo o base se presentan entre una y tres lineas
vacias, a fin de que estas se completen de manera correcta al elegir la opcién que conten-
ga los elementos que le faltan al tallo o base.

Apareamiento o relaciéon de columnas: Son aquellos cuya base se conforma por dos
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componentes: una instruccion y dos conjuntos de elementos. La primera indica como se
debe realizar la relacion entre dichos conjuntos (letras con nimeros, generalmente), para
posteriormente, elegir la opcién que presenta la respuesta correcta.

Jerarquizacion u ordenamiento: Son aquellos cuyo tallo o base se conforma por dos com-
ponentes, una instruccion que solicita ordenar de manera jerdrquica o cronolégica, y un
conjunto de elementos que se enlistan de manera desordenada, para posteriormente ele-
gir la opcion que presenta el orden correcto.

Resolucion de problemas: Son aquellos en cuyo tallo o base se plantea un problema que
requiere de un proceso para su resolucion, para posteriormente, elegir la opcidn correcta
que presenta inicamente el resultado final de ese proceso.

Seleccién o complementacion multiple: Son aquellos cuyo tallo o base se compone de
dos partes, una afirmacion o pregunta y una lista de elementos, de los cuales, solo algu-
nos son correctos como respuesta, por tanto, se debe elegir la opcién que contiene los
que son correctos.

¢COMO LO DISENO?

La planeacion es el momento en el que se puntualizan una serie de acciones que, llevadas
a cabo de manera seriada y ordenada, permiten alcanzar cierto objetivo, en este caso, es la
construccidon de un examen objetivo con reactivos de opcidén multiple, para lo cual es impor-
tante considerar dos aspectos, las caracteristicas del examen en si mismo y las caracteristicas
de los reactivos de opcion multiple que lo integraran; es lo que a continuacion se describe
(Downing y Haladyna, 2006).

Planeacion

1)

2)

3)

Elabore un “Perfil de referencia”

Es un documento en el que se especifica lo siguiente: titulo y tipo de examen, propodsito
del examen y temas, contenidos o conocimientos a evaluar. Este documento se puede
elaborar a partir de la respuesta a la pregunta: ;de mi asignatura, qué temas, contenidos
o conocimiento quiero evaluar y con qué objetivo? (Consulte el “Ejemplo 1. Perfil de
referencia’)

A partir de los contenidos o temas seleccionados, elabore una “Tabla de especificaciones”
Es un documento en el que se sefialan los resultados de aprendizaje, que estaran asocia-
dos a cada tema o subtema que se incluira en el examen. Los resultados de aprendizaje
son afirmaciones que expresan lo que el alumno debe demostrar que sabe; deben ser
muy especificos, solo deben evaluar un tema o subtema a la vez y puede establecerse mas
de un resultado de aprendizaje por tema o subtema. Este documento se puede desarro-
llar dando respuesta a la pregunta: ;qué espero que los estudiantes demuestren que saben
de determinado tema o subtema?

Otorgue el peso especifico o ponderacion para cada tema en la “Tabla de especificaciones™
El peso especifico o ponderacion para cada tema contenido en la “Tabla de especificaciones”,

184



4)

5)

6)

7)

8)

9)

se otorga de acuerdo con el tiempo destinado en clases para revisar los temas, o bien, de
acuerdo con la importancia que el profesor considera que cada tema tiene en la forma-
cién de los estudiantes. El total de la ponderacion en la “Tabla de especificaciones” debe
sumar 100% que es a lo que equivaldra el examen. (Consulte el “Ejemplo 2. Tabla de
especificaciones”)

Defina el nimero de reactivos requeridos para evaluar cada tema o subtema.

Para lograr el balance adecuado de contenidos evaluados en el examen, se debe agregar
a la “Tabla de especificaciones” el nimero de reactivos necesarios por tema a partir del
peso especifico o la ponderacion previamente establecida.

Elabore los reactivos para cada resultado de aprendizaje.

Ya que se cuenta con el numero de reactivos requeridos por tema o subtema y con los
resultados de aprendizaje asociados a estos, se deben elaborar los reactivos de opcion
multiple que se requieren para integrar el examen. (Revise la secciéon “Elaboracion de
buenos reactivos de opcion multiple”)

Si es posible, integre y aplique un examen piloto.

Un examen piloto esta integrado por reactivos nuevos y se aplica para evaluar su funcio-
namiento para posteriormente, realizar modificaciones en ellos a fin de ser utilizados en
un examen definitivo.

Calibre los reactivos que se aplicaron en el examen piloto.

La calibracién es un proceso cuantitativo donde se calculan diversos parametros que
permiten evaluar tanto el funcionamiento de los reactivos como del instrumento. Exis-
ten algunas alternativas de software libre que permite realizar la calibracion de un exa-
men como lo es el Sistema de Andlisis Psicométrico de Reactivos (SISAPRE) desarro-
llado por la Coordinacién de Universidad Abierta Innovacion Educativa y Educacién a
Distancia de la UNAM.

Integre una version del examen definitivo.

A partir de la “Tabla de especificaciones” y considerando aquellos reactivos que hayan
logrado estandares psicométricos adecuados, seleccione los reactivos que integraran el
examen final o definitivo para ser aplicado.

Integre y resguarde la cadena de respuestas del examen definitivo.

Es importante que una vez que el examen definitivo quede integrado, se resguarde la
cadena de respuestas correctas, esto agilizara el proceso de calibracion final y calificacion.

10) Comience a integrar un “Banco de reactivos”.

Un “Banco de reactivos” consiste en concentrar los reactivos nuevos y previamente uti-
lizados en un solo espacio, ya sea virtual o fisico, con la finalidad de almacenarlos de
manera ordenada y clasificarlos por tema o subtema para poder ensamblar diversas ver-
siones de examenes, pues para obtener mejores resultados en las evaluaciones por medio
del examen objetivo, es recomendable no utilizar los mismos reactivos mas de dos veces
seguidas; es conveniente variar los reactivos que lo integran, se puede ensamblar un exa-
men utilizando reactivos nuevos y previamente utilizados.
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Elaboracion de buenos reactivos de opcion multiple

1)

2)

3)

4)

5)

Identifique y comprenda lo que solicita el resultado de aprendizaje.

Esto puede realizarse muy bien respondiendo a la pregunta: ;qué es lo que se espera que
demuestre el examinado al responder el reactivo?

Defina el tipo de reactivo que es mas apropiado para ese resultado de aprendizaje.
Entro los tipos de reactivos de opcion multiple que se han explicado previamente, es
necesario, determinar ;cual es el mas adecuado para elaborar el reactivo que estara aso-
ciado a ese resultado de aprendizaje?

Redacte el tallo o base del reactivo.

Defina si esta sera una afirmacion, una pregunta, una instruccion, etcétera y si conten-
dra unicamente texto o también se requieren imagenes, esquemas, graficas, entre otros
elementos.

Redacte la respuesta correcta.

Esta debe ser clara y sin lugar a duda la inica opcidén correcta; no debe ser parcialmente
correcta ni sugerir pistas para su eleccion.

Redacte el resto de las opciones o distractores.

Se recomienda que sean tres distractores, que estos correspondan al tema o subtema y
campo semantico, tanto del tallo o base del reactivo, como de la respuesta correcta y que
tengan una concordancia de género y nimero con el tallo o base.

Ahora bien, con la finalidad de garantizar que los reactivos elaborados cumplen con los cri-
terios de elaboracion, se sugiere utilizar la lista de cotejo desarrollada por Rivera Jiménez et
al. (2016) la cual contiene criterios especificos que ayudaran a verificar la validez de los reac-
tivos que se elaboren.

Tabla 1. Lista de cotejo para la verificacion de validez de un reactivo

Factoresa

. Criterios de validez Cumple No cumple
considerar

Comprension del

iLa cantidad de texto en la base es adecuada para su
comprension?

iEltallo o base se encuentra redactado con claridad?

reactivo iEl reactivo cuenta con una gramdtica, puntuacion y orto-
grafia correcta?
iLa base del reactivo plantea la idea central?
iEl reactivo mide un solo resultado de aprendizaje?
Contenido del JEl reactivo presenta un solo contenido temético?
reactivo

iLa semantica utilizada est4 de acuerdo con el contenido del
programa académico?
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Factoresa

. Criterios de validez Cumple No cumple
considerar
iEl reactivo cuenta Unicamente con una respuesta correcta?
Precision del iLas opciones de respuesta son independientes entre sf?
reactivo

(El contenido evaluado esta en relacion con la especifica-
cion del reactivo?

Redaccion de
opciones de

jLas opciones de respuesta son similares en cuanto a estruc-
tura gramatical, contenido y extension?

iLas opciones de respuesta evitan dar pistas sobre la res-
puesta correcta?

respuesta iLos distractores son plausible, es decir, no se descartan por

inferencia légica o sentido comun?

iEl reactivo cuenta con tres o cuatro opciones de respuesta?

¢COMO LO APLICO?

Es deseable que la aplicacidn sea en un espacio ventilado, limpio y correctamente ilu-
minado, asi como contar con el tiempo suficiente para responder a cada uno de los
reactivos.

Al inicio de la aplicacion se deben dar las instrucciones claras y precisas para poder res-
ponder el examen. Es importante establecer el tiempo con que se cuenta para responder,
resaltar la importancia de colocar su nombre completo en ¢él, asi como, si se debe contes-
tar con alguna herramienta en especifico (lapiz, pluma, etcétera) y si se puede hacer uso
de algun apoyo para responderlo (calculadoras, tablas periddicas, traductoras, tablets,
cuadernos de apuntes, etcétera.)

Se recomienda entregar el examen al terminar de dar las instrucciones, pues general-
mente, si se entrega antes, los examinados comienzan a revisarlo y no ponen atencién a
las indicaciones.

Se debe mencionar en qué modalidad sera el examen, es decir, si se resolvera en equipos
o de manera individual, asi como el objetivo de su aplicacion.

Es importante reiterarles a los examinados que deben leer con cuidado cada uno de los
reactivos antes de responderlos.

Durante la aplicacion pueden surgir dudas o comentarios respecto a la redaccion, orden, o
contenidos de los reactivos, por ello, es recomendable pedirles a los examinados que, si sur-
ge cualquier tipo de duda o comentario durante la aplicacion, levanten la mano para que
de forma individual y sin alterar el orden del grupo, se hagan las aclaraciones pertinentes.
En caso de que la duda o comentario afecte de forma general a las respuestas del examen,
es decir, que exista algun error en alguno de los reactivos, es fundamental que se realice
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una aclaracion de forma grupal, o bien, solicitar que no respondan ese reactivo debido a
que presenta un error.

e Mantener la disciplina en el grupo antes y durante la aplicacion es benéfico en dos sen-
tidos, por un lado, permite que los examinados comprendan y ejecuten adecuadamente
las instrucciones que se les dieron para responder el examen, y por otro, facilita que la
lectura y la concentracién en los reactivos que conforman el instrumento sean adecua-
dos para obtener mejores resultados.

e Es muy importante supervisar la aplicacion, ya que es posible que los estudiantes tomen
fotografias con algtin dispositivo electrénico o bien, que sustraigan informacion del exa-
men para filtrarla posteriormente.

e Serecomienda que conforme los examinados, vayan terminado de responder el examen,
lo entreguen, y después de revisar que esté completo (datos de identificacion del exami-
nado y respuestas), se retiren de ese espacio para no generar ningutn tipo de distracciéon
a los examinados que aun se encuentran realizandolo.

e Al final de la aplicacion, es deseable concentrar los examenes en un solo lugar una vez
concluida la aplicacién y resguardarlos para su revision y analisis.

e Esimportante asegurarse de que ningun examinado extrajo el examen del lugar, o bien,
tomo algunas fotografias de este, ya que es un instrumento de caracter confidencial.

EL EXAMEN OBJETIVO EN LA EVALUACION A DISTANCIA

El uso del examen objetivo dentro del contexto de la educacion a distancia como un ins-
trumento de evaluacién eficiente y confiable, ha estado presente aun antes de la pande-
mia por COVID-19, de esto dan cuenta varios articulos y libros que hablan del uso de
este instrumento para la evaluacidon en contextos educativos diferentes al de la modali-
dad presencial (Centeno Brambila y Lira Obando, 2015; Dlab, M.H. et al., 2015; Univer-
sidad Auténoma de Chihuahua, 2012). Ante la necesidad de brindar educacién iinicamente
a distancia debido a la pandemia, muchas instituciones de todos los niveles comenzaron
a generar manuales y recomendaciones para poder aplicar este instrumento a distancia
sin perder objetividad, validez y confiabilidad en sus resultados (Universidad de la Repu-
blica de Uruguay, 2020; Universidades Publicas de Castilla y Ledn, 2020; UNESCO, 2020;
UNAM-CUAIEED, 2020).

Ademas de seguir las diversas recomendaciones que varias instituciones educativas han
considerado efectivas para aplicar este instrumento a distancia y en un ambiente no contro-
lado obteniendo resultados dptimos, cabe resaltar el hecho de que es posible utilizar este ins-
trumento de evaluacion y obtener resultados vélidos si se sigue una metodologia adecuada y
sobre todo si se elaboran de manera cuidadosa los reactivos de opcién multiple que lo con-
forman. También es importante mencionar que este instrumento no debe ser el tinico que se
utilice para realizar evaluacion en un contexto tan diverso como lo es la educacion a distan-
cia, es muy recomendable que se utilicen varios instrumentos, o bien, que este instrumento
se utilice mucho mas para realizar evaluaciones de caracter formativo, realizando sesiones de
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retroalimentacion con los estudiantes en las cuales se puedan comentar las fortalezas y areas
de oportunidad que se identifican facilmente a partir de los resultados que arroja.

Si bien es cierto que, como puede suceder con cualquier instrumento de evaluacion, en el
caso del examen objetivo, aun no contamos con medios suficientes para garantizar que los estu-
diantes no incurran en “trampas’, también es cierto, que ya contamos con recomendaciones y
diversas herramientas tecnoldgicas que nos pueden ayudar a aminorar el impacto de esas accio-
nes por parte de los estudiantes, en los resultados obtenidos (Gonzalez, Marco y Medina, 2020).

¢COMO DISENO EL EXAMEN OBJETIVO A DISTANCIA?

e El disefio del examen objetivo en el contexto de la educacion a distancia depende en
gran medida del tipo de software, plataforma o aplicacion que el docente desee utilizar,
por ello, es importante conocer y utilizar varias de estas con la finalidad de encontrar la
que mas se adapte a las necesidades del contenido evaluado y los recursos con los cuales
nuestros estudiantes cuentan para poder responder el examen.

e Para el disefio de un examen objetivo a distancia, es muy importante considerar el tipo
de aplicacion que se realizara, es decir, puede ser de manera sincrénica o asincrénica. No
es lo mismo realizar un examen en una sesion por Zoom que pedirles a los estudiantes
que respondan el examen en una plataforma que estara abierta permanentemente y a la
cual ellos podran acceder en cualquier momento para responder el examen.

e Aunque sea en un contexto de educacion a distancia, también se debe elaborar un Perfil
de referencia y una_Tabla de especificaciones, dando clic sobre los enlaces encontrara
dos videos breves en donde se describen mas a detalle las caracteristicas que deben tener
ambos documentos.

e Para poder ensamblar el examen objetivo de una manera mucho mas rapida, es reco-
mendable que el software, plataforma o aplicacion que se utilice cuente con un espacio
lo suficientemente amplio para poder almacenar todos los reactivos que se vayan ela-
borando y utilizando, de esta manera es posible construir un banco de reactivos en el
mismo espacio en donde se generen los examenes y esto permite emplear menos tiem-
po al momento de ensamblar diferentes versiones de exdmenes del mismo tema o sub-
tema. Dando clic en el enlace DAEX se encuentra la plataforma “Disefio y Aplicacion de
Examenes”, desarrollada por la CUAIEED para apoyar a los docentes en la elaboracién
de exdmenes objetivos de acuerdo con la metodologia descrita anteriormente, lo cual
garantiza mejores resultados en las evaluaciones por medio del examen objetivo.

¢COMO LO INSTRUMENTO?

La instrumentacion de un examen objetivo en linea, se puede realizar de dos formas: sincrd-
nica o asincréonicamente, pero lo que en ambos casos es indispensable, es que todos los invo-
lucrados en el proceso de aplicacion (estudiantes, docentes y/o personal de apoyo técnico),
conozcan a cabalidad, tres elementos: el primero son los requerimientos técnicos que son
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indispensables para la resolucion del examen, el segundo, son indicaciones claras y precisas
para llevar a cabo el proceso de aplicacion y el tercero, las reglas para no incurrir en alguna
sancion que amerite la suspension del examen durante su aplicacion o bien, el no considerar
su resultado, por todo esto, es recomendable realizar un documento en donde se especifi-
quen puntualmente estos tres elementos y socializarlo a fin de que un poco antes del examen
se esclarezcan dudas respecto a estos y los estudiantes tengan la oportunidad de externar sus
dudas o inquietudes, por ejemplo, que no cuentan con alguno de los requerimientos técnicos,
este documento es muy importante pues tiene la finalidad de prevenir y solucionar cualquier
inconveniente que se pueda presentar y de esta manera garantizar una aplicacion exitosa.

Recomendaciones para aplicacion sincronica

e Laaplicacion sincronica se refiere al uso de alguna herramienta tecnoldgica que permita
al docente supervisar la aplicacion del examen en tiempo real, algunas de ellas son Zoom,
Cisco Webex Meetings, Google Meet, Microsoft Teams, entre otras.

e Esrecomendable que el grupo de estudiantes al cual sera aplicado el examen sea reduci-
do, esto facilitard al docente tener un mejor control de la aplicacion.

e Sino es posible contar con grupos reducidos para la aplicacion, es recomendable, divi-
dir al grupo y realizar dos o tres versiones del examen, con diferentes reactivos, pero
del mismo contenido tematico, de esta manera se podra aplicar el examen a los grupos,
minimizando la posibilidad de que se pasen las respuestas.

e Antes de iniciar el examen, se les puede solicitar a los estudiantes que muestren su espa-
cio de trabajo y verificar que esté libre de cualquier cosa o persona que pueda distraerlos
o de la cual puedan hacer uso para obtener las respuestas del examen.

e Durante el examen es recomendable que los estudiantes tengan encendidos camara y
micréfono, a fin de “simular” que se encuentran en el salon de clase y de que el docente
pueda monitorear la aplicacion del examen.

e Esrecomendable que una vez que el estudiante termine de resolver el examen, dé aviso
al profesor y no abandone la sesion, lo ideal es que permanezca conectado frente a cama-
ra esperando al resto del grupo, esto con la finalidad de evitar que al abandonar la sesion
pueda establecer comunicacion con alguno de los estudiantes que atin se encuentran rea-
lizando el examen.

e Después de la aplicacion es importante notificar a los estudiantes en cémo, dénde y
cuando podran conocer su resultado.

Recomendaciones para aplicacion asincronica

e Laaplicacion asincronica se refiere al uso de alguna herramienta electrénica que permita
almacenar el examen a fin de que los estudiantes puedan tener acceso a este, responderlo
y almacenar los resultados, todo esto sin supervisiéon del docente en tiempo real.

e Antes de la aplicacion es recomendable cerciorarse de que todos los estudiantes
saben cdmo, dénde, cuando y con cudnto tiempo cuentan para acceder, resolver y
enviar el examen terminado.
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Durante la aplicacion es importante estar al pendiente de los canales de comunicacion
que se han establecido con los estudiantes, como puede ser, correo electronico, platafor-
ma, Whatsapp, entre otros, esto con la finalidad de que, si surgen dudas durante el examen,
puedan ser resueltas sin entorpecer el proceso de respuesta de los estudiantes.

Al final de la aplicacion es recomendable cerciorarse de que todos hayan resuelto el exa-
men en tiempo y forma y si se detecta algo fuera de lo comun, comunicarse lo mas pron-
to posible con él o los estudiantes; no perder la comunicacion durante todo el proceso de
aplicacion es muy importante para garantizar su éxito.

Actividad interactiva

Ahora realiza un breve quiz respecto al “Examen objetivo’, por favor, ingresa a la siguiente
liga https://quizizz.com/join e ingresa el cédigo numero 33980462 en el espacio que dice
“Ingrese un c6digo para unirse” y dé clic en el botén “UNETE” Realiza el quiz para verificar
la obtencién de los conocimientos adquiridos durante la lectura de este capitulo.

¢COMO ANALIZO SUS RESULTADOS?

Los resultados obtenidos en este tipo de instrumento nos permiten medir el grado de
conocimiento, comprension o aplicacién que han alcanzado los alumnos con respecto al
contenido de la asignatura, moédulo o curso en uno o varios temas.

Al ser un instrumento de cardcter objetivo y cuantitativo, es necesario obtener los resul-
tados a partir de un conjunto de operaciones matematicas que nos arrojen, no solo el
grado individual de desempenio de los estudiantes, sino también del grupo en general y
del comportamiento de cada uno de los reactivos que se usaron en la prueba; ello permi-
te probar los reactivos con la finalidad de incrementar su precision, validez y confiabili-
dad, es decir, que midan lo que se pretende medir con cada uno de ellos.

El andlisis de los resultados en el caso de aplicaciones masivas de exdmenes objeti-
vos se realiza por medio del uso de programas de software, los cuales permiten que, al
introducir la cadena de respuestas correctas y leer las cadenas de cada uno de los exa-
minados, este realice calculos de cardcter estadistico que arrojan datos, tales como: la
dificultad de cada uno de los reactivos, el comportamiento de cada uno de los distrac-
tores en cada reactivo, la discriminacion en las respuestas de los examinados, entre
otros.

Si se desean obtener los pardmetros psicométricos de los examenes, dando clic sobre el
enlace SISAPRE se encuentra la plataforma “SISAPRE”, desarrollada por la CUAIEED
para apoyar a los docentes en la obtencion de resultados de examenes objetivos de opcion
multiple.

Es importante considerar que si el alumno sabe que solamente sera evaluado con un
examen objetivo que cubrird ciertos temas, inicamente se esmerara en memorizar el
contenido a evaluar, lo cual entorpece el proceso de aprendizaje. Por ello, es importante
que el examen este balanceado a fin de evaluar conocimiento, comprensién y aplicacion
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y ademas de lo anterior, que este tipo de instrumento se complemente con algunos de
caracter cualitativo, asi se podra tener mayor certeza de que el estudiante no solo memo-
riz6 los contenidos a fin de obtener una buena calificacion en el examen.

EJEMPLOS

Ejemplo 1. Perfil de referencia

Primer examen parcial de la asignatura de Matematicas I

Tipo de examen: Evaluacién parcial.

Proposito del examen: Conocer el grado de conocimientos y comprension de los estudiantes
de los temas revisados durante los dos primeros meses del curso.

Institucion: Universidad Nacional Autonoma de Nuevo Leén (UNANL)

Temas a evaluar:
1. Numeros reales.
2. Numeros completos.

Subtemas a evaluar:
1.1 Suma y resta con niimeros reales.
1.2 Multiplicacion y division con numeros reales.
2.1 Sumay resta con numeros complejos.
2.2 Multiplicacién con numeros complejos.

Resultados de aprendizaje:
1.1.1 Calcula operaciones (suma y/o resta) con numeros reales en forma algoritmica.
1.1.2 Soluciona problemas con el desarrollo de operaciones (suma y/o resta) con nume-
ros reales.
1.2.1. Calcula operaciones (multiplicaciéon y/o divisién) con numeros reales en forma
algoritmica.
1.2.2 Soluciona problemas con el desarrollo de operaciones (multiplicacién y/o divisién)
con numeros reales.
2.1.1 Calcula operaciones (suma y/o resta) con numeros complejos en forma algoritmica.
2.2.1. Calcula operaciones (multiplicacién) con niumeros complejos en forma algoritmica.

Fuente: Elaboracién propia.
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Ejemplo 2. Tabla de especificaciones

Asignatura: Matematicas |
Examen: Primer parcial

Fecha de elaboracion: 03-04-2016
Institucion: UNANL

Elaborador: Mauricio Cuevas Grupo: 001
Clave de p
- - Ndmero de
temasy Temas y subtemas Resultados de aprendizaje Ponderacion .
reactivos
subtemas
1.0.0.0 Ndmeros reales 50% 5
1.1.1 Calcula operaciones (suma y/o resta)
con ndmeros reales en forma algoritmica.
Sumay resta con nu-
1.1.00 .
meros reales 1.1.2 Soluciona problemas con el desarro-
llo de operaciones (suma y/o resta) con
numeros reales.
1.2.1. Calcula operaciones (multiplicacion
y/0 divisién) con numeros reales en for-
Multiplicacion y di- | ma algoritmica.
1.200 vision con numeros
reales 1.2.2 Soluciona problemas con el desarro-
llo de operaciones (multiplicacion y/o di-
visiébn) con nUimeros reales.
2.0.0.0 Nimeros complejos 50% 5
. 2.1.1 Calcula operaciones (suma y/o res-
Sumay resta con nu- . :
2100 . ta) con nimeros complejos en forma
meros complejos -
algoritmica.
e 2.2.1 Calcula operaciones (multiplica-
Multiplicacion con > , .
2.2.0.0 . . cion) con numeros complejos en forma
numeros complejos I
algoritmica.

Fuente: Elaboracion propia.
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Ejemplo 3. Tipos de reactivos

Cuestionamiento directo
Estructura que protege y da soporte a las células vegetales.
a) Complejo de Golgi.
b) Pared celular.
¢) Reticulo endoplasmico.
d) Membrana plasmatica.
Completamiento
La novela pertenece al género , estd escrita en y suele tener una estruc-
tura .
a) narrativo — prosa — compleja
b) épico - verso - intensa
¢) dramatico — verso — constante
d) lirico - prosa - simple
Jerarquizacion u ordenamiento
Ordena en forma descendente las categorias taxonomicas.
I. Orden.
II. Género.
III. Familia.
IV. Especie.
a) ILIV,IIylI
b) LULIIyIV
c) ILILIOyIV
d) IV ILIIyI
Resolucion de problemas
Un nifo estd parado sobre un carrito, ambos en reposo, el primero pesa 30 kg y cuando salta
hacia adelante a 2 m/s, el carrito es lanzado hacia atras a 12 m/s. Si se desprecia la friccion,
scudl es la masa del carrito?
a) 6.0kg
b) 5.0kg
c) 25kg
d) 0.8kg
Seleccion o complementacion multiple
Regiones densamente pobladas en el mundo.
L. Este de Europa.
II. Oeste de Oceania.
I11. Este de Africa.
IV. Norte de Europa.
V. Sur de Asia.

a) IMIyIV
b) Iyl
c) IlyVv
d IyVv

Fuente: CUAIEED, 2020.
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CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

Un examen objetivo correctamente elaborado puede ser utilizado como un instrumento
de seleccion o diagndstico de tipo formativo o sumativo en funcién de una asignatura,
modulo o programa de estudios.

Sus caracteristicas principales son la objetividad, la validez y la confiabilidad.

Se requiere elaborar un perfil de referencia y una tabla de especificaciones para comen-
zar a planearlo y elaborarlo correctamente, esto con la finalidad de determinar los apren-
dizajes esperados que se desean evaluar a través de este instrumento.

Es muy importante mantener comunicaciéon durante todo el proceso de aplicacion en el
contexto de la educacién a distancia y supervisar a los estudiantes en el contexto de la
educacion presencial, pues cualquier descuido puede afectar directamente los resultados.
Es muy importante evaluar de manera periddica y cualitativa y cuantitativa los reactivos
que integran el examen, pues esto permite mejorar el instrumento progresivamente y de
una manera mas integral.

Tabla 3. Recursos en linea

Recurso

Descripcion

Disefio y Aplicacion de Examenes (DAEX)
www.daex.unam.mx

Es una plataforma disefiada para gestionar la elabora-
ciony aplicacion de examenes de opcion mdltiple (for-
mativos y sumativos), facil de usar, novedosa y segura
que pretende apoyar la labor docente y de investiga-
cion en la UNAM.

Sistema de Analisis Psicométrico de Reactivos (SISAPRE)
www.sisapre.cuaieed.unam.mx

Es una plataforma destinada a apoyar a docentes e in-
vestigadores en la evaluacion psicométrica de exdme-
nes objetivos y responde a la necesidad de los respon-
sables de evaluacion de contar con un software espe-
cializado gratuito.

Crear Test
WWWw.creartest.com

Es un sitio web gratuito que permite crear exdmenesy
teston liney se pueden compartir en Facebok, Moodle,
WhatsApp, Twitter y otras redes sociales.

Examprofessor
www.examprofessor.com

Es un sitio web que permite crear y administrar tus pro-
pias pruebas, ejercicios de clase o practicas de labora-
torio. La prueba es gratuita, pero la herramienta tiene
distintos costos y solo esta disponible en inglés.

Questbase
www.questbase.com

Es un sitio web que permite crear exdmenes en linea
y permite almacenar reactivos para compartirlos entre
los usuarios. Es gratuito, pero Unicamente estd dispo-
nible en inglés.
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http://www.daex.unam.mx
http://www.sisapre.cuaieed.unam.mx
http://www.creartest.com
http://www.examprofessor.com
http://www.questbase.com

EasyLMS Es una plataforma gratuita que permite disefary alma-
cenar todo tipo de exdmenes, también es posible com-

https://www.onlineexambuilder.com/es/ cartirlos y aplicarlos en linea.

Sitio web para crear exdmenes en linea, para aplicarlos
en clase con los estudiantes por medio de dispositivos
electréonicos de manera segura, los exdmenes cuentan
con candados de seguridad. Ademads, se puede utilizar
en 8 idiomas. Es gratuito

Exam.net
https://exam.net/
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Capitulo 13
Quiz

Sandra Paola Rodriguez Castillo, Careli Johana Herrera Penilla

“Seria una pena que después de todo esto volvamos

a tener un sistema educativo como el que teniamos antes.

Tenemos que salir de esto con sistemas educativos innovadores, robustecidos,
distintos, que respondan mejor al contexto, que se adecuen a esta nueva realidad.”

MAR{A BROWN, MINISTRA DE EDUCACION DE ECUADOR

INTRODUCCION

Ante las experiencias de aprendizaje remoto derivadas por la pandemia ocasionada por el
virus SARS-CoV2 (COVID-19), las instituciones educativas han utilizado diferentes pla-
taformas digitales para desarrollar de la mejor manera posible el proceso de ensefianza y
aprendizaje, asi como la evaluacion asociada a este. En la busqueda de instrumentos para
valorar el aprendizaje de los estudiantes en el contexto actual, las tecnologias de la informa-
cién y comunicacion (TIC) resultan de gran ayuda, en tanto facilitan herramientas y recur-
sos didacticos innovadores que pueden incorporarse al espacio educativo con el fin de ana-
lizar el progreso del alumnado.

En este capitulo se presenta el quiz como una forma sencilla de evaluar conocimientos o
habilidades especificas a través de preguntas rapidas. El objetivo es ofrecer una guia concep-
tual y procedimental para la implementacion de este instrumento, tanto en el contexto de la
educacion presencial, como a distancia y mixta, a mas de orientar en el uso de sus resultados
en aras de la mejora del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Dada la gran variedad de sitios web y plataformas para construir este instrumento, es que
se considera importante el contenido de este capitulo, a fin de que la elaboracién y uso del quiz
sean pertinentes y adecuados a las necesidades y particularidades de cada contexto educativo.

La informacion se encuentra organizada en diferentes apartados, en el primero se expli-
ca qué es, cuales son sus ventajas y limitaciones; en el segundo se detallan los pasos para
disenarlo; en el tercero se hacen recomendaciones para su aplicacion; posteriormente, con
base en la investigacidn reciente, se sefialan algunas caracteristicas y utilidad del quiz en la
educacion y evaluacion a distancia. Las siguientes secciones dan cuenta del analisis y utili-
dad de los resultados obtenidos a través de este instrumento; asi como una serie de conclu-
siones y recomendaciones.
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Como apoyo para el lector, se incluye una guia rdpida para el uso de la plataforma
Kahoot!, videos, ejercicios, ademds de recursos en linea que pueden utilizarse para desarro-
llar y guardar los quizzes.

Esperamos que este capitulo sea provechoso para enriquecer la ensefianza, el aprendiza-
jey la evaluacion, como una triada perfecta para lograr el éxito dentro del ejercicio docente.

¢QUE ES?
El quiz o cuestionario corto', es un instrumento de evaluacién compuesto por un conjunto
pequeiio de reactivos correctamente estructurados, generalmente, se ofrece un tiempo breve
para su resolucion y tiene como fin valorar conocimientos o habilidades especificas de quien
lo responde.

Algunas de las caracteristicas particulares de este instrumento y que lo hacen diferente
respecto a un examen son:

e Frecuentemente es utilizado de manera ludica entre docentes y estudiantes (Martinez,
2017). Por ello, es necesario que el niimero de reactivos que lo conformen y el tiempo
destinado para resolverlo no sean excesivos; se recomienda que sean alrededor de 15
items y considerar de 15 a 20 minutos para su resolucion.

e Dado que el tiempo de respuesta debe ser breve, se recomienda no utilizar reactivos de
respuesta abierta o en los cuales el estudiante deba emplear mucho tiempo para su reso-
lucién, pueden ser reactivos de opcion multiple, falso-verdadero y/o de completamiento
de espacios en blanco (Cohen y Sasson, 2016).

Ventajas

e Esuninstrumento que se puede generar y aplicar tanto en entornos de la ensefianza pre-
sencial, como a distancia o mixta.

e Los estudiantes pueden responder desde sus teléfonos, tabletas o computadoras
personales.

e Actualmente existe un amplio numero de plataformas que permiten gestionar su ela-
boracién, aplicacién, resguardo y la obtencién inmediata de resultados, por ejemplo,
Moodle, Google Classroom, Socrative, entre otros.

e No se requiere mucho tiempo para su elaboracién y dado que los resultados se pueden
obtener de manera rapida y eficaz, es el instrumento idoneo para realizar ejercicios de
retroalimentacion inmediata, fomentando la evaluacion formativa entre docente y alum-
nos o entre pares (Cohen y Sasson, 2016).

e Permite evaluar conocimientos y habilidades de razonamiento o solucién de problemas.

Existen registros de la palabra quiz con el significado de “persona excéntrica’, acto o accion de interrogar,

especificamente una breve prueba oral o escrita (Merriam-Webster, s.f.).
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Ayuda a sintetizar el contenido de la asignatura o tema en cuestion.

Proporciona a los estudiantes la oportunidad de autoevaluar su aprendizaje, es un ins-
trumento util para monitorear sesidén con sesion las fortalezas y/o areas de mejora a lo
largo del curso.

Promueve la finalizacion de las tareas porque los estudiantes saben que tendran que usar
el material para responder el cuestionario.

Aumenta la motivacion del alumno y promueve la participacién en el proceso de
aprendizaje.

Limitaciones

Al ser un instrumento breve, inicamente se pueden evaluar contenidos demasiado espe-
cificos o poca cantidad de contenidos.

Si no se aplica de manera adecuada, debido a la asignacion de un tiempo determinado
para su resolucién, puede generar nerviosismo en los estudiantes, lo cual puede interve-
nir en los resultados.

La falta de accesibilidad es un asunto por considerar. Si su elaboracién y gestion es a tra-
vés de un software o plataforma, todos los involucrados en la evaluacion, deben contar
con el equipo necesario para visualizarlo y responderlo.

En ocasiones, un buen resultado puede ser mas una cuestion de habilidades para respon-
der el quiz que de comprension del contenido (Conrad y Openo, 2018).

¢COMO LO DISENO?

Al delinear un instrumento de evaluacion, pueden surgir distintas preguntas, por ejemplo,
scudl es el mds apropiado?, ;en qué momento del proceso de ensefianza y aprendizaje es
pertinente aplicarlo?, ;cudl es su finalidad? y ;cdmo ayudara a los estudiantes? Por consi-
guiente, el objetivo de esta seccidn es brindar una guia para la planeacion y el disefio de un
quiz de manera tradicional, es decir, en papel y lapiz, o a través de alguna plataforma que,
como se vera mas adelante, existen diferentes recursos en linea para su elaboracion y alma-
cenamiento.

Planeacion

1)

2)

3)

4)

Defina el tipo de evaluacion que va a realizar por medio del quiz, puede ser diagndstica,
formativa, sumativa, evaluacion entre pares, autoevaluacion, etc.

Preguntese si echara mano del instrumento para evaluar a los estudiantes o seran ellos
quienes se evaltiien entre si. Tal vez, ;1o pueda implementar de manera grupal para alguna
actividad?

Precise el tema o contenido que sera evaluado por medio del quiz. Es deseable que tni-
camente se valore un tema o contenido.

Delimite los puntos sobresalientes o indispensables del tema o contenido que desea eva-
luar; recuerde que sobre esto versaran los reactivos.
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5)

6)
7)

8)

Establezca el tipo de reactivos que contendra el instrumento, recuerde que lo recomen-
dable es que sean de opcién multiple, falso-verdadero y completamiento de espacios en
blanco.

Elabore los reactivos, recuerde que lo recomendable es aplicar un maximo de 15 en apro-
ximadamente 20 minutos.

Asigne un puntaje a cada uno de los reactivos elaborados, este puede variar dependiendo
de la dificultad del reactivo o bien, puede ser el mismo para cada uno de ellos.

Integre y resguarde la cadena de respuestas correctas del instrumento completo, esto con
la finalidad de agilizar el proceso de obtencién de calificacion.

Diseno

1)

2)

3)

4)

5)

6)

Defina el titulo del quiz. Se recomienda que el titulo sea llamativo, corto y no tan formal,
a fin de que no pierda su naturaleza ladica.

Coloque un espacio para anotar los datos del o los usuarios, asi como datos de la asigna-
tura, grupo, tema o actividad que se evalua por medio del instrumento, fecha, nombre
del profesor, etcétera, esto es de utilidad para documentar los procesos de evaluacion que
se realizan por medio del quiz y contar con evidencia de la evaluacion.

Asiente las instrucciones completas para resolver el cuestionario, entre mas completas
estén sera mas facil su aplicacion. Indique si se debe subrayar, tachar o circular la res-
puesta correcta, el tiempo del que se dispone para resolverlo, el valor de cada reactivo y
qué se debe hacer con el instrumento una vez resuelto en su totalidad.

Integre los reactivos que conformardn el instrumento; revisé que estén en el orden
deseado y completos.

Coloque un espacio para anotar el puntaje total obtenido por el o los estudiantes al fina-
lizar el quiz.

Realice una revision final del instrumento completo, esto le permitira asegurar que el
quiz esta completo y correctamente ensamblado.

Considere que:

Es recomendable tener este instrumento primero a manera de borrador para poder hacer
modificaciones en caso de encontrar errores ortograficos o de redacciéon una vez que se
haya elaborado.

La redaccién de los reactivos debe realizarse empleando un lenguaje simple, claro y pre-
ciso, ademas, cada uno de ellos debe contener la informacion completa para contestarlo.
Si se incluye retroalimentacion para las respuestas, esta debera ser en un tono positi-
vo al tiempo que permita identificar fortalezas y dreas de mejora en el manejo de los
contenidos.

El nivel escolar, la edad y el capital cultural de los estudiantes son factores importantes.
No se recomienda utilizar reactivos de respuesta abierta, pero en caso de hacerlo, es necesa-
rio que la respuesta sea de maximo cinco palabras y que la respuesta sea univoca y precisa,
esto evitard caer en la subjetividad y entorpecer el proceso de obtencion de la calificacion.
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En caso de utilizar reactivos de opcién multiple, se sugiere seguir todas las recomenda-
ciones del capitulo titulado “Examen objetivo” de este libro.

Si se incorporan esquemas, mapas, graficas o imagenes a alguno o varios de los reactivos,
es muy importante cerciorarse de que toda la informacion contenida en ellos sea visible
y esté completa.

¢COMO LO APLICO?

Con el fin de utilizar el quiz como una forma de involucrar a los estudiantes en una aprendi-
zaje activo y significativo, en el que se les anime a investigar, reflexionar y discutir los conte-
nidos a través de preguntas tedricas y practicas, a continuacion, se enlistan una serie de pun-
tos que orientan en el uso de este instrumento.

La aplicacion puede realizarse antes de iniciar la clase, para verificar o reforzar el aprendi-
zaje de la sesion anterior; también puede llevarse a cabo al término de la revisiéon de una
unidad o tema a fin de sintetizar la informacion y resaltar los puntos mas importantes.
Puede utilizarse para verificar que los estudiantes hayan realizado una lectura previa del
tema que se revisara en clase.

La aplicacion de este instrumento puede realizarse de manera lddica, pues se pue-
den organizar juegos y competencias de habilidades y conocimientos por medio de él.
Emplear juegos de preguntas basados en aplicaciones mdviles puede mejorar el rendi-
miento de los estudiantes, la interaccidn, la competencia, ademas resultan visualmente
atractivos y faciles de usar (Wilkinson et al., 2019).

Es fundamental dejar claras las instrucciones y el tiempo justo para responder el quiz.
Durante la aplicacion, es deseable supervisar a los estudiantes y monitorear las activida-
des que se realizan, ya que como el tiempo es limitado, es preciso dar solucién a las dudas
que puedan surgir de manera inmediata.

Si se organiza algun tipo de concurso basado en el quiz, se pueden establecer categorias
o tematicas, por ejemplo, en Matematicas se encontrardan “Conocimientos teéricos de
las matematicas” y “Solucion de problemas” De esta forma, se estardn evaluando tanto
aspectos tedricos como practicos.

En caso de que se quieran evaluar habilidades, es fundamental considerar el espacio
requerido para realizarlo.

Al concluir la aplicacién se pueden o no recoger los quizzes, debido a que el analisis de
los resultados puede ser de manera grupal o a través de una evaluacion por pares.

EL QUIZ EN LA EVALUACION A DISTANCIA

En el proceso de ensefianza y aprendizaje a distancia, los alumnos estudian de forma inde-
pendiente el contenido educativo en un modo interactivo durante una cierta parte del
tiempo; se someten a pruebas continuas; realizan trabajos bajo la guia del docente e interac-
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tuan con sus compaferos de manera virtual. Bajo este panorama, uno de los desafios como
profesor es implementar metodologias innovadoras para mantener la motivacion, el com-
promiso y la concentracién de los estudiantes, al tiempo que se abordan y evaluan temas
variados en un tiempo limitado. A continuacion, se presentan diferentes estudios que explo-
ran el uso potencial del quiz como un instrumento practico y facil de usar, el cual impulsa
predominantemente la evaluacion formativa, como un circuito de retroalimentacion en el
que docentes y alumnos juegan roles activos, distintos pero complementarios para permitir
el aprendizaje (Rezaei, 2015; Jones et al., 2018).

El quiz, en entornos de educacién a distancia y mixtos existentes previos a la pandemia
por COVID-19, ya contaba con algunas plataformas para su elaboracion, uso y resguardo,
de esto dan cuenta Cohen y Sasson (2016), quienes analizaron el uso de este instrumento
en la plataforma Moodle en un entorno de educacion mixta en la asignatura de Fisica. Entre
los hallazgos se hace especial énfasis en que el uso de este instrumento es dptimo para reali-
zar una evaluacion predominantemente formativa, dado que es posible colocar una retroali-
mentacion inmediata al acierto y error en cada uno de los reactivos que conforman el instru-
mento, o bien, si se compone de reactivos de opcion multiple, a cada una de las opciones de
respuesta. Ademas, sefialan que, de 120 estudiantes, el 76% manifesté que prefieren resolver
un quiz en linea que resolver examenes escritos y de 112 estudiantes, el 45% prefiere tener
tres intentos para resolver cada reactivo.

La informacioén que reporta este trabajo resulta de utilidad bajo el contexto actual en
el cual se encuentra la educacion a distancia y mixta, pues el nimero de docentes que han
optado por utilizar este instrumento como una herramienta de evaluacion formativa va en
aumento y muchas de las plataformas en las cuales se trabajan las sesiones de clase —~Moodle,
Google Classroom, Socrative, Zoom, entre otras- ya han incorporado las funciones para ela-
borar, almacenar, compartir, aplicar y analizar los resultados de un quiz.

En el caso de Socrative, plataforma de uso frecuente en educacion, a través de la cual los
alumnos responden cuestiones propuestas por el profesor, mientras que este ultimo sigue el
progreso individual y grupal del curso en tiempo real, los resultados muestran que los estu-
diantes se adaptan facilmente a este tipo de aplicaciones, se muestran propicios a responder
las preguntas ademas de existir diferencias significativas en los puntajes de los exdmenes
finales de aquellos que utilizaron la herramienta (Green, 2016; Frias et al., 2016). (Véase el
capitulo 7 Aprendizaje potenciado por evaluacion).

Para conocer acerca de la experiencia de evaluacion del proceso de ensefianza y apren-
dizaje mediante el uso de Socrative lo invitamos a ver el video titulado Evaluacion del pro-
ceso de ensenanza-aprendizaje mediante el uso de Socrative | UOC (Universitat Oberta de
Catalunya, 2020).

Kahoot!, Quizizz, Plickers, Flipquiz, Quizlet, Cerebriti, QuizStar, Pregunta2, Online Quiz
Creator y Trivinet son otros de los sitios web, populares por la aplicacién de quizzes, mis-
mos que se pueden resolver desde una tableta electronica o teléfono movil. Particularmente,
Kahoot! es una de las herramientas que mayor notoriedad ha tenido para el trabajo formati-
vo en clase, es una plataforma que se presta para realizar actividades ludicas, en este sentido,

204


https://www.youtube.com/watch?v=3iN0vFnRDzY
https://www.youtube.com/watch?v=3iN0vFnRDzY

se ha demostrado que la gamificacion y los sistemas de respuesta interactiva benefician a las
poblaciones de estudiantes en todas las materias, geogratias, niveles de grado, edades, género
y etnias (Martinez, 2017; Kirzner et al., 2021). Investigaciones sefialan que su uso incrementa
el aprendizaje de los alumnos, lo cual se refleja en los resultados obtenidos en las evaluaciones
(Morales y Orgilés, 2019; Guzman et al., 2018; Ismail y Mohammad, 2017; Marin et al., 2016).

Como parte de una revision de literatura, Wang y Tahir (2020) encontraron que Kahoot!
puede tener un efecto positivo en el aprendizaje para diversos contextos y dominios, en
comparacion con la ensefianza tradicional y otras herramientas; mejora la interaccién maes-
tro-alumno y entre alumnos; fomenta la participacion, incluso de aquellos estudiantes que
normalmente no hablan en clase; finalmente, notaron que los desafios principales se rela-
cionaron con problemas técnicos, preguntas y respuestas dificiles de leer en la pantallas, asi
como presion por el tiempo y miedo a perder.

Figura 1. Logotipo de la herramienta Kahoot!

Kahoot!

¢COMO DISENO EL QUIZ A DISTANCIA?

El disefio de un quiz en el contexto de la educacion a distancia esta totalmente ligado a la
aplicacion que se decida utilizar, por ello, es recomendable experimentar con varias plata-
formas, a fin de seleccionar la que permita cubrir las necesidades especificas del proceso de
ensefianza y aprendizaje.

En este apartado, se muestra el disefio del quiz desde Kahoot! El primer requisito para
trabajar con esta aplicacién es contar con un correo electrénico de Gmail, si no se cuenta
con ello, es necesario generarlo. Es recomendable que a manera de ejercicio interactivo se
responda el Play demo game dentro de la plataforma, pero para ello deben seguirse los pasos
que se muestran en el tutorial Cémo CREAR un KAHOOT! (TUTORIAL 2021)% en el que
se ilustra la creacion de un quiz en pocos minutos, por favor, antes de continuar leyendo este
capitulo mire el tutorial completo.

Ahora que ya ha visto el tutorial, apoyandose en él y en los siguientes pasos, disefie su
primer quiz en Kahoot!

En este tutorial puede haber algunas variaciones respecto a actualizaciones en la plataforma de Kahoot!,

pero en esencia es el mismo procedimiento.
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1)
2)

3)
4)
5)

6)
7)
8)

9)

Ingrese a subuscador favorito (le sugerimos que sea Google) y coloque la palabra Kahoot!
Dé clic en la opcion https://kahoot.it que es la pagina para jugar, y luego dé clic sobre
kahoot.com que se encuentra en la parte central inferior de la pagina.

Dé clic en las palabras Log in que se encuentran en la parte superior derecha de la pagina.
Dé clic en las palabras Log in with Google.

Antes de comenzar a crear su primer quiz, le pedimos por favor que realice el ejercicio
interactivo de la plataforma que dice Play demo game, este consta de 9 reactivos de pre-
guntas de cultura general y le permitira observar una pequefia demostracion del funcio-
namiento de la aplicacién de un quiz en la plataforma, después de realizar este ejercicio
interactivo, comience a crear su quiz con el paso numero 6 que es el siguiente.

Dé clic en el botén Create kahoot.

Dé clic en el boton Create.

En la parte superior izquierda de la pagina, en donde dice Enter kahoot title... dé clicy
se abrira una ventana en la cual debe colocar todos los datos que la plataforma va a soli-
citar para su quiz, como son:

o Titulo (Title): Puede ser el que usted quiera, recuerde que de preferencia debe ser
corto.

o Descripcion (Description): Esta es opcional y tinicamente sirve para que otros co-
legas puedan saber de qué trata su quiz, puede poner ahi la asignatura, el tema y el
objetivo del instrumento, por ejemplo: realizar una evaluacién diagndstica del tema
“Las partes de la célula” para la asignatura de “Biologia I”.

o Portada (Cover image): Aqui puede utilizar una imagen relacionada con el tema que
ya tenga guardada en su computadora o bien puede utilizar alguna de la libreria de
imagenes de Kahoot!

o Lenguaje (Language): Coloquelo en espaiiol o si es un quiz en otro idioma, puede
configurarlo de la manera en la cual lo necesite.

o Visibilidad (Visibility): Puede configurarlo para verlo tinicamente usted o bien que
sea publico.

o Video introductorio al quiz (Lobby video): Esto es opcional, puede copiar el link de
algun video de youtube en ese espacio para que antes de iniciar el quiz se reproduz-
ca ese video.

o  Musica durante el quiz (Lobby music): Seleccione la musica que se reproducira al
momento en el cual los estudiantes estén respondiendo el quiz, hay varias melodias
que ofrece Kahoot!, en este caso, no puede subir musica propia.

Ahora dé clic en Done.

10) Se abrira un espacio para que comience a cargar los reactivos de su quiz uno por uno,

debe dar clic en el lado izquierdo de la pagina en el botéon Add question y luego en la
opcion Quiz.
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11) Dé clic en el espacio en donde dice Click to start typing your question y escriba la base
de su reactivo, puede anexar en la base una imagen de la libreria o bien una imagen que
ya tenga en su computadora, también puede afiadir videos cortos o gifs.

12) Después de la base se debe ir anadiendo las opciones de respuesta, que en el caso de
Kahoot! son minimo dos, maximo cuatro.

13) Una vez cargadas las respuestas debe seleccionar la que es correcta, recuerde que debe
ser inicamente una.

14) Después establezca el tiempo con el cual contaran los estudiantes para elegir su res-
puesta, en Kahoot! va de 5 a 240 segundos.

15) Cuando haya terminado de escribir el primer reactivo, nuevamente dé clic en Add ques-
tion y Quiz y repita de los pasos 10 al 13.

16) Cuando haya terminado de cargar todos sus reactivos completos, dé clic en el botén
Done.

17) A continuacion, dé clic en el botdn Play para seleccionar cdmo es que desea aplicarlo.

A continuacion, se vera como aplicar el quiz elaborado en la plataforma Kahoot!

¢COMO LO INSTRUMENTO?
Para familiarizarse con la aplicacion del quiz que elabor6 en Kahoot!, lo invitamos a realizar
lo siguiente:

1) Seleccione como es que quiere configurar el uso del quiz, puede ser jugar en vivo (Host
live), esto es utilizarlo en una clase via Zoom compartiendo pantalla y que sus alumnos
seleccionen su respuesta, ya sea en un celular o su propia computadora. Si es un juego
en vivo debe decidir si se realizara en equipos (Team mode) o bien individual (Classic),
si se dispone de pocos dispositivos, ya sean celulares o computadoras, lo recomendable
es la opcion de Team mode, si cada alumno cuenta con su propio dispositivo puede ser
la opcidn Classic.

2) Seala opcidn que haya elegido, configure (siguiendo el tutorial) las opciones que se pre-
sentan para poder iniciar con la aplicacion del quiz, como son:

© Habilitar la opcion de usuarios inapropiados (Friendly nickname generator): Si se ha-
bilita esta opcidn la plataforma no les permitira a los alumnos registrarse en el quiz
con un nombre ofensivo o, como su nombre lo indica, inapropiado. Le sugerimos
habilitarla.

o General (General): Este conjunto de configuraciones le permitira que los reactivos se
presenten de manera aleatoria al igual que las respuestas, no le sugerimos que sea de
esta manera, lo recomendable es que los reactivos se presenten en el orden en el cual
usted ha decidido elaborar el instrumento.
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3) Una vez configurada la aplicacion del quiz, la plataforma arrojara un Game PIN, es decir
un numero conformado por siete digitos, este numero debe compartirlo con los alum-
nos para que ellos ingresen a la plataforma (ya sea por celular o en una computadora) e
ingresen el Game PIN.

4) Usted ird visualizando en la plataforma el registro de cada uno de sus alumnos al quiz
y una vez que todos se hayan registrado, debe dar clic en Start para que las preguntas y
respuestas se vayan desplegando en la pantalla y los alumnos puedan seleccionar la res-
puesta que consideren correcta.

5) Al final se mostrara el puntaje obtenido, ya sea por equipos o de manera individual y de
esta forma podra realizar una revisién de cada reactivo y las repuestas y hacer un ejerci-
cio de retroalimentacién a manera de evaluacion formativa.

Kahoot! tiene varias opciones para poder aplicar un quiz, la que se describe en el tutorial es
una de ellas, pero también puede compartirle a sus alumnos el Game PIN y programar la
aplicacion del quiz de manera asincronica, es decir, que ellos lo respondan para algun ejer-
cicio en el cual no estén teniendo una interaccion directa ni con el docente ni con algin o
algunos compaiieros y posteriormente revisar sus resultados, pues entre sus ventajas esta
que la plataforma, ademas de almacenar varios quizzes, también guarda los resultados esta-
disticos de la manera en la cual los estudiantes responden a cada uno de los reactivos, esto
permite detectar aquellos reactivos en los que hay errores mas frecuentes y aquellos que no
se les dificultan.

Ademas de Kahoot!, le sugerimos que revise algunas otras aplicaciones, plataformas o
sitios web en los cuales se puede disefiar y aplicar un quiz; en la seccién de “Recursos en
linea” que esta al final de este capitulo, se enlistan varias sugerencias.

¢COMO ANALIZO SUS RESULTADOS?

Es conveniente establecer de antemano la forma en que se analizaran los resultados del quiz.
Por ejemplo, ;se emplearan para una evaluacion formativa? Si es asi, ;se indicara qué pre-
guntas se respondieron correctamente?, ;se dara la respuesta correcta a las preguntas con-
testadas incorrectamente y dirigird al estudiante a la parte especifica del contenido del curso
en el que se podria encontrar la respuesta? Otro proposito formativo puede ser familiarizar
a los estudiantes con los cuestionarios y las preguntas tipicas, preparandolos para realizar el
cuestionario final del curso. Del mismo modo, si el quiz se calificara, ;el estudiante podria
realizarlo mas de una vez?, ;se cuenta con un conjunto de preguntas parcialmente nuevas
para armar otra version?

Entonces, considere que:

e El analisis de resultados de este instrumento se basa, sobre todo, en puntajes ya estable-
cidos, por ello, es importante que durante la realizacion del instrumento cada uno de los
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reactivos tenga un valor asignado o se establezca la escala de valoracion de cada uno de
los reactivos.

e En el caso del manejo de los puntajes en las plataformas o sitios web como Kahoot!, hay
ocasiones en que no es posible asignar diversos valores a cada reactivo, hay plataformas
que, en cambio, si lo permiten, esto tiene que ver directamente con la manera en la que
estan configuradas. Por ello, es importante explorar varias y decidir cual es la mas ade-
cuada a cada necesidad.

e De acuerdo con el puntaje obtenido en el quiz, se pueden valorar los temas, contenidos
o tareas que sea necesario reforzar al tiempo que se realiza una retroalimentacion opor-
tuna y pertinente.

e Al analizar los resultados es importante considerarlos de manera individual o bien rea-
lizar una revision a nivel grupal, pues es posible que algunos reactivos obtengan bajos
puntajes en mas de dos o tres estudiantes, lo anterior seria un indicador de que es nece-
sario repasar dicho tema o bien preguntar a los estudiantes si todos los reactivos aplica-
dos son claros y entendibles, porque el hecho de obtener malos resultados en la aplica-
cién de un quiz, no siempre significa que el aprendizaje de los estudiantes es deficiente,
a veces tiene que ver con la manera en la cual estan siendo planteados los reactivos, por
ello, al analizar los resultados de un quiz, es importante dialogar con los estudiantes para
detectar claramente las fortalezas y areas de oportunidad, tanto de los estudiantes, como
del instrumento en cuestion.

EJEMPLOS
1. Quiz: Conjugacion de verbos
Nombre del alumno: Grupo:
Nombre del profesor: Fecha:
Asignatura: Puntaje obtenido:

Instrucciones: A continuacion, se presentan 15 verbos en tiempo infinitivo; en 5
minutos escribelos en participio regular. Cada respuesta correcta equivale a 2 pun-
tos. Valor total del quiz: 30 puntos.
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Tabla 1

Comer Jugar
Correr Descansar
Aburrir Beber
Oler Alimentar
Fracasar Crecer
Creer Sentir
Esperar Abundar
Establecer

Fuente: Elaboracién propia

2. Quiz: Conocimientos en Humanidades

Nombre del alumno:

Nombre del profesor:

Asignatura:

Grupo:

Fecha:

Puntaje obtenido:

Instrucciones: A continuacion, se presentan tres bloques de preguntas con las catego-
rias de Geografia, Historia Universal y Filosofia. Cada pregunta equivale a dos puntos,
responde las preguntas en 10 minutos. Valor total del quiz: 30 puntos.
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Tabla 2.

GEOGRAFIA
iCual de estos \Cusl es el pafs iCuantos
El gran desierto de | paises no tienen iCudl es el rio mas ﬁnés obla(Fj)o del volcanes siguen
Gobi se ubica en acceso al mar largo del mundo? munzo7 activos en el
Mediterrdneo? ’ mundo?
A) Sudamérica A) Chipre A) Yangtsé A) Rusia A) 1,500
B) Asia B) Serbia B) Nilo B) China B) 1,000
C) América central Q) Eqgipto C) Amarillo Q) India C) 2,000
D) Africa D) Eslovenia D) Amazonas D) Indonesia D) 1,700
HISTORIA UNIVERSAL
(En qué aho termi- A ER dlo el Libroescritopor Adolf | La Crisis de los

Dios egipcio del Sol

na la Edad Media?

la Primera Guerra
Mundial

Hitler en la carcel

Misiles sucedié en

A) Ra A) 1496 A) 1910 A) Mi lucha A) Bolivia
B) Asar B) 1492 B) 1922 B) El prisionero B) Peru
C) Anuket C) 1688 Q) 1914 C) Noche azul C) Cuba
D) Amon D) 1515 D) 1939 D) La lucha D) Puerto Rico
FILOSOFIA

L D Platon fue discipu- | Hegel es al idealismo | Objeto de estudio de La, Ciiica ofe @ e

Aristoteles escribio la ) zONn pura es una
lo de como Marx al la Ontologia )
obra escrita por

A) Retodrica A) Socrates A) Empirismo A) La nada A) Hegel
B) Iliada B) Aristoteles B) Materialismo B) La ciencia B) Spinoza
Q) Etica nicoméquea | C) Parménides Q) Racionalismo Q) El ser Q) Kant

D) Divina comedia

D) Heraclito

D) Humanismo

D) El conocimiento

D) Nietzsche

Fuente: Elaboracién propia
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Por ultimo, para visualizar algunos de los quizzes en linea, mostramos algunas actividades
educativas gratuitas desde Educaplay y ThatQuiz, relacionadas con comprension lectora y
matematicas, respectivamente.

CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

El quiz se ha convertido en un apoyo frecuente en las practicas de evaluaciéon docen-
te debido a su flexibilidad, inmediatez en los resultados y practicidad para una retroali-
mentacion oportuna.

Puede ser elaborado y aplicado en formato impreso o bien en linea, lo importante de este
instrumento es que sea breve y el tiempo para contestarlo no sea de mas de 20 minutos.
Para comenzar a elaborarlo es necesario establecer de manera especifica el tema que se
evaluara a través de este.

La aplicacion debe ser breve y rapida, se sugiere ofrecer retroalimentacion a los estudian-
tes, a fin de reforzar los aprendizajes o bien hacer las correcciones o aclaraciones necesa-
rias sobre el tema en cuestion.

Se puede trabajar con este instrumento de manera individual a grupal y también puede
ser utilizado como un seguimiento del proceso de aprendizaje de los estudiantes.

El uso del quiz permite que los docentes preparen escenarios diversos para el momento
en que se reunan con sus alumnos, de forma que la clase, presencial o a distancia, pue-
da ser adaptada a las necesidades de los estudiantes, en tiempo real (Medeiros y Bessa,
2017).

Si bien, muchos de los sitios web para la evaluacion de contenidos a través de los quizzes
son gratuitos, también se cuenta con versiones avanzadas o premium, las cuales implican
una inversion o costo que no todos los centros educativos o usuarios pueden cubrir. Por
tal motivo, se requiere que cada docente examine las distintas posibilidades que las pla-
taformas ofrecen para el logro de los objetivos de ensefianza, aprendizaje y evaluacion.
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RECURSOS EN LiNEA

Tabla 3
Recurso Descripcion
Pregunta2 Es un sitio web gratuito que permite crear y almacenar diversos quizzes y test
: anto de personalidad como de conocimiento y aplicarlos en linea.

https:/pregunta2.com tantod lidad d to y aplicarl |
Socrative Es una herramienta interactiva que permite crear quizzes, test, examenes y
httos// i todo tipo de dindmicas de trabajo en linea. Existe una version para ser utiliza-

EUps:/50crative.com da por profesores y otra para estudiantes, ademds de ser una aplicacion movil.
Kahoot!! Es una plataforma y aplicacién movil que permite crear, almacenar y aplicar

https://kahoot.it

quizzes en linea. Cuenta con una version gratuita y diversas versiones de paga
que tienen mas herramientas.

Quizizz
https://quizizz.com

Es una plataforma que permite crear quizzes en linea y es de acceso gratuito.
En ella el docente genera las preguntas y le proporciona al alumnado la pa-
gina web y el cédigo del cuestionario para responder desde un ordenador o
dispositivo movil.

Plickers
https.//plickers.com

Es una plataforma que permite crear, almacenar y aplicar quizzes de mane-
ra gratuita.

Cerebriti
https://cerebriti.com

Es un sitio web que cuenta con diversos quizzes ya creados y almacenados so-
bre diversas asignaturas como Matematicas, Ciencias, Geografia, Historia, entre
otras. También permite crear nuevos quizzes de manera gratuita.

Onlinequizcreator
https://onlinequizcreator.
com

Es un sitio web de acceso gratuito que permite crear quizzes y encuestas, asf
como almacenarlas y aplicarlas. Esta més enfocado en encuestas de mercado,
pero también se pueden ensamblar quizzes de conocimiento.

QuizStar

Es un sitio web de acceso gratuito que permite crear, almacenary aplicar qui-

zzes en linea, hay un espacio para el trabajo del docente y otro para el traba-

http:/quizstar4teachers.org
jo con los estudiantes.
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Capitulo 14

LISTA DE COTEJO

Roxana Sierra Gonzalez, Karla Patricia Sosa Ramirez, Virginia Gonzalez Garibay

“La lista de cotejo es una de las herramientas de productividad
mds poderosas jamds descubiertas.”

BriaN TrRAaCY

INTRODUCCION

El ambito educativo, como el resto de las actividades humanas, no escapé al impacto de
la pandemia por la COVID-19. La ensenanza a distancia fue la solucién para continuar el
esfuerzo educativo a pesar del confinamiento.

Esto implico ajustes acelerados tanto del lado del cuerpo docente como de la poblacién
escolar, no solo para poner en practica sus habilidades tecnoldgicas sino también para supe-
rar la incertidumbre y ansiedad ocasionadas por la pandemia.

En este contexto, la evaluacion del aprendizaje también tuvo que ser ajustada para res-
ponder a las condiciones de educacién remota.

En la modalidad de educacién presencial usualmente se emplean los exdmenes como
medio predilecto para evaluar el aprendizaje del alumnado. Sin embargo, existen otras
opciones que pueden ayudar al profesorado a valorar lo que el alumnado aprende en esce-
narios digitales.

Uno de ellos es la lista de cotejo, que es un instrumento facil de construir y que se puede
adaptar a distintos temas y contextos educativos.

La lista de cotejo permite recopilar datos cuantitativos de manera rapida y ayuda tanto
a docentes como a estudiantes a clarificar los aspectos que seran considerados para medir el
aprendizaje.

Es un instrumento que puede ser muy util para evaluar ejecuciones, procesos y produc-
tos sencillos o complejos. Si bien hay un conjunto de pasos para construirlo, su contenido
puede ser practicamente infinito, dependiendo de los objetivos de aprendizaje.

Al utilizarlo en combinacion con otros instrumentos aporta informacioén que permite al
profesorado juzgar distintas aristas del aprendizaje de sus estudiantes.
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El objetivo de este capitulo es poner al alcance de las y los docentes un conjunto de reco-
mendaciones que les ayuden en el disefio y el uso de listas de cotejo en la evaluacion del y
para el aprendizaje.

En el primer caso, la lista puede aportar informacion para decidir si la o el estudiante
reune las caracteristicas deseables en una ejecucion o producto determinado y asignarle una
calificacidn, en el segundo caso permite tanto al profesorado como al alumnado identificar
los aspectos que estan fallando para definir acciones de mejora.

El contenido de este capitulo esta organizado en ocho secciones. En la primera se expli-
ca qué es una lista de cotejo, en la segunda se detallan los pasos para disefarla, en la tercera
se sugiere como aplicarla, en la cuarta se exponen algunos aspectos de este instrumento en
la evaluacion a distancia, en la quinta se describe como analizar sus resultados, en la sexta se
incluyen algunos ejemplos, en la séptima se presentan las conclusiones y recomendaciones
Y, en la octava, se sugieren recursos en linea.

Este capitulo es un recurso de autoestudio, reflexion y consulta que puede leerse o no en
orden. Pretende ser un punto de partida para que cada docente explore las posibilidades que
ofrecen las listas de cotejo, practique su disefo, reflexione sobre sus practicas de evaluacion
e intercambie ideas con sus colegas.

¢QUE ES?

e Lalista de cotejo es un instrumento que relaciona acciones sobre tareas especificas, orga-
nizadas de manera sistematica para valorar la presencia o ausencia de estas y asegurar su
cumplimiento durante el proceso de aprendizaje.

e Sele conoce con otros nombres: lista de control, lista de comprobacion, lista de verifica-
cidn, lista de confrontacidn, lista de corroboracion y checklist o checking list. Dado que es
un recurso nemotécnico para marcar y recordar pasos, ayuda a tener presentes aspectos
que se deben cumplir. Existen distintos tipos de listas de cotejo, desde las mas elemen-
tales como las de compra para el supermercado o las de tareas pendientes hasta las que
sintetizan realizaciones complejas como la conduccién de un avidn o la integracion de
protocolos de investigacion.

e Usualmente se emplea una escala de respuesta dicotémica —si/no, logrado/no logra-
do, presente/ausente, correcto/incorrecto, cumple/no cumple- o solo una casilla de
verificacion.

e En el ambito educativo puede ser utilizada para evaluar conocimientos, destrezas o con-
ductas. También ayuda al profesorado a valorar el logro estudiantil con objetividad.

e Una de sus ventajas es que es un instrumento facil de construir, flexible y ampliamen-
te aplicable en distintos escenarios de aprendizaje. Ademas, la lista de cotejo puede ser
empleada tanto por el cuerpo docente como por la poblacidn escolar, ya que proporciona
evidencias sobre el logro o desempefio estudiantil en situaciones especificas.

e Asimismo, permite obtener informacién de manera inmediata, lo que ayuda a definir el
rumbo de accion a quienes participan en un proceso educativo, es decir, tomar decisiones
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fundamentadas para mejorar el aprendizaje del alumnado.

No obstante, también la lista de cotejo presenta algunas limitaciones, como no valorar el
grado de cumplimiento de las actividades descritas y disminuir los detalles de la obser-
vacion, por lo que su alto grado de generalidad puede conducir a sesgos.

La lista de cotejo puede ser empleada con propdsitos de diagndstico, por ejemplo, para
identificar las habilidades de lectura del alumnado al inicio de un curso; con propdsi-
tos formativos, cuando la o el docente quiere identificar qué conocimientos han logrado
sobre un determinado tema para planear acciones de apoyo, o con propositos sumativos,
para hacer un recuento de lo aprendido al final de una unidad académica o de un ciclo
escolar.

A continuacion, se detallan los pasos para su disefo.

¢COMO LA DISENO?

Si bien las listas de cotejo son instrumentos simples, es necesario dedicar un tiempo a la pla-
neacion de su contenido y su disefio para asegurar que sirvan para el proposito para el que
fueron creadas. Son muy valiosas cuando estan bien disefiadas, revisadas y aplicadas. En esta
seccion se abordan esos temas.

Planeacion

1)

2)

3)
4)
5)

6)

7)

Seleccione el o los objetivos de aprendizaje que quiere valorar.

;Lalista de cotejo es el mejor instrumento para valorar el aprendizaje seleccionado?
Determine las actividades, tareas o aspectos de la lista de cotejo.

Analice el o los objetivos seleccionados y con ello elija las actividades, tareas o aspec-
tos que incluira en la lista. Pueden ser planteados como preguntas o como afirmaciones.
Defina el tipo de evaluacion que quiere realizar con la lista.

Diagnostica, formativa o sumativa.

Contemple el publico al que se dirigira la lista.

Estudiantes, grupos de estudiantes, usted mismo o un grupo de docentes.

Determine el nivel de logro de las actividades.

Cumplimiento de todas las tareas planteadas o solo algunas de ellas.

Defina los criterios para evaluar el desempefo por medio de la lista.

Asigne un valor a cada actividad cumplida o al conjunto de actividades descritas en la
lista.

Organice el listado de las actividades.

Ordene las actividades, tareas o aspectos de acuerdo con su contenido. Si forman parte
de un proceso, organicelas de manera secuencial. Si son similares, agrupelas en seccio-
nes o categorias.
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Notas:

o Las actividades deben ser claras, precisas y ttiles para orientar la valoracién del
aprendizaje.

o Puede disefiar una version en espejo de la misma lista, una para usted y otra para el
alumnado.

o Las actividades pueden o no tener el mismo valor.

o Verifique la pertinencia, exhaustividad y unicidad de las actividades o aspectos de la
lista.

Diseno

1)

2)

3)

4)

5)

6)

Defina el titulo de la lista de cotejo.

Corto, sintético, sencillo y atractivo.

Incluya una seccion de datos de identificacion.

Nombre de la asignatura, tematica que apoya, datos de la o el docente, datos de la o el
estudiante y fecha.

Redacte las instrucciones para su empleo.

Explique con claridad y precision las condiciones para el uso de la lista de cotejo.
Incorpore las actividades, tareas o aspectos.

Organicelos en dos columnas: una donde se describa la actividad o tarea contemplada y
otra que incluya un espacio para su verificacion.

Considere un apartado para observaciones.

En el cual sea posible expresar comentarios adicionales o donde el alumnado describa las
razones por las que pudo o no completar la actividad definida. También se puede afiadir
al final de la lista.

Edite la version final.

Revise la lista y haga los ajustes para su edicidn, ya sea que se despliegue en una plata-
forma o aplicacidon o que se imprima para distribuirla con sus estudiantes.

Notas:

o La verificacion puede ser en una o dos casillas.

o Sies el caso, destaque las actividades o aspectos de mayor importancia en la lista.

o Emplee distintas formas de presentacion (colores, tipografias, imagenes). Los estu-
diantes aprecian las formas de disefio novedosas.

Consulte el video Listas de Cotejo-;Qué son y cémo elaborarlas?
https://youtu.be/S6MnTr-1CPI (Pedagogia Digital, 2016).

Revision

Es recomendable que revise periddicamente la lista para asegurar su vigencia y pertinen-
cia como instrumento de evaluacion del y para el aprendizaje.
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Una vez aplicada, es muy ttil que pida a las y los estudiantes comentarios o sugerencias
sobre esta, puesto que son quienes la usan y su opinién es muy importante para mejorarla.
También puede compartirla con sus colegas para que valoren la pertinencia, claridad y
organizacion de las actividades, ademas del disefo.

¢COMO LA APLICO?

Las listas de cotejo pueden ayudarle a evaluar el cumplimiento de tareas o actividades
especificas en diferentes momentos del aprendizaje, por lo cual pueden aplicarse al inicio
del curso, durante el mismo o al final.

La evaluacion puede ser individual —-de cada estudiante- o colectiva —de un conjunto
de estudiantes o de todo el grupo-. La lista de cotejo también puede ser respondida por
usted o por un conjunto de docentes.

Este instrumento se puede incorporar facilmente a las acciones cotidianas de ensefianza. Por
ejemplo, alumnado y profesorado pueden emplear las listas de cotejo para organizar mejor
sus actividades y tareas pendientes, verificar el logro de un determinado nimero de activi-
dades o la totalidad de estas, aprender una secuencia, valorar una tarea o llevar un registro
individual del avance estudiantil y un registro global de los logros obtenidos por el grupo.
Por la multifuncionalidad de la lista de cotejo, su aplicacion puede hacerse tanto en espa-
cios fisicos (salon de clases, laboratorio, taller o en casa) como en espacios virtuales, esto
depende de sus propositos y de a quién vaya dirigida.

Por ejemplo, puede emplear una lista para valorar la expresién oral, en este caso, un lis-
tado con enunciados que describan el desempeno ideal le permitira observar a sus estu-
diantes y determinar su nivel de logro.

La lista de cotejo se puede imprimir en papel para ser utilizada por usted o entregada a
cada estudiante, pero también se puede elaborar una version digital que se emplee desde
un dispositivo electrénico -teléfono inteligente, tableta o computadora personal- o que se
distribuya en un archivo por correo electrénico, incluso, se pueden emplear aplicaciones o
paginas web diseniadas especificamente para ello (ver secciéon Recursos en linea).

Al aplicar la lista de cotejo es necesario definir si esta sera entregada antes, durante o al
concluir una tarea. Por ejemplo, al inicio para que el alumnado se familiarice con un pro-
cedimiento, durante la ejecucion de una actividad para que siga paso a paso determina-
das instrucciones o al final de una tarea para que identifique sus aciertos o errores.
También es importante determinar el tiempo que se empleara para su uso o el periodo
que el alumnado tendra para resolverla y devolverla.

Notas:

o Puede distribuirse para que las y los estudiantes la utilicen como referencia.

o Esutil para que usted verifique la planeacion de actividades dentro y fuera de la cla-
se, como recordatorio de diferentes tareas o para evaluar el cumplimiento de objeti-
vos de las sesiones.
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LA LISTA DE COTEJO EN LA EVALUACION A DISTANCIA

¢Como la diseno a distancia?

Dependiendo del formato en que usted planeé proporcionar al alumnado la lista de cote-
jo (en una plataforma electrénica, o en un archivo de Word, Excel o PDF, para enviarla
por correo electronico), sera el tipo de herramienta que utilizara para disenar este ins-
trumento de evaluacion.

Si decide la primera via, existen multiples plataformas y aplicaciones en linea en las cua-
les puede disenar y gestionar una lista de cotejo de manera rapida y sencilla, para realizar
un seguimiento de las actividades (ver secciéon Recursos en linea).

Para ello solo requiere acceder a una de estas herramientas, registrarse y comenzar a
crear su lista. Puede visualizar en el espacio de trabajo las listas de cotejo que tenga pen-
dientes, con el conjunto de actividades, tareas o aspectos que haya determinado para
valorar su actividad de aprendizaje.

Antes de disefarla, es recomendable que disponga de una version previa de la lista. Esto
permitira contar con un respaldo de informacion, si es que usted o el alumnado tienen
dificultades durante su resolucién en la plataforma elegida.

En caso de que decida compartirla como documento de trabajo, enviandola por correo
electrénico a sus estudiantes, o subiéndola como archivo a una plataforma educativa,
defina con claridad las condiciones en que las y los estudiantes tendran que utilizarla. Si
requiere que la respondan en el mismo documento, es recomendable que la disefie en
software de uso extendido (Word, Excel, PDF).

Se sugiere que, desde las instrucciones para su empleo, aclare a las y los estudiantes el
significado que tendra que marquen las casillas de verificacion, para que sepan con cla-
ridad lo que deben hacer.

Si tiene pensado estructurar su lista en categorias, tendrd que valorar las herramien-
tas disponibles para editarla bajo ese formato. También la puede preparar en un docu-
mento de trabajo y distribuirla a sus estudiantes, aunque esto requerira de inver-
sion de tiempo para documentar los resultados y emitir las evaluaciones individuales
necesarias.

¢Como la instrumento?

Algunos de estos recursos son de uso personal, por lo que si disefia una lista de cotejo
tendrd que descargarla en un formato que pueda compartir con el alumnado, ya sea que
decida enviarselas por correo electronico, alguna red social o compartirselas mediante
una plataforma educativa (Google Classroom, Moodle, Blackboard).

Otras herramientas permiten compartir las listas de cotejo, visualizarlas y editarlas en la
misma plataforma, lo cual es ampliamente util cuando la ensenanza se lleva a cabo de
manera remota.

Dado que las practicas de evaluacion a distancia no siempre son sincrdnicas, es reco-
mendable que las y los estudiantes puedan resolver la lista de cotejo en la herramienta
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que usted ha utilizado. Esto permitiria planear tiempos de entrega especificos y llevar un
control en tiempo real de lo que estan resolviendo sus estudiantes.

Es importante que mantenga contacto cercano con el alumnado para darle orientaciéon y
resolver sus dudas en relacion con la lista de cotejo.

Una vez que sus estudiantes le proporcionen las listas de cotejo resueltas, debe disefiar
una estrategia para organizarlas y analizarlas; puede elaborar una hoja de calculo don-
de registre sus evaluaciones para comparar resultados a nivel individual y grupal. Para
retroalimentar al alumnado, puede expresar comentarios sobre su desempeifio en la pla-
taforma que haya empleado o en el documento de trabajo que proporcioné al grupo.
Para simplificar la tarea, programe una sesion de trabajo virtual con sus estudiantes y
proporcioneles un breve resumen del desempefio obtenido por el grupo, aunque com-
plementandolo con la evaluacion individual.

¢Como crear una lista de cotejo en Todoist?

Esta herramienta permite crear listas de cotejo y organizarlas de acuerdo con su conteni-
do. Cada actividad puede incluir subtareas y comentarios. También pueden programarse
en tiempos especificos. Ingrese a la aplicacion en linea www.todoist.com

Oprima en “Comienza ahora”

Registrese en la plataforma, puede utilizar su cuenta de Google, Facebook, Apple o emplear
su correo electrénico.

Acceda con su usuario y contrasefia. Visualice el area de trabajo y explore las diferentes
opciones que tiene para disefiar una lista de cotejo.

Para crearla, oprima el simbolo “+” del subment “Proyectos”, ubicado en una columna
del lado izquierdo de la plataforma.

Defina las caracteristicas principales de su lista (nombre, etiqueta de color, si desea agre-
garla a favoritos) y oprima “Afadir”. En la parte superior del area de trabajo aparecera
una opcion para afiadir tareas, oprima en esta, tantas veces como sea necesario, depen-
diendo del niamero de actividades, tareas o aspectos que desee evaluar con la lista de
cotejo.

A cada tarea le puede asignar una fecha de vencimiento, grado de prioridad y una breve
descripcion de sus caracteristicas.

Para visualizar sus detalles, oprima el botén izquierdo del ratén en cada una. Puede
incluir subtareas, comentarios y verificar el historial de cada actividad.

Ademas, es posible modificar el orden en que aparecen los elementos de la lista. Para ello,
oprima el simbolo que se sitiia del lado izquierdo de la tarea “4:” y desplacela a su nueva
ubicacion.

Si posiciona el cursor al final de las tareas, podra visualizar el menu que le permitira ajus-
tar sus caracteristicas, duplicarlas, eliminarlas, cambiarlas de proyecto o compartirlas.
También puede ajustar las caracteristicas generales de la lista o proyecto, como su visua-
lizacién y organizacion en el area de trabajo. Si lo desea, puede agrupar las tareas en
categorias.
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e Por ultimo, distribuya la lista de cotejo. Seleccione la opcion “Compartir”, que se ubica
en el menu principal de la lista e ingrese los correos electronicos de sus estudiantes para
que reciban la invitacion para participar en el proyecto.

e Sitiene alguna duda adicional, puede acceder al ment de Ayuda que se encuentra en la
esquina superior derecha de la plataforma, con guias de apoyo para aprender a utilizar
Todoist.

Nota:

o Para conocer mas detalles sobre esta plataforma consulte la secciéon de Recursos en
linea al final del capitulo.
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EJERCICIO DE AUTOEVALUACION

Instrucciones: Marque con una X los elementos que cumplié al emplear la plataforma para disefar su lista
de cotejo, responda con sinceridad. Después sume los puntos que marcé y al final identifique cual es la
calificacion que obtuvo en el ejercicio.

Tabla 1

Exploro el drea de trabajo vy las distintas opciones para disefiar una lista de cotejo.

Diseid un proyecto, con al menos cinco tareas, actividades o aspectos.

Redactd con claridad y precision las tareas, actividades o aspectos.

Defini¢ las caracteristicas de las tareas (fecha de vencimiento, grado de prioridad, descripcion).

Incorpord algunas subtareas o comentarios para las tareas, actividades o aspectos.

Modificé el orden de aparicion de los elementos de a lista.

Ajustd las caracteristicas particulares de una tarea, actividad o aspecto (la eliminé, duplicé o cambio
de proyecto).

Reviso las caracteristicas generales de la lista (visualizacion, organizacion).

Agrupd los componentes en categorias.

Compartio la lista.

O OO O O oy e ey e ey o

Accedi6 al menu de Ayuda de la plataforma.

Puntuacién Desempeio
1 Excelente
10 Muy bueno
9 Bueno
8 Regular
7 Deficiente

Fuente: Elaboracién propia
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¢COMO LA ANALIZO?

Los resultados de las listas de cotejo pueden ayudar a tomar decisiones sobre el avance de
las y los estudiantes en el curso.

El nivel de complejidad establecido para la lista de cotejo y su tipo de disefio ayudara a
definir su forma de evaluacion.

Para el andlisis de sus resultados es necesario tomar en cuenta si se trata de una evalua-
cion a cargo de usted, en la cual tendra que asignar un valor al desempefio de sus estu-
diantes; o de una autoevaluacion de las y los estudiantes, quienes sefialaran el cumpli-
miento de las actividades incluidas en la lista.

En listas no secuenciales se puede asignar un valor a cada actividad cumplida y al final
del ejercicio, se contempla el puntaje total obtenido por cada estudiante. En listas secuen-
ciales el valor dependera del cumplimiento de todas las actividades.

Sin importar el tipo de lista elegida, usted tiene que contemplar los diferentes escenarios
de resultados para valorar el nivel de desemperio de sus estudiantes.

Dependiendo el tipo de evaluacién y objetivos planteados, puede disefiar una escala que
oriente la interpretacion de los resultados.

Por ejemplo, en una lista no secuencial de diez actividades, usted puede determinar que
el cumplimiento de dos o menos actividades equivalga a un nivel de desempefio muy
inadecuado; de tres a cinco, inadecuado; de seis a ocho, adecuado, y nueve o diez, muy
adecuado.

El analisis de resultados también dependera de a quién o quiénes se dirige la lista (una o
un estudiante, un conjunto de estudiantes o a todo el grupo).

A nivel individual, usted puede comparar los resultados obtenidos por cada estudiante
con el nivel esperado de conocimiento.

A nivel grupal, puede analizar la tendencia o variacién en el resultado global obtenido
por el conjunto de estudiantes o todo el grupo para identificar las areas que requieren de
mejora y establecer directrices que fortalezcan el aprendizaje del alumnado.

Como se senalo en la primera seccion de este capitulo, la ausencia o presencia en el cum-
plimiento de las actividades que contiene la lista de cotejo es un indicador del desempe-
fo esperado en el alumnado.

A simple vista, usted puede apreciar en la lista dicha ausencia o presencia para obtener
un resultado practicamente inmediato.

Si emplea herramientas o aplicaciones en linea, como por ejemplo Google Classroom,
Blackboard o Moodle el analisis de los resultados es mas sencillo, porque no solo puede
consultar sino también almacenar los resultados individuales y grupales.
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EJEMPLOS

1. Evaluacion del desempeiio en las presentaciones.

Instrucciones: Elija la opcion que refleje el desempeio estudiantil en cada una de las caracteristicas
descritas.

Tabla 2

wv
-
=
(=)

Presenta la informacién con claridad.

Utiliza un tono de voz adecuado (claro y preciso).

Expone los contenidos con detalle.

Emplea un lenguaje apropiado.

Organiza la informacion de lo general a lo particular.

Se apoya de materiales o ejemplos para clarificar las ideas.

Relaciona el tema con los contenidos del curso.

O O oy o oyt
L OO O oy o

Utiliza adecuadamente su tiempo.

Aspectos cumplidos Desempefio (alificacion
8 Excelente 10
7 Muy bueno 9
6 Bueno 8
5 Regular 7
4 Deficiente 6
3 0 menos Insuficiente 5

Fuente: Elaboracién propia.
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2. Elaboracion de un ensayo
Instrucciones: Marca con una X si tu trabajo cumple con los siguientes elementos. Al final se presenta un
espacio de observaciones para explicar por qué no se cumplen.

Tabla 3

Introduje correctamente al tema.

Expliqué el argumento principal.

Defini el contexto del tema.

Describi con claridad el argumento principal.

Expuse de manera detallada las ideas.

Fundamenté los argumentos en literatura sobre el tema.

Expuse ideas o argumentos a favor y en contra.

Estableci conexiones entre la informacion.

Presenté una reflexion final sobre el tema.

Presenté las ideas en forma logica y clara.

Utilicé un lenguaje formal.

Redacté las ideas correctamente.

La gramatica y ortograffa del ensayo son correctas.

Me basé en evidencia confiable.

Incorporé las referencias al final del ensayo.

Cité las referencias en el mismo formato.

L 0 0 O ) 0 ) 0 e 0 T D ) )

16 Excelente 10
13-15 Bueno 9
10-12 Regular 8

7-9 Deficiente 7

6 0 menos Insuficiente 6

Fuente: Elaboracion propia.
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CONCLUSIONES Y REFLEXIONES FINALES

Lalista de cotejo es un instrumento que permite valorar la ausencia o presencia de accio-
nes, tareas o aspectos para verificar su cumplimiento durante el proceso de aprendizaje.
Es un instrumento versatil que puede ser adaptado a multiples temas y contextos educa-
tivos con diferentes grados de complejidad.

Permite recopilar datos cuantitativos de manera rapida, lo que proporciona referentes
para valorar el aprendizaje del alumnado en un periodo corto de tiempo.

Es util para evaluar no solo al alumnado, sino también al profesorado o a un equipo
docente. Puede disenarse en forma de espejo para comparar la valoracion de las diferen-
tes personas involucradas.

Sus beneficios comprenden no solo a la evaluacion, sino también a la planeacién y a la
conduccion del curso.

La lista de cotejo puede ser empleada en diferentes momentos del aprendizaje.

Por su multifuncionalidad, la lista puede aplicarse tanto en espacios fisicos de aprendi-
zaje (salones de clase, laboratorios, talleres y otros lugares) como en espacios virtuales.
Puede disefarse y administrarse a través de aplicaciones, herramientas, plataformas o
paginas web.

Es un instrumento que permite comparar los resultados de un gran numero de partici-
pantes, por lo que, ademas de las valoraciones individuales, la o el docente dispondra de
los resultados de todo el grupo.

Es recomendable que antes de construir una lista de cotejo se reflexione si este instru-
mento es el mas idoneo para valorar el aprendizaje del alumnado y si proporcionara evi-
dencias utiles para la evaluacion dentro del curso.

Es importante someter la lista de cotejo a una revision periddica para asegurar su vigen-
cia y pertinencia como instrumento de evaluacion. En este sentido, es ttil consultar a
las y los usuarios finales, ya sean estudiantes o docentes, para contar con comentarios o
sugerencias que ayuden a mejorarla.
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RECURSOS EN LINEA

Tabla 4
Recurso Descripcion
Permite crear listas de cotejo y clasificarlas de acuerdo con categorias
Any do o etiquetas y programar diversas opciones de recordatorios. Pueden
https://desktop.any.do/ incluirse subtareas, notas o archivos adjuntos para cada una de las
actividades.
Canva Sirve para disefiar listas de cotejo, ampliamente personalizables, que

https://www.canva.com/es_us/crear/
checklist/

pueden ser visualizadas en dispositivos electronicos sin necesidad
de instalar ninguna aplicacion o programa, Unicamente se requie-
re acceso a internet.

Evernote
https://www.evernote.com/

Ayuda a crear listas de cotejo de manera sencilla. Se pueden asignar
recordatorios o etiquetas a las tareas y compartir a través de las redes
sociales. Las listas se pueden sincronizar con los dispositivos electré-
nicos de la o el usuario.

Google Keep
https://keep.google.com/

Permite disefar y gestionar listas de cotejo en un drea de trabajo. Es
posible anadir recordatorios a las tareas, personalizarlas con diversos
colores, incluirimagenes y compartirlas. Solo se necesita ingresar con
un correo electrénico.

Tick Tick
https://ticktick.com

Ayuda a crear listas de cotejo y organizarlas segun su fecha de crea-
cion u orden de prioridad. Cuenta con un menu que resume el avan-
ce de las actividades de la o el usuario en un periodo especifico de
tiempo. Se pueden exportar en distintos formatos.

Todo
https://todo.microsoft.com

Cuenta con multiples posibilidades para crear listas de cotejo, orga-
nizar sus tareas, clasificarlas por colores y establecer avisos Unicos
o continuos. Se pueden descargar o imprimir sin necesidad de un
pago adicional.

Todoist
https://todoist.com/es/

Permite disefar listas de cotejo de forma sencilla y clasificarlas de
acuerdo con su contenido, y su orden de prioridad, asi como dividir
en subtareas y programarlas en tiempos especificos. Se pueden com-
partir con diversos colaboradores.

Venngage
https://esvenngage.com

Ayuda a crear listas de cotejo a partir de plantillas preestablecidas o
con un formato propio disefiado por la o el usuario. Ofrece multiples
tipografias, estilos y formatos para disefiar las listas y las tareas que
involucra cada una.

Zenkit
https://zenkit.com/en/todo/

Permite crear listas de cotejo con un disefo atractivo e interactivo.
Dispone de diversas opciones para organizar las tareas. Se pueden
establecer alertas para el cumplimiento de las actividades vy filtrar
por su contenido.
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Capitulo 15

RUBRICA

Roxana Sierra Gonzalez, Karla Patricia Sosa Ramirez, Virginia Gonzalez Garibay

“El proceso mismo de crear una rubrica me ayuda como
educador a comprender mejor el desemperio’ esperado.”

CHRISTOPHER R. GAREIS

INTRODUCCION

La evaluacion del aprendizaje siempre ha sido un reto para el profesorado, a este hoy se suma
el impacto de las condiciones ocasionadas por la pandemia de la COVID-19. Este hecho, si
bien es un desafio también es una oportunidad para las comunidades académicas de incor-
porar nuevas herramientas para la educacion en los escenarios digitales.

En los escenarios emergentes de educacion a distancia, el profesorado ha tenido que refor-
zar su funcion como facilitador del aprendizaje de sus estudiantes a fin de que asuman un rol
protagénico en la construccion de sus aprendizajes. Por otro lado, ha tenido que apoyarse en la
evaluacion continua del aprendizaje para proporcionarles retroalimentacion y apoyo certero.

Sin importar la modalidad educativa, la evaluaciéon del aprendizaje debe formar parte
de la ensefianza. Para juzgar con suficiencia y pertinencia el aprendizaje, es necesario con-
tar con evidencias que permitan documentarlo y analizarlo para ayudar a perfeccionarlo. La
informacién que aporta la evaluacién, ademas de ser util para el profesorado, ayuda al alum-
nado a ser mas autonomo y asumir la responsabilidad de su aprendizaje.

La evaluacion del y para el aprendizaje es un proceso continuo entre estudiantes y docen-
tes que ayuda a comunicar los aciertos y las fallas. En ambos casos es una oportunidad para
aprender y mejorar y no solo medir.

A fin de asegurar que la evaluacion sea adecuada, es imprescindible preguntarse: ;a quién
se evaluara?, ;en qué se le evaluara?, ;cémo se evaluara? y ;por qué razones se evaluara?

Con la finalidad de utilizar apropiadamente los instrumentos cuantitativos o cualitativos
se requiere de un conocimiento de sus caracteristicas, la forma en la que se disefian y su con-
tribucion al proceso de ensefianza-aprendizaje.

En este marco, la rdbrica es un instrumento de evaluacion que tiene cada vez mas pre-
sencia en los espacios educativos, por la versatilidad de su uso y aplicaciéon en multiples
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escenarios de aprendizaje. El propdsito de este capitulo es poner al alcance del profesora-
do informacién que lo oriente en el disefio y el uso de este instrumento en la evaluacién del
y para el aprendizaje. El contenido estd organizado en ocho secciones. La primera explica
qué es una rubrica, la segunda presenta los pasos para disefiarla, la tercera da indicaciones
de como instrumentarla, la cuarta describe algunos aspectos de este instrumento en la eva-
luacién a distancia, la quinta explica cémo analizar los resultados, la sexta incluye algunos
ejemplos, la séptima presenta las conclusiones y reflexiones finales y la octava recomienda
recursos en linea.

Este capitulo es un recurso de autoestudio, reflexion y consulta que puede leerse o no en
orden. Pretende ser un punto de partida para que usted explore las posibilidades que ofre-
cen las rubricas, practique su disefio, analice sus practicas de evaluacion e intercambie ideas
con sus colegas.

¢QUE ES?

e La rubrica es un instrumento que define tareas, actividades o comportamientos especi-
ficos que se desean valorar, asi como los niveles de desempeno asociados a cada uno de
estos. Es una guia articulada y precisa que ilustra los objetivos de cada tarea y su relevan-
cia en el proceso de evaluacion.

e Permite obtener una valoracion objetiva basada en criterios determinados con anteriori-
dad y conocidos por quienes intervienen en la evaluacion, es decir, no pueden ser modi-
ficados caprichosamente.

e Existen dos tipos de rubrica: holistica, que proporciona un solo puntaje basado en la
valoracion integral del desempeno del alumnado y analitica, la cual arroja un puntaje
diferente por cada componente de la rubrica. La primera brinda una visién global del
avance del alumnado, mediante resultados generales, mientras que la segunda permite
valorar aspectos especificos del desempeiio, a fin de identificar aciertos y errores.

e Usualmente se presenta en forma de matriz, con filas y columnas. En estas se incluyen
los descriptores de lo que se desea evaluar —caracteristicas, tareas o comportamientos-y
niveles de desempefio. También puede incluir categorias que organizan un conjunto de
descriptores afines.

e La escala de valoracion depende del nivel de alcance determinado, la cual puede ser
numérica; de frecuencia: nunca, casi nunca, algunas veces, frecuentemente, siempre;
de adecuacion: inadecuado, poco adecuado, adecuado y muy adecuado; de suficiencia:
nulo, insuficiente, suficiente y de calidad de desempefio: muy bajo, bajo, medio, alto,
muy alto/deficiente, regular, bueno, excelente/novata(o), aprendiz, experta(o). En gene-
ral, poseen tres o cuatro niveles de desempefio.

e Una de sus ventajas, es que ayuda a contar con informacion precisa para expresar comen-
tarios al alumnado sobre su rendimiento —con base en los avances logrados—, mientras
que a la o el estudiante le permite identificar con claridad los elementos que requiere
para cumplir con éxito las actividades descritas y también verificar sus tareas o trabajos
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antes de entregarlos. En cuanto a sus limitaciones, la elaboracion de la rabrica requiere
de tiempo, sobre todo, en dos etapas: primero, para planear y disefiar la rubrica (esca-
la de valoracion, categorias o descriptores asociados a estas) y, después, para verificar la
coherencia y concordancia entre estos elementos. Ademas, puede acotar el desempeno
estudiantil por la descripcion exhaustiva de los resultados esperados.

En ambientes digitales se usa mucho porque ayuda a involucrar al alumnado en las
tareas. Esto puede contribuir a disminuir el abandono por la guia que les ofrece en el
proceso de aprendizaje.

Puede ser empleada con propdsitos de diagndstico, por ejemplo, para verificar habilida-
des o conocimientos en el alumnado al inicio de un curso; con propoésitos formativos,
para valorar el avance en un tema en particular y disefiar actividades de apoyo, asi como
con propdsitos sumativos, para explorar los conocimientos adquiridos al final de una
unidad académica, a fin de juzgar el desempefio en un proyecto o tarea especifica o con
el objetivo de valorar el nivel de logro al concluir el ciclo escolar.

Para quienes participan en la evaluacion, la rubrica puede ser un desafio que mantiene
su atencion y motivacion.

Es una guia que permite al personal docente calificar el desempefio de cada estudiante
con los mismos criterios y simultdneamente obtener informacion sobre la efectividad de
sus actividades de ensefianza.

Si se utiliza adecuadamente, es una herramienta que brinda una vision detallada del pro-
ceso de aprendizaje del alumnado. En la siguiente seccion se precisan los pasos para su
disefio.

¢COMO LA DISENO?

La rabrica es un instrumento muy util en la valoracion del aprendizaje, ya que puede imple-
mentarse en distintos escenarios y etapas de evaluacion. Es importante dedicar tiempo a su
disefo, tanto de contenidos como de estructura, para que pueda ser empleada adecuada-
mente y valorada de manera oportuna. A continuacion, se aborda cdmo desarrollarla.

Planeacion

1)
2)
3)

4)

Seleccione el o los objetivos de aprendizaje que desea evaluar.

;La rubrica es el mejor instrumento para valorar ese aprendizaje, conducta o producto?
Considere el tipo de evaluacion que quiere realizar con la rubrica.

Diagndstica, formativa o sumativa.

Contemple a quién se dirigird la rabrica.

Estudiantes, grupos de estudiantes, usted mismo o un grupo docente.

Determine el tipo de rubrica.

Analice el o los objetivos y con ello decida qué tipo de rubrica elaborara.

Holistica.

Ver ejemplo 1.
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Analitica.
Ver ejemplo 2.

5) Defina la escala de valoracién.
Elija una escala para valorar el desempefo del alumnado: frecuencia, adecuacion, sufi-
ciencia, numérica o calidad de desempeiio.
6) Establezca categorias generales.
Organice los descriptores de acuerdo con su afinidad y establezca categorias genera-
les. Deben reflejar con claridad las dimensiones que cada estudiante demostrard en la
evaluacion.
7) Determine los descriptores para valorar el desempenio.
Con base en los objetivos defina las actividades o aspectos que incluird en la rubrica.
Deben reflejar a detalle el nivel de logro que se espera del alumnado. Su redaccién no
debe dar lugar a interpretaciones.
Diseno
1) Defina el titulo de la rubrica.
Corto, sencillo y atractivo.
2) Incluya una seccion de datos de identificacion.
Nombre de la asignatura, tematica que aborda, datos de la o el docente, datos de la o el
estudiante y fecha. Si emplea una plataforma para su disefio o la desarrolla dentro de
Google Classroom, Blackboard o Moodle, algunos de estos elementos no seran necesarios.
3) Redacte las instrucciones para su uso.
Explique con claridad y precision las condiciones para el empleo de la rubrica (planea-
cion, tiempo, evaluacion).
4) Disefie una tabla.
Holistica.
Dos columnas
Una columna para la escala de valoracion y otra para los aspectos especificos que desea
evaluar.
Ver ejemplos 1y 2.
Analitica.
Varias columnas.
Una columna con las categorias para valorar el desempefio y otras para la escala de
valoracion.
Ver ejemplos 3,4 y 5.
5) Incluya la escala de valoracion.

Holistica.

Organicela de mayor a menor nivel, en una columna del lado izquierdo.

Analitica.

Asigne una columna para cada nivel. Coloque del lado derecho el menor y a la izquier-
da el mayor.
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6)

7)

8)

9)

Incluya las categorias generales para valorar el desempefio.

Organicelas de acuerdo con su importancia, de mayor a menor nivel, en una columna
del lado izquierdo.

Anada los descriptores para valorar el desempefo

Holistica.

Incluyalos en una columna del lado derecho. Deben ubicarse de acuerdo con cada nivel
en la escala de valoracion.

Analitica.

Incorpore las tareas o aspectos que se desean evaluar de acuerdo con las categorias gene-
rales y con la escala de valoracion definida.

Contemple un espacio para su valoracion.

Se puede afiadir al final de la rabrica para realizar una valoracién global, o también,
como columna adicional, para otorgar una valoracion especifica a cada categoria. Esto
no es necesario si emplea una plataforma en linea.

Considere un apartado para observaciones.

Inclayalo al final de la ribrica para que sus estudiantes expresen las dudas, inquietudes
o comentarios que tengan sobre las actividades o aspectos contemplados. O para que
usted exprese comentarios que ayuden a cada estudiante a comprender los aspectos que
debe mejorar.

10) Edite la version final.

Revise la rabrica y haga los ajustes para su edicion final, ya sea que la comparta a través
del correo electrénico o se despliegue en una plataforma o aplicacion electroénica.

Consulte el video Evaluar mediante riibricas https://www:youtube.com/watch?v=phpwpQuPFcA
(Instituto de Docencia Universitaria, 2015).

Notas:
Defina los descriptores del nivel de desempefio mas alto y después del mas bajo, esto servira
de referencia para describir los niveles intermedios.

Revision

Es recomendable que revise periédicamente la rubrica para asegurar su vigencia y perti-
nencia como instrumento de evaluacion.

Una vez aplicada es muy util que pida a sus estudiantes comentarios o sugerencias sobre
esta, dado que son quienes la utilizan, su opinién es muy importante para mejorarla.
También puede compartirla con sus colegas, e inclusive especialistas para que valoren la
pertinencia, claridad y organizacion de los aspectos a evaluar, en relacién con los niveles
de desempeno, ademas de su diseo.
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Figura 1. Componentes de la ribrica

Holistica Analitica

escala — — — —

categoria —5

descriptor

Notas:

o En la rubrica holistica, el desempefio obtenido por cada estudiante puede ayudar a
que identifique, de manera inmediata, los aspectos que puede mejorar en las activi-
dades descritas.

o En la rubrica analitica se pueden valorar los aspectos por categoria o por descriptor
o de forma global (suma de categorias y descriptores).

¢COMO LA APLICO?

De acuerdo con el tema abordado y el propoésito de la evaluacion, esta puede ser indivi-
dual (una alumna o alumno o usted) o bien colectiva (un conjunto de estudiantes, todo
el grupo o un equipo docente).

Se puede incorporar facilmente a las actividades de ensefianza y aprendizaje. Por ejem-
plo, estudiantes y docentes la pueden emplear para valorar el logro de un determinado
desempeno o la calidad de un producto o de manera grupal para valorar exposiciones
orales o trabajos en equipo.

Con una rubrica holistica, la o el docente puede visualizar desde una perspectiva global
el desempeno de sus estudiantes, mientras que, con una analitica, se obtiene un panora-
ma mas detallado de las razones por las que obtienen una determinada puntuacion. En
cualquiera de sus usos, permiten que docentes y estudiantes detecten de manera precisa
los aspectos que requieren de revision y mejora, casi de manera inmediata.
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Por la multifuncionalidad de la rubrica, su aplicacion puede adaptarse a distintos espa-
cios educativos, tanto presenciales (como el salén de clases, laboratorio, taller), como
virtuales (plataformas educativas, aplicaciones); la retroalimentacién en estos ultimos
suele ser mas rapida y sencilla, puesto que los sistemas disponen de multiples opciones
de respuesta, dependiendo del desempefio obtenido por cada estudiante.

Las rubricas ayudan mucho al alumnado en entornos virtuales de aprendizaje, dado que
clarifican la realizacion de las actividades y contrarrestan la incertidumbre que gene-
ra la falta de interacciéon personal y de comunicacidn sincronica que caracteriza estos
espacios.

La rubrica se puede disefiar en version digital para usarse en un dispositivo electrénico
—teléfono inteligente, tableta o computadora personal- o para distribuirse en un archivo
por correo electrénico, para lo cual se pueden emplear aplicaciones o paginas web dise-
fadas con este propdsito (ver seccion Recursos en linea). También se puede imprimir en
papel, pero es importante incorporar un espacio especifico para expresar observaciones
o comentario