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1.- La naturaleza y sentido de la evaluacién en la universidad.

Decir que la evaluacién es una parte sustantiva y necesaria del proceso
formativo puede parecer una obviedad. Pero conviene dejar sentado ese principio
desde el inicio porque si no estaremos siempre sumidos en un debate larvado sobre

la legitimidad y/o la conveniencia de las evaluaciones.

Partamos, pues, del hecho de que la evaluacién forma parte del curriculo
universitario. Es decir, forma parte del proyecto formativo (eso es el curriculo) que
cada Facultad desarrolla. La formacién que la Universidad ofrece posee algunas
caracteristicas particulares que la diferencian de la formacién que se ofrece en otros
centros formativos. La principal de ellas es su cardcter netamente profesionalizador y
de "acreditacién". Se supone que, en cierto sentido, la Universidad garantiza que los
alumnos y alumnas que superan los estudios completan su formacién o cuando
menos alcanzan el nivel suficiente como para poder ejercer la profesién
correspondiente a los estudios realizados.

Es bien cierta que esta cualidad acreditadota, estd siendo relativizada en los
Oltimos afios. Cada vez son mds las carreras que no habilitan para el ejercicio de la
profesién. Nuevos tramos de formaciéon y/o de cerificacién, generalmente
supervisada por los correspondientes cuerpos profesionales o por el Estado, se
afaden a los estudios universitarios. Quienes acaban sus carreras han de transitar
aln por cursos de especializaciéon o han de realizar diversas pruebas y oposiciones

para poder alcanzar la acreditacién suficiente para el ejercicio de la profesion.

Pero en cualquier caso, esa doble dimensién (formativa y de acreditacién)
constituye un elemento bdsico a la hora de analizar el sentido de la evaluaciéon en
sede universitaria. Como parte del proceso formativo, la evaluacién ha de constituir
el gran '"ojo de buey"' a través del cual vayamos consiguiendo informacién
actualizada sobre cémo se va desarrollando el proceso formativo puesto en marcha
y sobre la calidad de los aprendizajes efectivos de nuestros alumnos. Como parte
del proceso de acreditacién, la evaluacién constituye un mecanismo necesario para
constatar que nuestros estudiantes poseen las competencias bdsicas precisas para el
correcto ejercicio de la profesién que aspiran a ejercer. Se supone que los
egresados de la universidad deberdn continuar su proceso formativo durante mucho
mds tiempo (ahora se insiste en la idea de que esa formacién debe mantenerse
activa a lo largo de toda la vida: life long learning) pero la institucién garantiza que
el recién graduado posee, al menos, los conocimientos minimos para incorporarse

a la profesion.
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Ese es el doble papel que cumple la evaluacién en la Universidad. Sin una
evaluacién bien hecha, no hay manera de saber si las cosas van bien o no en lo
que se refiere a la formacién que se ofrece (y en general a todos los dispositivos
puestos en marcha para que la formacién se produzca: desde los recursos
materiales a los metodoldgicos, desde los contenidos de la formacién hasta su
organizacién). Sin una evaluacién bien hecha, resultaria irresponsable que las
universidades otorgaran titulos profesionales pues no tendrian constancia del nivel
real de conocimientos y competencias de los estudiantes que concluyen sus estudios.
Tampoco sabrian si el disefio de sus proyectos formativos ha sido bueno vy si,
efectivamente, se ha desarrollado en el sentido deseado.

2.- La evaluacién del proceso de aprendizaje-ensefianza: aproximacién

conceptual.
2.1.- Concepto de Evaluacién Educativa

De forma genérica se puede decir que la evaluacién "es una actividad
orientada a determinar el mérito o valor de alguna cosa". Es, por tanto una actividad
propia del ser humano, y como tal siempre se ha realizado y es aplicable en muchos

dmbitos del saber humano.

Ahora bien, cuando esta actividad la adjetivamos o calificamos de "educativa
"significa que se realiza dentro y para una actividad mds amplia: la educacién. Si
consideramos que la educacién es un proceso sistemdtico e intencional, las
actividades a su servicio, como en este caso la evaluacién, habrén de participar de
las mismas caracteristicas. Lo que hoy en dia interesa es la evaluacién como
actividad sistemdtica al servicio de la educacion.

En palabras de Gimeno (1992): "evaluar hace referencia a cualquier proceso
por medio del que algunas o varias caracteristicas de un alumno, de un grupo de
estudiantes, de un ambiente educativo, de objetos educativos, de materiales, de
profesores, de programas, etc. reciben la atencién del que evalia, se analizan y se
valoran sus caracteristicas y condiciones en funcién de unos criterios o puntos de

referencia para emitir un juicio relevante para la educacién".

Asi, de modo resumido, podemos describir las caracteristicas que definen la

evaluacién educativa:

a) Evaluar es comparar: Cuando evaluamos realizamos dos actividades
medir (recoger informacién) y valorar (comparar los datos obtenidos en la
medicién con los criterios de referencia y los niveles o esténdares)
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b) La evaluacién es un proceso sistemdtico: La evaluacién no es un hecho
puntual, sino un conjunto de procesos que se condicionan mutuamente y
acttan de manera integrada, es decir como un sistema. Y al mismo

tiempo estdn integrados en otro sistema: el de ensefanza-aprendizaje.

c) El elemento mds caracteristico de la evaluacion es la formulacién de un
juicio de valor sobre el resultado dado por la medicién. Esto significa que
todo andlisis de evaluaciéon posee un cardcter axiolégico (jerarquia de
valores adoptados) y esto sugiere la necesidad de considerar a la vez

problemas éticos y problemas técnicos.

d) La evaluacién tiene una naturaleza global y comprensiva puesto que los
factores que afectan a los procesos de ensefianza y afectan a los
resultados son multiples y actéan de forma conjunta y en interaccién.
Unos que inciden de forma mds directa, como: el bagaje previo con el
que llegan los alumnos, la actuacién del profesor durante el proceso
educativo o los objetivos contenidos en el programa de la materia; y otros
cuya influencia es menos inmediata y que se relaciona con el hecho de
que la materia responde a un perfil de formacién sobre el que debe

responder la universidad como institucion.

e) Lo evaluacion educativa tiene multiples objetos de valoracién. Estos
pueden ser complejos (Evaluacién institucional), como concretos
(estrategias didécticas, recursos, etc.....). Puede centrarse en personas
como el es caso de la evaluacién del profesorado o la evaluacién del

alumnado.

En este sentido amplio, con el que se concibe la evaluacién, nos parece
pertinente vincular, sobre todo, evaluacién y calidad. Los defensores de los modelos
basados en la calidad total han insistido siempre en identificar la evaluacién como
la estructura bésica de los procesos orientados a la calidad. Esos procesos se
desarrollan como si fueran circulos progresivos que se van encadenando entre si: 1)
se planea; 2) se ejecuta; 3) se evalta (aunque ejecucién y evaluacién no son
momentos exactamente consecutivos sino que se solapan parcialmente), 4) se

reajusta el proceso.

Este Ultimo (el reajuste) es un momento que con frecuencia olvidamos en
educaciéon. "Obijetivos, contenidos, métodos y evaluacién', suelen senalar los
modelos diddcticos, y ahf se acaba la historia. Sin embargo, la historia (al menos si

estd orientada a llevarnos a un final feliz) no se puede acabar ahi: la evaluacién no
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cierra el circulo. El circulo se cierra con los reajustes que vayamos introduciendo en
el proceso a partir de los resultados de la evaluacién.

En cierto sentido la fase de "reajuste" se convierte por propia evolucién
natural en marco de condiciones para la fase de "planificacion" de la etapa

siguiente y asf se recomienza de nuevo el circulo.

El gran drama de la evaluacién habitual (tanto en la universidad como en los
otros momentos de la escolaridad) es que ha acabado independizdndose del
proceso formativo como una pieza aislada y autosuficiente de la estructura
curricular. Se dirfa que la ensefanza y el aprendizaje van por un lado y la
evaluacién va por otro. Se evalta sélo al final de cada periodo y simplemente para
contrastar el nivel de aprendizaje alcanzado. De esta manera la evaluacién sélo
repercute sobre el alumno (que a la postre aprobard o suspenderd segin el
resultado de la evaluacién) pero ejerce una incidencia nula sobre el conjunto del
proceso formativo (las clases seguirdn ddndose de la misma manera, los programas
seguirdn siendo los mismos, la propia evaluacién se hard de forma parecida sean
cuales sean los resultados de la evaluacion). De ahi que la evaluacién acabe

aportando tan poco a la mejora de los procesos de ensefianza.

Sin embargo, uno de los ejes mds importantes sobre los que, en estos
momentos, pivota la docencia universitaria, es el de la evaluacién en todos los
niveles, como mecanismo desencadenante de procesos de mejora. Baste recordar,
en este terreno, el programa puesto en marcha por el Consejo de Universidades,
sobre la evaluaciéon de la calidad de las Instituciones Universitarias, con el que se
estd intentando entrar en la cultura de la autorevision como elemento esencial de
mejora continua y de calidad. Sin duda, esta visién de la evaluacién, es la que, a
nuestro juicio, debe estar presente también, en la evaluacién que realizamos los
profesores, ya sea, de los aprendizajes de nuestros alumnos o de nuestra propia
docencia.

2.2.-Concepto y caracteristicas generales de la evaluacién de los
aprendizajes.

La evaluacién de los aprendizajes de los alumnos tiene como objetivos la
valoracion de los cambios o resultados producidos como consecuencia del proceso

educativo.

La educacién trata de producir cambios en los sujetos. Estos cambios o

aprendizajes se estimulan y se desarrollan a través de un conjunto de actividades



durante el proceso educativo. Al evaluar los aprendizajes, evaluamos los cambios
producidos en los alumnos, los resultados o productos obtenidos por los alumnos
como consecuencia del proceso de ensefianza-aprendizaje (E-A). Aunque estos
cambios son internos han de poder manifestarse externamente a través de
comportamientos observables. Entendiendo por comportamiento cualquier tipo de
actividad y por observable algo que sea perceptible a través de los sentidos. Estos

comportamientos se consideran indicadores de la adquisicién de estos aprendizajes.

Antes de caracterizar la evaluacién de los aprendizajes, puntualizaremos la
relacién existente entre los procesos que intervienen y se producen en la educacion.
Esto nos ayudard a comprender mejor las caracteristicas que sefalaremos para la

evaluacién de los aprendizaijes.

Aunque el proceso de ensefianza y el proceso de aprendizaje son dos caras
de la misma moneda, estén muy relacionados y en la prdctica se integran en el

proceso educativo.

El proceso de ensefianza en relacién con el aprendizaje, es el conjunto de
actos que realiza el profesor con el propésito de plantear situaciones que

proporcionan a los alumnos la posibilidad de aprender.

El profesor, independientemente de la materia que ensefa, proyecta sobre el
alumno los tres &mbitos que conforman al ser humano: el conocimiento, la
valoracién y la actuacién. Cuando ensefa, no sélo transmite conocimientos, sino

que promueve valores y actitudes y ensefia estrategias, modos de hacer.

El proceso de aprendizaje es el conjunto de actividades realizadas por los
alumnos que tienen como objetivo conseguir determinados resultados o
modificaciones de conducta de tipo intelectual, afectivo-volitiva o psicomotriz.

El alumno no sélo adquiere conocimientos sino que aprende habilidades,
destrezas, actitudes y valores. Todos estos son objetivos educativos de los que

trataremos en el siguiente punto.

De la misma manera, aunque en la practica han de estar completamente
imbricados (ya que la evaluacién de aprendizajes forma parte del proceso

educativo) podemos diferenciar formalmente ambos procesos.

Desde un punto de vista formal, la evaluacién de aprendizajes constituye la

fase final del proceso educativo ya que actia permanentemente sobre este.



El esquema 2 muestra la relacién existente entre los dos procesos. El proceso
educativo comienza con la planificacién del disefio de intervencién respondiendo a
la pregunta. ¢Qué se quiere ensefiare, 2qué se desea que aprendan los alumnos? —
Obijetivos educativos- y acaba con la comprobaciéon de los resultados o metas
alcanzadas por los alumnos.

El proceso evaluativo comienza también con la planificacién respondiendo a
la pregunta 2qué aprendizaje se pretenden valorar y por qué?, 2cudles son los
resultados a valorar del proceso educativo?

CProceso Educativo )

Comienza respondiendo la pregunta ¢qué se pretende ensefar?

Planificacion Realizacion
—> —>

CProceso Evaluativo )

Comienza respondiendo la pregunta ;qué se quiere valorar?

ImplementaCién
—> O

Proceso educativo — Proceso evaluativo

La evaluacion del aprendizaje de los alumnos se caracteriza por:
a) Ser un componente esencial e intrinseco del proceso de ensefanza.

b) Utilizar procedimientos e instrumentos de recogida de informacién
educativamente vélidos.

c) Ser un proceso que se centra en el alumno.

d) Constituir una tarea profesional que implica una responsabilidad docente
y comporta:



= Concretar y expresar los aprendizajes.

= Determinar qué tipos de aprendizajes, cémo y cuando se
expresan

= Disefar un sistema evaluativo

= Determinar el tipo de evaluaciéon y el tipo de instrumento

de recogida de informacién.

= Eloborar instrumentos encaminados a comprobar la

adquisicién de estos aprendizajes por parte del alumno.

= Especificar criterios de valoracién en relacién a los
procedimientos de recogida de informacién.

= Dar a conocer los resultados de esta evaluacion.

3.- ¢Qué aprendizajes hay que evaluar?: La referencia a los obijetivos.

Lo primero que hemos de hacer para evaluar los aprendizajes es especificar y
concretar el objeto de valoracién, es decir, concretar el tipo de aprendizajes que se
quieren promover en cada una de las asignaturas. Los aprendizajes son los
productos o resultados conseguidos por los alumnos.

Cuando se pregunta a los profesores qué aprendizajes evaltan, la respuesta
mds generalizada es: los conocimientos adquiridos en relacién a la materia. Su

respuesta, aunque poco precisa, responde a lo que en la prdctica se valora.

Asi mismo, los sujetos aprenden o deberian de aprender més cosas:
procedimientos, y destrezas intelectuales, a utilizar y aplicar estos conocimientos, a
resolver problemas, a analizar, valorar y tomar decisiones en situaciones précticas, a
desarrollar un determinado tipo de actitudes, intereses y afectos en relacién a estos
objetivos y situaciones, a desarrollar no sélo determinados hébitos intelectuales, sino
también comportamientos sociales, etc. La concrecién de los productos es, por
tanto, dificil y compleja, y més todavia en el contexto universitario.

Los aprendizajes se expresan a través de los objetivos educativos. Estos son
muy importantes, no sélo por su estrecha relacién con la evaluacién, sino porque
son estos los que orientan todo el proceso educativo. Son punto de partida, porque
tanto el profesor como el alumno han de tener claro lo que se pretende conseguir

mediante el proceso educativo, y son punto de llegada porque la evaluacién tiene



como misién la constatacién de que estos objetivos han sido conseguidos por el
alumno.

Como consecuencia del cardcter orientador que los objetivos de aprendizaje
tienen para todo el proceso educativo, su formulacién es muy importante y es una
labor que el profesor ha de realizar antes del inicio del curso, cuando realiza la
planificacién. La concrecién de los aprendizajes es una tarea compleja y previa al
proceso de instruccién, porque todos los componentes del proceso se estructuran y
se organizan de acuerdo con éstos. En la planificacién también se incorpora y se
define el sistema evaluativo: los tipos de evaluacién y los procedimientos e
instrumentos, y estos se seleccionan segin su adecuacién al tipo de aprendizajes
que se pretenden medir.

Uno de los componentes que aparece en la planificacién de las materias es
la expresion de los aprendizajes a través de la formulacién de los objetivos. Supone
un compromiso formal por parte del profesor y de los departamentos a los cuales se
adscriben las materias, no sélo respecto a los alumnos, sino también a la sociedad
en general, con el compromiso igualmente de la institucién de la cual forman parte.
Hay que prestarle, por tanto, la méxima atencién.

En el contexto universitario, dénde impartir una materia es responsabilidad
de diversos profesores, la planificacién ha de ser realizada por todos ellos. Se trata

de una labor de equipo.

A titulo de ejemplo presentamos un modo o proceso sistemdtico de planificar
la evaluacién a partir de los objetivos de aprendizaje bien formulados en términos
de resultados esperados que en primer lugar se trabajan metodoldgicamente y en
segundo lugar se evalUan de manera pertinente con diferentes técnicas.
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Un Enfoque Sistemdtico para el disefio de cursos

1. CONOCIMIENTO

El estudiante serd capaz al terminar el curso de:

Obijetivos

Métodos de

ensefanza o

actividad del
estudiante

Evaluacién o

feedback

Recordar la terminologia
bdsica del tema.

Describir los principios
(leyes bdsicas y
conceptos) del tema.

Enumerar alguna de las
utilizaciones del tema.

Identificar principios y
aplicaciones de temas
Conexos.

Clases magistrales,
asignacién de lecturas,
précticas, demostraciones,
efc.

Clases magistrales,
osignacién de lecturas,
précticas, demostraciones,
efc.

Contactar con investigadores,
industrias, profesionales
libres, experimentos y
proyectos apropiados.,

Estudios generales; lecturas
preparatorias

Examenes de eleccion
mltiple, corregir el uso de
férminos en composiciones
(ensayos), discusiones.

Relacionar correctamente
las leyes, etc. en debates;
escribir composiciones
(ensayos), etc.

Evaluacién informativa del
proyecto, ensayo, etc.

Sintesis de datos
procedentes de diversas
fuentes.

2. HABILIDADES

El estudiante deberia demostrar la capacidad de

Escribir de una manera
clara, legible y légica.

Expresar clara y
persuasivamente su
personalidad, haciendo
juicios independientes

Obtener, seleccionar
organizar eficientemente
la informacién.

Demostrar creatividad
pensamiento

Ensayos, informes de
laboratorio, disertaciones
manuales para tutorias

Dar papeles; debates reales
en grupos de discusién;
tutorias, etc. (contradiccioneg
reuniones); contrastar puntos
de vista; utilizar la discusién
para exponer suposiciones de
los estudiantes, etc.

Utilizacién  de  bibliotecas;
resUmenes, etc.; preparacién
para ensayos, proyectos.

Valoracién

informativa.

Feedback por otros
estudiantes y tutores, por
ejemplo,  comparar
contrastar  preguntas en
exdmenes; evaluacién de
debates.

Comentarios informativos
sobre el rendimiento;
exdmenes con libro

abierto.
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imaginativo.

Colaborar  eficazmente
con los demds en un
equipo

Demostrar  flexibilidad
por ejemplo
reproduciendo con
cambios  patrones de
conocimiento.

Proyecto;
problemas  sin
en las discusiones
"brainstorming", sinéctica

Proyectos conjuntos; role
playing; grupos de discusién
para conocer mejor las
interacciones  dentro  del
grupo; grupos
experimentales.

Exponer nuevas ideas (ng

cceptar todo lo dado como

un hecho).

abordandg
resolver;
utilizar conceptos originales

Calidad de la
(¢publicaciones?);
evaluacién  del  método
utilizado a la hora de
abordar los problemas;
créditos por la originalidad.

escriturg

Evaluacién del
comportamiento del
estudiante en un grupo por
los  tutores y  ofros
estudiantes.

Completar después de la
graduacién.

Los estudiantes demostrarian cada vez mds

3. ACTITUDES
Entusiasmo por el
aprendizaje.

Interés  (preocupacién)

erudito por la exactitud.

Lecturas
reuniones
(por ejemplo,
cientificos)

no

Contactar con profesores
investigadores

como precisos; comproba

Interés por lapropios

problemdtica moral

social, econdémica,Estudios generales; algunog
politica y  cientificdproyectos; discusiones sobre
relacionados  con  elvalores.

tema.

asignadas;
extracurriculareg
clubesg

e
reconocidos

continuamente los resultados

Repercusién de la actividad
extracurricular; proponer
nuevos problemas para la
autoexploracion.
Asignar sefiales para d
exactitud en exdmenes.

Impresionantemente, desde
los escritos y discusiones del
estudiante.

(Morales, P. 1995)
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4.- Las competencias como objeto y resultado de aprendizaje

La evaluacién en la formacién por competencias se escalona en un continuo
aprendizaje evaluacién. De este modo, las actividades para el aprendizaje y la
evaluacién son similares. Sin embargo las actividades de evaluacién evolucionan y
se modifican segin el grado de aprendizaje de una competencia.

Al principio las estrategias evaluativas suelen ser mds informales para ir
evolucionando en la fase de elaboracién y trabajar sobre determinados
componentes de la competencia que se quiera desarrollar.

En la fase de integracién la evaluacién debe ayudar a los estudiantes a
identificar sus fortalezas y debilidades en relacién con las estrategias cognitivas y
meta cognitivas apropiadas a la situacién, y se debe centrar el trabajo en la
integracién de los componentes de la competencia para poder evaluarla de manera
global, utilizando para ello los criterios de evaluacién pertinentes. En esta fase la
evaluacién se acerca a su funcién cerfificativa en la que se debe valorar el grado de
desarrollo alcanzado en la competencia evaluada como un todo.

4.1.- Principios de evaluacién en formacién por competencias

Los andlisis llevados a cabo en aquellos contextos en los que la formacién
basada en competencias ya tiene datos sobre como aplicarla de manera eficaz nos
muestran algunos principios generales a tener en cuenta en la evaluacién para el
desarrollo de competencias y en la evaluacién de las competencias. Estos principios
son los siguientes:

Coherencia: similitud entre las tareas de integracién de la competencia y las
utilizadas en la evaluacién formativa.

Globalidad: la evaluacién de competencias se realiza por sucesivas tareas de
integracién que solicitan la movilizacién estratégica de todos los componentes de la
competencia que se trabaija.

Construccién: no se puede disociar la evaluacién formativa durante el proceso de
aprendizaje de la evaluacién acreditativa. la evaluacién formativa debe valorar los
componentes (fase de elaboracién) y la integracién (fase de integracién).

La evaluacion de los componentes y la competencia en su conjunto debe basarse en
mds de un criterio. Para respetar el espiritu de la evaluacién formativa es necesario
informar con claridad de dichos criterios. Idealmente se deben utilizar ribricas de
evaluacién analiticas y globales.

Significado: la evaluaciéon debe enmarcarse en los contextos de realizaciéon. Los
estudiantes deben sentirse responsables de su propia evaluacién.
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Alternancia: es necesario valorar el grado de desarrollo de los componentes de una
competencia y de la competencia en su conjunto. no se puede olvidar el todo ni las
partes.

Integracién: poniendo el acento en los componentes y la competencia y no en los
conocimientos conceptuales que, generalmente, se evaltan de manera indirecta y
contextualizados en los dmbitos de aplicacién.

La evaluacién es compleja porque requiere reagrupar los componentes de
pueden ser de diferente tipo, por lo que las tareas de integracién no se
corresponden con un examen relacionado con todo el contenido disciplinar, sino
con situaciones-problemas complejas en las que se requiera determinado contenido
disciplinar para dar una respuesta pertinente.

Distincién: entre proceso y resultado.

lteracién: una competencia debe ser evaluada varias veces para corregir errores y
garantizar su adquisicién.

4.2.- La evaluacion para el desarrollo de competencias

En la evaluacién para el desarrollo de competencias se pretende romper la
inercia actual que se basa en dar muchas calificaciones para obtener una nota fing,
lo que conduce a una parcelacién del aprendizaje.

Al inicio la evaluacién se centra, sobre todo, en el proceso de
autorregulaciéon del propio proceso de aprendizaje, centrando el objeto de
evaluacién bien sobre los contenidos disciplinares y, sobre los componentes de las
competencias y en las estrategias de aprendizaje del alumno.

La informacién es la base fundamental del papel de la evaluacién para el
aprendizaje, dando numerosas refroacciones sobre la manera en la que el
estudiante aprende y sobre el modo de realizar las tareas. Desde esta perspectiva se
explica el paso del paradigma cuantitativo al paradigma cualitativo.

En un programa disefiado por competencias se evaltan tareas complejas vy
no es habitual que se puedan contestar con respuestas Unicas y estandarizadas. La
idea es transferir los efectos positivos de la evaluacién para el aprendizaje a la
evaluacién del aprendizaje, como por ejemplo, poder valora la evolucién en el
aprendizaje y basar el juicio sobre un conjunto de medidas representativas de los
aprendizajes.

La evaluacién del aprendizaje serd de este modo, un juicio global, resultado

de multiples evaluaciones formativas cualitativas. Esta armonizacién entre los dos
enfoques en una via inferesante, aunque comporta ciertos riesgos.
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Si la evaluacién de competencias es global no podemos olvidar que esto no
es suficiente para garantizar que todos los componentes se han aprendido
eficazmente, por lo que habrd que aplicar el principio de alternancia y garantizar
con otras evaluaciones el aprendizaje de los mismos. Lo que conviene que quede
claro es que la evaluacién formativa confinua es prioritaria. es decir, mds
importante que el formato es la naturaleza de la evaluacion.

Este enfoque se centra en la regulacién de todos los elementos que hay que
movilizar par aprender: saber hacer, estrategios de aprendizaje, conocimientos
procedimentales, condicionales, correcciéon de errores y sobre el deseo de realizar
las tareas con un alto nivel de calidad.

El desarrollo de competencias implica la participacién del aprendiz aplicando
y transfiriendo conocimiento de una forma adecuada. en el marco de una
participacién coherente, la participacién del alumno en la evaluacién estd en
consonancia con esta idea. Existen una serie de elementos que favorecen, potencian
o suponen dicha participacién y que, por tanto, potencian el desarrollo de
competencias: la mejora, la informacién, la autoevaluacién y la reflexién.

La mejora: la adquisicion de competencias y de los elementos de
competencias es un proceso. La evaluaciéon debe permitir mejorar el proceso. la
consideracién de este principio supone aumentar la utilidad de la evaluacién, asi
como la dimensién ética del proceso evaluativo. Uno de los aspectos més afectado
por esta filosofia es la informacién.

La informacién: la informacién es un elemento esencial en el proceso de
evaluacién imprescindible para la mejora del aprendizaje. Podemos identificar
diferentes tipos, dependiendo del emisor-receptor, y de la finalidad: profesorado-
alumnado; alumnado-profesorado. No obstante, para que la informacién tenga
efecto en la mejora debe ir acompaiada de reflexion.

La reflexién: la reflexién sobre la propia préctica estd en la base del
desarrollo profesional. Promover la reflexién en los estudiantes es fundamental para
que mejoren como aprendices, ya que les hace conscientes de sus estrategias. Los
alumnos, de esta forma, reconocen y, por tanto, son mds estratégicos.

A través de la reflexién se integra la informaciéon de todo el proceso de
aprendizaje y se despiertan cuestiones que nos permiten avanzar. la base de un
buen aprendizaje estd en una buena pregunta. Una buena pregunta que surge del
andlisis critico de una realidad, donde situar el conocimiento de forma significativa.

Por ofra parte, la reflexion favorece la autonomia en el aprendizaje, ya que a

través del andlisis de la situacién, cada uno reconoce las limitaciones propias y del
entorno y toma sus propias decisiones, basadas en el conocimiento de la realidad.
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Entre las técnicas que fomentan la reflexién se pueden citar. diarios, actas de
reuniones, pregunta, valoracién razonada, portafolios.....

Autoevaluacién: la autoevaluaciéon es un objetivo de aprendizaje en si
mismo. los estudiantes deben aprender a ser profesionales competentes capaces de
evaluar su propia préctica para analizarla y mejorarla a lo largo de la vida
profesional.

La autoevaluacién se enmarca en una concepcién democrética y formativa
del proceso educativo en el que participan activamente todos los sujetos implicados
y , consiste en la evaluacién que el alumno hace de su propio aprendizaje y de los
factores que interfieren en este.

En esta filosofia o enfoque de la evaluaciéon también se incluye la
coevaluacién o evaluacién por los compaferos. En ambos caso, las ventajas que
implica su utilizacién las podemos resumir del modo siguiente:

* Proporciona al alumnado estrategia de desarrollo personal y profesional

* Ayuda a desarrollar la capacidad critica

» Favorece la autonomia

» Compromete al alumno en el proceso educativo

* Motiva para el aprendizaje

* Incrementa la responsabilidad con el aprendizaje

* Promueve la honestidad con los juicios

* Proporciona informacién al profesor sobre su aprendizaje, el programa...

Los requisitos o condiciones para que la incorporacién a nuestras prdcticas
evaluativas sirva para los objetivos que hemos expresado, se centran en:

»  Ofrecer situaciones que la favorezcan: entrevistas (tutorias), debates,
registro de progreso, ejemplo.

*  Formar al alumnado

* Se evalUa para mejorar

* Valorar lo que tienen y lo que le falta

»  Contrastar las valoraciones

» Basarse en evidencias

» Global: de conocimientos, habilidades y actitudes

=  Basarse en criterios conocidos
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* Habitual, correcta y ética.

Para lograr emitir juicios sobre la competencia se debe seguir tres principios:

1° Usar métodos de evaluacién adecuados que permitan evaluar la competencia de
manera integrada con sus criterios de realizacion.

2° Utilizar métodos que sean directos y relevantes para aquello que estd siendo
evaluado.

3° Basarse en una amplia base de evidencias para inferir las competencias.

Los elementos esenciales de una evaluacién por competencias son el
contexto, el estudiante, la autenticidad de la actividad y de los indicadores.

Un enfoque de evaluacion basado en competencias es adecuado, por un
lado, para asegurar que tanto el proceso de a-e como la evaluacién estédn guiados
por los resultados de aprendizaje pretendidos; por ofro lado, para facilitar la
concesién de créditos por la competencia adquirida en ofros contextos; y para
ayudar a los estudiantes a comprender lo que se espera de ellos, asi como para
informar a ofras personas interesadas sobre el significado de una calificacién
determinada.

Las estrategias metodolégicas que estédn en la linea con la evaluacién de y
para el desarrollo de competencias, que se basan en la puesta en prdctica de
elementos de competencias para desarrollar tareas complejas en situaciones reales
o simuladas a partir de la realidad, como el método del caso, el aprendizaje
basado en problemas y el aprendizaje basado en proyectos, deberian ser fuentes de
informacién para la evaluacién.
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LA EVALUACION DE COMPETENCIAS: ESTRATEGIAS POSIBLES

El concepto de|Consecuencias para la e-g|Posibles instrumentos
competencias implica y la evaluacién
1. INTEGRAR|Oportunidades de exhibirProyectos
conocimientos, habilidadeslesta integracién Casos
y actitudes Problemas
Practicum
2.- RealizarEvaluar  ejecuciones  ([Tablas de observacion (check-
EJECUCIONES performance-based- list, escalas, ...)
assessment)
3. Actuar de formalEvaluar la capacidad parafTareas auténticas:
CONTEXTUAL movilizar pertinentementelsimulaciones, Casos,
los conocimientos|problemas, realidad.
aprendidos
4. Entenderlo de formalEvaluar el desarrollo Rubricas
DINAMICA (no “se es” o Evaluacion a lo largo  del
“no se es”) tiempo (diagndstica,
formativa, final)
5. Actuar conlEvaluar la capacidad delPortafolios
AUTONOMIA, autorreflexién Mecanismos de
corresponsabilizandose del autorregulacion

aprendizaje (LLL(

5.- Funciones de la Evaluacion: 2para qué evaluamos?

Las funciones mds importantes se pueden centfrar en torno a estas cinco:

a)

La funcién basica de la evaluacion es comprobar si se han conseguido los
objetivos propuestos y en qué grado, y a partir de esta evaluaciéon tomar
dos tipos de decisiones: Evaluar y calificar a los alumnos y evaluar las

variables que antevienen en el proceso de ensefanza-aprendizaje.

Otra funcién importante es la de informar a las personas interesadas; esta
informacién  no tiene porque restringirse necesariomente a las

calificaciones otorgadas a los alumnos.

La evaluacién cumple otra funcién relacionada con la orientacién,

motivacién, y aprendizaje del propio alumno por las siguientes razones:
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1) Por lo que tiene de refuerzo del mismo aprendizaje, de
identificacién de los propios errores, de consolidacién de lo ya
aprendido.

2) Por lo que tiene de condicionante: el esfuerzo del alumno, qué
estudia y cémo lo estudia dependerd del tipo de evaluacién
esperada y de los resultados de otfras evaluaciones. El mejor
método para cambiar el estilo de estudio del alumno es cambiar
de método de evaluaciéon. El influjo positivo de la evaluacién en el

alumno depende en buena parte de:
= La frecuencia de la evaluacion.
= El conocimiento a tiempo de los resultados.
= La calidad de la correccién.
= La informacién que reciba.
= Etc.
d) La valoraciéon de los resultados contribuye a clarificar los mismos

objetivos, a reformularlos o cambiarlos si es necesario. En definitiva, los

objetivos reales son los que se evaltan de hecho. La valoracién de los

resultados contribuye también a detectar y clarificar problemas
metodolégicos, de incongruencia entre lo que decimos que queremos y lo
que de hecho hacemos y conseguimos. La condicién para que la
evaluacién pueda cumplir esta funcién regulativa es que no la

convirtamos en una actividad rutinaria sino reflexiva.

e) La evaluacién, por Gltimo, proporciona datos que facilitan la investigacién
educacional, sugiere éreas de investigacién, etfc.

6.- Enfoques de la evaluacién: Por qué evaluamos?

El hecho de plantearnos el "por qué evaluamos" nos permite comprender su
utilidad y sus principales enfoques. Unos enfoques no excluyen a los ofros
necesariamente, pero conviene distinguirlos con precisién porque cabe enfocar la
evaluacién de manera mucho mds precisa segin cada uno de estos ftres

planteamientos:
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6.1.- Evaluacién inicial o diagnéstica.

Su objetivo es ajustar el punto de partida del proceso de ensefianza al grupo-

clase. La recogida de informacién se focaliza en:

a) Comprobar si los alumnos poseen los conocimientos y habilidades previas
necesarias y requeridas para el inicio del proceso de aprendizaje que se

ha planificado.

b) Conocer los conocimientos que ya poseen los alumnos sobre el proceso
de aprendizaje que todavia no ha comenzado (conocimiento

contextualizado).

Las decisiones que puede tomar el profesor ante los resultados de una
evaluacién inicial son diferentes:

a) Iniciar el proceso tal y como se habia previsto.

b) Remitir a los alumnos a fondos de informacién complementaria.

c) Introducir cambios en el contenido del proceso educativo.
6.2.- Evaluacién formativa.

El objetivo fundamental de este tipo de evaluacién es determinar el grado de
adquisicién de los aprendizajes para ayudar, orientar y prevenir, tanto al profesor

como a los alumnos de aprendizajes no aprendidos o aprendidos erréneamente.

Su finalidad es informar a los alumnos de sus aciertos, errores o lagunas, de

manera que el feed-back informativo les permita reconducir sus futuras actuaciones.

Este feed-back es también muy enriquecedor para el profesor, sobretodo,
cuando analiza los resultados a nivel de grupo y observa los puntos de dificultad
tanto respecto al contenido como a los procesos mentales implicados.

De esta modalidad de evaluacién se desprenden decisiones de mejora que
afectan a todos los elementos que intervienen en el proceso educativo. Sin
embargo, para cumplir este objetivo de mejora se deben dar una serie de

condiciones:

1) Realizarse durante el proceso educativo.

2) Fragmentar los contenidos y objetivos de la materia en unidades de
aprendizaje mds pequefias que tfengan sentido propio para poder

analizarlas.
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3) Utilizar instrumentos adecuados que detecten los tipos de errores y
aciertos..., etc. Las pruebas objetivas pueden ser un buen instrumento si
los niveles de aprendizaje no son de mucha complejidad. Algdn autor
menciona la préctica en algunas universidades (Harward, por ejemplo) de
los one-minute papers (pregunta abierta al final de la clase) dénde hay
que dejar constancia de lo més importante aprendido en la clase o en los
que se pide al alumno que relacione lo explicado en dicha clase con algo

visto anteriormente.

4) Este tipo de evaluacién requiere realizar la recogida de informacién con

mds frecuencia que la inicial o sumativa.

5) Informar a los alumnos. Realizar una puesta en comin entre profesor y
alumnos, atendiendo a las dificultades y haciendo sugerencias para
futuras actuaciones. Lo importante es que la reflexién y el andlisis que se
haga sobre esta informacién sirva de guia y orientacién.

Los alumnos aunque inicialmente puedan mostrar rechazo a estos "exdmenes
sin nota", terminan siendo conscientes de que es una ayuda para ellos y se convierte

en un estimulo para seguir aprendiendo. Es un tipo de evaluacién motivadora.
6.3.-. Evaluacién sumativa.

Su finalidad esencial es la asignacién de puntuaciones o calificaciones a los
alumnos y la certificaciéon de la adquisiciéon de determinados niveles para poder

seleccionarlos.

Su funcién es mds social que pedagdgica ya que se trata de determinar si los
sujetos retnen las condiciones necesarias para la superacién de un determinado
nivel. Este tipo de evaluacién se identifica con el concepto tradicional de evaluacién.
La informacién que proporciona produce un feed-back diferido que, en cierta
medida, beneficia directamente al alumno.

Podré ocasionar cambios o modificaciones para nuevos desarrollos del
curriculum, para los alumnos de cursos posteriores, etc., pero no incidird en la

mejora de los propios alumnos evaluados.
7 .- Planificacién de la evaluacién: écémo evaluar?

La eficacia de la evaluaciéon depende en buena parte de que se programe o
prepare adecuadamente, con el grado de simplicidad o complejidad que pida la

situacién. En definitiva se trata de decidir como se recogerd la informacién
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(Técnicas) y que tipo de instrumento se utilizard que nos garantice , en la medida de
lo posible, dos caracteristicas bdsicas de toda medicién, es decir la validez y la
fiabilidad, y, por otra, establecer los criterios de valoracién y los niveles de

ejecucion.
7.1.- La validez y la fiabilidad.
Concepto de validez

La validez de una prueba indica el grado en que un instrumento mide
aquello que pretende medir y proporciona informacién adecuada en relacién a su
uso y utilizacién. Cuando nos planteamos la validez de una prueba, hemos de

responder a las siguientes preguntas:

) 2Mide el instrumento aquello que queremos medir?
) 2En qué grado lo mide?

) éProporciona la informacién necesaria para nuestros propdsitos
evaluativos?

La validez no es una propiedad general del instrumento de medida sino que
depende del propésito que se persiga con su utilizacién, de manera que no se
puede hablar de una validez general sino relativa a los objetivos de aprendizaje que
queremos medir y al tipo de decisiéon que se quiera tomar con la informacién que

nos proporcione el instrumento.
Concepto de fiabilidad

Este concepto hace referencia a la exactitud y precisién de resultados
obtenidos con la aplicacién de una prueba determinada. El objetivo es reducir el
margen de error en la medida de lo posible. La fiabilidad depende en buena parte
del nimero de datos (o preguntas). Como no se puede preguntar todo a todos,
habré que tener mds datos de aquello que se juzgue mdés importante (y esto supone
clarificar qué es mds y menos importante).

Fuentes de error

a) El instrumento de recogida de datos.- No todos los medios de recogida

de informacién son igualmente adecuados para los distintos tipos y niveles
de aprendizajes. Por otra parte, aunque la seleccién del instrumento sea

correcta, también hay factores internos a la propia prueba que pueden ser
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fuentes de error. Asi, por ejemplo, la claridad de las preguntas, el tiempo,
etc.

b) El ambiente.- En la medida en que la situacién en la que se recoge la
informacién se aleja mds de las circunstancias habituales, la posibilidad

de error es mayor (por ejemplo, la selectividad).

c) El evaluado.- Quizés una de las mayores perdidas entre lo que se percibe
y la realidad estd en el propio alumno que nunca llega a reflejar

cuantitativa y cualitativamente todo lo que sabe.

d) El evaluador.- Esta fuente de error es importante analizarla en la medida
que es donde més se puede intervenir. El profesor cuando evalta toma o
debe tomar decisiones que implican cierta dificultad y, como
consecuencia, riesgos de posibles errores cuando:

= Decide los objetivos que va a evaluar.

= Elige una técnica de recogida de informacién.
= Disefa una prueba concreta.

= Aplica la prueba.

= Corrige la prueba.

= Puntiéa.

7.2.- Normas de evaluacién.

El Comité conjunto de Esténdares para la Evaluacion Educativa (1998)
reconocidos mundialmente en el d&mbito, con el fin de dotar a la actividad
evaluadora de caracteristicas profesionalizadoras, redacté y desarrollé unas normas
a tener en cuenta en la planificacién y ejecuciéon de la evaluacién, que se organizan

en cuatro categorias principales:

) Una evaluacién debe ser Util. Se preserva la utilidad de la evaluacién si
estd dirigida a aquellas personas o grupos implicados o responsables de
la aplicacién que se evalta; si ayuda a identificar y a atender los puntos
fuertes y débiles del objeto; si permite situar su mdaximo interés en focalizar
las cuestiones de mayor importancia para ellos; si incluye informes claros
en un momento oportuno y aporta no sélo informacién sobre los puntos

fuertes y débiles, sino también una orientacién o direccién para la mejora.
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1 Debe ser aplicable y viable. Para ello se debe emplear procedimientos de
evaluacién que puedan ser aplicados con la menor interrupcién posible,
considerar y realizar controles razonables sobre las fuerzas politicas que

puedan impedir la evaluacién y guiarse de modo eficaz.

) Debe ser ética. Lo que se favorece, si estd fundamentada en acuerdos
explicitos que aseguren que se aportard la cooperacién necesaria, que los
derechos de todas las partes implicadas serén protegidos, y que los
resultados no estardn "amanados' ni "corregidos'. Debe aportar un

informe equilibrado o sopesado que revele los puntos fuertes y débiles.

1 Debe ser correcta. La correccién se persigue describiendo el objeto tal y
como se desarrolla y en su contexto; destacando lo positivo y lo negativo
del plan, de los procedimientos y de las conclusiones de la evaluacién;
procurando evitar y controlar toda predisposicién y prejuicio; aportando
datos vdlidos y fiables.

Estas normas procuramos aplicarlas en cada estado o nivel del proceso de
evaluacion. Asi, se tfienen en cuenta al decidir qué evaluar, al disefar el
procedimiento de la evaluacién, al informar sobre los resultados y al aplicar los

mismos.

8.- Fasesy procesos implicados en el proceso evaluativo.

La evaluacién como proceso secuencial tiene una serie de fases. No se trata
de una secuencia lineal, sino que los elementos que intervienen en cada una de
ellas estdn muy interrelacionados. En el esquema 3 aparecen estas fases y los

elementos implicados en cada una.

Hay diferentes tipos de elementos que nos ayudan a caracterizar la
evaluacién de los aprendizajes y, pese a que estdn muy relacionados, se distinguen
en: intrinsecos —cuando son elementos internos al propio proceso de valoracién: el
"cuando”, el "como" y el "por qué" se evalta- y otfros extrinsecos como los elementos
que intervienen en el marco de realizacién o contexto en el que se lleva a cabo el

proceso de evaluacion.

El "marco de realizacién", en nuestro caso, estd definido: la Universidad. Este
es un marco amplio que nos permitird enfocar de forma generalizada el tipo de

aprendizaje a evaluar de acuerdo con este contexto.
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Primera
fase

Objetivo: Concretar el tipo de informaciéon necesaria y

relevante
Implica determinar:
Qué evaluaremos
Por qué evaluaremos
Cuando evaluaremos
QUé criterios ufilizaremos
Qué tipo de informacién necesitaremos
» CONCRETAR LA INFORMACION <
Segunda Objetivo: recoger la informacién
fase
1.- Es necesario seleccionar y describir las técnicas de
recogida de informacién.
2.- Se han de determinar los instrumentos de recogida
de informacién.
3.- Aplicacién de instrumentos.
» RECOGIDA DE INFORMACION
Tercera

Objetivo: Valorar la informacién y dar a conocer los
resultados de la evaluacién

Se han de formular juicios de acuerdo con los
criterios establecidos

Es necesario tomar decisiones o ayudar a tomarlas.
Se han de dar a conocer los resultados de la
evaluacion
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7.1.- Criterios de valoracién de los aprendizajes e interpretacién de las
puntuaciones.

Los resultados de los aprendizajes se valoran compardndolos siempre con lo
que de manera genérica denominamos "criterios de referencia”. Es normal clasificar

los diversos enfoques en dos grandes categorias.

a) Criterios relativos al grupo (evaluacién normativa)

b) Criterios referidos a otros criterios (evaluacién criterial)

Estos criterios o procedimientos desembocan en métodos y procedimientos
especificos. En la practica ambos enfoques pueden complementarse; se puede
calificar en principio segin obijetivos alcanzados, pero sin perder de vista lo que el
grupo es capaz de hacer. O se puede tener un criterio absoluto para aprobar y un
criterio mds relativo al grupo para asignar las calificaciones superiores al aprobado.

En la evaluacién normativa la puntuacién de cada sujeto se interpreta
compardndola con las que obtienen los compaferos de su grupo. La ejecucién del
grupo se constituye en el referente para la interpretacion. Este criterio o referente es

relativo.

En la evaluacién criterial las puntuaciones de cada sujeto se interpretan
compardandolas con un nivel de ejecucién especificado antes en relacién al conjunto

de aprendizajes que mide la prueba.

El juicio viene dado por aquello que cada sujeto es capaz de realizar
respecto a estos objetivos, independientemente de lo que hagan o sean capaces de
realizar los otros sujetos del grupo. Este tipo de criterio o referente es absoluto.

Algunas ideas sobre los dos enfoques bésicos en la calificacién/valoracién las
podemos encontrar en el siguiente esquema (Morales, P. 1995):

Sobre criterios de calificacién
Criterios relativos al grupo...
Aspectos cuestionables ... Sin embargo...

= Tomados literalmente: a cada uno = Es interesante disponer los datos

se le califica no por lo que sabe él, de todos  antes de calificar,
sino por lo que saben los demds... comprobar qué es lo que se
= El que sabe mds perjudica al que puede exigir a un determinado
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sabe menos... grupo...
= Los que mds saben pueden no saber = Los criterios relativos al grupo son

lo suficiente... y los que menos més  defendibles (e incluso
saben lo suficiente... recomendables) para establecer
= Se desmotiva a los que no pueden calificaciones superiores al apto,
competir... o las calificaciones mdaximas. ..
= Se pueden favorecer actitudes
negativas...competitividad, no

ayudar a los demds, no prestar
apuntes o material

Evaluacién con referencia a la norma

Segun niveles previamente establecidos. ..

= Cuando los niveles minimos para el apto no dependen del rendimiento de los
demds, sino que son establecidos previamente: hay que determinar y
comunicar previamente objetivos y criterios minimos, qué es mdés y menos
importante, etc.
= Estos criterios son mds importantes para diferenciar el apto del no apto...
= Necesidad de establecer objetivos claros (contenidos y objetivos)
= Si hay un nGmero minimo predeterminado de respuestas correctas ...
» Se debe preguntar mds de lo mds importante, de lo que es necesario
para aprobar...
* Peligro de que haya muchas preguntas ftriviales...programar la
evaluacion...
= Se pueden evaluar por separado los objetivos minimos para el apto...
= En las pruebas objetivas se pueden explorar diversos métodos para establecer
las puntuaciones minimas para el apto...

Evaluacién con referencia a criterios

8.2.- Niveles de realizacién.

Sobre los criterios de evaluacién se han de establecer "niveles de realizacién'.
Esto supone establecer graduaciones entre "lo correcto" y lo "incorrecto” e implicar la

existencia de un patrén de respuestas correctas.

La evaluacién normativa no exige establecer niveles, ya que estos niveles
vendrdn dados por la ejecucién media del grupo (son los métodos de calificacién

segun la curva normal, como se les denomina informalmente).
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En cambio, en la evaluacién criterial es preciso establecer diferentes niveles
de realizacién. En la evaluacién criterial, estos niveles de realizaciéon se pueden
establecer de diferentes maneras: para cada uno de los objetivos o sobre la
realizaciéon global, y se pueden expresar en forma de puntuacién, valores medios o

descripciones realizadas.

Los dos enfoques que suelen proponerse (buscar la objetividad, calificar a
todos con el mismo criterio, evitar subjetivismos, etc.) Son el global y el analitico.
No se trata de enfoques contrapuestos, sino que los énfasis son distintos y

adecuados para determinadas pruebas o instrumentos de recogida de informacién.

Paso 1° Re-examinar los objetivos de aprendizaje que se deseen
comprobar en la tarea
Identificar los aspectos observables que queremos ver (y también
Paso 2° | los que no queremos ver) en el trabajo de los alumnos (partes,
normas dad ctura, aspectos formales, et
Paso 3° Correccién global Correccién analitica
1° Ordenar o clasificar segin |1° Especificar aspectos
criterio, evaluables
2° Calificar 2° Describir los extremos de
Criterios para ordenar cada aspecto
a) Relativo al grupo 3° Preparar una clave que
b) Descripciones previas de un incluya cada aspecto
trabajo excelente, suficiente |Escalas descriptivas
e insuficiente. Escalas numéricas
c) Buscar trabajos que sirvan  |Listas de control
de modelo
Paso 4° | Revisar la clave siempre que se juzgue necesario

Proceso para la utilizacién de claves de correccién (Morales, P. 2007)

9.- Las Técnicas de evaluacién. ¢Con qué evaluar?

Son técnicas de evaluacién cualquier instrumento, situacién, recurso o
procedimiento para obtener informacién adecuada a los objetivos y finalidades que

se persiguen.

Cada técnica tiene una funcién curricular, es decir, estd mds capacitada para

recoger un tipo de informacién; ademdés a cada técnica se le deben exigir unas
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caracteristicas que garanticen al méximo su validez y fiabilidad y, por Gltimo, todas

las técnicas tienen sus ventajas y sus inconvenientes.

Una evaluacién integrada en el proceso de aprendizaje, que pretende
evaluar todos los objetivos en un contexto realista y recogiendo como evidencias de
aprendizaje las propias producciones de los alumnos, conlleva la utilizacién de las
propias actividades de aprendizaje como fuente de informacién para la evaluacion.
Esto asegura, por un lado, la coherencia entre objetivos, metodologia docente y
evaluacién, y por ofro, una evaluacién del proceso de aprendizaje y no solo de los

resultados.

En la siguiente tabla se presentan diversas actividades de aprendizaje y
técnicas de evaluacién clasificadas segin el tipo de informacién que ofrecen.
Aunque las categorias no son excluyentes, ya que la informacién recibida a través
de las técnicas en gran medida depende de la guia para la realizacién de las

actividades, la diferenciaciéon se mantiene en aras de una mayor claridad.

TECNICAS DE EVALUACION

TECNICA Conocimientos Habilidades Actitudes

Examen oral o

. XX XX XX
presentaciones orales
Prueba escrita de

. XX X
respuesta abierta
Prueba objetiva
. XX

(tipo test)
Mapa conceptual XX X
Trabajo académico XX X
Preguntas del minuto XX X
Diario XX XX
Portafolio XX XX XX
Proyecto XX XX XX
Problema XX XX XX
Caso XX XX X
Ensayo XX X X
Debate X XX XX
Observacién X XX XX
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9.1. Criterios de elecciéon

El profesor que debe elegir entre estos instrumentos, no siempre puede,
desgraciadamente, hacer la eleccién ideal. Frecuentemente debe, efectivamente,
tener en cuenta factores externos que van a ejercer, sin duda, una influencia
importante sobre su modo de evaluar, algunos de los estos factores son los

siguientes:

) El nivel taxonémico de los objetivos a evaluar.

) El ntmero de estudiantes.

) El nUmero de horas necesarias para la preparacién de las pruebas.
) El ntmero de horas necesarias para la correccién de las pruebas.

- La disposicién o no de mds correctores.

Cada uno de estos factores influye directamente sobre el juicio del profesor,
por lo que respecta a la eleccién de un instrumento o una combinacién de

instrumentos de evaluacién de los alumnos.

Por ejemplo, segin el nivel taxonémico de los objetivos cuyo grado de
cumplimiento se quiere evaluar, no se puede elegir aleatoriamente cualquier
instrumento de evaluacién puesto que no miden de forma equivalente el trabajo
intelectual de los estudiantes. Asi, ciertos instrumentos no permiten evaluar mdés que
el logro de objetivos de los niveles taxonémicos inferiores; otros por el contrario, son
apropiados para evaluar el logro de objetivos de niveles superiores (niveles 4, 5y 6,
nos referimos, obviamente a la taxonomia de objetivos cognitivos de Bloom, si bien

sélo a titulo de referencia para glosar lo que pretendemos definir en este apartado).

Con todo, en el cuadro siguiente asociamos a los niveles de obijetivos
cognitivos los instrumentos presentados en el cuadro anterior que se utilizan mds a
menudo para la medida de éstos.

Como puede verse en el mencionado cuadro, los exdmenes escritos que
exigen respuestas cortas, todas las pruebas objetivas y los ejercicios, son
instrumentos de evaluacién que pueden asociarse a los objetivos de niveles
inferiores de la taxonomia de Bloom (adquisicién de conocimientos, comprensién,

aplicacién de conocimientos).

Todos los otros instrumentos —exémenes escritos para desarrollar respuestas

extensas, exdmenes orales y trabajos- permiten evaluar el logro de objetivos de
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niveles taxondémicos superiores (capacidad de andlisis, capacidad de sintesis,
sentido critico).

Por consiguiente, cuando se toman en consideracién los niveles de objetivos
cognitivos cuyo logro es necesario medir, se constata que la eleccién de

instrumentos de evaluacién queda restringida.

Si, ademds, se consideran todos los otros factores descritos mds arriba
(ndmero de estudiantes, duracién de la preparacién y de la correccién, etc.), puede

concluirse que la eleccién, si cabe, se restringe aun més.

Asi pues, el profesor debe tomar una decisién comprometida, debiendo tener
en cuenta a la vez, los objetivos cuyo logro se propone evaluar y las condiciones de

trabajo que le vienen impuestas.

Correspondencia entre los objetivos de evaluacién de los aprendizajes
Y los niveles taxonémicos del dmbito cognitivo de Benjamin Bloom.

. Obijetivos
Instrumentos de evaluacién de . .
| dizaies Niveles Taxonédmicos
Os apren | ‘ ‘ ‘ ‘ ‘
EXAMENES
Exdmenes escritos
= desarrollo extenso
X X X
= respuestas cortas
X X X
= eleccién de respuesta
X x X
® emparejamiento
X X
= frases a completar
X X X
Exdmenes orales
TRABAJOS
Trabajos teéricos
= investigacion temdtica
X X
= resumen informativo
X X
= resumen critico
X X
= inventario bibliografico
X X X
= revisién de literatura
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. Obijetivos
Instrumentos de evaluacién de Niveles T s
los aprendizaies iveles Taxonémicos
P ! T
X X X
= disertacién
X X
= estudio de casos
X X X
" ensayo
X X X
Trabajos précticos
= proyecto
X X
= sesién de laboratorio
X X X
= exposicién/presentacion
X X
= Informe de précticas
X X
EJERCICIOS
Deberes
X X X
Ejercicios dirigidos
X X X

Richard Prégent (1.990)

9.2.- Tipos de técnicas utilizadas.

9.2.1.- Presentaciones orales.

Los exdémenes orales han sido los primeros medios técnicos utilizados a lo
largo de los tiempos para comprobar los aprendizajes. Hasta el siglo pasado fueron

casi la Unica formula utilizada.

En los ltimos tiempos han caido en desuso por razones obvias como el
tiempo desproporcionado que se requiere para hacerlo bien, la masificacion, el
rechazo social que provocan y las pocas garantias de objetividad y ecuanimidad

De entre las posibles variedades de este tipo de pruebas, nosotros utilizamos

las siguientes:

) Defensa de un proyecto de trabajo personal.

. Debate entre alumnos.
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Q
Q

Entrevista profesor-alumno.

Ponencias preparadas por los alumnos

Conscientes de todas estas dificultades y limitaciones, incluso de las enormes

exigencias que plantea esta técnica sin duda constituye un método imprescindible

para medir los objetivos educacionales que tienen que ver con la expresién oral.

Sirven, sin duda, para entrenar y desarrollar este tipo de destrezas de las que suelen

estar tan ayunos muchos de los titulados que produce nuestra universidad.

En algunas universidades del Reino Unido, en facultades como Medicina vy

Estomatologia, son bastante frecuentes: estas experiencias nos sugieren diversas

posibilidades:

Q
Q

Q
Q
Q

Se dan en grupos pequefios.

Se consideran apropiadas para comprobar:

= Profundidad en la comprensién
= Capacidad de relacionar diversas materias.

= Conocimiento de problemas actuales, temas conflictivos, etc.

Suelen tener un cardcter comprensivo de final de ciclo o carrera.
Con frecuencia son un complemento de pruebas escritas.

Definir con claridad el objetivo de la prueba, qué rasgos se van a evaluar,

qué se va a tener en cuenta, etc.

Estructurar algin procedimiento (como escalas, guias de observacion,

etc.)

Preparar a los examinandos para el tipo de prueba que se va a tener
(indole general de las preguntas, criterios que se tendrdn en cuenta, etc.)

Recoger todos los datos para analizar la fiabilidad de la prueba (esto
supone que los examinadores anotan sus juicios sobre cada examinando
para poder analizar concordancias y discrepancias entre los

examinadores).

Disponer, preferiblemente, de dos o mds examinadores, con algin
entrenamiento previo para minimizar inconsistencias. Este entrenamiento
es eficaz si estdn claros los objetivos que se desean comprobar, al menos

sirve para llegar a un acuerdo sobre criterios de evaluacion.
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CRITERIOS PARA LA EVALUACION DE LA EXPOSICION ORAL

Criterios de calidad para la presentacién oral

Criterio La calificacién maxima en este criterio se obtendrai si:
Estructura e La presentacion contiene un indice que muestra la estructura que tendra.
(2 puntas) ¢ (Contiene una presentacion que plantea de forma sencilla el tema v su
importancia.
e Enel desarrollo se hace énfasis en los puntos importantes.
¢+ (Contiene unas conclusiones que ayvudan a asimilar lo expuesto.
¢ FEn todo momento he sabido en que parte de la exposicion estamos.
¢ Las partes de la presentacion estan bien equilibradas y se han ajustado al
tiempo establecido
Contenido ¢ FElorador ha hablado con segurnidad sobre el tema, demostrando que lo conoce
(2 puntaes) bien.
e Ha hecho referencias apropiadas a las fuentes de informacion.
*  Se han hecho referencias a ejemplos practicos que me han ayudado a
comprender bien lo expuesto.
e El grupo ha respondido adecuadamente a todas las preguntas formuladas por
la audiencia.
Transparencias ¢ Las transparencias estan numeradas y contienen elementos que permiten
(1 punta) saber en que punto de la presentacion nos encontramos.
e (Cada transparencia contiene poca letra, frases cortas, v bien visibles.
¢ FElcolorido de la transparencia resulta agradable a la vista, v el texto contrasta
bien con el fondo.
o Contiene graficos que resultan de ayuda para comprender lo que se expone.
¢ Las anunaciones avudan a enfatizar lo importante.
*  Se ha utilizado un mapa conceptual para aclarar conceptos v relaciones entre
ellos.
Lenguaje verbal ¥ * El orador a vocalizado con clanidad v ha usado palabras adecuadas a la
corporal audiencia (lo he entendido todo perfectamente).
(2,5 puntos) e Elvolumen y velocidad al hablar eran adecuados. v ha usado alteraciones en
el tono para enfatizar los aspectos importantes.
¢ [.os gestos corporales han sido moderados (m1 excestvamente expresivo ni
completamente estatico). Esos gestos se han usado apropiadamente para
enfatizar lo importante de al presentacién.
¢ Ha mirado en general a toda la audiencia, intentando implicarla de esta
manera en la presentacion.
*  Senota que han ensayado la presentacion previamente.
e Ha evitado el uso de palabras vagas v de muletillas (palabras con poco
significado v que se repiten constantemente)
Intereés * Lapresentacion ha sabido capturar mui interés desde el primer momento.
(2,5 puntes) ¢ Incluso ha usado algunos toques de humor que aun aumentado mi
motivacion.
* No me he aburrido en ningim momento, v creo que el tema me interesa mas
ahora que antes de la presentacion.
e He aprendido cosas que no sabia.
* Han sabido hacer participar a la audiencia

34




Guia de evaluacion para examenes orales (1)
The American Board of Orthopedic Surgery; Oral Examinations Rating Form)

OBJETIVOS

12 Conocimiento de datos y hechos especificos

El alumno puede dominar este objetivo (sabe y recuerda mucho) sin haber conseguido
resto de los objetivos

22 Analisis e interpretacion de datos clinicos
12 Percibir las caracteristicas normales y anormales en el material presentado
en forma de rayos X, diapositivas, peliculas, fotografias, etc.
2¢ Explicarlo que ha visto.

32 Juicio clinico: habilidad en la solucion de problemas
Capacidad que muestra el alumno para utilizar la informacion de que dispone para tomar
las decisiones apropiadas en el diagndstico y tratamiento, tal como aparece en:
12 la informacion adicional que solicita,
2¢ el diagndstico que hace,
32 las conclusiones terapéuticas a las que llega,
42 |a habilidad que muestra para justificar racionalmente las decisiones que toma.

42 Actitud apropiada: se relaciona de manera eficaz
Habilidad que muestra el alumno, en lo que dice y en como lo dice, para comunicarse
con eficacia y manifestar:
12 genuina preocupacion por el paciente
22 respeto hacia sus colegas,
32 comprension de las responsabilidades éticas propias de un médico
en su relacion con los demas.

9.2.2.- Pruebas o exdmenes escritos abiertos.

El examen escrito constituye la forma de examen més conocida y mds
extendida. Tradicionalmente estas pruebas son cronometradas y el profesor pide a
los alumnos que respondan por escrito y con sus propias palabras a una o varias
cuestiones relativas al programa de la asignatura, independientemente de si se les
concede o no el derecho a poder consultar distinta documentacién o material de
apoyo.

La caracteristica mds importante de estas técnicas es que el alumno construye
su respuesta. Desde esta perspectiva permite evaluar diversos objetivos y muchos de
ellos de cierta complejidad, lo que condiciona el modo de estudiar y trabajar de los

estudiantes y por tanto el aprendizaje de un nimero importante de habilidades.

Los inconvenientes se centran fundamentalmente en la correccién laboriosa y
de dificil objetividad. Para evitar estos riesgos es conveniente utilizar criterios de

correccién o ribricas bien con un planteamiento holistico o analitico.
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9.2.2.1 -Tipos de preguntas y de exémenes abiertos.

Es 0til tener a la vista los diversos tipos posibles de preguntas o exdmenes

abiertos.

El término pruebas abiertas es muy genérico y tanto las ventajas como las

limitaciones de estas pruebas dependen del tipo de prueba o examen abierto. No

conviene

olvidar que los diversos tipos de exdmenes no son mutuamente

excluyentes.

Los tipos presentados aqui (sugeridos por Beard y otros, 1974, citado por

Morales, P. 1995) que recogen prdcticas habituales en algunas universidades) son

indicativos.

1)

Preguntas que requieren una respuesta larga. Las ventajas (el alumno se

expresa y aprende a expresarse, a organizar ideas, etc.) y las limitaciones
(sobre todo relacionadas con la correccién) que suelen aducirse sobre

estas pruebas se refieren normalmente a estas respuestas largas

Preguntas de respuesta corta. Comparadas con las preguntas de

respuesta larga, estas preguntas participan menos de sus ventajas (apenas
hay oportunidad de organizar nada) y de sus limitaciones (se corrigen con
menor dificultad). Si las respuestas son muy breves, participan mas de las

caracteristicas de las preguntas objetivas.

Una modalidad de estas preguntas consiste en hacer una serie de
preguntas de respuesta breve en torno a una informacién o problema
comun. En este tipo de exdmenes (preguntas abiertas de respuesta corta)
la fiabilidad es mayor (entendida como correlacién entre evaluadores), y
pueden tener una mayor fiabilidad que las preguntas objetivas que cubren
el mismo contenido (estudios citados por Morales, 1995).

Exdmenes largos de libro abierto. Exédmenes largos (tres horas) con
posibilidad de utilizar libros, textos, diccionarios; una critica que se puede
hacer a este tipo de exdmenes es que comprueban la habilidad de
trabajar contra reloj (Morales, 1995).

Exdmenes con tema anunciado. Los alumnos llegan preparados y consiste

en anunciar a los alumnos de qué se van a examinar con suficiente
antelacién. Lo que se pretende en estos casos es que los alumnos
aprendan a buscar informacién por si mismos, que consulten con
companeros, etc. En cuanto a los resultados de este tipo de exdmenes,

algunas investigaciones muestran que los alumnos quedan mucho mejor,
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pero el orden resultante es el mismo que con otros tipos de exdmenes (los

mejores son los mismos) (Beard y otros, 1974).

Trabajos, provyectos, tesinas, articulos, etc. para el trabajo no presencial.

Estos trabajos pueden hacerse individualmente o en pequefios equipos;

no responden a la situacién del examen cldsico. Son muy Utiles porque

con ellos se consiguen objetivos importantes (bUsqueda y seleccién de

informacién, lectura, organizacién, etc.) Una topologia Util de este tipo de

trabajos puede encontrarse en Meyers (1987)

Esta tipologia tiene mds que ver con tipos de exdmenes abiertos que con

tipos concretos de preguntas. Modelos de preguntas pueden encontrase en diversas

fuentes; aunque se trate de preguntas pensadas para una asignatura determinada,

pueden adaptarse a otras materias muy diferentes o al menos pueden sugerir ofros

modos de formular preguntas que estimulan un tipo de estudio interesante.

Ventajas e inconvenientes

Ventajas y limitaciones de las preguntas abiertas

VENTAJAS INCONVENIENTES

1. Es facil de preparar: 1. Lo correccién es laboriosa; es dificil;

corregir con objetividad; la calidad de

a) requiere menos preguntas que las estas pruebas depende en buena parte
pruebas objetivas de la calidad de la correccién. En la

b) es f4cil redactar buenas preguntas; correccién influyen:

2 Es barato; las preguntas se pueden|a) el contexto, la evaluacién se ve influida
dictar, escribir en la pizarra; si se por los ejercicios precedentes...
fotocopian ocupan menos espacio que | b) el conocimiento previo del alumno...
las pruebas objetivas; c) rasgos particulares de cada ejercicio

3 La formulacién de la pregunta puede (letra, presentacion, etc.)
adaptarse  para  comprobar  casi|d) fatiga, tiempo disponible, etc.
cualquier tipo de objetivo;

4 Admiten varias modalidades (una|2. Tienen menos fiabilidad que las
pregunta de respuesta amplia, varias pruebas objetivas (en general):
preguntas de respuesta breve en torno
a un mismo tema o informacién, etc., |a) admiten menos preguntas y se evalta
exdmenes de libro abierto, preparados sobre una base mas limitada;
de antemano, efc. b) preguntas distintas hubieran dado

5 Es el Unico método vdlido para resultados distintos;
comprobar objetivos importantes como | c) correctores  distinfos o un  mismo
capacidad de expresién, organizacién, corrector en momentos distintos pueden
creatividad, etc., también son el dar resultados distintos;
método  vélido para  comprobar|d) una pregunta mal entendida afecta de
capacidad de aplicacion, andlisis, manera  desproporcionado  a la
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evaluacién, etc. (al menos en niveles calificacién;
complejos). e) el alumno puede responder a lo que
No se puede adivinar la respuesta sin sabe, no a lo que se le pregunta...
conocerla-
Potencian'ia capacidad de expresién, | 3. No cabe el adivinar, pero puede influir
organizacién, originalidad, etc. aunque la suerte, se puede copiar, efc.
no se trate de objetivos en sentido
propio (aunque esto dependerd de las
normas del profesor, tipo de correccién
y feedback efc.; también se pueden
crear malos hébitos).
VENTAJAS INCONVENIENTES
Pueden condicionar un buen método | 4. Frecuentemente se corrigen en funcién
de estudio (visiones amplias, completas de lo cantidad de conocimientos y se
y bien estructuradas de los temas, tiene menos en cuenta la capacidad de
relaciones  inferdisciplinares,  efc.) expresar y organizar ideas, la
aunque también esto dependerd en presentacién, efc. también pueden
parte del profesor (también pueden condicionar un estudio memoristico,
condicionar hébitos memoristicos de poco profundo; ademds para evaluar
repeticion de textos y apuntes). la capacidad de organizacién harian
falta més organizaciones...
Cautelas: 5. Las preguntas tienen el peligro de ser
muy generales o ambiguas, con
1. Seleccionar muy bien las preguntas, preguntas muy concretas y de respuesta
2. Redactar bien la pregunta (que oriente. muy breve se obvian  muchas
3. Preparar clave de correccién dificultades, pero se le quita al alumno
la posibilidad de expresarse, organizar
la  respuesta, mostrar visiones de
conjunto, etc.,

6. El que cree buenos hdbitos de estudio
no significa que sea el mejor método
de evaluacién de muchos objetivos,
que se pueden comprobar mejor de
ofras maneras.

9.2.2.2.- Orientaciones para la redaccién de preguntas abiertas

1)

2)

Reservar las preguntas abiertas para comprobar resultados que no se puedan
comprobar mejor mediante pruebas objetivas.

Formular con mucho cuidado estas preguntas para que centren la atencién del
alumno en la tarea deseada.

Utilizar uno o varios verbos: describe y justifica; explica por qué; qué sucederia
y por qué; como resolverias esta situacion........ segln....; haz una sintesis
de.....; explica las ventajas y limitaciones de......; segin estos criterios evalta
si....; de estas dos proposiciones, con cudl estaria de acuerdo..... y por qué.
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Se debe mencionar siempre la necesidad de una buena organizacién de las
ideas y de una presentacién clara. La tarea que se le pide al alumno debe estar

bien definida.

Las preguntas muy genéricas o ambiguas pueden despistar a los alumnos que
saben, pero no adivinan el enfoque que quiere el profesor.

Una buena préctica consiste en introducir en las preguntas, al menos en
algunas, informacién nueva (texto, citas, datos); estas preguntas requieren algo
mds que reproducir el material del texto o apuntes y comprueban con més
facilidad algo més que la pura memoria.

Puede ser preferible, como criterio general, preguntas especificas de respuesta
relativamente breve, asi se cubre un espectro mds amplio de conocimientos y

habilidades.

Es preferible evitar el uso de preguntas opcionales; los alumnos lo prefieren,
pero no se evalta en todo con la misma base, dejan algunos temas sin estudiar;
puede favorecer hdbitos no deseables de estudio.

Antes de corregir, se debe pensar en el método de correccidn-calificacién
(global, analitico)

Hay que decidir de antemano que se va a hacer con deficiencias y errores
aunque sean irrelevantes en relacién a lo que se estd comprobando (saber o no
saber), como son las faltas de ortografia, la presentacion....

Una prdctica recomendable es corregir sin saber el autor y pregunta por
pregunta.

El profesor debe ser consciente y prevenir que un alumno no responda
inteligentemente, utilizando estrategias como escribir por lo menos algo, aunque
sélo sea reformular la pregunta y decir que es muy importante; o bien, insistir y
extenderse en la importancia del tema; o bien mostrar acuerdo con los puntos
de vista del profesor siempre que parezca apropiado, etc. Con preguntas bien
redactadas se evitan mejor este tipo de respuestas que perjudican al timido,
honrado, poco imaginativo...

10)Al menos en los exémenes importantes es preferible disponer de més de un

corrector.

Guia para evaluar preguntas

1. &Se utilizan estas preguntas exclusivamente para comprobar objetivos de

2. 2Estdn las preguntas redactadas de manera que comprueben los objetivos

3. 2Presenta cada pregunta una tarea clara al alumno?2 ¢Comienzo las

cierta complejidad? (capacidad de organizacién, de pensar por cuenta
propia, etc.) (la suposiciéon implicita de los autores es que para comprobar
otfros tipos de objetivos son preferibles las pruebas obijetivas).

pretendidos? (validez).
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preguntas con expresiones como compara, contrasta, da la razén de por
qué..., aporta ejemplos originales de..., explica cémo..., predice qué
pasarfia si...2¢ (La pregunta debe orientar sobre el tipo de respuesta
requerido, sin limitarse a enunciar un tema). 2Conocen los alumnos qué
puntos deben desarrollar en su respuesta? (el alumno tiene obligacion de
responder, no de adivinar la verdadera pregunta).

4. ¢Hay tiempo suficiente para responder a todas las preguntas? &Son los
alumnos conscientes de las limitaciones de tiempo?

5. 2He utilizado material nuevo e interesante en este tipo de preguntas (citas,
casos, ejemplos, etc.)?

6. ¢Tengo escritas una serie de orientaciones para los alumnos sobre cémo
responder a este tipo de preguntas?

7. Sison varias las preguntas édifieren en dificultad y complejidad?

8. Antes de empezar a corregir, étengo claro el esquema de la respuesta
correcta?

9. Silos alumnos pueden escoger entre varias preguntas, étengo claro que no
las voy a corregir y evaluar comparando a unos alumnos con otros?

Pedro Morales (1995). Tipos de pruebas- los exdmenes orales y las preguntas de
respuesta abierta. Bilbao: ICE de la Universidad de Deusto.

Correccién de pruebas abiertas

Factores que influyen frecuentemente en la correcciéon e exdmenes abiertos

1° La letra, presentacién, ortografia...

2° El contexto,- lo que vamos viendo nos influye en lo que corregimos
después; no es lo mismo corregir un examen normal después de varios
exdmenes muy buenos o muy malos...

3° Lo que ya sabemos del alumno, nuestras expectativas. cémo va en
general... tendemos a ver lo que esperamos ver...

4° Cansancio, tiempo disponible...

5° El propio estilo de corregir.- tanto por lo que respecta al método (una visién
de conjunto para hacernos una idea global, o un enfoque mas analitico,
distinguiendo diversos aspectos...) como por lo que respecta al talante
personal (tendencia a la benignidad o a cierta dureza...

9.2.2.3.-Enfoques para corregir pruebas abiertas

ENFOQUE GLOBAL (holistico)

Lo caracteristico es seguir la siguiente norma:
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a) Se clasifica segin una apreciaciéon de conjunto més o menos global.
b) Se califica o se valora.

Se pueden distinguir tres tipos o modalidades:
a) Criterios referidos al grupo:

e Clasificacién en tres grupos: medio, por encima de la media y por debajo de
la media.

® Los dos montones extremos se pueden ir subdividiendo (los que estdn muy
bien, los que estdn muy mal) quedando 5 subcategorias.

® Los casos dudosos se dejan aparte hasta el final.

e Se dejan aparte los que por alguna razén se desea examinar con mds
cuidado (suspensos, dudosos, etc.)

Este enfoque es posiblemente mds adecuado para corregir trabajos de cierta
amplitud, cuando hay poco tiempo o es dificil pensar en otra alternativa, se presta
menos para corregir exdmenes convencionales, con varias preguntas relativamente
breves. Estos sistemas de correccién-clasificacién basados en una clasificacién
previa son mds Utiles:

a) Cuando se trata de corregir redacciones o trabajos en las que el alumno
tiene una mayor libertad para escoger su propio enfoque.

b) Cuando hay que corregir un gran nimero de trabajos. De hecho estos
métodos son muy utilizados cuando el nimero de alumnos es muy grande
(como sucede con frecuencia en trabajos de redaccién hechos como parte del
examen de ingreso en una universidad).

b) Criterios segin juicios predeterminados

En vez de los tantos por ciento anteriores, se pueden especificar previamente juicios
de valoraciéon como criterios de inclusién en un grupo u ofro, como excelente,
bastante bien, suficiente, deficiente y muy deficiente. El proceso es mds claro si hay
algunos criterios definidos para la inclusién de los ejercicios en un grupo u otro.
Esta modalidad se presta mds que a la anterior para corregir preguntas abiertas en
exdmenes convencionales.

Se pueden también especificar una serie de juicios pensados de antemano y
aplicables a las probables respuestas de los alumnos, como las que figuran en el
cuadro X (adaptado de Heywood, 1989).

Los juicios del cuadro X y su gradacién de mejor a peor pueden ser discutibles,
después de todo responden a una situacién especifica, pero dan una idea del
procedimiento. Posiblemente es mds Gtil disponer de menos juicios previos.
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Estos esquemas pueden admitir miltiples formas, unas mds sencillas y otras mads
complicadas. Posiblemente pueden bastar cuatro o cinco descripciones de posibles
respuestas. Taylor (1994) presenta un ejemplo similar para corregir en este caso
una redaccién o ensayo hecho a partir de la lectura de una obra literaria. En la
clave se especifican en primer lugar los criterios que se van a tener en cuenta (se
identifica el cardcter del protagonista, se citan pasajes que justifican el asignarle ese
cardcter o personalidad, se describe el influjo del cardcter del protagonista en-el
desarrollo de la historia, etc.). Una vez identificados los criterios se describen
esquemdticamente cinco posibles modelos de respuesta o de ensayo.

Cuadro X
Juicios predeterminados para evaluar respuestas abiertas

10.Respuesta extraordinaria, hay 6. Muestra  comprensién  pero

originalidad, muestra poca informacién.

pensamiento  independiente, 5. Hay cosas relevantes, pero no

efc. muestra  una  comprensién
9. Optima organizacién, aporta adecuada.

en la respuesta toda la 4. No responde realmente a la

informacién  que se puede pregunta, muestra cierta

esperar. comprension  general de la
8. Buena organizaciéon de lo més materia.

importante. Confuso, mal organizado, no
7. Buen wuso de lo mds hay nada relevante.

importante.

Estas descripciones de los trabajos (o respuestas abiertas a un examen) de los
alumnos se pueden hacer de muchas maneras y se pueden adaptar a temas
especificos. Si se van a describir tres respuestas (o modelos) tipo, el mejor podria
tener las caracteristicas descritas en el cuadro Xi (adaptado de un ejemplo
mencionado por Heywood, 1989, y pensado para corregir y evaluar 4500
ejercicios).

Cuadro X
Modelo de la mejor respuesta (pregunta abierta o ejercicio, Heywood, 1989)

1) El desarrollo se centra en el tema propuesto,

2) Tiene una organizacién clara,

3) Los puntos principales se desarrollan de manera légica y se apoyan
en datos o ejemplos,

4) Selecciona bien palabras y frases, usa correctamente las expresiones
transicionales y mantiene un tono o estilo consistente
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Es normal que estos trabajos (por ejemplo redacciones en exdmenes de
admisién) los evalUen varios profesores, y en estos casos es Importante que las
Instrucciones sean muy claras. Las instrucciones a los correctores que acompafan a
la respuesta-tipo anterior (y otras dos descripciones, la de una respuesta normal y
suficiente y una tercera respuesta, redaccién o ejercicios deficiente, son estas,

Lea la redaccién rdpidamente para tener una impresién global de su calidad
en relacién con los tres modelos propuestos y asignar una puntuacién segin su
parecido a uno de estos modelos. No se requiere analizar la redaccién, sino
compararla con los modelos tipo.

Madigan y Brosamer (1 99 ) presentan otros ejemplos de juicios pensados
previamente para evaluar preguntas abiertas en exdmenes-, es Util reproducir, un
poco libremente, uno de los esquemas de correccién-calificacién que proponen (y
que adaptamos con cierta libertad). Estos criterios de calificacién estdn puestos en
el cuadro Xil. Se supone que las respuestas van a caer en una de estas cinco
clasificaciones,- las puntuaciones posibles van en este caso de 0 a 20, con lo que a
cada descripcién o categoria de clasificacién le puede corresponder un ndmero
distinto de puntos, a juicio del profesor corrector, que puede matizar mds su juicio.
Los 20 puntos se podrian haber repartido por igual entre las cuatro categorias, pero
el profesor en este caso ha decidido hacer otro reparto.

Cuadro XlI
Criterios para evaluar preguntas abiertas (Madigan y Brosamer, 1991)
Puntos Criterios
0-5 La respuesta es bdsicamente irrelevante para lo que se pregunta, o

muestra una importante confusién conceptual

6-13 La respuesta deja fuera aspectos importantes de la pregunta, o contiene
errores facticos importantes

14-19  Responde de manera apropiada a todos las partes e la pregunta, pero no
con suficiente profundidad, o incluye material irrelevante o errores
menores.

20 La respuesta es completa, concisa, y contiene ejemplos u observaciones

personales. No incluye material irrelevante.

Es 0til caer en la cuenta en algunos de los aspectos que figuran en estos criterios:
Incluir 0 no todo lo importante, incluir o no material irrelevante, aportar o no
ejemplos u observaciones personales, etc. Los Autores incluyen también un
esquema semejante para evaluar el estilo de cada pregunta (writing skill), que tiene
un valor menor en la calificacién o puntuacién (de O a 5 puntos). Los puntos en
que se basan los criterios para asignar de O a 5 puntos son: legibilidad,
coherencia y unidad de cada pérrafo, construcciéon apropiada del pdarrafo, etc.
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b) Criterios segin modelos determinados.

No se trata de buscar respuestas tipo, sino de escoger buscéndolas
intencionadamente, tres ejercicios de otros tantos alumnos que sirvan de referencia
(muy bueno, suficiente, deficiente) y los demds se van clasificando segin se
parezcan mds o menos a los modelos de referencia o dejdndolos en los espacios
intermedios. El seleccionar modelos entre varios correctores (por consenso) es un
procedimiento que se desarrollé a principios del siglo XX, sobre todo para corregir
redacciones (Palmer, 1.961).

El que estos métodos sean adecuados dependerd de la situacién (nimero de
ejercicios, tiempo disponible, importancia o peso de estas correcciones en la
calificacién final, etc.) y tipo de ejercicios (que pueden prestarse més o menos a esta
clasificacién previa). Siempre serd verdad que este tipo de correccién-calificacién,
que puede parecer extremadamente simple y rdpida es preferible a cualquier
alternativa claramente peor (como no corregir, hacerlo de cualquier manera, etc.)

ENFOQUE ANALITICO

Este enfoque es mds adecuado para exdmenes convencionales con varias
preguntas. Se trata de preparar una clase de correccién para cada pregunta vy
atenerse a ella en la correccién de cada pregunta. En cada pregunta se diferencian
aspectos, partes que en principio se pueden corregir por separado y que en
conjunto abarcan todos los aspectos de una respuesta correcta...

CORRECCION ANALITICA PRUEBAS ESCRITAS

Niveles de Puntuacién
Criterios realizacion ponderada
Peso
Organizacion y estructura 3 X 6
Actualidad y relevancia 2 X 2
Aportaciones personales 2 X 2
Originalidad 1 X 0]
Aspectos formales 1 X 1
Fuentes de informacion 1 X 1
0 = ejecucion deficiente; 1 = Ejecucion mediana; 2 = Ejecucién superior
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La clave puede ser tan simple o tan compleja como se desee (si es muy compleja,
deja de ser (til,- utilizar unos y ceros es lo més prdctico, sobre todo si la clave es
muy especifica); puede haber una clave distinta para cada pregunta o una comin
para todas, etc.

Si la respuesta requiere solamente aportar informacién (nombres, fechas,
caracterfsticas, causas, etc.), ésta puede pormenorizarse en la clave. Aunque
algunos aspectos se pueden ponderar (darles mds valor para que pesen mds),
siempre serd preferible tener mads informacién de lo mds importante que dar mas
importancia a una poca informacién. (Lo muy importante puede aparecer en la clave
de todas las preguntas, o puede haber mds preguntas sobre lo mds Importante).

La puntuacién de cada pregunta, y de todo el ejercicio, dependerd de la clave
utilizada,- cuatro preguntas, con cinco aspectos diferenciados cada una, dard un
maximo de 20 puntos. Esta puntuacién se convierte después en una calificacién
convencional (de 0 a 10). No hay que utilizar necesariomente la clave de
calificacién como clave de correccién, como seria el caso de cinco preguntas
calificada cada una de 0 a 2 para que el total dé 10 como mdximo y coincida con
la nota. Se trata de que la calificacién (o juicio de valor) no contamine la
correccion.

A veces los criterios se desprenden de la propia definicién de los aprendizajes y de
la correcta realizacién de las tareas implicadas, su patrén de respuestas correctas es
claro. Por ejemplo, en materias como matemdticas o estadistica.

Ofras veces es necesario que los criterios sean mds amplios y ofrezcan un marco
mdés flexible que facilite su articulacién, para poder establecer diferentes niveles de
realizacién.

Eiemplo de correccién de trabajo escrito

Criteri Niveles de Puntuaciéon
riterios oy

Peso realizacién ponderada
Organizacién y estructura 3 X 6
Actualidad y relevancia 2 X 4
Aportaciones personales 2 X 4
Originalidad 1 X 0
Aspectos formales 1 X 1
Fuentes de informacion ] X ]

0 = ejecucién deficiente; 1 = Ejecucién mediana; 2 = Ejecucién

Este sistema (u ofros andlogos, con clave de correccién previamente establecida)
suele tener estas ventajas:

1. Centra la atencién del corrector y le facilita el trabajo; no se deja engariar
cuando el alumno cambia de tema;
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2. Minimiza los riesgos del subjetivismo, del influjo de la idea previa que se
tiene del alumno, etc.

3. Facilita la calificacién, hay més matiz en la puntuacién total de cada
alumno; permite ademds comparar con més objetividad unas
calificaciones con otras;

4. Facilita la comunicacion de resultados de una manera més provechosa
(porque es mds especifica) para el aprendizaje del alumno;

5. Facilita la evaluaciéon por objetivos (o por aspectos) de todo el grupo (bien
la informacién, mal la organizacién de la pregunta en general, etc.) y de
metodologias, programas, etc.

Cuando se sigue un sistema analitico de correccién, suele recomendarse no corregir
alumno por alumno, sino pregunta por pregunta: la primera pregunta a todos,
después la segunda a todos, etc. Las ventajos que suelen aducirse sobre esta
recomendacién son de este orden:

1. Es mds descansado para el profesor, que se centra en una Unica
pregunta, sin tener que saltar mentalmente de una a otra,

2. Se minimiza el influjo de las primeras impresiones, mala letra, etc.
3. Através de una pregunta se va viendo el nivel de la clase,
4. Si se interrumpe la correccién y se continGa en un tiempo distinto,

cualquier cambio en el profesor (humor, cansancio,...) afecta a todos los
alumnos por igual (a partir de la misma pregunta).

Estas recomendaciones no tienen més valor que el de sugerencias que admiten
multiples adaptaciones a asignaturas y personas distintas.

EJEMPLO DE CORRECCION ANALITICA

1) Se establecen los criterios generales de valoracién de la prueba. En general,
se le asigna un peso o importancia a cada uno de estos.

2) A cada pregunta se le asigna una cantidad de la puntuacion total de la
prueba. Asi, por ejemplo, si la prueba se califica en base 1 0, se le puede asignar a
una pregunta 2 puntos, a otra 3, etc. En la asignacién de esta puntuaciéon pueden
intervenir factores como, por ejemplo: importancia del contenido pedido,
transferibilidad de ofros contenidos, énfasis puesto en la fase de explicacién,
complejidad de la pregunta, tiempo necesario para poder contestarla, etc.

3) Valoracién de las respuestas dadas a cada pregunta. Cada respuesta se

compara con la contestacién ideal de la clave para calificar. Hay dos maneras
de puntuar:

a) Se puntlUa cada respuesta ddndole una puntuacién para cada criterio.
La puntuacién de la pregunta se obtiene sumando los productos de
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las puntuaciones en base 10, otorgadas por el profesor para cada
criterio, por sus respectivos pesos y multiplicando este total por el
valor relativo de la pregunta en la prueba.

A continuacién se recoge un ejemplo de calificacién de un sujeto hipotético
en una prueba de ensayo formada para cuatro preguntas, con el valor de
cada una en base 1 0.

EJEMPLO DE CALIFICACION DE UNA PRUEBA DE PREGUNTAS ABIERTAS
Valor Claridad Puntuaciéon
Pregunta | Pregunta/to | Contenido | Organizacién exp. Pregunta
tal (0,5) (0,3) (0,2) En base 10
1 3p 8x0,5 6x0,3 7x0,2 2,16
2 3p 5x0,5 6x0,3 5x0,2 1,59
3 2p 3x0,5 4x0,3 9x0,2 0,9
4 2p 8x0,5 7x0,3 8x0,2 1,54
Total prueba = 10 Puntuacién alumno = 6,19

Asi, por ejemplo, la puntuacién en base 10 asignada a la primera pregunta (2,16)
es igual a:

[(Bx 0,5)+ (6x0,3)+ (7x0,2)] 3 =2,16
10

b)  Otra manera de calificar cada pregunta es asigndndole una puntuacién
global, teniendo en cuenta el peso de los criterios, pero sin matizarla puntuacion
otorgada a cada uno de estos. Se puede asignar una puntuacién numérica o
indicar un nivel global de realizacién. Si se establecen cinco niveles, estos podrian
se: muy deficiente, deficiente, suficiente, bien y muy bien.

4) La puntuacién total del alumno en la prueba viene dada por la suma de los
puntos obtenidos en las preguntas.

El seguimiento de los pasos anteriores permite:
Prevenir o reducir al minimo la influencia de factores extrafios y se proporcionan
puntuaciones mds fiables.

Favorecer la explicacién al alumno de las razones de su calificacién, ya que
hace explicitos sus aciertos o errores.
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Sugerencias a seguir durante el proceso de calificacién

Al iniciar el proceso de calificacién propiamente dicho, conviene seguir una serie de
sugerencias encaminadas a conseguir una mayor confiabilidad, como por ejemplo:

e Mezclar las pruebas antes de iniciar la calificacién.

e Evaluar pregunta por pregunta. Calificar una pregunta al mismo tiempo en
todas las pruebas o sujetos con el objeto de disminuir el efecto de halo y que el
corrector se familiarice con una sola clase de criterios de calificacién.

® Procurar evaluar en una Unica sesién (o en el menor nimero de sesiones
posible) todas las respuestas dadas a una determinada pregunta.

e Evaluar de forma anénima.

Otras sugerencias a tener en cuenta siempre que sea posible:

e Silas decisiones son a tomar son importantes, se habria de procurar tener dos
evaluaciones independientes de la prueba, ya sea mediante dos calificaciones
o la misma persona en dos ocasiones diferentes. Eso es necesario para
comprobar la fiabilidad de la calificaciéon (inter o intra calificador)

e Emitir comentarios y corregir errores. Eso permite analizar los errores
comunes, proporcionar una realimentacién efectiva del alumno y justificar
calificaciones individuales.

9.2.3.- Pruebas de correccién objetiva.

En el apartado anterior vimos las pruebas de respuesta abierta y correccion

subjetiva, veremos, a continuacién las llamadas pruebas objetivas. En este caso, el

corrector no ha de juzgar las respuestas; debe, simplemente, determinar si son
correctas o no. Se trata de un tipo de examen escrito estructurado —a cada alumno
se le presentan exactamente las mismas preguntas o preguntas equivalentes-, cuyas
caracteristicas principales son:

) La presencia de un alto nUmero de preguntas o items.

) Las preguntas o items se traducen en férmulas cerradas en las cuales el
alumno no elabora la respuesta sino que sélo ha de sefalar la respuesta
o bien completarla con elementos muy precisos que se limitan a una sola
palabra o frase breve (como en el caso de los ftems de "laguna" o palabra
a completar). No hay por tanto, elaboracién de la respuesta ni libertad
para hacerlo.
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La determinacién de las respuestas aceptables o rechazables ha de ser
univoca y exacta, lo cual da lugar a que se puedan calificar objetivamente y
significa que, independientemente de quién las valore, se llegard a los mismos

resultados de medida.

Aunque si el nUmero de alumnos es pequefio no utilizamos estas técnicas,
también es cierfo que, cuando hemos tenido cursos numerosos ha sido uno de los
instrumentos utilizados teniendo en cuenta que tipo de informacién proporciona

sobre el aprendizaje de los estudiantes.
9.2.3.1.- Diversos usos de las pruebas objetivas.

Asociamos las pruebas objetivas a exdmenes, pero estos sistemas pueden
tener ofros muchos usos. Puede suceder que las pruebas tipo test no nos interesen
como modalidad de examen, pero pueden interesar con otras finalidades. En el

cuadro adjunto enumeramos una serie de usos de este tipo de preguntas.

1) Test o examen convencional, con un nimero mds o menos grande de

preguntas; lo que se hace habitualmente.

2) Pocas preguntas de cierta dificultad (y de preparacién no tan fécil) para
evaluar objetivos muy especificos, como capacidad de andlisis, de
interpretacién, etc. (y para condicionar un cierfo tipo de estudio en
profundidad, etc.). Estas pocas preguntas pueden ser complemento de

ofras preguntas de respuesta abierta.

3) Preguntas objetivas con respuesta abierfa (comentar todas las alternativas,
escoger la correcta y justificar la eleccién, etc.). En sentido propio ya no
se trata de una prueba objetiva, pero el formato de la pregunta puede ser
vélido para orientar la respuesta del alumno en la direcciéon deseada.

4) Pruebas objetivas sencillas, (pueden ser del tipo Verdadero-Falso) como
ejercicio de autoevaluacién rdpida,- el profesor no recoge los tests ni
califica; da la respuesta correcta en piblico y cada alumno se corrige a si
mismo. Util para verificar comprensién de lo que se acaba de explicar, al
comienzo de la clase como repaso de lo visto en la clase precedente, al
comienzo de un nuevo tema para ver qué saben ya los alumnos, qué

piensan, etc.

5) Pruebas relativamente cortas y sencillas de evaluacién formativa: no se
trata de calificar sino de dar informacién al profesor y a los alumnos,

reforzar el aprendizaje, clarificar, etc. Las pruebas objetivas sencillas, y
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relativamente cortas, llevan poco tiempo de preparacién y correccién, se

prestan a devolver los datos organizados y comentados, etc.

6) Pocas preguntas bien pensadas utilizadas para dar estructura a actividades
en la misma clase. La finalidad no es evaluar o comprobar sino facilitar el
aprendizaje (andlisis de casos y actividades similares). Un proceso posible

para dar estructura a una actividad puede ser éste:

a) Respuesta individual a las preguntas;

b) Discusién y respuesta en pequerios grupos; como ya ha habido
antes un breve trabajo individual se facilita la participacién de
todos, que al menos tendrdn que comunicar su respuesta
inicial;

c) Puesta en comin e intervenciéon del profesor para dar las

respuestas correctas, responder a las dificultades, etc.

7) Preguntas obijetivas orientadas a facilitar el estudio reflexivo de un texto (o
varios)- se trata preparar material diddctico de usos multiples, viene a ser
un estudio dirigido,- por ejemplo: Lo dicho en el parrafo 1.1 de la pdgina

25 comparado con lo dicho en el pdrrafo 2.1 de la pégina 23:
[A] lo contradice [B] es una consecuencia
[C] es una prueba [D] no tiene nada que ver

8) Adaptacién de la ensefanza programada: se formulan una serie de
preguntas objetivas que cubren por orden todo un tema de especial
interés o dificultad- al final de cada pregunta se, indica la pdgina del texto
(o textos) donde se encuentra la solucién correcta para que el mismo
alumno se vaya auto corrigiendo. Este material escolar puede ser Util
para garantizar el estudio o repaso de determinados puntos, como
recurso en caso de suplencias, para recuperaciones, etc. Si hay una hoja
separada para las respuestas, el cuadernillo de preguntas se puede

utilizar en otras ocasiones.

Como ya se ha sefialado anteriormente existen otras realizaciones de los
alumnos que se utilizan para evaluar sus aprendizajes y que se diferencias de las

técnicas de pruebas.

En estos casos el foco de atencién de la evaluaciéon es la conducta,

entendiendo que se refiera a todo lo que el alumno " sabe hacer ", es decir, su
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capacidad o destreza para hacer o ejecutar algo, ya que a menudo aquello que se
sabe no significa que se sepa hacer.

Por ofra parte, en algunas dreas, por ejemplo prdcticas de laboratorio,
trabajos de campo, efc., un elemento importante a evaluar son los procedimientos o

pasos que se siguen para la realizacién.

En este sentido cabe distinguir en este apartado entre " productos acabados "
como pueden ser trabajos escritos (individuales o en grupo), obras de arte (por

ejem. Esculturas, pinturas,......) o proyectos (por ejemplo, en arquitectura), y

realizaciones " como por ejemplo debates y exposiciones en clase, ejecuciones
musicales, destrezas comunicativas verbales o auditivas (por ejemplo, en lenguas

extranjeras), todo tipo de précticas, trabajos hechos en grupo, etc....

La diferencia esencial entre estos dos grandes grupos de producciones es que
los productos acabados perduran después de su ejecucidon, mientras que las

realizaciones no.

Su evaluacién exigird el profesor, que establezca a priori los criterios de
calidad y servirse en mayor o menor medida de la observacion, utilizando para ello
distintos instrumentos que le ayuden a sistematizar la recogida de la informacién

necesaria.

Después de especificar los criterios de valoracién y comprobar su realizacién
en comparacién con los objetivos de aprendizaje, les podré signar diversos pesos o

ponderaciones, segun la importancia que se la conceda.
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Ventajas y limitaciones de las pruebas objetivas

VENTAJAS

LIMITACIONES

1. Permiten evaluar sobre una base amplia de
conocimientos-, se puede preguntar sobre muchos
temas.

2. Lo suerte puede influir menos que en las pruebas
abiertas que tfienen un ndmero més limitado de
preguntas.

3. Lo fiabilidad es mayor: con otras pruebas similares
los alumnos hubieran quedado ordenados de
manera similar; diferencian adecuadamente niveles
de competencia entre los alumnos.

4. No hay lugar para ambigiedades en la respuesta o
para que el alumno responda a lo que no se
pregunta; la correcciéon es muy objetiva.

5. Lo correccién es facil y rdpida, - puede facilitarse
con cartones perforados o con programas de
ordenador, y también la puede corregir con
objetividad otra persona distinta del profesor.

6. Tienen gran variedad de aplicaciones y se pueden
comprobar con nitidez objetivos muy distintos: no
sélo  memoria, sino también objetivos de
comprensién, interpretacién, andlisis, etc.

7. Se presta a andlisis estadisticos muy Utiles que
también pueden hacerse con programas de
ordenador.

8. Tienen un valor diagndstico de fécil interpretacién,
identifican con claridad puntos no sabidos o no
entendidos, etc.

9.  Pueden condicionar un estudio inteligente si las
preguntas son las adecuadas y los alumnos conocen
el tipo de pregunta para el que deben estudiar.

10. Las mismas pruebas pueden utilizarse en otras
ocasiones o lugares, o resulta fécil modificar las ya
existentes.

—_

La preparacién es muy laboriosa; para que estas pruebas
sean un instrumento Util y eficaz de evaluacién hay que
prepararlas con cuidado, revisar modelos de preguntas,
etc.

Pueden condicionar negativamente los hdbitos de estudio
de los alumnos si no se preparan bien o se utilizan como
método casi exclusivo: memorismo, falta de visiones de
conjunto, etc.

Aungue la suerte en los temas preguntados influye menos,
si se puede adivinar la respuesta correcta sin conocerla;
tampoco se dificulta de manera especial el copiar,
transmitir la respuesta a ofro, a no ser que se hagan varias
ediciones paralelas (alterando el orden de las preguntas,
de las alternativas, etc.).

No comprueban objetivos importantes, como son todos
los relacionados con:

a) la expresion escrita, estilo, etc.

b) capacidad de organizacién, visiones de conjunto,
sintesis personales, efc.

c) juicios personales, .originalidad, etc.

d) solucién de problemas o aplicacién de normas vy
métodos en situaciones de mayor complejidad, o
cuando se requiere justificacién personal, etc.

Algunos de los aspectos anteriores y segin su
complejidad, se pueden también comprobar en parte con
pruebas objetivas, pero en términos generales y aunque
se trate de preguntas de calidad es un sistema limitado,
que deja fuera cosas importantes, sobre todo si se utiliza
como un método casi exclusivo y no estd complementado
por ofros (como preguntas abiertas, trabajos hechos en
casa, efc.).

5. Puede ser un sistema caro, por la necesidad de fotocopiar

los cuadernos de preguntas y las hojas de respuesta.
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9.2.4.- Los trabajos académicos

Escribir es uno de los mejores métodos para procesar, consolidar e
internalizar los nuevos conocimientos. Por medio de los trabajos se consiguen
objetivos importantes y se crean hdbitos de trabajo intelectual como los siguientes:

a) de busqueda y seleccién de informacién,

b) de lectura inteligente,

c) de organizacion, de busqueda de estructura,

d) de pensamiento critico, (distinguir, analizar, comparar, evaluar, verificar).

e) De adquisicién de determinadas habilidades (en trabajos de campo,
aplicacién de metodologias, etc).

f) De presentacién (mdrgenes, paginacién, citas, notas, bibliografia, indices,

etc.).

La utilidad de estos trabajos va més alld del mero dmbito cognoscitivo;

influyen en las actitudes de los alumnos, sus intereses, sus valores.
Condiciones para que sean eficaces:

) Requieren una orientacién suficientemente detallada y clara para que no

se conviertan en meros exémenes del pensamiento del ofro.

) Es preferible que se centren en problemas y cuestiones de todo tipo; sobre
método de trabajo, claridad de pensamiento, etc. El proceso puede ser

mucho mds importante que las mismas conclusiones o trabajo final.
9.2.4.1.- Tipos de trabajos académicos:

El tipo de trabajo que realizan los alumnos puede ir desde trabajos breves y
sencillos hasta trabajos amplios y complejos propios de Gltimos cursos y de las tesis
doctorales. Pueden ser de diferentes tipos como ensayos, restmenes, andlisis, casos,
proyectos, etc.

1.- Trabajos breves.
Las ventajas de este tipo de trabajos son a nuestro juicio las siguientes:

a) Este tipo de trabajos breves y orientados a potenciar habilidades
intelectuales muy precisas, pueden facilitar el aprendizaje de los alumnos.

Por ofra parte, la alternativa que tenemos los profesores es o no encargar

53



trabajos, por falta de tiempo para corregirlos medianamente bien, o
encargar trabajos cortos y faciles de corregir. Son preferibles trabajos
corfos a que los alumnos se pasen afios sin leer nada en serio,
limiténdose a apuntes y textos, sin redactar con cierto rigor académico.
Corregir y comentar trabajos cortos es mds viable que evaluar trabajos
muy largos. Hay que pensar siempre en el después, y lo que viene
después es la correccién y la evaluacién. Son preferibles trabajos cortos,
que se pueden corregir bien y con mayor rapidez, que trabajos extensos
cuya correccién va, quizds, a superar las posibilidades del profesor. La
alternativa que con frecuencia tenemos los profesores es o no encargar
trabajos, por falta de tiempo para corregirlos medianamente bien, o
corregirlos muy a la ligera sin dar a los alumnos la informacién especifica

que va facilitar su aprendizaje.

Las habilidades requeridas para hacer bien este tipo de trabajos se van
formando poco a poco, paso a paso, los errores importantes se corrigen
antes, etc. Los alumnos pueden aprender de manera paulatina a resumir,
a identificar la tesis o idea principal, a distinguir premisas de conclusiones,
a elaborar un juicio propio, a comparar fuentes de informacién, etc. Este
tipo de trabajos, breves y orientados a potenciar habilidades intelectuales
o académicas muy precisas, pueden facilitar el aprendizaje organizado de
los alumnos. Estos trabajos permiten ir potenciando progresivamente las
habilidades y capacidades bésicas del pensamiento critico. En este sentido
puede ser preferible que los alumnos hagan varios trabajos cortos a uno
largo.

1.1.- Algunos tipos de trabajos sencillos

Segun las asignaturas, tiempo de los alumnos, etc., se puede pensar en

muchos tipos de trabajos, mds sencillos 0 més complejos, mds breves o mds largos.

Una sugerente tipologia de trabajos académicos, con ejemplos ilustrativos,

puede encontrarse en Meyers (1987): resimenes, trabajos cortos que requieren un
andlisis critico y dirigido de un texto breve, ejercicios basados en la informacién

presente en los medios de comunicacién, trabajos de campo, etc.

De los posibles tipos de trabajos breves, mencionamos tres muy sencillos y de

especial utilidad: 1) resimenes, 2) trabajos cortos que requieren una lectura breve y

algdn tipo de andlisis por parte del alumno y 3) andlisis de casos, reales o
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simulados. La distincién entre unos y ofros tipos de trabajos no es siempre nitida y se
pueden combinar entre si.

1.2.- Resumenes breves, que el alumno expresa con sus propias palabras.

Beneficios para el alumno: el resumir (que no es hacer una mera

condensacién):

a) Potencian determinadas capacidades intelectuales: hacer un buen
resumen supone distinguir lo esencial de lo accidental, jerarquizar ideas,
ordenarlas, procesar conceptos y entenderlos...; se trata de habilidades
necesarias para el pensamiento critico. Resumir bien no es una tarea
trivial; en la taxonomia de objetivos de Bloom (1973) figura como una
manifestaciéon de capacidad de andlisis (porque hacer un buen resumen
requiere distinguir partes, diferenciar lo esencial de lo accidental, dar con
una estructura, habilidades que expresan capacidad de andlisis).

b) Ayudan a entender términos y conceptos, problemas, etc., y a aprender,
pues la misma expresiéon ayuda a fijar los conceptos, ideas, efc.

2Qué se puede resumir como tarea?: la explicacién de una clase, un
capitulo de un texto, efc. Los restmenes se pueden proponer de muchas maneras:
1) Resume en dos parrafos el capitulo 4 del texto;

2) 2Cudles han sido los puntos mds importantes de la clase de hoy?,

Restmelos de manera ordenada en tus propias palabras;

3) De todas las ideas vistas hoy, 2Cuales son las que més te han servido

para comprender?...

4) En el caso, ejemplo, etc., que hemos visto 2qué es lo que mds te ha
ayudado a comprender...2 (un concepto determinado, un problema, etc.)

No todas estas sugerencias se pueden conceptualizar como resimenes, pero
en cualquier caso requieren del alumno pensar y concretar. Este tipo de preguntas
pueden ser también un trabajo muy breve hecho en la misma clase. Restmenes de

articulos, capitulos, etc., son mds propios para hacerlos fuera del aula.
Ventajas para el profesor:

a) Se pueden leer, comentar y devolver a los alumnos con rapidez.
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b) Se prestan a hacer después buenos comentarios en clase; se capta bien la
atencién de los alumnos porque se trata de comentar su propia tarea;
permiten comprobar qué puntos importantes no se han captado, etc. El
comentar los restmenes de los alumnos puede constituir una clase

entretenida, fé4cil de preparar y Gtil.
1.3.- Trabajos cortos que requieren analizar

Estos trabajos pueden ser muy variados; muchos de ellos pueden caer dentro

de este esquema general:
1° Se asigna una lectura (0 més de una) a los alumnos.

El capitulo de un libro de un autor importante, articulos de revistas
especializadas, editoriales o columnas de periédicos, etc.; las informaciones,
reportajes, entrevistas, noticias, etc. que aparecen en la prensa y en revistas de
divulgacién son también una buena fuente de material. Con frecuencia tratan temas
de la vida real y tienen que ver con lo que se estudia en clase. Es la oportunidad de
que los alumnos lean algo més que los apuntes o el texto, de que se abran a
campos afines, de que vean aplicaciones de lo visto en clase, etc. Las lecturas no
tienen que ser largas, pero si bien escogidas (y se pueden entregar fotocopiadas a
todos). Puede tratarse de un Unico autor, o de dos, dos fuentes que se van a

comparar, efc.

2° Se dan a los alumnos normas precisas sobre cémo hacer el trabajo; a qué

preguntas (no necesariamente preguntas en sentido propio) deben responder.

Estas normas equivalen al esquema del trabajo, de qué partes consta, y cudl
debe ser la longitud mdxima o aproximada de cada parte (una, dos péginas, uno o
dos parrafos, etc.). El indicar la extensiéon, aproximada al menos, evita la
competencia entre los alumnos por la cantidad y va quedando claro el mensaje de
que lo que importa es la calidad. Las normas a las que hacemos referencia son las
siguientes:

1° Orientan a los alumnos (aprenden a trabajar y pierden menos el tiempo)
2° Facilitan la correccién.

3° Hacen maés dificil el copiar el frabajo de otros o bajarlo de Internet.

Las normas equivalen a sub tareas o preguntas a las que el alumno debe

responder:
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1)

2)

6)
/)

Resume con tus propias palabras...; un breve resumen de lo leido puede
constituir la primera parte de la mayoria de estos trabajos;

Tareas especificas, bien formuladas e indicando extensién..., como

pueden ser dos o tres de estas tareas u ofras similares:

Qué ideas, problemas, conceptos, etfc. vistos en clase se ven reflejados

aqui;

Qué anade a lo visto hasta ahora, en qué sentido amplia lo que vamos

viendo;

En qué se parecen y en qué se diferencian...(en el caso de que la lectura
sea de dos autores, dos textos, etc., que se pueden comparar, sefalando

semejanzas y diferencias);
Juicio personal que merece la lectura nueva; qué te aportal ...

Qué hubiera pensado el autor de haber conocido lo que se ha dicho
después sobre el mismo tema...; qué hubiera dicho sobre tal cuestién...;
qué dirfa y por qué sobre...un problema relacionado...

Por qué dice lo que dice...qué estd suponiendo aunque no lo diga...
(reconocer las implicaciones de la fuente, posturas previas, de qué

filosofia parte...etc.)

Distingue y resume las conclusiones del autor y las premisas o justificacién
de sus conclusiones...

Una buena fuente de sugerencias para proponer a los alumnos tareas que

implican el ejercicio y formacién de la capacidad critica son las diversas taxonomias

de objetivos de andlisis y capacidad critica (puede verse un resumen en Tulchin,

1987). Estos objetivos, que son a la vez tareas, son de este tipo (de estas listas se

puede entresacar lo que interese en un momento dado):

a)

d)

Reconocer los predisposiciones o factores emocionales en una

presentaciéon;
Distinguir entre lo esencial y lo accesorio,

Evaluar si una informaciéon es idénea para las conclusiones que se

pretenden deducir...

Diferenciar hechos de opiniones;

1 . . .y
Trabajos breves en los que alumno tiene que presentar una reaccién personal son muy populares en
universidades americanas; suelen denominarse reaction papers o essay papers.
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e) Detectar inconsistencias,
f) Reconocer supuestos implicitos; lo que no se dice pero se supone...

g) Reconocer las inconsistencias l6gicas en una argumentacion, etc.

Estas tareas se pueden proponer en forma de preguntas claras y especificas,
de manera que ayuden al alumno a centrarse y a responder a lo que debe
responder y no a ofras cosas, y también le facilian al profesor la lectura y

comentario posterior.

Naturalmente estas orientaciones son relativas a la capacidad y madurez del
alumno, a sus hdbitos de trabajo, etc. Si conviene insistir en que no que hay que dar
por hecho que todos los alumnos tienen adquirido el hdbito de pensar de manera
organizada. Hay orientaciones que pueden parecer demasiado especificas, pero
pueden ser las que necesita el alumno, sobre todo en etapas iniciales; de lo que se
trata en definitiva es que estos trabajos se conviertan en una experiencia de

aprendizaje.

El mantener limites a la extensién del trabajo, e incluso la extensién que debe
ocupar cada punto o pregunta, contribuye a que el alumno piense y precise lo que

quiere decir. También facilita la correccién y comentario posterior.
1.4.- Andlisis de casos.

Los casos pueden ser reales (preferibles) o ficticios; el alumno debe entender
el problema y aportar una solucién o respuesta. El material para estos casos nos lo

puede proporcionar con frecuencia la prensa, revistas, etc.
2. Los trabajos académicos basados en lecturas
2.1.- Utilidad de estos trabajos

Con de los trabajos, hechos en casa o en una biblioteca, sala de consultas,
etc., basados en lecturas diversas (a los que nos referimos aqui de manera més
especifica aunque pueden ser de ofro tipo):

a) Podemos dar a nuestros alumnos una gran oportunidad para lograr un
aprendizaje de calidad. Se puede aprender a escribir, pero también se puede
escribir para aprender. El mero hecho de escribir es uno de los mejores métodos

para procesar, consolidar e internalizar los nuevos conocimientos.
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b) Los trabajos para hacer en casa son un excelente cauce para orientar y
organizar una ensefianza mds centrada en el aprendizaje y en lo que hace el
alumno, y menos dependiente del profesor en cuanto trasmisor de informacién. El
contexto en que se han desarrollado este tipo de trabajos académicos es sobre todo
el de las universidades en las que ha prevalecido el régimen tutorial, pero de hecho

podemos verlos en todos los sistemas y niveles educacionales.

Con estos trabajos (sintesis personales, trabajos de investigacién, proyectos,
andlisis de casos, criticas personales de libros y articulos, etc.) se consiguen

objetivos importantes y crean hdbitos de trabajo intelectual:

a) de busqueda y seleccién de informacién,

b) de lectura inteligente,

c) de organizacién, de bisqueda de estructura,

d) de pensamiento critico, (distinguir, analizar, comparar, evaluar, verificar)

e) de adquisicién de determinadas habilidades (en trabajos de campo,
aplicacién de metodologias, etc.)

f) de presentacién (mdrgenes, paginacién, citas, notas, bibliografia, indices,

etc.)

Estos trabajos preparan ademds a los alumnos para trabajos futuros de mas

envergadura (tesis, publicaciones).

La utilidad de estos trabajos va més alld del mero dmbito cognoscitivo; con
frecuencia aumentan la motivacién, influyen en las actitudes de los alumnos, en sus
intereses, en sus valores y se estimula el gusto por la lectura. Esto se ha
comprobado alguna vez experimentalmente; cuando los alumnos evaltan la utilidad
de sus propios trabajos académicos, manifiestan efectos especificos segin el tipo de
trabajo que hayan hecho: un estudio de casos les ha dado la oportunidad de leer
un buen libro; una revisién de un trabajo de investigacién ha aumentado su interés

por la asignatura, etc. (Procidano, 1991).
2. 2.- Condiciones para que sean eficaces

Nadie duda de la utilidad de estos trabajos, pero no son siempre igualmente
eficaces. Se puede trabajar mucho y mal, por falta de orientacién; e incluso se
pueden adquirir malos hébitos de trabajo. Se puede aprender a improvisar, a copiar
trabajos de otros, a parafrasear o medio resumir articulos sin necesidad de

entenderlos bien y sin hacer una organizacién o sintesis personal, etc. Es claro que
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hay que procurar que se den las condiciones para que estos trabajos sean
realmente rentables para el aprendizaje del alumno, y el que se den estas
condiciones es responsabilidad del profesor. A veces los alumnos emplean un
tiempo desproporcionado en este tipo de trabajos en relacién con lo que realmente

aprenden.

En general para que estos trabajos sean eficaces hay que tener en cuenta tres

aspectos importantes:

1° los objetivos que se pretende que consigan los alumnos,
2° las normas y orientaciones que se les dan,

3° la evaluacién; cémo e van a corregir y qué informacién se va a dar a los

alumnos.

1°.- Obijetivos: Estos trabajos se encargan para algo, para que el alumno
aprenda a trabajar intelectualmente y consiga determinados resultados. Esto supone
que el profesor tiene que clarificarse antes a si mismo por qué y para qué encarga
estos trabajos (por ejemplo para que los alumnos aprendan a hacer una buena
sintesis, a identificar semejanzas y discrepancias entre autores, a dar juicios
personales, para que amplien sus conocimientos sobre un determinado tema, etc.)
Esta clarificacién previa facilita al profesor el dar a los alumnos normas claras,
centrar su afencién en tareas especificas (y posiblemente mdés motivantes en la
medida en que se ven mds asequibles, sin ambigiedad) y también facilita la

correccién posterior.

Es preferible que se centren en problemas y cuestiones de todo tipo
relacionados con la vida real, al menos en muchas de las asignaturas. Estos
trabajos ofrecen una gran oportunidad para que el alumno aplique lo aprendido en
clase, se abra a otros autores y puntos de vista, etc. y no se quede simplemente con
lo ofrecido en un texto o apuntes de clase.

2°.- Normas: Estos trabajos requieren una orientacién suficientemente
detallada y clara a) para que el alumno aprenda a hacer este tipo de trabajos y que
no se conviertan en meros y simples resimenes del pensamiento de otros; b) para
que el tiempo empleado compense lo que se aprende con este tipo de trabajos y ¢)
para evitar el plagiarismo; el primer control del plagio estd en las normas dadas a

los alumnos sobre el mismo disefo y estructura del trabajo

La experiencia nos dice que muchos alumnos, que han tenido que presentar

muchos trabajos académicos durante sus estudios, terminan sin saber hacer un
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trabajo académico razonablemente bien. Esta orientacién debe traducirse en unas
normas claras sobre qué y cémo tienen que hacer estos trabajos; estas normas por
ofra parte facilitan la correccién posterior (la correccién es siempre laboriosa; hay
que encargar trabajos facilmente corregibles y esto se consigue cuando hay unas

normas y una estructura clara).

3°.- Evaluacién: Hay que tener previsto cémo se van a corregir y evaluar
estos trabajos (criterios, claves de correccién o ribricas, etc.). Es importante una
informacién de retorno suficientemente detallada sobre aciertos y fallos; el proceso
puede ser mds importante que las mismas conclusiones o producto final. Esta
informacién personalizada se da con mas facilidad cuando se preparan previamente
claves de correccién adecuadas. La evaluacién es necesaria para que estos trabajos
sean Utiles; nunca se debe olvidar que los alumnos estdn en un proceso de

aprendizaje.
3.- Proyectos

Es una estrategia didéctica en la que los estudiantes desarrollan un proyecto
para atender una demanda, normalmente contextualizada y realista. Los objetivos
de aprendizaje son la integracion de conceptos y procedimientos de diversas dreas,
desarrollando adquisiciones de alto nivel, a través de un trabajo auténomo, de

colaboracién y de la reflexién.

Esta estrategia de evaluacién permite tener evidencias del proceso de
aprendizaje, asi como de lo aprendido a través del propio proyecto como producto.
La evaluacién durante el proceso de elaboracién del proyecto facilita el aprendizaje
y el éxito.

También favorece la valoracién de actitudes de colaboracién y el
aprendizaje, asi como de habilidoades de procedimientos, ya que implica la
aplicacién de conocimientos conceptuales adquiridos. En definitiva supone una
evidencia del aprendizaje a partir de la realizacién del alumno en una situacién
realista "sin riesgos".

Las recomendaciones para su correcta utilizacién las resumimos:

) Tener en cuenta todos los objetivos de aprendizaje del proyecto,

formulados de forma operativa.

) Determinar y dar a conocer o acordar con el alumnado los criterios de

valoracién del proyecto, vinculados a los objetivos del aprendizaje.
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) Determinar claramente los productos parciales para la evaluacién del
proceso: objetivos, fecha y contenido de las mismas, y peso en la

calificacién final.

) Incorporar actividades y evidencias de autoevaluacién del alumno y
companeros sobre su propio trabajo, y del proceso de grupo con

propuestas de mejora.

) Se puede recoger una Portafolio Docente con los documentos generados

en la elaboracién del proyecto.
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GUIA PARA LA ELABORACION DEL PROYECTO

CONTEXTO

Equivale al 30% de la asignatura.
Se realizard en equipos de 4 0 5 personas.
Durante todo el cuatrimestre.

TEMARIO

Fundamentalmente se corresponde con las
unidades diddcticas V, VI y VI
Es una integracién de toda la asignatura.

OBJETIVOS

Analizar las necesidades formativas de una
organizacion.

Valorar la cultura de la organizacién que
demanda la formacién.

Determinar las caracteristicas del proyecto.
Establecer criterios de calidad del proyecto.
Elaborar el proyecto y redactarlo correctamente.
Presentarlo y defenderlo pUblicamente.

Evaluar otros proyectos y autoevaluar el propio.

PROYECTO

Disefio de un programa de formacién para
alguna organizacién de educacién no formal.

FASES DEL PROYECTO

Eleccién del programa.

Esquema de trabajo.

Recogida de materiales, bibliografia.

Estudio de las unidades V, VI y VII.

Elaboracién de cada una de las partes.
Presentacién de borrador.

Proyecto definitivo.

Preparacién de la presentacion utilizando varios
medios y recursos.

Autoevaluacién y coevaluacién durante el proceso
y al final.

PLAN DE TRABAJO

Cada equipo debe establece unas tareas y
temporizarlas.

CRITERIOS DE
EVALUACION

Plan de trabajo realista y detallado.

Estructura clara y completa.

Original y creativo.

Coherente.

Pertinente.

Se valorard también la cooperacién del grupo:
interdependencia positiva, exigibilidad individual,
interaccién cara a cara, habilidades
interpersonales, reflexién sobre el trabajo del

grupo
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4 .- Casos
2Qué es?

Supone el andlisis y la resolucién de una situacién planteada que presenta
problemas de solucién mdltiple, a través de la reflexion y el didlogo para un

aprendizaje grupal, integrado y significativo.
Utilidades

e Evaluar objetivos de aprendizajes referidos a conocimientos, actitudes y

habilidades.

* Acceso pormenorizado de razonamiento detectando lagunas y errores. Esto
permite intervenir.

» Conocer el funcionamiento de grupos e individuos.
Recomendaciones

» Establecer claramente los objetivos de aprendizaje del caso y tenerlos en
cuenta para la evaluacién.

» Determinar la informacién necesaria para evaluar los objetivos y el modo de
recogerla, esto es, las evidencias.

*  Mejorar los casos y las preguntas con las aportaciones de los alumnos.

9.2.4.2.- La Correccién de los trabajos académicos:

) Evaluar segin criterios y niveles de logro- De este modo se evaluardn
todos los objetivos del trabajo de manera més justa y equitativa,
posibilitando una mejor informacién para los alumnos que les resulte

orientadora. Por Gltimo, facilita el contraste entre evaluadores.
] Recomendaciones:

= Evaluar todos los objetivos que se pretende con el trabajo,
estableciendo criterios de valoracién y niveles

= No todos los aspectos evaluados tienen porqué tener el mismo peso
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= Asegurarse de que se recoge informacién de cada uno de los
objetivos del trabajo (evidencia)

= Evaluar durante el proceso
Caben dos tipos de correccién-evaluacién de la informacién:

1) Una apreciacion global de manera semejante a la vista en las preguntas
abiertas (criterio relativo al grupo, clasificacién segin parecido a modelos
previamente descritos o segun parecido a ejercicios previamente

seleccionados), con algin comentario especifico.

2) Si es posible, no conviene limitarse a dar juicios globales (sin que haya
que excluirlos); es preferible evaluar por separado los diversos aspectos o
dimensiones y dar una informacién a los alumnos sobre cada aspecto que

les sean mds Utiles, la correccién y los comentarios.

Se trata en definitiva, que estos trabajos sean una oportunidad real para
aprender. Una manera de llevar a cabo esta evaluacién mds analitica consiste en
preparar una GUIA DE EVALUACION (RUBRICA), en la que se especifique los
diversos aspectos del trabajo sobre los que merece la pena dar al alumno una

informacién pormenorizada.
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Nombre:
Curso:
I. Amplitud de lectura y seleccién de material
v 2 | 3 | 4 | 5 |
Poca lectura Suficiente Lectura
2. Organizacién del material.
. 2 | 3 | 4 | 5 |
Mal Organizaci Muy bien
3. Originalidad, creatividad en el enfoque, en el
| 1 | 2 | 3 | 4 5 |
Rutinario Cierta Creativo y
4. Conclusiones
. |2 | 3 | 4 | 5 |
Poco claras Suficiente Bien
5. Notas y bibliografia (cantidad, calidad,
v 2 | 3 | 4 | 5 |
Muy Suficiente excelente
A. Contenido y organizacién general AOH le

1. ¢Ha seguido bien las instrucciones, se ha cefido a la
tarea?

2. ¢Utiliza suficiente material, citas, etc., de apoyo?

3. ¢Merece la pena el contenido del trabajo?

B. Estilo y diccién

1. ¢Esteriotipado, lugares comunes...2

2. ¢Claro, preciso?

3. éNivel apropiado?

C. Estructura y coordinacién

1. ¢Hay coordinacion, subordinacién...en las partes?

2. ¢Construye bien las frases y parrafos?

3. 2Utiliza bien la puntuacién, la ortografia es correcta?

Estas guias o rUbricas se pueden fotocopiar y entregar a cada alumno para
que puedan analizar los fallos y corregirlos.

Sobre estas guias de evaluaciéon se pueden hacer dos observaciones
adicionales:
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1) No todos los aspectos evaluados por separado son calificables
necesariamente o tienen que infervenir en la calificacién con idéntico
peso, pero de todos modos se da una informacién a los alumnos porque

tiene importancia para formar hdbitos de trabajo.

2) La suma de los diversos juicios no tiene por que coincidir con la escala de

calificacién, y casi es preferible evitarlo para no sesgar el juicio.

9.2.4.3.- La evaluacién de los trabajos en grupo

Si dedicamos una apartado especifico a este tema es por la importancia que

tiene la evaluacién no ya de la tarea hecha, sino del cémo se trabaja en grupo.

Los trabajos realizados en grupo pueden llevarse a cabo fuera del aula, pero
también en algunas ocasiones es interesante plantear en la misma clase actividades
grupales, grupos de discusién, etc. Son buenos métodos para crear un clima
dialogante, exponer los propios valores, pensar criticamente y con libertad sobre
muchas cosas. El aprendizaje suele ir en estos casos mds allé de los meros
conocimientos e incide en actitudes y valores. Desde una perspectiva didéctica,
dificilmente hay internalizacién, un hacer propio de lo aprendido o una nueva

valoracion de las cosas si no se expresa y comparte lo que se va adquiriendo.

Cuando el profesor recibe el trabajo hecho por un grupo suele evaluar y
calificar la calidad del trabajo. Lo que ya no es tan frecuente es que se evalte el
cédmo ha trabajado el grupo. Y esto es importante porque la misma situacion de
trabajo en grupo puede producir un aprendizaje, positivo o negativo, queramos o
no queramos. Es mds es una pena desaprovechar la oportunidad de que este tipo
de aprendizaje se produzca, ya que puede ser mds importante que aprender a hacer
un determinado tipo de tarea, ya que son aprendizajes extrapolables a ofras
situaciones y muy valiosos.

Como venimos expresando a lo largo de este apartado, y aunque, en todo
caso, es evidente, la evaluacién tiene un marcado cardcter formativo y es por ello
que la evaluacion del trabajo en grupo se presenta como una clara oportunidad

para el aprendizaje de los estudiantes.

Un profesor no puede controlar siempre cémo trabaja el grupo, vy
posiblemente no debe, al menos en muchas ocasiones. Lo que si que puede hacer
es dar estructura a una situacién en la que es posible que los alumnos evalten su

cémo han trabajado en grupo.
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El profesor no tiene por qué hacer esta evaluaciéon y menos calificarla, pero
si puede poner los medios y crear la situacién que permita la autoevaluaciéon del
mismo grupo. Con cuestionarios, preguntas sencillas, pocas pero bien pensadas, se
puede suscitar la reflexién, se cae en la cuenta de deficiencias, los alumnos se dicen
cosas los unos a los otros, piensan... Ya no se trata simplemente de sus relaciones
interpersonales y grado de colaboracién, sino de la misma técnica utilizada para
hacer su trabajo (reparto de tareas equitativo, orden, prioridades, cémo se busca la

informacién, etc.)

Naturalmente la actividad hecha en la misma clase y un trabajo hecho en
casa son situaciones distintas, y supondrdn métodos distintos de evaluaciéon. El
profesor puede preparar un protocolo de evaluacién segin lo pida la situacién. Se
supone que esta evaluacién es: 1° una autoevaluacién, 2° anénima y 3° que de
alguna manera el grupo va a poder comentar y reflexionar sobre su propia

experiencia... y sacar algunas conclusiones.
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Un ejemplo de evaluacién del trabajo en equipo

1) Como impresién general: ¢Te has sentido a gusto, bien, o a disgusto en
este trabajo en grupo?(pon una X sobre la respuesta que mejor refleje
cémo te has sentido )

Muy a gusto Més bien a gusto Més bien a A disgusto

2) Con respecto al trabajo mismo, a la eficacia del grupo, a los resultados
conseguidos, 2te sientes satisfecho?

Muy satisfecho Més bien Més bien Insatisfecho

3) 2Hasta qué punto crees que has estado escuchando, prestando
atencién a las ideas de los demds?

Si, del todo Més bien si Més bien no Apenas nada

Independientemente de los que hayas respondido hasta ahora, ¢Hasta qué
punto consideras verdaderas las siguientes afirmaciones con respecto a
vuestro trabajo en grupo? sefala la respuesta que mds se aproxime a tu
impresién personal

4) No nos hemos puesto de acuerdo al comienzo sobre el objetivo, sobre
lo que realmente habia que hacer

Verdadero A medias Falso

5) Nos ha faltado orden, dar con un método de trabajo que nos ayude a
aprovechar el tiempo.

Verdadero A medias Falso

6) Ha faltado alguien que dirija, nos ha faltado nombrar un coordinador o
un secretfario

Verdadero A medias Falso

7) Uno o unos pocos ha acaparado demasiado trabajo y apenas han
dejado intervenir a los demds

Verdadero A medias Falso

8) Uno o mds han estado muy callados, sin intervenir apenas

Verdadero A medias Falso
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9) Nos hemos desviado mucho del objetivo Inicial, hemos hablado o
hecho otras cosas

Verdadero A medias Falso

Cuando haydis respondido:

1) Comentad brevemente vuestras respuestas 2Dénde hay mdas 'y  dénde hay

menos coincidencias? éPor qué?

2) Proponed algunas sugerencias para que en otra ocasién el grupo

funcione mejor

Modalidades sencillas para evaluar cémo funcionan los equipos de trabajo y
grupos de discusién

Estas evaluaciones admiten grados de formalidad, y se pueden hacer de una
manera muy sencilla y casi improvisada. Es mdés, esta sencillez y aparente
improvisacién puede facilitar llevarlas a la prdactica. Estas evaluaciones pueden
convertirse en una estrategia diddctica que se puede incorporar en otro tipo de

situaciones.
EJEMPLO
Trabajo dentro de cada grupo: evaluacién de una tarea realizada en grupo

"Yo voy dictando preguntas numeréndolas, y respondéis a continuacién Sl o
NO; ya habrd ocasion de matizar las respuestas. No habrd puesta en comin de

toda la clase a estas preguntas; se puede responder con toda libertad...."
1) 2Tenfais claro lo que habia que hacer?
2) éHabéis quedado en general satisfechos sobre cémo habéis trabajado?
3) 2Han podido participar todos? (2Alguno no ha tenido oportunidad....?)

4) 2Alguno ha acaparado el tiempo y casi no ha dejado participar a los

demdés?
5) éHabéis echado de menos el que alguien moderara el trabajo del grupo?

6) ¢Crees que has prestado atencién a los demds, que has dejado hablar sin

interrumpire

7) ¢Crees que os habéis desviado del objetivo inicial?
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Comentad dentro de cada grupo vuestras respuestas, y proponed algin

cambio en el trabajo en el grupo si es necesario, para otra ocasién.

Ejercicios sencillos como el sugerido pueden ser motivantes a implicar més a
los alumnos en la reflexion de lo que se va a tratar. También seguramente, el
aprendizaje va a ser mds seguro y permanente. Y en cualquier caso hay que dar
espacios para que los alumnos cuestionen y digan lo que piensan, aunque se trate
de materias que ya vienen contadas en el libro de texto o que el profesor ya ha
explicado. El conocimiento es algo que se construye de manera compartida.

Para evaluar cémo trabaja un grupo, es necesario que haya un grupo que
trabaje, de ahf las sugerencias anteriores. Dada la importancia que tiene para el
aprendizaje la reflexién sobre cémo trabajamos, cémo nos comunicamos con los
demds, crear espacios de didlogo o situaciones de trabajo cooperativo es
importante.
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Si

(o1}
™~

No

1. Como impresion general me he sentido satisfecho
en este trabajo en grupo.....cccoimremsmrsmsinneessnnnasnnan,

2. Me siento satisfecho con respecto al trabajo
mismo, a la eficacia del grupo, a los resultados
conseguidos ...........

3. He estado escuchando, prestando atencion a las

ideas de los demas

4. No nos hemos puesto de acuerdo al comienzo
sobre el objetivo, sobre lo que realmente habia
que hacer ...............

5. Nos ha faltado orden, dar con un método de
trabajo que nos ayude a aprovechar el tiempo ...

6. Ha faltado alguien que dirija, nos ha faltado
nombrar un coordinador o un secretario.............

7. Uno o unos pocos han acaparado demasiado el

8. Uno o mas han estado muy callados, sin
intervenir apenas...

9. Nos hemos desviado mucho del objetivo inicial,
hemos hablado o hecho otras cosas........ccureuennies

Cuando hayan
respondido

1° Comentad brevemente vuestras
respuestas éDonde hay mas y donde hay
menos coincidencias? éPor qué?

2° Proponed algunas sugerencias para que en
otra ocasion el grupo funcione mejor.
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Trabajos en grupo

Trabajo dentro de cada

1.
2. ¢Habéis quedado en general satisfechos

grupo; evaluacion de la
tarea anterior

Yo voy dictando preguntas

¢Teniais claro lo que habia que hacer?

sobre como habéis trabajado?

3. ¢Han podido participar todos? (¢alguno

numerandolas, y respondéis

a continuacion Si o No;

Ya habra ocasion de matizar

las respuestas.

No habra puesta en comun

de toda la clase a estas
respuestas;

Se puede responder con

toda libertad...

(3]

o

N

no ha tenido oportunidad...?)

. ¢Alguno ha acaparado el tiempo y casi

no ha dejado participar a los demas?

. ¢ Habéis echado de menos el que alguien

moderara el trabajo del grupo?

. ¢ Crees que has prestado atencion a los

demas, que has dejado hablar sin
interrumpir?

. ¢ Crees que os habéis desviado del

objetivo inicial?

Comentad dentro de cada grupo vuestras respuestas, y proponed algun
cambio en el trabajo en el grupo si es necesario, para otra ocasion.

Evaluacion de trabajos en grupo: reparto de puntos en
funcion de la contribucion de cada miembro del equipo

Calificacion Numero de Total de puntos
de la tarea miembros a repartir
8 X 3 = 24

Calificaciones

otorgadas

Calificaciones recibidas

A B C total

Allo 9 6 24
Bl 10/ |8 6 24
C 9 7 8 24
Calificacion final: media | (9.3 8 6.7 24

Lejk, Mark and Wyvill, Michael (1996). A survey of methods of deriving individual grades from
group assessments. Assessment & Evaluation in Higher Education, Vol. 21 Issue 3, p267-281
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Cuestionario de autoevaluacion y héteroevaluacion: los miembros del
equipo se evalian a si mismos y a sus companeros
(en un curso sobre Science Teaching Methods) [1]

Criterios:

1. Responsabilidad, Acepta su parte del trabajo, llega a tiempo a las
uso del tiempo. reuniones, completa su trabajo en el tiempo

requerido
| 2. Adaptabilidad Amplio repertorio de habilidades, acepta cambios
con facilidad, acepta critica constructiva
3. Creatividad y Soluciona problemas, presenta nuevas ideas,
originalidad toma la iniciativa en las decisiones del grupo

4. Habilidad para la Actitud positiva, anima, apoya las decisiones

comunicacion del grupo, busca el consenso

5. Habilidad general para Prepara bien su documentacion, eficaz en las

; discusiones, buen escuchador, presentador capaz
el trabajo en grupo.
H 4 H Kilic, Gulsen Bagci and Cakan, Mehta|
6 Habilidades Da SOIUCIoneS tecnlcas a IOS (2006) The ana?ysis of the impact of P
- problemas habilidad para individual weighting factor on individual
técnicas ’ . ~ scores. Assessment & Evaluation in Higher
crear nuevos disenos... Education, Vol. 31 Issue 6, p639-654.

9.2.5.- Observacioén.

La observacién es una técnica de recogida de informacién que puede ser

aplicable al proceso de realizacién de diferentes tareas.

Las actitudes por ser estados internos del individuo, no pueden ser estudiadas
directamente, sino a través de sus expresiones externas, como opiniones o
comportamientos. Las metodologias activas permiten tener acceso a estas
expresiones durante el proceso de realizacién de las tareas. La observacién es una

forma de sistematizar esta recogida de informacién.

La observacién, ademds de dar informacién sobre el proceso y la adquisicién
de objetivos de aprendizaje actitutidinales, aporta informacién sobre el desarrollo y
el aprendizaje de determinados procedimientos.

La informacién recogida de la observaciéon puede ser un elemento sobre el
que pueden reflexionar los estudiantes en relacién al proceso de grupo y la posible

mejora del mismo.

Permite evaluar objetivos de aprendizaje no observables a través de una
informacién recogida de forma sistemdtica y contrastada y no basdndose en

actitudes.

74



Las recomendaciones mds sobresalientes para su correcta utilizaciéon son las

siguientes:

1) Identificar qué queremos evaluar, al menos a un nivel genérico (listado de

rasgos, capacidades, tareas, etc.).

2) Identificar conductas observables que manifiestan el rasgo, o las tareas

parciales que componen una tarea més compleja.

Se puede pensar en la propia experiencia, en las conductas tipicas que uno
ha observado, en errores frecuentes, etc., o se puede comenzar por un proceso de
andlisis y observacién sistemdtica de un determinado proceso conductual, como

puede ser el manejo de un instrumento, el desarrollo de una actividad, etc.

En definitiva, se trata de determinar qué queremos ver. Podemos
preguntarnos qué vemos en una tarea bien hecha, o cémo se manifiesta lo que

llamamos espiritu de colaboracién, por ejemplo.

Si se trata de evaluar una préctica o actividad mds que un rasgo, el proceso
es el mismo: identificar las subtareas o las manifestaciones observables que en

conjunto definen la tarea total.

Esta descripciones conductuales son en realidad una definiciéon operativa del
objetivo que deseamos observar y evaluar. Al terminar este paso conviene revisar lo
hecho, quizds haya que redefinir el rasgo o poner un nombre mds adecuado, que
exprese mejor lo que de hecho queremos observar. Puede haber repeticiones
inttiles, conductas o manifestaciones irrelevantes, etc.

3) Dar forma al instrumento de observacién/evaluacién. Estos instrumentos
admiten muchas modalidades que pueden reducirse a dos enfoques
segun se trate de:

a) Codificar, anotar lo que se observa, sin incluir juicios de valor
b) Valorar la conducta observada
Listas de control:

El observador se limita a indicar si se da o no la conducta especificada. El s
y el no pueden matizarse con otro tipo de respuestas como siempre, casi siempre,
etc. Cuando en lugar de respuestas (si o no) tenemos una serie graduada de
posibles respuestas (nada, algo, mucho) estamos hablando mds de una escala que

de una lista de control.
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Este tipo de instrumentos son Utiles sobre todo, para la evaluacién de
aquellas destrezas susceptibles de poderse dividir en una serie de actos claramente
definidos, cémo por ejemplo: manejar un microscopio, utilizar medios audio-
visuales o informdticos. Si se trata de evaluar un proceso, las conductas a observar

han de estar ordenadas segin un orden ldgico.

1. Observa a los alumnos mientras trabajan

2. Sabe prever dificultades importantes de comprensién

3. Reconoce dificultades importantes de comprensién

4. Da explicaciones claras y breves sobre procesos y

procedimientos

5. Da orientaciones para hacer la tarea correctamente

6. Hace preguntas que clarifican dificultades de

comprensién.

7. Hace preguntas que sirven de orientacién a los alumnos

8. Responde a las preguntas de los alumnos de manera
simple, directa y sin criticar

9. Hace comentarios que sirven de apoyo y aliento a los

alumnos

10. Sabe cudndo debe ayudar y cudndo no debe ayudar a

ps alumnos.

I R R R R
0O O O00O0OD0Oooog

Con las listas de control se obliga al observador a dirigir su atencién hacia
caracteristicas o indicadores muy bien especificados. En resumen representan un

método muy sencillo para registrar observaciones.
Escalas de valoracién

Las escalas se parecen a las listas de control, en el hecho de que las
conductas o caracteristicas a observar pueden ser las mismas, pero se diferencian
por el hecho de que en éstas el observador no ha de sefialar la presencia o
ausencia de la caracterfstica sino que ha de emitir un juicio personal sobre la
intensidad con la que ésta se presenta. Permiten, por tanto, comprobar el grado de
intensidad en que se diferencian los sujetos en relacién a las caracteristicas
medidas.

Estas escalas implican el establecimiento de "unidades de observacion"
redactadas en términos de categorias. No conviene hacer una lista exhaustiva, sino

centrarnos en aspectos significativos.

Existen diferentes tipos de escalas. Se diferencian en la manera de presentar
los diversos niveles o valores escalares. En las escalas numéricas, la conducta viene
expresada por un nimero, de acuerdo con la equivalencia previamente establecida;

en las escalas grdficas, las observaciones se hacen en forma gréfica, marcando con
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una sefal la posicién en un punto cualquiera a los largo de un continuo; en las
escalas descriptivas se describen de forma verbal y clara lo que significan cada uno
de los niveles.

Para la elaboracién de las escalas se ha de:
) Especificar con claridad los aspectos o conductas a observar.

) Decidir cuantos niveles o categorias se utilizardn en la escala

) Decidir el tipo de escala a utilizar

Escalas descriptivas | 1 | 2 | 3 | 4 | 5 |_
Excelent Bueno Suficien Deficien  Muy

excelente  suficiente  Deficiente
Capacidad  de  didlogo vy
comunicacién  (pregunta, no ]

) O O
interrumpe,  sabe  escuchar,

responde sin agresividad, etfc.)

Manifiesta integracién en el

grupo, (juega con los demds, 0 0 0

no estd solo, comparte sus
cosas, etc.)

Manifiesta  capacidad  critica
(pregunta por qué, relaciona, O [ [
pide nueva informacién, etc.)

Observaciones sobre el uso de estos instrumentos

) Cualquiera que sea su calidad siempre centran el campo de observacién
de los que van a evaluar, y las evaluaciones resultantes son més objetivas
que meros juicios informales.

) Hay que distinguir siempre entre lo que se observa y valora y la
calificacién si es que va a haber una calificacién o juicio sobre una
persona. En principio no es recomendable que la suma de las
observaciones coincida con la escala habitual de poner notas.

) La informacién recogida con estos instrumentos facilita la comunicacién,

permite detectar discrepancias entre evaluadores y multitud de andlisis.
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) Su uso puede ser muy versdtil. Se pueden evaluar précticas y actividades,
e informar a los alumnos sin necesidad de que haya calificacién

propiamente dicha.

) Pueden cumplir una funcién de gufa y orientacién, haya o no haya
evaluacién. El mismo instrumento constituye ya una buena orientacién
para el alumno, que sabe cémo va a ser evaluado o qué se espera de él,

o en qué consiste una tarea bien hecha.

[ Estas gufas y escalas pueden utilizarse tanto como instrumentos de
héteroevaluacién que como instrumentos de autoevaluacién o
simplemente como instrumentos para recoger datos en trabajos de

investigacién.
9.2.6.- Diarios, cuadernos de notas, diarios, reflexivos, incidentes criticos.

Se utilizan para evaluar a los estudiantes en las actividades précticas y para
promover la reflexién. Los cuadernos de notas constan de sencillos listados para
recordar actividades programadas, con o sin comentarios reflexivos. Un diario es
una narraciéon personal de la actividad, que normalmente detalla las acciones
emprendidas e incluye un nivel de respuesta personal. Los incidentes criticos son
experiencias seleccionadas del diario personal, de las que deben proporcionar la

siguiente informacién (Brown y Glasner, 2003):
) Una breve descripcion del contexto.
) Una descripcién de lo que el estudiante hizo en las précticas.
) Alguna demostracién de los modos en los que se aprende la teoria.
) Un resumen de los resultados de las acciones de los estudiantes.
) Qué alternativas se consideraron y se rechazaron y por qué.

[ Cémo el estudiante se enfrentaria con un incidente de forma diferente y
por qué.

) Qué ensenanza extrae el estudiante del incidente y cémo afecta esto a su

practica futura.

El diario reflexivo es un informe personal de la actividad en el que se pueden
expresar preocupaciones, sentimientos, interpretaciones, opiniones, hipétesis,

explicaciones. Tiene un cardcter informal y personal.

Los diarios reflexivos permiten ser utilizados como autoevaluacién, contribuye

a la reflexion y permite el didlogo entre los participantes en el proceso. Lo

/8



importante es seguir un formato acordado y establecer una organizacién que apoye,

reservando momentos en el proceso para su elaboracién y para el didlogo.
9.2.7.- Portafolio.

Es un sistema de evaluacion que permite recoger un conjunto de evidencias
del proceso y de aprendizaje y de lo aprendido, resultado de diferentes actividades

realizadas por el estudiante.

Las evidencias pueden ser documentos de trabajo de clase (videos,
entrevistas, bibliografia, proyectos, problemas, casos, experimentos, trabajos
realizados por propia iniciativa, comentarios formativos sobre el trabajo del
estudiante realizados por ofras personas -profesores, companeros, tutores del
practicum-, diversas técnicas de evaluacién y reflexiones del estudiante) y pequefos
informes respecto a las evidencias que expliquen qué son, por qué se han incluido y
de que son evidencia.

La evaluacién por portafolios proporciona la posibilidad de:

) Conocer el progreso y proceso seguido en el aprendizaje (y no sélo por
parte del profesor sino por parte de los estudiantes) dado que se trata de
una evaluacién extensiva en contraposicién a una evaluaciéon puntual

como puede ser la efectuada por medio de exémenes.

) Implicar mds a los estudiantes por medio de su propia autoevaluacién.
Puesto que los estudiantes conocen los objetivos y los criterios de
evaluacién y mantienen un didlogo continuado (escrito) con el profesor

pueden hablar y reflexionar sobre su propio aprendizaje.

) Demostrar el nivel de destreza y grado de profundizacién sobre los
contenidos en la medida que cada uno de los estudiantes este dispuesto a

asumir y quiera conseguir en aquella asignatura concreta.

) Mostrar una serie de habilidades relacionadas con la materia de estudio
que son decididas a criterio de los propios estudiantes y que no quedan
reflejadas en ofros tipos de instrumentos, justamente por tratarse de
pruebas o trabajos propuestos unilateralmente por el profesor. Estas
decisiones evitan una evaluacién que favorezca a un tipo de estudiante o
colectivo dado que cada uno de los alumnos argumenta sus propuestas
en el marco de una oferta mds amplia, configurando lo que llamariamos

una evaluacién abierta.

79



Proporcionar al profesor material de aprendizaje y evaluacién mdés
diversificado para facilitar la confianza en la correccién y la propia orientacién

posterior de los estudiantes.
Las caracteristicas de un portafolio son las siguientes:

) La evaluacién por portafolios supone mostrar evidencia de lo que son
capaces de hacer los estudiantes en el marco de una disciplina a través
de la presentacién seleccionada de muestras de trabajo propias o hechas
por otros pero bajo su orientacién (procedentes del campo profesional -
practicas, por ejemplo-), y sobre las que demuestran capacidad de decidir
y comunicar, a la vez que reflexionar sobre la pertinencia del contenido y
sobre la propia manera de aprender. El formato y el contenido de
evaluacién dependerd siempre de los objetivos concretos de cada
profesor o grupo de profesores de una asignatura.

) Lo evaluacién por portafolios, normalmente, se materializa en un
archivador de anillas que se inicia a principio de curso o cuatrimestre y se
va presentando tantas veces como el profesor establece. Como minimo se
recomienda una revisién a mediados de cuatrimestre y otra a final pero,
dada la complejidad del sistema de evaluacién y de lo poco que estdn
acostumbrados nuestros estudiantes a ser evaluados de manera menos
convencional, también se recomienda revisar los archivadores en el plazo
mdéximo de un mes del comienzo de la asignatura para asegurar que el
procedimiento y los objetivos establecidos inicialmente han sido
comprendidos por los estudiantes. En un primer momento es f4cil
confundir este tipo de evaluacién con la coleccién organizada de todas
los actividades llevadas a cabo en una asignatura (apuntes, trabajos en
grupo, prdcticas, etc.). Pero no se trata de coleccionar de manera
ordenada las producciones que ayudan al aprendizaje como si de un libro
de estudio se tratara; se trata de que los estudiantes demuestren su nivel
de aprendizaje en el sentido que ellos crean conveniente y en relacién a

los criterios-guia estipulados por el profesor al inicio de la asignatura.

) Mds concretamente, el archivador o portafolios contiene unos apartados
minimos que lo caracterizan, pero si consultamos la bibliografia
especializada podemos observar que éstos pueden variar porque se trata
de un sistema de evaluacién muy joven y que en diferentes casos
responde también a obijetivos distintos (existen portafolios de estudiantes,
de profesores, de estudiantes de profesores, portafolios escolares,
portafolios profesionales, ... entre otfros). En definitiva, y aunque se puede
afirmar que no existe un consenso muy elevado sobre la naturaleza de los
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requisitos constitutivos y sobre su nivel de prescripcién, nosotros hemos
seguido una propuesta que nos ha parecido coherente basada en
trabajos elaborados por la Universidad y por el departamento de
educacién de Vermont y que son unos de los pioneros en la

implementacién de este sistema de evaluacién.

Asi pues, los requisitos minimos a los que nos referiamos anteriormente que
hemos venido aplicando en contexto universitario a lo largo de los dos afios que

llevamos experimentado este tipo de evaluaciéon son los siguientes:
1.- Indice de contenidos:

Este apartado no concuerda con los bloques temdéticos de la asignatura sino
que corresponde a los grandes objetivos que el profesor se propone respecto del
aprendizaje y de la evaluacién de sus estudiantes. Por lo tanto, estamos hablando
de cinco o seis grandes secciones que se desarrollan mediante actividades
especificas que son el objeto de evaluacién. Estas actividades, por ejemplo, pueden
relacionar el contenido desarrollado en la clase con el mundo laboral o cotidiano
(transferencia), o seleccionar ciertos trabajos personales en funcién de criterios que
guian la asignatura y sobre los cuales se requiere una argumentacion especifica
(reflexién), entre ofras. No todas estas secciones tienen que ser obligatorias, sino
que es el estudiante el que decide el grado de profundizacién de su aprendizaje en
funciéon de sus propios infereses e incluso tiempo u otfras condiciones relacionadas
con su estudio. Asi, las secciones optativas (que también pueden estar propuestas
por ellos) ayudan a diversificar la evaluacién, y esto supone que nuestros estudiantes
tomen decisiones sobre el proceso que estdn dispuestos a seguir en el marco de una
asignatura concreta, incluso antes de que esta se desarrolle y no al final como

acostumbra a suceder.

Dado el elevado nimero de estudiantes que tenemos en nuestras aulas se
hace prdacticamente imposible un seguimiento de la evolucién de cada una de las
secciones para cada uno de ellos, por lo que se sugiere llevar a cabo algunas de

estas secciones en pequenos grupos.
2.- Documentos a presentar:

Hace referencia a las pruebas que certifican la realizacién de un trabajo
concreto o la obtenciones de datos especificos (puede ser la presentacién de: la
programacién real y validada de una clase si se trata de un futuro maestro, o de
una traduccién oral si se trata de un estudiante de idiomas, o de un modelo de
simulaciéon por ordenador si es un futuro ingeniero, etc.). La presentacién en un

archivador o similar ofrece la posibilidad de contener documentos audiovisuales o

81



multimedia que siempre han de contener una presentacién o justificacién por parte

de los estudiantes.

Normalmente, el apartado de documentacién esta inferido en el desarrollo
de las actividades presentadas en el anterior apartado y que, en definitiva
configuran el portafolios (si se trata de documentos oficiales pueden constituir un
anexo). Pero normalmente, el profesor, al inicio de curso, proporciona una lista de
los documentos minimos que los estudiantes tendrédn que presentar y esta lista les

ayuda a organizar la presentacién de su portafolios.
3.- Criterios de evaluacién:

Uno de los puntos mds valiosos de este sistema es la transparencia de los
criterios mediante los cuales se llevara a término la evaluacién. Al iniciar el curso el
profesor expone los criterios a los estudiantes. Esto supone no sélo que los
estudiantes conocen cémo y en funcién de qué serdn evaluados, si no que ademds,
al tratarse de una evaluacién abierta, tienen la posibilidad de hacer més evidente la
presencia de material que evidencie el cumplimiento de estos criterios en el

tratamiento de las actividades de evaluaciéon que presentan al profesor.

Es importante seleccionar con minuciosidad los criterios porque regirdn la
evaluacién de los estudiantes pero también su propio proceso de estudio, trabajo y

aprendizaje.
4.- Protocolos de revisién y didlogo:

La evaluacién mediante portafolios se puede utilizar de diferentes maneras.
Nosotros destacaremos las dos més comunes que son aquellas que disponen un uso
sumativo de la evaluaciéon y aquellas que llevan a cabo una evaluacién mdés

formativa.

La evaluacién sumativa supone la presentaciéon y valoracién final del
portafolio sin intervencién evaluativa intermedia. A pesar de que su valoracién se
efectta al final de curso, todo proceso de construcciéon de un portafolio requiere de
una autorizacién por parte del profesor lo que otorga un valor afadido a esta
propuesta de evaluacion. La tutorizacion supone asistir al estudiante, sobretodo, en
la seleccion relevante y pertinente de las muestras que servirdn al profesor para
evaluar al estudiante, ademds de ayudarlo en la elaboracién procedimental del
portafolios y en la resolucién de dudas sobre el contenido especifico de la materia

que, comUnmente, se solucionan a nivel del grupo clase en su conjunto.

Por su parte, la evaluaciéon formativa que se centra en el seguimiento del

proceso de aprendizaje que cursan los estudiantes se concreta en un conjunto de
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revisiones a lo largo del desarrollo de la asignatura. En este caso y en comparacién
al anterior de la evaluacién sumativa, se incrementa el didlogo entre profesor y
estudiantes por lo que se tienen que idear instrumentos que vehiculicen esta mayor

comunicacion.

Uno de los instrumentos es el que determina los aspectos mds formales de
presentacién y temporalizacién de la entrega de los apartados del portafolio (cémo
y cudndo presentarlos). Esta parte (escrita) es propuesta esencialmente por el
profesor pero ha de contar con un apartado en el que el estudiante pueda escribir
sus percepciones o dificultades al respecto.

El instrumento bdsico de registro que facilita la regulacién es aquel que
sistematiza las valoraciones parciales del profesor y que da la oportunidad al
estudiante de revisar y rehacer su trabajo siguiendo las indicaciones del docente. De
esta manera el profesor expone por escrito los aspectos débiles (y resalta los fuerte)

y orienta como debe continuar el estudio de la asignatura.

El instrumento final de didlogo estd integrado por las valoraciones del
profesor (para cada una de las revisiones del portafolio establecidas con
anterioridad y en funcién de los criterios) y, paralelamente, puede ir acompafado
por las autovaloraciones de los estudiantes o por sus comentarios sobre la

valoracién que ha emitido el profesor.

Para finalizar queremos llamar la atenciéon sobre la idea de que las
variaciones impulsadas en los procesos de evaluacién tienen repercusiones en el
proceso educativo; con esto queremos decir que el proceso de ensefanza vy
aprendizaje se verd reformulado si ejercemos modificaciones en el planteamiento de
la evaluacién. Quizd por este motivo y en el caso que nos ocupa, muchos docentes
lleguen a la conclusiéon de que el sistema de evaluacién por portafolios es,

eminentemente, un sistema de ensefianza y aprendizaje.
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EJEMPLO DE RUBRICA ANALITICA GENERICA
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PORTAFOLIO
9.2.8.- Mapa conceptual
Los mapas conceptuales sirven para mostrar la forma de relacionar los

conceptos calve en un drea temdtica (Belmonte, 1997). El aprendizaje es mds
significativo cuando los nuevos conceptos se integran en otros mds generales. Por
eso, los mapas conceptuales son jerdrquicos, recogiendo en la parte superior el

concepto mds inclusivo y descendiendo en estratos de mayor a menor poder
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globalizador. Cada concepto queda definido por las relaciones que podemos

establecer entre él y otros conceptos a través de conectores.
Utilidad:

Un mapa conceptual permite indicar relaciones cruzadas dificiles de mostrar
en un esquema, ademds de que permite explicitar el tipo de conexién que se

establece entre los conceptos.

Se puede emplear como evaluacién inicial para explorar las preconcepciones
de los alumnos con respecto a una temdtica. Asimismo, se puede utilizar para

conocer los conocimientos del alumno tras un periodo de aprendizaje.

Permite una deteccién de errores muy pormenorizada y favorece que el
profesorado informe de forma muy minuciosa al alumnado. De la misma forma,
hace que el alumno sea consciente del nivel de conocimiento por el mismo hecho
de elaborar el mapa, en funcién de la estructura, la variedad de conectores, etc. La

reelaboracién del mismo enlaza intrinsicamente con la mejora del aprendizaje.
Recomendaciones:

Es conveniente que el estudiante reciba informacién suficiente sobre la
calidad de la estructura conceptual del mapa. No basta con valoraciones globales,

sino que se debe matizar lo correcto, lo mejorable y cémo mejorar.

Aunque no se agotan todas las posibilidades de evaluacién, el nimero de
niveles de jerarquizacién, la correccion de los conectores y las relaciones cruzadas o
laterales son tres indicadores importantes para la evaluacién de los mapas. Otros
aspectos a considerar son la diversidad y especificidad de los conectores, nimero
de conceptos diferentes empleados, relacionados con la temdtica, nimero de

ramificaciones de primer nivel con conectores diferentes.

El conocimiento de los indicadores de evaluacién permite al alumno

autoevaluar su produccién y mejorarla.

Las variaciones de aplicacién del mapa enriquecen su potencial formativo y
evaluativo: correccién por pares, elaboracién en grupo o comparacién entre mapas
en distintos momentos.
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Evaluacion de competencias transversales, UPV, 23 febrero 2009

RUBRIC FOR ASSESSING CONCEPT MAPS (version 1.2)

Partll: LEVELS OF QUALITY

Criteria

Advanced (up to 10)

Unsatisfactory (0 — 4)°

Accuracy of concepts

Map contains all the key concepts of the
text or the information.

Concepts are organized according to their
relative importance, and from most general
to most specific.

Some key concepts are missing.
Organization is quite good, but it could
be improved by reordering some
concepts.

Concepts are not adequate,
meaningless or not domain-relevant,
deviate from what can be found in the
subject under study.

Map does not reflect at all a
reasonable hierarchy of concepts.

Deep of map

Connections and relationships ameng
concepts in the map (cross-links and
linking words) are significant.

There are complex (non-trivial)
connections which suggest deep
understanding of the materials.

Some important relationships are not
clearly defined or specified.
The detail in the map is sufficient, but

there aren't enough hierarchical levels.

The map is almost exclusively
hierarchical with no cross-links.

Map shows simple understanding
limited to undefined terms and
concepts with no relationships.

There are unlinked concepts and
many links are unlabeled.

Clarity of map

Map is “treelike”, follows standard map
conventions, well organized and easy
readable.

Relationships may be read like a sentence.
A color scale or a set of different colors
have been used to facilitate the
interpretation of the map.

The map has been printed in logical
sections that can be clearly visualized as a
whole.

Some parts of the concept map are
hard to read and not well organized.

Some relationships may be read like a
sentence, but others are really
confusing.

Concept map is a mess and shows a
lack of organization.

It's difficult to follow a line of
reasoning.

Breadth or extensiveness
of concept map

Apart from all the key concepts and
connections derived from the text or
information, the map contains several
extensions (contributions by the author), in
the form of additional significant concepts
and/or connections.

Concept map contains one or two
extensions.

Concept map matches text or
information given in class
exactly. There are no extensions
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9.2.9.- Preguntas de un minuto

Trabajos muy breves (pdgina y media o dos pdginas), con énfasis en la reaccién
personal del alumno ante una determinada lectura, articulo, actividad, lo visto en
clase, etc.

[ONo se trata simplemente de resumir (aunque suelen comenzarse con un breve
resumen de las ideas principales) o de reproducir informacién (que se puede
copiar facilmente).

[Se pretende que el alumno articule sus propios pensamientos e impresiones en
relacién a un tema, experiencia o documento-estimulo.

Un objetivo es reforzar lo que se ha aprendido en clases, textos, actividades, etc., y
es un frabajo tipicamente individual, (reacciones personales) por eso suelen
redactarse en primera persona (utilizando el pronombre yo).

Es importante dar normas claras a los alumnos sobre cémo hacer estos breves
trabajos, indicar la tarea o tareas;

Por ejemplo:

0 Resume en una pdgina o menos la idea principal,

0 Explica qué relacién ves con lo que estamos viendo en clase,

0 Di qué te ha parecido lo mdés importante o sugerente para ti y por qué, etc.
0O simplemente 1° qué dice el autory 2° qué dices t0...

Correccién muy répida (casi de un golpe de vista; calificacién en funcién de las
normas dadas: resume, relaciona, da punto de vista personal, etc.)

Admite una mayor frecuencia que trabajos mas largos.
El alumno aprende a:

[] Leer con atencién

[l Resumir

[ Pensar por cuenta propia, reflexionar
[0 Expresarse adecuadamente

Se pueden utilizar en clase para estructurar y estimular la participacién y discusién
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10.- Las rUbricas de evaluacién

En la medida que las tareas de evaluacién se diversifican para favorecer el
desarrollo de las competencias, también se precisa de instrumentos adecuados para
evaluar y puntuar con garantias los nuevos productos, ya sean generados por los
estudiantes organizados en equipos o por los estudiantes individualmente.

Informes de investigacién, portafolios, exposiciones sobre un caso o
simulaciones, por citar algunos ejemplos, requieren enfoques e instrumentos de
evaluacién y calificacién obviamente distintos de los representados por los
exdmenes tradicionales de apiz y papel.

Son diversos los instrumentos utilizados en la denominada evaluacién del
desempefo, adecuados para evaluar resultados de aprendizaje complejos y puntuar
productos derivados de la evaluacidon auténtica, pero de entre las distintas
herramientas son las rdbricas las que por su versatilidad y su potencialidad didéctica
han recibido mds atencién, tanto, desde el punto de vista tedrico como prdctico.

Concepto

Son gufas de puntuacién usadas en la evaluacién del desemperio de los
estudiantes que describen las caracteristicas especificas de un producto, proyecto o
tarea en varios niveles de rendimiento, con el fin de clarificar lo que se espera del

trabajo del alumno, de valorar su ejecucién y de facilitar la proporcién de feedback
(Andrade, 2005; Mertler, 2001).

Tipos

* Propésitos: evaluar ensayos, trabajos individuales, actividades grupales
breves, proyectos amplios, presentaciones orales.
+  Areas: técnicas, cientificas o humanidades.
e Cuando: en funcién del objetivo de la evaluacién y de la tarea de
aprendizaje propuesta.
* Tipos:
- Estructura o grado de formalidad: analiticas y holisticas.
— Temdtica: genéricas (competencias genéricas o
transversales).Especificas de dominio de materias o tareas.
— Amplitud: componentes de la competencia o competencia en su
conjunto.
* Usos: observacién-evaluacién; autoevaluacion, evaluacién de pares, etc.

Las ribricas se utilizan cuando se necesita emitir un juicio sobre la calidad de
un trabajo y puede emplearse para un amplio rango de materias.

Un subtipo especial de ribrica analitica es el que representa una escala de

valoracién descriptiva en la que se usan rasgos globales como criterios analiticos de
desempefo. Los criterios en este tipo de ribricas se disefian para representar la
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adquisicién de objetivos amplios de aprendizaje, mds que caracteristicas
particulares, lo que incrementa la universalidad de la rdbrica. La contrapartida es
que la ribrica no contiene descripciones concretas o especificas de la tarea.

El criterio de desempefio estd clara y brevemente definido en la columna
separada, donde se dispone el atributo que subyace al criterio. A partir de ahi el
criterio es modificado cuatro veces para describir cada nivel de desempefio. Es
conveniente que las ribricas estén identificadas con un titulo y que se incluya un
objetivo establecido explicitamente y vaya acompafada de unas breves instrucciones
para su uso.

Esta rUbrica proporciona un juicio mds global sobre la calidad de los
procesos y/o productos evaluados, puesto que el foco de la puntuacién derivada de
estas rObricas se pone en el valor general del trabajo evaluado sobre una escala
unidimensional.

La eleccién de un tfipo u otro de ribrica depende fundamentalmente del uso
que se quiera dar a los resultados concretos de la evaluacién, es decir, si el énfasis
se pone mds en los aspectos formativos o sumativos. Otros factores a considerar
son: el tiempo requerido, la naturaleza de la tarea en si misma o los criterios
especificos del desempefio que estdn siendo observados.

En general podemos decir, que cuando no es posible separar una evaluacion
en factores independientes, cuando hay superposicién o solapamiento entre los
criterios fijados para la evaluacién de los diferentes factores, puede ser preferible
una rubrica de puntuacién holistica. Por otra parte, seleccionar una ribrica analitica
no excluye incorporar un factor general/holistico como un criterio mds.

Las r0bricas son una de las alternativas disponibles para evaluar el trabajo
del estudiante, por lo que su amplio uso y buena prensa en el dmbito anglosajén se
puede explicar por el hecho de responder eficazmente.

Por qué y para qué usar ribricas

. Responde eficazmente a dos retos planteados por la evaluacién auténtica:
— Evaluar los productos/desemperios del estudiante con objetividad y
consistencia.
— Proporcionar feedback significativo a los alumnos y emitir calificaciones
sin cantidades ingentes de tiempo.

. Son un poderosa herramienta  diddctica, capaz de  contribuir
significativamente a la mejora de los proceso de A-E en su conjunto.

. Son (tiles para clarificar los objetivos de aprendizaje y para disefar las
actividades de ensefanza.

. Facilita la comunicaciéon con los estudiantes sobre el resultado de
aprendizaje esperado, su progreso y producto final.

. Proporcionan un escenario positivo para fomentar la autorregulacién del
aprendizaje de los estudiantes.

. Son versdtiles y se ajustan a las exigencias de la evaluacién de competencias.
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El valor profundamente educativo del feedback estd avalado por la
investigacién educativa, pero frecuentemente es un reto incorporarlo a la dindmica
de trabajo por los costes de tiempo. Las rUbricas representan un instrumente
extremadamente Utfil en ese sentido. Su uso permite el desarrollo de hdébitos y
estrategias de revisién, seguimiento y evaluacién del propio trabajo sobre la base de
criterios compartidos.

En la medida en que la ribrica se convierte en un referente comdn desde el
inicio del trabajo en la tarea, los estudiantes pueden usarla como norma para
valorar sus progresos y logros, para regular sus esfuerzos y para modificar
estrategias. Estimular el desarrollo de tales estrategias metacognitivas puede requerir
la articulacién formal de précticas de autoevaluacion y de evaluacién por pares.,
contextos dénde se hace un uso extensivo de ribricas.

El disefio de una buena ribrica puede ser un proceso relativamente
laborioso, por lo que puede resultar inicialmente orientador seguir una pauta que

sistematice el trabajo en pasos asi lo vemos sugerido en distintos a autores que
tratan sobre el tema.

Disefio y desarrollo de ribricas

. PASO 1: Considerar el contexto y la concepcién general del trabajo o tarea.
— Obijetivos especificos de aprendizaje que se desea desarrollar.

— Identificacién de los componentes de la competencia que se tienen que

movilizar.

— Tipo de evidencia que proporciona la actividad o el dispositivo de

evaluacién sobre el desarrollo de la competencia.

. PASO 2: Describir los atributos del desempeio éptimo y agruparlos en torno
a dimensiones o componentes del trabajo o tarea.

— Inventario de cualidades que deberia tener para demostrar un

desempenio 6ptimo.
— Se organizan por dimensiones o aspectos de la tarea

* PASO 3: Disedar la escala para valorar el nivel de desempefio en cada
categoria-dimensién y completar los descriptores de cada nivel.

— Decidir cuantos niveles y cobmo se denominardn (entre 3y 5).
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— Redactar los descriptores de cada nivel: trabajar por contraste, primero el
nivel inferior por contraposicién al nivel superior. Luego, el nivel
intermedio.

— Los descriptores deben referirse a las caracteristicas directamente

observables, mds que a juicios.
— FEtiquetas:
* Avanzado-Intermedio-Inicial.
* Altamente competente- Parcialmente Competente-No competente.

* PASO 4: Seleccionar muestras de trabajo que ilustren cada uno de los
niveles de desempefio.

— Muestras de trabajo que ejemplifiquen cada uno de los niveles de
desempefio.

— Se pueden obtener recopilando trabajos de cursos anteriores.
— En tareas mds breves las muestras las generan los profesores

— Muestras de trabajos reales: informes, documentacién profesional,

articulos prensa especializada, trabajos cientificos publicados, efc.)

* PASO 5: Someter a revisién la rébrica por parte de alumnos y colegas y
revisarla siempre que se considere necesario
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RUBRICA DE EVALUACION DE UN INFORME

Criterio 3 2 1
Notable Suficiente Insuficiente
Formato El documento se ajusta perfectamente al Hay dos o tres cosas que no se ajustan El farmato no se adapta a lo esperado.

formato establecido. Puede integrarse al
documento final sin necesidad de cambiar
hingdn aspecto del formato.

al formato. Habra que hacer peguefios
retofques, pera no gran cosa (he dejado
en el documento original algunas
indicaciones para gue puedan identificar
esos desajustes en el formato).

Seve gue ni se han mirado cdmo
habia que hacero. El documento no
podra integrarse a menos que se
reformatee completamente

Ortografia y

El documento no tiene faltas de ortografia ni

El documento tiene dos o tres faltas de

El documento estd plagado de errores

gramética errores gramaticales ortografia o gramaticales, probablemente | de ortografia y gramaticales. Desde
atribuibles a despistes (las he marcado este punto de vista, es un documento
en el documento original) impresentable
Organizacion El documento esta organizado de forma ldgica. La organizacion es aceptable pero hay El documento esta muy mal
Las diferentes secciones y subsecciones estan algdn aspecto claramente mejorable. La organizado. Mo se introduce bien el
bien ligadasg, y facilitan el seguimiento del introduccidn no acaba de centrar bien el tema. El desarrollo es cadtico. Se pasa
contenido. Hay una primera parte gue sitda tema, o los diferentes apartados no de un aspecto a otro sin orden ni
claramente el tema, una parte central que la acaban de estar bien ligados en una concierto. Mo hay un resumen ni
desarrolla y una tercera parte final que resume secuencia ldgica, o falta un buen cierre conclusiones.
y plantea las conclugiones. COn resumen y conclusiones.
En &l documento original he identificado
cuiles son esos aspectos mejorables
Claridad Log contenidos son muy claros. Las frases son En alguna ocasidn me he perdido con El texto es muy dificil de entender. Las

cottar y faciles de entender a la primera

alguna frase larga y confusa que he
tenido que releer un par de veces para
acabar de entender (he marcado esas
frases en el documento ariginal, para gue
los autores puedan mejorarla)

frases son largar y confusas.
Constantermente he tenido que releer
pares del texto para entenderlos, y en
varins casos, todavla no entiendo lo
gue guiere decir.

P4<]
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Analisis

\ Eh‘idlﬂll Mﬁﬂlﬁ-

sible, wmh
para la tesis.
Excelentes transi-

clonas de un punto '

' ideas sélidas.

¥
linea nl'll-lﬂ'llhlll
El analisis es
novedoso e invita
a adoptar puntos
de vista originalas
sobre al tama.

INFORME DE LABORATORIO

En ganeral clara

y aproplada, con
alguna deficiencia
aislada, Puede
haber alguna tran-
sician detectuosa

o algan parrafo sin

una idea salida.

m%m ia
l\'o"e’l'lu:m fI'IBI-I:ﬁntﬁI-

‘mente eon |a tesis,

aungue algunas
conexionas pueden
no estar del todo
claras.

Poco clara, con sal-

| tos bruscos entre
pérrafos, escasas
transiciones y
secciones sin ideas
que las sustentéen,

Las citas se
pmllntln Bin que
ningin analisis

las vincule a la
tesis. O el andlisis
presentado no
ofrece nada mas
alla de la cita.

,cnnfntlunnmua

hay una tesis débil
o inexistente, Tran-
siciones confusas
y escasas ideas
HMHHIMMI

Débil o inexis=
tants vinculo de
la evidencia con
los argumentos
expuestos, quiza
porque éstos no son
claros.
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Ejemplo de rdbrica para el trabajo en grupo

Una persona que sabe trabajar en grupo

Una persona e NO sabe trabajar en grupo

Asiste a las reuniones, esta bien preparado
y no las abandona hasta que se llega al
final.  Sus  intervenciones  siempre
contribuyen al progreso del trabajo.

Ha dejado de asistir a varias reuniones, con
frecuencia llega tarde, no las ha preparado
bien y se va antes del final. Tiene
intervenciones que se salen del tema a tratar,
y no tiene una actitud seria durante las
reuniones.

Hace lo que dijo que iba a hacer, lo hace
bien y siempre a tiempo. Es muy fiable.
Hace una parte equitativa del trabajo.

Suele incumplir los plazos y su trabajo no
suele ser de calidad. Siempre hay que
revisarlo y con frecuencia hay errores.

Siempre esta dispuesto a escuchar a los
demas, anima a la participacion, facilita un
clima colaborativo, se muestra sensible a
los aspectos que puedan afectar a los
miembros del grupo y ayuda al resto
siempre que es necesario.

Suele tener una actitud pasiva y a veces
negativa. No contribuye al buen clima dentro
del grupo.

S6lo se preocupa de sus tareas y no le
importa mucho el resto de los miembros del
grupo. No sabe dejar las diferencias
personales fuera del trabajo del grupo.

Tiene voluntad para intentar cosas nuevas.
Sus contribuciones suelen ser interesantes
y estimulantes. Escucha con atencidn las
ideas de los demas, es critico con ellas
cuando es necesario y las acepta cuando
son buenas.

No aporta ideas de interés. Se limita a dejarse
llevar por las ideas de los demas, sin
cuestionarlas, o a veces las critica sin
fundamento.

| |
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Una herramienta para construir rdbricas

Direccion |@ http://rubistar, 4teachers, orgfindex.php

EPSON Web-To-Page = (@) Imprimir |_:L‘vapr=&ma

e

RubiStar es una herramienta gratuita que ayuda a los educadores a crear
ribricas de calidad.
Mas | Qué es una rdbrica (matriz de evaluacion)? | Manual

vy Haga sus rubricas interactivas

Desea crear ribricas excelentes en
poco tiempo? Utilice RubiStart Los
usuarios registrados pueden guardary
editar sus rubricas en lineay acceder a
ellas desde sus casas, la institucidn
educativa o durante viajes. Tanto
registrarse como usar esta herramienta
es gratuito asi que haga clic en el enlace
para Registrarse a su derecha para
empezar a usar RubiStar.

_ Registrarse
Tour Rapido

Powered by 4Teachers.org | 4Teacher Tools z;’

RubiStar English

Inicio | Buscar ribrica | Crear riibrica | Ingresar | Registrarse | Manual

Ingresar Registrarse

Primera inicial: Apellido: Madificador:

L] s R

Cadigo postal: Su contraseria:

o | [ingresar ]

Blsqueda de una Rubrica
VER o EDITAR una Rubrica ya guardada
Escriba el nimero de 1D de su ribrica:

[ |[ver) ditar ] [ Analizar

Biisqueda de una Ribrica
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11.- Anexo: GUIA DE TRABAJO PARA LA PLANIFICACION DE LA
EVALUACION

Considerando los planteamientos tedrico-prdcticos expuestos, presentamos
una propuesta de procedimiento que ayude a planificar la evaluacién de forma
coherente con los objetivos de aprendizaje y la metodologia, que permita evaluar
los resultados de aprendizaje, al mismo tiempo, como un elemento de la

programacién, favorezca su logro.

Las cuatro primeras fases para la realizacién de la evaluacién corresponden
al proceso de planificacion. Determinar qué se va a evaluar y para qué, identificar
la informacién necesaria, decidir cuando y cémo obtener la informacién necesaria,

elaborar o seleccionar las técnicas de recogida de informacién.

En la planificacién de la evaluacién se pueden distinguir dos niveles, el nivel
general, que se refiere a la planificacién de la asignatura como totalidad y el nivel
especifico, referido a la planificacién de cada una de las técnicas.

PLANIFICACION GENERAL DE LA EVALUACION

Se deben evaluar todos los objetivos de aprendizaje, que son o pueden ser
elementos o componentes de una competencia. Para asegurarnos de que todo se
evalUa resulta interesante cumplimentar la tabla siguiente en la que se plantean las

siguientes tareas:

Competencia u objetivo general: se deben incluir cada una de las
competencias que se trabajan parcialmente en la asignatura, de acuerdo al
proyecto formativo de la tfitulacién y al drea de conocimiento.

Elementos de competencia: permite concretar los aspectos de cada
competencia en los que se centra el programa. Conviene tener en cuenta que no
siempre se van a trabajar en una sola asignatura los elementos de una

competencia.

Objetivos: supone la concrecién de los elementos de competencia a

desarrollar expresado en forma de metas didécticas planteadas de forma clara.

Informacién: se refiere a la informacién que se necesita recoger para

comprobar el logro de los objetivos de aprendizaje.

Procedimiento: forma de aplicacién de la técnica, actividad o instrumento de

evaluacién.
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Para la cumplimentaciéon de la tabla se tienen que tener en cuenta que una
asignatura puede plantear como objetivos de aprendizaje diferentes elementos de
competencias diversas y que una misma técnica puede ofrecer informacién para la
evaluacién de varios objetivos. De la misma forma, un Unico objetivo puede
evaluarse a través de diferentes técnicas.
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TITULACION

Competencia

Objetivos: componentes
competencias

Informacién

Técnica de evaluacién

Procedimiento (quién, cudndo,
cémo)

Competencia

Obijetivos:

Informacién

Técnica de evaluacién

Procedimiento (quién, cudndo,
cémo)

Competencia

Objetivos:

Informacién

Técnica de evaluacién

Procedimiento (quién, cudndo,
cémo)

Competencia

Objetivos:

Informacién

Técnica de evaluacién

Procedimiento (quién, cudndo,
cémo)

TABLA 1: PLANIFICACION DE LA EVALUACION DESDE LAS COMPETENCIAS

103



PLANIFICACION ESPECIFICA DE LA EVALUACION: LAS TECNICAS DE
EVALUACION

Una vez planificado el sistema de evaluacién de la asignatura, debemos
avanzar a un nivel mds concreto y especifico de planificacién, el que se refiere a las
técnicas concretas de evaluacién. La tabla siguiente facilita este nivel de concrecién:

La informacién que se recoge es la siguiente:

- Técnica: denominacién de la técnica o actividad de la que se va a

recoger informacién.

- Informacién: se refiere al tipo de informacién que nos da la técnica

especificada.

—  Ciriterios de éxito: se trata de los referentes de una correcta realizacién

de la tarea. Lo que se espera de la actividad.

- Quién: es un aspecto de procedimiento que nos indica quién es el
agente de la evaluacién. Puede ser el profesor, el alumno, los

companeros...

- Cémo: determinacion de cémo se va a aplicar la técnica o | actividad.

Puede hacerse de forma grupal, individual...

- Cudndo: momento o momentos en los que se va a aplicar la técnica.
Puede aplicarse en varias ocasiones durante el proceso, o en un

momento determinado.

- Devolucién de la informacién: Se debe planificar cudndo y cémo
devolver a los estudiantes la informacién sobre el proceso y producto de
la actividad en términos de aprendizaje y haciendo recomendaciones

para la mejora.

- Porcentaje en la calificacién: las producciones de los alumnos no tienen
el mismo peso como evidencia de lo aprendido. Esta especificacién
depende de varios factores: momento del proceso en el que se realice
(las realizadas al final deben tener mds peso porque reflejan el resultado
del proceso de aprendizaje), informacién que aportan (las que ofrecen
mds informacién, esto es, son mds globales, normalmente deben tener
mds peso en la calidad final), importancia del objetivo de aprendizaje

del que son evidencia (aquellas actividades que ofrecen informacién
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sobre objetivos mds importantes, deben tener mds peso en la

calificacién).

La tabla facilita la integracién de la evaluacién en el proceso de aprendizaije,
al tiempo que evita la pérdida de informacién importante para la valoracién de los
logros. Compartir la informacién de esta tabla con los alumnos desde el principio
favorece el desarrollo de la autonomia del alumno, ya que permite que planifique

su proceso de aprendizaje teniéndola en cuenta.

Una vez seleccionadas las técnicas de evaluacion que se van a utilizar para
obtener la informacién siguiendo determinados criterios de éxito, teniendo como
referente los objetivos de aprendizaje, y planificado el procedimiento, se debe
avanzar en el disefio concreto de la técnica. Esta fase supone, por un lado, el
planteamiento de la tarea a realizar, la elaboracién de una guia de realizacién para
los estudiantes, donde incluir la demanda, cémo realizarla, los objetivos de la tarea,
criterios de éxito, fecha de entrega, efc.

El disefio de la técnica supone un paso mds en el nivel de concrecién de la
planificacién, que permite la valoracién més objetiva de la tarea: la elaboracién de

tablas de evaluacién.

La utilizacién de las tablas de evaluacién para el andlisis y valoracién de la
informacién obtenida de las tareas o técnicas de evaluaciéon aumentan la fiabilidad
del proceso, la consistencia entre contextos e individuos, el contraste interjueces, la
justificacion de la valoracién, y la validez de los resultados. La determinacion de la
calificacién estard en funcién de los niveles logrados en los distintos criterios y del
peso de estos criterios en la tarea. Dicho peso vendrd determinado por los objetivos
de aprendizaje y la importancia que se dé a cada uno de ellos para el desarrollo de

las competencias.
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TitUlOCION - m e ASIgNQtUrQ=-=-=n=mmmmmm oo Curso

Técnica Informacién Criterios de éxito Quién Cémo Cuando Devolucién Informacién | % calificacion
evaluacién

Técnica Informacién Criterios de éxito Quién Coémo Cuando Devoluciéon Informacién | % calificacién
evaluacién

Técnica Informacién Criterios de éxito Quién Cémo Cuando Devolucién Informacién | % calificacion
evaluacién

TABLA 2. PLANIFICACION TECNICAS DE EVALUACION
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Técnica evaluacién Informacién Criterios de éxito Quién Cémo Cuando Devolucién Informacién % calificacién
. o Observacion
Responsabilidad individual . .
. Cuestionario
o, Toma de decisiones .
Aplicacién del reflexién proceso
o adaptada al contexto y
conocimiento a una . o grupo y producto .
N aplicando los conocimientos | Auto grupo . X Después de
situacién ; 2 Cuestionario ,
. de la materia Auto indiv. . cada fase del | Después de cada fase del
Proyecto en grupo | profesional ; ., | evaluacién 40
Coherencia entre los Coevaluacién ; proyecto, proyecto
Proceso de grupo compaferos . )
., elementos Profesor . . cuestionarios
Reflexién sobre su N Cuestionario
. - Factibilidad del proyecto .
propia practica iy autoevaluacién
Reflexién basada en .
: . Correccién del
evidencias y fundamentada
documento
Técnica evaluacién Informacién Criterios de éxito Quién Cémo Cuando Devolucién Informacién % calificacién
. Aplicacién correcta de los
Comprensién de o
. conocimientos En el aula de forma
contenidos . )
Examen (prueba L Respuesta correcta a la colectiva, con Al final del )
- Aplicacién de 9 Profesor ) Al final del semestre
obijetiva) ) eleccién de la respuesta diferentes modelos semestre
dichos N
. correcta en el 70% de las de test
conocimientos
preguntas
Técnica evaluacién Informacién Criterios de éxito Quién Cémo Cuando Devolucién Informacién % calificacién

TABLA 3: PLANIFICACION TECNICAS DE EVALUACION
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Las tablas de evaluacién incluyen el establecimiento de criterios de
valoracién y la descripcion de los niveles correspondientes a la consecucién de
dichos criterios. Normalmente se establecen 3 o 4 niveles para cada criterio, desde
un nivel minimo de consecucién hasta el nivel méximo de logro de dicho criterio.

En esta fase es importante asegurarse de que los criterios seleccionados son

adecuados a los objetivos de aprendizaje que se pretenden y que la graduacion de
los  niveles es clara y  plantea una progresién adecuada.
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Técnica de evaluacion--------mooome e

Criterio Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
Criterio Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
Criterio Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
Criterio Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
Criterio Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
Criterio Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
Criterio Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
Criterio
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TABLA 4: Ciriterios y niveles de logro

TitUlOCION - m e ASIgNAtUrQ=-=-=n=mmmmmm oo Curso
Técnica de evaluacion------=----mmmmmmm oo
Criterio Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4

Organizacién

La informacién estd muy
bien organizada con
parrafos bien redactados y
con subtitulos

La informacién esté
redactada con pérrafos bien
redactados

La informacién estd
organizada pero los
parrafos no estdn bien
redactados

La informacién
proporcionada no parece
estar bien organizada

Criterio
Definicién del problema

Nivel 1

Se define exactamente que
es lo que se desea resolver,
qué se desea solucionar y en
qué se desea innovar. Se
identifica el alcance del
mismo en tiempo y espacio.

Nivel 2

Se define que se desea
resolver, que se desea
solucionar y en que se
desea innovar. Se identifica
de alguna manera el
alcance del mismo pero no
queda muy claro en que
tiempo y espacio se

Nivel 3

Se define de una manera no
muy precisa lo que se desea
resolver, que se desea
solucionar y en que se
desea innovar. Se identifica
de alguna manera el
alcance del mismo pero no
queda muy claro en qué

Nivel 4

No es clara la identificacion
del problema, y no se
delimita el alcance en el
tiempo y en el espacio.

realizard. tiempo y espacio se
realizard.
Ciriterio Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
Criterio Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
Criterio Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4

Tabla 5: EJEMPLO CRITERIOS Y NIVELES DE LOGRO
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REFLEXION SOBRE EL SISTEMA DE EVALUACION DE LA ASIGNATURA

¢Evalto todos los objetivos de la asignatura?

¢La evaluacién esté integrada en la programaciong 2Empleo las actividades de
aprendizaje como informacién para la evaluacién?

2En qué momento o momentos realizo la evaluaciéon?

¢La evaluacién ayuda a los alumnos a mejorar su proceso de aprendizaje? 2Por
qué? 2Cémo lo hago?

¢Informo a los alumnos del sistema de evaluacién (método y criterios)

Y de los resultados obtenidos y el porqué de los mismos ¢Cémo lo hago?

¢Para qué utilizo la evaluaciéon? 2Qué usos hago de la evaluacién?

La evaluacion, 2es coherente con los objetivos y la metodologia?

¢Considero los resultados de la evaluacién para reflexionar/mejorar el
planteamiento y desarrollo de la asignatura?

2Qué dificultades encuentro a la hora de evaluar?

Qué puntos de mejora detecto en el sistema de evaluacién de asignatura
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