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CariTuLo Xl

Las Preguntas de Seleccion Muitiple (psms): del curriculum
oculto a la vigilancia cognitiva

DIEUDONNE LECLERCQ Y ALVARO CABRERA

Introduccion a los capitulos 13y 14

En el afio 2001 Case y Swanson dedicaron un libro a la redaccién de preguntas para
¢l famoso test USMLE™, gestionado por el NBME” estadounidense, y cuyo objetivo es
evaluar a los médicos en los EE.uu. Los autores explicitan lo que los motivo en primer
lugar a realizar este trabajo: “...las pruebas tienen una influencia importante sobre
el aprendizaje de los estudiantes”. Case y Swanson postulan (p. 9) que “Una primera
meta de un examen es comunicar lo que usted considera como importante ” y preci-
san (p. 13) que “la pregunta debe tratar de un contenido importante”. Este problema
de contenido no sera abordado en los dos capitulos siguientes, pero al respecto existen
formulas para elegir contenidos de preguntas o problemas para la evaluacion, scgin
su importancia en la vida real (ver Capitulo 8, seccion B.5).

Asumir la fuerte influencia que ejercen las consecuencias en el aprendizaje de los
estudiantes implica preocuparse de los mensajes que se vehiculan a través de los méto-
dos de evaluacion y los tipos de preguntas que se formulan, en términos de epistemologia
y de hdbitos mentales. No querer ver estos retos es continuar ignorando el concepto de
curriculum oculto y dejar escapar la posibilidad de transformar y mejorar (a veces sus-
tancialmente) las preguntas que utilizamos en nuestros instrumentos de evaluacion.

Uno de los tipos de pregunta que con mayor frecuencia se usa en las pruebas
desarrolladas y aplicadas en nuestras universidades son las llamadas PSM (MCQ = mul-

tiple choice questions). Utilizaremos la sigla psm pues es la que con mayor frecuencia se
encuentra cn la literatura en espafiol, aun cuando este tipo de preguntas aparezca
referido en mas de una forma en publicaciones y sobre todo en textos de trabajo de
las universidades. Esta dificultad deriva del doble significado de la palabra “choice™,
que puede implicar tanto la opcién que se le presenta al estudiante como Ja seleccion
de una(s) de ellas. Asi, la expresion que mas se encuentra es “preguntas de seleccion
multiple”, aunque no sea del todo exacta ya que muchas veces ¢l estudiante realiza
una selecciéon “tnica” y no “multiple”. “Preguntas con soluciones multiples” es una
expresién que mantiene la sigla, pero tampoco es exacta pues muchas veces (en Psm

" The United States Medical Licensing Examination® (usmLe®)

7 National Board of Medical Examiners, cuya mision es proteger la salud del piblico mediante la evaluacion
actualizada de los profesionales de la salud, ¢ incluye investigacion en evaluacién y el desarrollo de instrumentos de
evaluacion.
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clasicas) hay solo una solucién correcta. Otro grupo de documentos usa la expresion
“preguntas de opcion multiple” —pom.

Las psm potencialmente pueden ser un peligro para el aprendizaje o una gran
herramienta, y es posible para el docente realizar esta transformacién. El Capitulo
13 estara dedicado a esto. El resto del libro de Case y Swanson (2001) esta dedicado
a que “los ftems estén bien estructurados, de modo de evitar defectos que beneficien
a los estudiantes familiarizados con los tests ™ (p. 13). Este asunto se desarrollara en el
Capitulo 14: “Reglas de redaccién de las psms”.

En la siguiente seccién se hablara del “curriculum oculto”, pero hay otras deno-
minaciones como curriculum “escondido”, o “latente”, o “encubierto”. Se puede ver
una perspectiva comparada en Kentli (2009).

También se usara la palabra “nocesomial” para describir los efectos, en los estu-
diantes, de algunos tipos de evaluaciones. Se llama “nocosdmiales™ a las enfermedades
generadas dentro del y por el sistema de salud (el hospital en particular), como por
ejemplo una infeccion intrahospitalaria.

A. El curriculum oculto

A.1. ;Qué es el curriculum oculto?

Se puede definir el curriculum oculto como b que nadie enseia, pero que todos aprenden. El
socidlogo francés Emile Durkheim (1925) insistié6 en que la escuela ensefia mas que
aquello que es oficial, atin no conscientemente, porque aparece como un consensus. Ph.
Jackson (1968) enumera estas ensefianzas o condicionamientos: “esperar en silencio,
gesticular poco, esforzarse por terminar el trabajo, cooperar, respetar a sus docentes y
a sus pares, ser puntual, comportarse de forma civilizada”. Sobre estas reglas se sostie-
nen las actividades rutinarias en la escuela (Giroux, 2001; Torres, 1998). Diaz Barri-
ga (2006) hace notar que estas reglas fienen una estrecha relacidn con cdmo se actia, mds que
con la informacion de lo que se dice. Dreeben (1967) argumenta que las estructuras (menta-
les) de la escuela ensefian sobre la'autoridad y sirven a los intereses de los poderosos.
Se puede decir también, como Bourdieu, que sirven a la “reproduccién social”. Y al
mismo tiempo es innegable que algunas de las caracteristicas enunciadas por Jackson
permiten el funcionamiento de la escuela. Como Lynch (1989), se debe constatar que
el curriculum oculto tiene una serie de limitaciones, por sus consecuencias para la ins-
titucion y los estudiantes:

(1) EI curriculum oculto encarna la teoria del consenso que refuerza la estabilidad y
rechaza cambios que pueden resultar de conflictos.

(2) La escuela transmite las normas v las representaciones como si existieran sin pro-
blemas y fueran indiscutibles, de modo que trata a los estudiantes como recepto-
res pasivos de la socializacion, sin la habilidad de construir sentidos por si mismos-
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A.2. jQue se aprende de modo oculto en la escuela? ;Cudles normas y re-
presentaciones?

Al hablar especificamente de evaluacion de los aprendizajes, el curriculum oculto nos
ensefna:

—  Que se deben contestar todas las preguntas (aunque existen preguntas que NO
deben ser contestadas, o porque son absurdas, o porque son demasiado invasivas,
o porque no tenemos suficiente informacién para dar una respuesta).

- Que las preguntas estan bien formuladas, siempre.

- Que siempre hay una respuesta correcta y solo UNa (a pesar de que en la realidad
existen preguntas con varias respuestas correctas, aunque diferentes).

A.3. jComo participan las preguntas en el curriculum oculto? ;Cudles son sus
efectos nocosomiales?

- Las pruebas y los tipos de preguntas utilizadas mayoritariamente en el sistema plan-
tean dos problemas de validez consecuencial (ver Capitulo 4):

(1) el riesgo de adormecer la espontaneidad (o vigilancia cognitiva) de los estudiantes,
habituandoles a esperar que ofros planteen los problemas, que los planteen bien,
que imaginen y propongan soluciones, que simplifiquen a tal nivel el problema
que sea suficiente responder Si o No, aun cuando en muchas situaciones de la
vida primero debamos darnos cuenta de que hay un problema, o notar que esta
mal planteado, o se deban imaginar soluciones nuevas.

(2) el riesgo de habituar a los estudiantes a adoptar modos de pensamiento y de
razonamiento deformados, torcidos por el modo de preguntar. Por ejemplo, las
preguntas Verdadero-Falso pueden vehicular la idea de que en el conocimiento
todo es blanco o negro, lo que Perry (1985) llama “el nivel 1 de desarrollo episte-
molégico: el dualismo”. Otro ejemplo: las psms del tipo clasico (1 respuesta, 1 de
las k soluciones explicitas es correcta, consigna A, ver seccién F2) pueden inducir
en los estudiantes estrategias como (a) leer las soluciones antes que la pregunta,
(b) no preocuparse de verificar si la pregunta tiene sentido (porque han recibido
garantia de que existe una respuesta correcta entre las soluciones propuestas),
(c) no preocuparse de determinar si existen suficientes datos (informacién) como
para responder la pregunta (por la misma razon).

A.4. A mayor Requerimiento (de la pregunta) menor Espontaneidad (del es-
tudiante)

- (1) Un “ge bipolar Requerimiento — Espontaneidad”, donde ¢l primero es el nivel de pres-

cripcidn de la pregunta que se hace al estudiante, siendo el maximo las pvr (Pre-
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guntas Verdadero-Falso) que simplifican las variables hasta un Si. o No, en el
extremo izquierdo del eje. En la posicién 0 (cero) se ubica la ausencia de pregun-
ta, pero con un problema presente del cual el estudiante debe tziarse a_le_n%a._En
el plano derecho se ubican posiciones positivas de la cfpunmnrflc.iad ° iniciativa,
avanzando hacia la incerteza que demanda espontaneidad y vigilancia de parte
del estudiante, porque el problema no esta presente en la actualidac} (se plamear.e'l
en el futuro) o porque el requerimiento consiste en atraer al estudiante en la di-
reccién de malas decisiones.
Un punto de aplicacion de cada tipo de pregunta sobre este ¢je. )
las intensidades de los efectos que estas preguntas producen en términos dF (a) es-
fuerzo para producir una respuesta, simbolizado con las amplituc?lts d.e las ﬂef:}‘las
enteras === (b) las amplitudes del peligro de adormecer la vigilancia cognitiva
(ﬂgcha.s punteadas) =¢-- B
(4) las significaciones de estos retos negativos (flechas punteadas) o positivos (flechas
enteras) en cada tipo de pregunta, comentados en la columna de la derecha.

—
[EE ]
P}

/isual i ilto a través de los Puntos de Aplicacién de Relos en tirminss
Visualizar el curriculum ocu Reo o lmir

cada tipo de pregunta sobre el gie d... que el estudiante

5 4 -3 -2 -l 0 +1 42 43 p
Reguerimients (salcitaciéa) por of profesor Espontaneidad finiciativa) del estndianie g
Problemal “Aungue el problema es presfntado

3 falso | como evidente, hay que plantearlo de otra manera™,

[Eficrzomens SO0
false
(e
—

“Aungue la solucién actual al problema es
presentada coma cvidente, hay que adoptar otra”.

“Aungue no hay problema en la situacidn
actual, se puede anticipar que ¢l future
demanda hacer algo ahora”.

e m vigifancea

“Aunque no hay pregunta, la situacion
actual demanda hacer algo™,

Teg part “Nao hay que hacerse preguntas: =~

Producir un | =~ me dirdn qué efecto tengo que producir”™.
[AN1H)
Pregpara) “No hay que hacerse preguntas:
Acivar | €= === T me dirin lo que tengo que hacer”.

“No hay que hacerse preguntas:
me dirin cuindo tengo que contestar™. >

“No hay que hacerse preguntas:
me presentardn algunas solucioncs
para elegir la mejor™

B I

Filigrade o de [o vigidone

“No hay que hacerse preguntas:
me pediran decidir slo No™ S

Auseicas de Tieguntas
pregunta Implicitas /
engailesns

Figura 1: Taxonomia de los vectores opuestos “Espontaneidad/Vigilancia™ y "Requerimiento”

S . ol
Los efectos opuestos del requerimiento y de la espontaneidad son presentados como
veclores que, como en fisica, tienen direccién, punto de aplicacion y amplitud o mnten: =

sidad.
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A.5. ;Cuando es importante la diferencia entre vigilancia y requerimiento?

En algunas profesiones, por ejemplo los expertos médicos que deben juzgar el dafio
sufrido por un paciente, se hace la distincién entre (a) una repuesta espontanca (“Doc-
tor, me duele cuando....”) y (b) una respuesta como reaccién a un requerimiento (“Ya
que usted me lo pregunta, doctor, le contesto que me duele”).

En la vida comn y corriente se producen a menudo situaciones de los niveles 0,
—1y—2 de requerimiento (o de los niveles 0, +1 y +2 de la vigilancia / espontaneidad):
es decir, cuando se debe detectar un problema en una situacion actual; o anticipar
un problema futuro; o detectar un postulado falso. Esto tltimo ocurre cuando (a) el
problema es planteado como si todo fuera normal, aunque en realidad no lo es, o (b)
cuando la presentacién del problema contiene un error, ya sea (b.1) con la intencién
de hacer dafio (pues quien formula el problema sabe que abusa, que manipula, que
engafia, que es pernicioso), o (b.2) por ignorancia.

La falta de previsién (es decir, de capacidad para detectar problemas futuros)
nos hace hoy sufrir numerosas consecuencias de situaciones que atin no han atraido
la atencion que merecen. Campesinos de Bangladesh sufren el hundimiento de sus
tierras porque otros pueblos del Himalaya cortaron demasiados arboles miles de kil6-
metros mas al norte. El pulmén natural de la selva de Brasil se debilita a razén de
segundos porque se ha sobrexplotado la tala de arboles. Accidentes nucleares ocurren
porque las precauciones han resultado insuficientes.

A.6. ;Y durante las evaluaciones?

Durante la formacion, estas situaciones de niveles 0, =1y =2 del requerimiento (o 0,
+1'y +2 de la espontancidad / vigilancia) pueden ser simuladas en juegos de roles,
como en ECOEs™. Es lo que con frecuencia los estudiantes llaman “trampas”, y los eva-
luadores llaman “falsos requerimientos” o “preguntas implicitas o tacitas” (Leclercq,
1986) o No Warning questions.

Ej1: En un £cok de farmacia: los examinadores han introducido un error en la tasa (pro-

porcion) de un medicamento en Ia receta de un médico que el cliente entrega al

farmacéutico. Esta situacién se ubica en -2 (requerimiento) / +2 (vigilancia), sobre

el eje, pues una receta (prescripcion médica), en principio, esta correcta y el farma-

céutico debe ejecutarla. Ademas esta situacién coloca al farmacéutico en una posi-

cioén socialmente dificil: deber telefonear al médico para verificar si se ha equivocado.
Ej2: En un EcoE de ciencias de hospital: 1a sonda del catéter esta doblada, y la enfer-
mera debe darse cuenta de eso cuando visita a la persona enferma por otro motivo
(ubicacién sobre el eje: —1 (requerimicnto) / +1 (vigilancia), porque el foco de la
atencién esta puesto en otro asunto).

7

Examenes Clinicos Objetivos Estructurados (ver Capitulo B).
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Ej3: En un ECOE de psicologia, en el papel del padre que consulta quejandose del com-
portamiento de su nifia, los examinadores han introducido comportamientos na-
rrados de este padre de los cuales el estudiante-psicélogo debe notar que son
toxicos para la nifia y que existe hostigamiento (ubicacion sobre el eje: =2 (req.)
/+2 (vig), porque el caso es presentado como si el comportamiento de la nifia
fuera el inadecuado). Ademas este caso pone al psicélogo en una situacién dificil
porque el padre es su cliente y, a pesar de esto, debe denunciarlo a la policia.

]

A.7. Las psm: potencialmente una gran herramienta o un peligro

Cuando los estudiantes entran a la universidad ya han vivido el curriculum oculto du-
rante al menos 12 afios™. Si queremos compensar sus efectos debemos actuar rapido.
Tenem&s solo algunos semestres para despertar la vigilancia cognitiva y promover la
espontaneidad, de modo que es necesario sobre-aprender (en inglés overlearning; en fran-
cés: sur-apprentissage-sur-entrainement). Leclercq (1986, p. 127-144) propuso una técnica
que permite entrenar la vigilancia sistematicamente (es decir, numerosas veces), y es
aplicable tanto en cursos pequefios como en grupos masivos: el uso de Soluciones Ge-
nerales mplicitas (s61) en las Preguntas de Respuesta Breve (PRB) y Preguntas de Se-
leccién Multiple (psm).

Por ejemplo:

6. Ninguna (de las soluciones propuestas)
7. Todas (las soluciones propuestas)
8. Faltajn] datos en el enunciado (o tronco o introduccidn| como
para contestar [elegir una sola solucion] conforme a la consigna
9. Absurdo en el enunciado (o tronco o introduccion) jPrioridad! porque no hay gue contestar.

Figura 2: Las 4 SGI propuestas por Leclercq (1986, p. 127-145)

Cuando la Pregunta es de Respuesta Breve (prs), las sG1 “Ninguna” y “Todas” no es-
tan en uso. Con Preguntas Verdadero-Falso (pvF) tampoco la ser “Absurdo™ esta en
uso.

Estas Soluciones son Generales porque se aplican a todas las preguntas de un test.
Son Implicitas porque no se repiten en cada pregunta (quien rinde el test debe recordar
que existen como posibilidades de respuesta).

A continuacién se muestran 5 ¢jemplos de psm + sc1, siguiendo la consigna de la
Figura 2:

" EnChile la educacion basica y media suman 12 afios obligatorios para todos los nifios y jovenes; dos niveles

anteriores (educacion pre-escolar: kinder y pre-kinder) tienen amplia cobertura, pero es discutible que refuercen los
mismos aspectos (negativos) del curriculum oculto mencionados més arriba. En Bélgica la escolaridad ohhgawﬂa
previa a la educacion superior alcanza los 15 afios,

CariTuLa X
Las Preguntas de Seleccion Mdltiple: del curriculum oculto a la vigilancia cognitiva

Tabla 1: Ejemplos de preguntas con SGI y sus respuestas correctas

Pl jCudl es |3 capital de Francia?  1.lyon 2.Niza 3. Marsella

F2. jOué edad tenia Neruda? ~ 1.23afos 2.4l afios 3. 75anos

P3. ;Cual de esias regiones es Parte de Gran Bretania? 1. Inglaterra 2. Pais de Gales 3. Escodia

P4. ;En qué afio se encontraron O'Higgins y Julio César? 1. En52aC 2. En 1800 3.En 1815

P5. ;Cual es la capital de Perd? 1.Tokio  2.Lima 3. Roma

Las respuestas correctas son:

Pregunta | 6. Ninguna porque |a respuesta correcta es Paris.

8 Faltajr) diatos, porgue no se precisa en cudl fecha. Si es cuando inicia su carrera como consul
la respuesta es 23 afios; cuando fue electo senador tenia 41 afios; a los 67 anos recibit el Pre-
mio Nobel de Literatura. No se puede contestar “Todas”, pues murio a los 69 afios, de modo
que la solucién ‘75 anos’ es falsa.

Pregunta 2

Pregunta 3 7. Todias [las tres soluciones son correctas sin excluirse, lo que no es f caso en P2).

Pregunta 4 9. Absurdo, porque los periodos de vida de los dos personajes no se encuentran.

3. Lima, porgue preguntas con LN respuesta cormecta, presentada entre las opciones cldsicas, de-

Pregunta 5

ben sequir existiendo en un test con SGI.

Han existido y perduran muchos debates y muchas experiencias sobre las Solucio-
nes Generales Implicitas “Ninguna” (en inglés nora®) y “Todas” (aota™). Huang ef al.
(2007) mencionan que autores como Osterlind (1989), Ebel y Frisbie (1991), y Frary
(1989) observaron que A0TA es una consigna que discrimina mejor que la consigna
simple.

Rodriguez (1997, p. 18), refiriéndose a investigaciones sobre la sc1 NOTA, sefiala
que (1) entre 19 investigaciones, en 16 de ellas la sc1 NoTa aumenta la dificultad (nunca
la baja), y que (2) entre 13 investigaciones, en 7 de ellas no modifica la discriminacion,
en 5 la baja y en una la aumenta.

La critica més importante y que con mayor frecuencia se escucha es que “no
sabemos si el estudiante conoce la respuesta correcta cuando elige la solucién ‘Nin-
guna™. Podemos responder que si no usamos los grados de certeza (ver Capitulo 16),
tampoco sabemos si un estudiante conoce la respuesta correcta cuando elige la res-
puesta correcta explicita.

Una formula para asegurarse consiste en pedir al estudiante que escriba una justi-
Jieacién cada vez que contesta “Ninguna” o “Faltan datos” o “Absurdo™, justificacion
que ¢l docente tendra que leer, aumentando su trabzjo. El debate (ver Capitulo 9) es
otra forma de resolver este problema.

" None of the above (NOTA).
" All of the above (soTa).

Lo que sirve también al desarrollo del espiritu critico.
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B. Definir las Preqguntas de Seleccion Multiple (Psm)

Puede parecer extrafio haber evocado tipos poco comunes de psms antes de dar una
definicién del concepto. La intencién era preparar esta(s) definicién(es), porque existen
muchos tipos de PSM: jEs toda una familia!

B.1. Definiciones demasiado vagas

En la literatura®, la definicion de Preguntas de Seleccion Multiple (psm) a menudo se limi-
ta a un modo de evaluacion en el cual los respondientes deben elegir la mejor de entre varias soluctones
listadas. Ya hemos visto que hay otras posibilidades, y veremos otras mas y con mayor
detalle. Los componentes de una psm (nétese el singular) comiinmente son definidos como
(1) un ciierpo o tronco, y (2) soluciones entre las cuales hay una correcta, siendo las demas distractores.

Aunque correctas, estas definiciones estdn incompletas, lo que resulta en ambigiieda-
des. Por ejemplo, una psm puede estar mal formulada si debe respetar una consigna A,
pero bien formulada si debe respetar una consigna B. Por esta razdn, la consigna debe ser
parte de la definicidn de una psm. Lo mismo se puede decir del sistema de coteo.

B.2. Una definicién a geometria variable® con ocho componentes de las PSMs®:

Tabla 2: Definicibn a geometria variable de los ocho componentes de una psm comparada con
un arbol invertido

rE & ﬁacbncmmmn
..Jos objetivos de 18 prueba | OR OUE evaluar? j0UE evaluar |cudlles dimensiones]? ;Con qué nivel de capacidad diagnés-
comgleta it —
. Josobjeics el M |iCules pares e os it de b prueba ontrbuye a evalua? f;;[”';’mm;mh mefm
na consigra ...que informa & forma de respondler el tipo de pregunitas que siguen (como € numero dé so- . .
. 5 ) - |Las raices del drbol

luciones cormectas, de r e consecuencis en énminos de ila de coteio).
Py q_me:‘j.ed?ﬁepamwpw o bestan aftmationes que no formuian una pre- Honco
..algunias soluiones pro- | Que puedlen ser 3propiadas a una sola pregunia 0 a varias preguntas de U lest, de modo ex- Ramas
DUEStAs | plcito o impicito {por ejernplo, las Soluciones Generales Impiicias)

..Que no deben depender de I persona que contesta, Y los grados de emor de las opiones
i respuesta(es) et e - P00 e Fecuncis|
conec K?pr(mmmqumaadewum-comfaedewsbemgm mﬁi ' uﬂa[sl

) Esta lsta, que puede llamarse tabla o escala, al menos debe precisar las TC (Tarifas en caso de
I consecuencias en tér- . Frutos comestibles y frus
) ) Respuesta Comecta), 1 {Tarifas en 250 de i j AL

jmmsdelaadetotqo D'MF;H ectal, N T @50 de Respuesta incorrecta) y 7o (Tarifa en caso de omi- Comesis punibe
los caracterisicas edumé | ..como fas popuianidades de s soluciones, 0 sus ndices de dscTminacicn [conoodss luego )
|iicas e il ! heg '."HidamnpommiucristasJ

™ Las primeras psm fucron aplicadas a gran escala en 1916 en los “Otis Alpha Army Tests” para evaluar la

inteligencia de los reclutas y militares de eg.vu.

" Se puede limitar a la columna de la izquierda; se inspira en la definicién de Leclercq (1986, p. 13}
Natese el plural: hay muchos tipos de psms.
% En ingles, “Lead in” 0 “slem”.
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C. Modelos de procesos mentales y formas de asignar puntaje en las
Preguntas de Seleccion Multiple (PsMm)

Bruce Choppin (1970) describié tres modelos de la actividad mental de una persona
contestando una psm simple o clésica, es decir, con una solucién correcta entre k pre-
sentadas, y vinculé estos modelos con las instrucciones (consignas), con los tipos de

psM, y con las histas de cotejo.

C.1. El modelo 1 postula que

(1) cuando sabe la respuesta, la persona la elige, y
[2) cuando no la sabe, elige al azar entre las & soluciones.

De este modelo sigue el método de asignar puntaje que se llama “la correccién por
adivinacién clasica” (the classical correction for guessing), que consiste en la siguiente esca-
la de cotejo:

Por cada respuesta correcta, T¢c = +1 punto.

Por cada omision, Tom = 0 punto.

Por cada respuesta incorrecta, 77 = —I/(k~1) punto, siendo k el niimero de solu-
ciones, de modo que:

Tabla 3: Las tarifas de la correccion for guessing clasica
3 4 5 6 7 8 9 |
033 | 025 | 020 | 0,16 | 014 | 0,125 |

Sik= 2
Ti= -1 -0.5

Se puede verificar que un estudiante que contestara completamente al azar obten-
dria un puntaje esperado (€l mas probable) de 0, como ilustraremos en un ejemplo con
una prueba de 20 psu clésicas con 4 soluciones (una correcta). Si un estudiante elige
20 veces al azar, como tiene 1/4 de chances de elegir la solucién correcta, obtendra 5
correctas y 15 incorrectas. Ganara 5 veces 1 punto y 15 veces —0,33 puntos. Su nota
matematicamente esperada (NME) para el total de la prueba equivale a: nme = 5 + (15
x-0,33)=5-5=0.

La formula genérica es NME = (TCx p) + (Tl x q)
donde p es la probabilidad de éxito y ¢ la probabilidad de fracaso (g = 1-p).

No contestar resulta en la misma nota (0) que (de una manera probabilistica®) contes-

tar al azar.

% “De una manera probabilistica” significa gue a veces tendré una nota superior al azar y en otras ocasiones
inferior, pero el promedio de esos casos (la esperanza matemitica) es (.
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C.2. El modelo 2 postula que

(1) cuando sabe, el/la estudiante elige Ia solucién correcta, y
(2] cuando no la sabe, él/ella empieza eliminando las soluciones incorrectas, y
(3) solo después, elige entre las soluciones que quedan.

De este modelo surgen consignas (instrucciones) que piden al estudiante identificar las
soluciones incorrectas (y no las correctas) y eliminarlas. Coombs ¢ al. (1956) propusieron
esta consigna y la escala de cotejo que deriva: +1 punto por cada solucién errénea eli-
minada, y +1—k puntos por la eliminacién de la solucién correcta. De este modo, si hay
4 soluciones en una psum clésica, la nota a esta pregunta puede variar entre +3 (las 3 so-
luciones falsas han sido identificadas) y =3 (ninguna de las 3 soluciones erréneas ha sido
identificada, pero la solucion correcta ha sido eliminada). Entre esos dos extremos las no-
tas pueden ser =2, ~1, 0, +1, +2. Es decir, 7 posibilidades en lugar de 3. Otra vez se pue-
de verificar que un estudiante que contesta al azar o que elimina todas las soluciones o
que no contesta recibe la misma nota: 0. Esta consigna reconoce que el conoctmiento parcial extste.

C.3. El modelo 3

Este modelo no hace la distincién “cuando el estudiante conoce/sabe” y “cuando no
conoce/no sabe”. Este modelo es el de los investigadores, entre los cuales nos conta-
mos, que piensan que hay un continuum de conocimiento, y que, entre los dos casos
extremos (el del conocimiento total y el de la ignorancia total) existen niveles de cono-
cimiento parcial (De Finetti, 1965). Este modelo postula que,

cuando debe contestar a una pregunta (ya sea una Psm o una Pregunta de Respuesta Breve —

PRE), Una persona

(1) empieza evocando varias soluciones posibles

[2) las ordena de la mas probable a la menos probable (subjetivamente)

[3) si es forzada [por la consigna) a entregar una sola respuesta, entrega la gue tiene la proba-
bilidad subjetiva méas alta®.

Este modelo 3 postula que hay casos en los cuales la respuesta entregada tiene una

probabilidad (subjetiva) alta y otros en que esta probabilidad es baja. Se desprende la
idea de pedir al estudiante que entregue, ademas de su respuesta, un grado de certeza
en la misma (ver Capitulo 16).

C.4. Un cuarto modelo®

Si le es permitido ser mas sutil, el estudiante es capaz de producir respuestas mas
diagnésticas y mas fiables. Es lo que observan Evans y Misfeldt (1974) que permi-

Esto se puede verificar facilmente de forma experimental.
™ Afadido por Leclercq.
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ten “Contestar Hasta la Correcta” (cHc)*: cuando es informado/a que su primera
respuesta es incorrecta, el/la estudiante puede dar una segunda (idem con una ter-
cera, etc.), v recibir un puntaje parcial. Hanna (1974) llama a este proceso cHC tofal
Jeedback, oponiéndolo al proceso de partial feedback que se limita a informar al estu-
diante si su primera respuesta es correcta o no. Muchos autores comparten la idea
de un cuarto modelo. Por ejemplo, Sabers y Feldt (1968, p. 256) cuando escriben:
“Mala informacién y conocimiento parcial pueden ser umportanies faclores en la respuesta del es-
tudiante”, como una de las conclusiones de su estudio experimental que recomienda
insistir a los estudiantes para que contesten a cada una de las preguntas (al contrario
de la consigna de correction for guessing cldsica, que promueve la omisién pues penaliza
el error). Leclercq (2013) —ver capitulo 16— recomienda contestar todas las pregun-
tas, pero utilizando grados de certeza: “Cuando usted no sepa, entregue la certeza

0% y conteste algo™.

C.5. Discusion sobre la asignacion de puntajes

Aunque la cFe (correction for guessing clasica) es con frecuencia presentada como ra for-
mula para asignar puntajes con las psms®!, consideramos que no es la mas apropiada

porque:

) esta basada en un modelo teérico débil (ver arriba),

) no tiene valor formativo alguno para el/la estudiante,

) no informa al docente sobre las capacidades del estudiante,

4) funciona de forma ciega, postulando que ToDAs las respuestas correctas son dadas
al azar.

Por todas estas razones debe ser remplazada por (o combinada con) un sistema que
utilice grados de certeza y asigne puntaje en forma acorde (ver capitulos 16 y 17).

D. Peligros y desventajas de todas la Preguntas de Seleccion Multiple
(Psm)

D.1. El peligro de memorizar los distractores como si fueran las respuestas
correctas

Este peligro es relativo a la calidad (validez) Consecuencial de las psms. Ya en 1926 Rem-
mers y Remmers habian observado que la rendicion de pruebas verdadero-falso com-
- porta el riesgo de que los estudiantes reconozcan como correctas proposiciones falsas

" Answer Until Correct {(AUC).
* De hecho se usa en la Prucha de Seleccion Universitaria (PSU) de nivel nacional en Chile.
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que habian aparecido en una prueba VF anterior®. Llamaron a esto el Efecto de suges-
tién negativa. Como lo denuncié Skinner (1958) “un dia, para contestar a una pregunta,
el estudiante extraera de su memoria errénea una solucion falsa que ha encontrado en
una psm”. En un provocador articulo (Las PSM como tnstrumento para perpetuar falsos concep-
tos), Preston (1965) verificé experimentalmente esta hipotesis, con el siguiente disposi-
tivo experimental compuesto por dos grupos:

Tabla 4: La experiencia de Preston [1965)

Grupo [ {control| Grupo 2 [experimental)
Fase | Preqguntas de Respuestas Breves Preguntas de Respuestas Breves
Fase 2 Psm sobre el mismo contenido
Fase3 | Mismas Preguntas de Respuestas Breves Mismas Preguntas de Respuestas Breves

Preston observé que, en el grupo 2, en la fase 3 aparecieron errores que no estaban
presentes en la fase 1 y que provinieron de la fase 2 (pues estos errores eran solu-
ciones falsas ~distractores— de las psms). Estos errores no aparecieron en el grupo 1.
Karraker (1967) repiti6 esta experiencia con una diferencia crucial: inmediatamente
después de la fase 2 entrego las respuestas correctas a los estudiantes, lo que resulté
en la ausencia (en el grupo 2) de las respuestas erréneas originadas por los distrac-
tores de las PsMs.

Esta demostracién® tiene una consecuencia extremadamente importante:

los docentes que utilizan PSMs deben entregar las soluciones corvectas a los estudiantes
después de la prueba.

{de no hacerlo estardn directamente causando un
daio a algunos estudiantes y contribuyendo a
perpetuar falsos conceptos™).

Hasta este momento, muchos docentes no conocian estas investigaciones ni sus con-
clusiones e implicancias, pero ahora han perdido la inocencia en lo relativo al tema de las
PsMs v su debida retroalimentaciéon. Esta expresion (perder la inocencia) la formulaba

Benj_:m_-lin Bloom (1972) para indicar que quien se ha formado en pedagogia no puede
seguir justificindose en que “no sabia”,

."" Jacoby y Hollingshead (1990} observaron el mismo efecto con docentes y errores de ortografia presentes en
las hojas de respuesta de sus estudiantes.

™ Repetida en Butler y Roediger (2007).
" Lo que violaria el principio de que (para lograr resultados destacados) “el profesor puede desplegar
cualquier rrllcmdo de ensefianza que le parezca apropiado, siempre y cuando no provoque un dafio a los estudiantes
(0 a cualquier otro) en el proceso™ (Bain, 2004, p. 5).

=

D.2. Las otras desventajas de las Preguntas de Seleccién Mdltiple (Psm)

(1) El trabajo de redaccién de los items y las opciones de respuesta son demandantes en
tiempo, como se muestra en este capitulo y el signiente. Para los distractores, el
ideal es disponer de una lista de errores frecuentemente cometidos por los estu-
diantes y que sean reveladores de procesos mentales erroncos, de modo que estos
errores sirvan como distractores diagnésticos. Una forma de hacerlo es presen-
tar, como una cvaluacién con intencion formativa, preguntas que demanden una
respuesta breve (abierta); estas preguntas seran luego convertidas en psms usando
como distractores algunos de los errores cometidos por los estudiantes. En esta ta-
rea los docentes que tienen una larga experiencia en la ensefianza de un contenido
pueden ayudar a los debutantes, compartiendo con ellos su banco de preguntas.
(2) Es relevante recabar la opinidn de los pares antes de presentar las psMs en un examen,
lo que también demanda tiempo. Los colegas pueden aconsejar sobre el nivel de
dificultad, 1a forma de redaccion, etc., pues puede ser que lo que es evidente para
la persona que ha redactado la pregunta no es tan evidente para otros lectores.
En la Universidad de Maastricht (ver Capitulo 18), en la creacion de las pvr de
las Pruebas de Progreso, en un 15% las preguntas sometidas al equipo de evalua-
cién son rehechas o rechazadas. Por supuesto, estas revisiones requieren tiempo
(proceso incompatible con la improvisacién) y confidencialidad, especialmente
cuando se trata de examenes. El anilisis de los resultados por items de los afios
anteriores también contribuye a mejorar las PsMs.

(3) Una presentacion oral e las psM es imposible, a no ser que

— se trate de soluciones fijas y permanentemente a la vista (sobre la pared de la
clase o en una pantalla). Por ejemplo, declinaciones en Latin “I. Nominativo 2.
Vocativo 3. Genitivo 4. Acusativo 5. Dativo 6. Ablativo”. Esas soluciones pue-
den llamarse Generales (porque son vilidas para todas las preguntas) y, en este
caso, Explicitas (porque no hay otras soluciones posibles y los estudiantes deben
considerar tinicamente estas Generales).

— se limite a Preguntas Verdadero-Falso-No sé (o PVFNs), como se ilustra en el
Capitulo 16 con pacientes diabéticos.

(4) La tentacién de concebir pregunias “de detalles”. Noizet y Caverni (1978, p. 155) recuer-
dan que “la(s) respuesta(s) correcta(s) a una psm debe(n) ser “consensuable(s)”, es
decir, deben obtener el acuerdo de todos los especialistas. Por ejemplo es “consen-
suable” que se atribuya cierta obra a un autor, pero ¢s “menos consensuable” que
este mismo autor pueda ser clasificado como “romantico”. Por esta razén, mu-
chos docentes se limitan a utilizar preguntas cuyo contenido trata solo de hechos
factuales, no midiendo los procesos superiores de la taxonomia de Bloom (ver
Capitulo 15), sino solo la memorizacion de hechos sobre los que existe acuerdo
entre los expertos. Una de las consecuencias de ello podria ser una “parcelacion”
(atomizacién) del conocimiento, donde el estudiante sabe muchas cosas pero des-
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vinculadas, desarticuladas, sin integracion. Preguntas con libros abiertos y Solu-

ciones Generales Implicitas ayudan a evitar este peligro.

La facilidad de copiar las respuestas del vecino. Un cédigo (1, 2 o 3) se transmite (con

gestos) mas facilmente que una respuesta breve o de desarrollo. Para evitar eso el

docente debe preparar varias versiones de la prueba. Cada versién contiene las mis-
mas preguntas pero no en el mismo orden sobre las hojas. Si las respuestas son leidas
con un Lector Optico de Marcas es el computador el que “desembrolla” el asunto.

La posibilidad de dar “Respuestas correctas gracias al azar”, lo que D'Hainaut (1973)

llama “elecciones felices por ignorancia™. Simétricamente, los errores en las psms

clasicas no pueden ser interpretados sin ambigiiedad: el/la estudiante ;dio esta
respuesta incorrecta (a) de buena fe (por una concepcién errénea) o (b) por azar?

Existen varias formas de prevenir este riesgo:

- dumentar ¢l nimero de soluciones para reducir la probabilidad de una res-
puesta correcta al azar. En algunos casos es imposible. Por ejemplo, en ale-
man, si preguntamos el género de la palabra Skin hay solo 3 posibilidades
(Masculino, Femenino, Neutral).

- penalizar los errores, por ejemplo con la aplicacién de la “correccion por adi-
vinar” —correction for guessing— (ver seccion A de este capitulo).

- utilizar los grados de certeza (ver Capitulo 16), que no solo resuelven este pro-
blema sino que afaden muchas otras ventajas, especialmente mejorando la
validez tedrica o epistemologica, como lo ensefia el modelo 3 de Choppin (ver
antes, seccion C). Por ejemplo, en el caso del género (masculino, femenino, neu-
tral) de la palabra “Stein”, un grado de certeza de 33% significa ignorancia total.

La impostbilidad de evaluar el nivel “Stntesis — Formulacion — Expresion” de la taxonomia

de Bloom. A aquellos que se rehiisan a utilizar las psm por esta unica razén se les

puede contestar (como Wood, 1977) que hacerlo seria como rehusarse a utilizar un
estetoscopio porque no sirve de nada en el examen de los ojos y de los oidos. Sin
embargo, esta es una razén importante para no limitar la evaluacitn a solo la utili-
zacion de psus. Un pea —Dispositivo de Evaluacion de los Aprendizajes— utiliza por

definici6n varios instrumentos, que evaltian una gama de competencias y recursos.

Una utilizacion excesiva de pss podria tener una consecuencia negativa: no dar a
los estudiantes la posibilidad de ejercitar y evaluar la formulacién de sus ideas.

No se debe presentar soluciones errineas en contenidos perceptivos, por ejemplo aquellos en que
la percepcién visual (como en la ortografia de uso®) o auditiva (como en la pronun-
ciacién) importa y constituye la inica manera de memorizar la respuesta correcta.
El problema de la uniformizaciin de las personas y de las sociedades. Este peligro parece se-
rio si se usa (abusa) de psms simples de consigna tipo A (“Hay una de las  solucio-
nes que es correcta y se puede dar una respuesta”; ver seccién F2). La situacion se
modifica si usamos psMs con sc1y si se organiza un debate posterior (ver Capitulo
9) en el cual se aceptan soluciones correctas propuestas (y bien argumentadas)

%5

No es lo mismo con la ortografia gramatical porque esti basada en un razonamiento.
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por los estudiantes, diferentes a la propuesta original del profesor. Jenkins ef al.
(1958) utilizaron una prueba (Kent-Rosanoff) de asociacién de (100) palabras: los
testeados deben producir una palabra asociada a una palabra dada. Estudiantes
de la Universidad de Minnesota fueron examinados en dos ocasiones, con 23 afios
de diferencia. Para cada palabra (pregunta) se calcula la palabra (respuesta) mas
popular v su porcentaje entre todas las respuestas dadas a la pregunta. En 1929
este indice era (en promedio) 29% y en 1952 era 38%. Los mismos autores no han
observado el mismo cambio en estudiantes de instituciones que hablan francés
o aleman (paises donde se utilizan menos psm). Estos resultados parecen indicar
una restriccion de la diversidad (aumento de la homogencidad) del campo mental
entre los estudiantes de esta universidad (;y de Estados Unidos?). Tal conclusion
debe ser considerada con precaucion, porque en 32 afios la tasa de los estudiantes
que ingresan a la universidad aument6 mucho. Sin embargo, hay que permane-
cer atentos y vigilantes ante este riesgo.

E. Ventajas de las Preguntas de Seleccion Multiple (psm)

Como lo muestra su historia y evolucién durante un siglo (ver Capitulo 4), las pregun-
tas de seleccion multiple han sido concebidas y perfeccionadas para contribuir, de me-
jor forma que otros instrumentos, a mejorar las dimensiones de validez (calidades) de
la evaluacién. A continuacién entregamos una enumeracion de estas mejoras de cali-
dad, organizadas segtin el modelo ETicPrAD de tipos de validez de la evaluacion (ver
Capitulo 4).

E.1. Contribuir a la validez Tedrica conceptual

El uso de psm cuenta con evidencias que refuerzan algunas de sus ventajas sobre otros
instrumentos de evaluacién que se usan aproximadamente en los mismos niveles, para

- evaluar el dominio de recursos similares y que demandan los mismos procesos menta-

les (como las preguntas de repuesta breve -pre). Sax y Collet (1968, p.172) concluyen
asi su comparacién experimental: “Exdmenes con PSMs motivan a los estudiantes a desempe-
fiarse igual de bien que las preguntas de evocacton, cuando los items son dificiles y gercitar a los es-
tudiantes con PSM mejora el rendimiento en los exdmenes de evocacion”. Los autores piensan que
puede ocurrir lo contrario si la ejercitacién es con pre. Concluyen que “Es mds dificil
engaiar al docente (respecto del conocimiento del estudiante) enfreniado a aliernativas (de
respuesta) muy cercanas que requieren sutiles discriminaciones, que engafiarlo con ttems de fipo ‘Res-
puesia breve™ .

Mis recientemente, Schuwirth (1998, p. 49) concluye en la misma direccion: “No
se debe presupuestar que todas las PSMs son mds faciles que las (paralelas) PRBs si existe un sesgo,
su efecto no es dramtico y debe ser ‘balanceado’ contra las otras ventajas de las PSMs (tiempo de
admanistracion para asegurar la validez de “cobertura’, tiempo de correccion)”.
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Roediger y Marsh (2005) destacaron la importancia del numero de proposiciones;
de la cantidad de soluciones posibles. En una experiencia hicieron que sus estudiantes
rindieran una prueba de 144 preguntas (psm): 72 indagaban sobre un texto que los
estudiantes habian leido, y 72 eran sobre uno que no habian leido. Ademas, en cada
grupo de 72 psm, 24 tenian 2 soluciones (Verdadero-Falso), 24 tenian 4 soluciones y
24 tenian 6 soluciones. Sus resultados (Figura 3) indican que mientras més grande el
numero de soluciones, mas dificil es la pregunta (su tasa de éxito es mas baja) y mayor
es la diferencia medida entre los contenidos leidos y no leidos: discrimina mejor el
conocimiento resultando de la lectura.

Experiencia de Roediger y Marsh (2003)
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Figura 3: Relacion entre el namero de soluciones y: (1) Ia tasa de éxito; (2) la diferenciacion entre el
hecho de haber o no leido un texto informativo

E.2. Contribuir a la validez Tedrica de contenido o de cobertura

Un alto nimero de PSMs permite testear un gran numero de contenidos, capitulos
de libro, temas. .. o procesos mentales. La siguiente es una tabla de Contenidos x Pro-
Ccesos:

Tabla 5: Tabla de cobertura “Contenidos—procesos mentales” de una prueba ficticia

| Total | Capftulo 1 | Capitulo2 | Capitulo3 | Capitulo4 | Capitulo 5
Memorizacidn i 3 ! 2 3 2

Comprensidn 13 : 3 2 3 I I 3
Aplicacion 6 1 2 1 1 1 |
Andlisis 0 2 | 2 2 3 3
Total 40 10 7 7 9 7 _j
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E.3. Contribuir a /a validez de Replicabilidad

A continuacién se muestra la fiabilidad (que va de 0 a 1 en el eje horizontal) de la nota
final en términos de reducciin del error de medicion, segun el mimero de preguntas de la

prueba (eje vertical) y el niimero (k) de soluciones de la psm. Las relaciones son expre- g
sadas por una férmula matematica® y por el siguiente grafico: 7% 5

F )

I‘i.-';/l 5=7 ,l{

Escala de Fiabilidad (Reliability) de Ja nowa

“1 05 0.55 06 0.65 07 0,75 08
=5 | o 035 0,35 [ 065 07 0,75 08
= 2 54 ] G 77 o 108 135
3 3 36 40 45 51 0 2 %0
——_ 4 30 33 38 43 3 G 75
> 5 P 30 3+ » 15 st 8
——c ] 2 25 2 52 5 5 5

Figura 4: NUmero de PsM y de soluciones vinculado a Ia fiabilidad de la nota de un test
La formula es NP = (9/(1-F) x ((k+1)/(k-1)).

donde ¥P = Niimero de preguntas necesarias
y F = la Fiabilidad (de 0,5 hasta 0,8) que queremos alcanzar.

Se ve que para alcanzar una fiabilidad (reliability) de la calificacién de 0,8 se necesitan
135 pvF, aunque lo mismo puede ser alcanzado con solo 68 psu con 5 soluciones (dos
veces menos). La misma fiabilidad puede lograrse con 56 items de psm con 9 opciones
de respuesta, es decir, 5 soluciones clasicas + 4 Soluciones Generales Implicitas (sG1).

E.4. Contribuir a la validez de Aceptabilidad para los estudiantes

Esta aceptabilidad se ve reforzada por los beneficios en términos de rapidez de res-
puesta: no Henen que verificar la ortografia ni la redaccion, tampoco el estilo o el vo-
cabulario, de modo que pueden contestar a 100 psms en 3 horas. Pueden contestar a
menos preguntas si son PsM con sGr y libro abierto, pues consultar documentos de-
manda tiempo. Ademas, el estudiante tiene la garantia de que todos los contenidos

" De Ebel, 1969, p. 450, citada por Leclercq, 1986, p. 153.
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importantes seran cubiertos y que no sera una victima del azar en la pregunta que le
corresponda contestar.

E.5. Contribuir a la validez de Aceptabilidad para los docentes

Esta aceptabilidad se ve reforzada por los beneficios en términos de rapidez de correc-
cion. La buena gestion de las psus tiene como resultado que un docente dispone, en
un dia o dos, de todos los resultados de un test (por grupo, por cada estudiante, por
cada respuesta). El hecho de que cada solucién sea codificada mediante ux niimero o
una letra facilita el proceso de correccién, ya sea manual o por computador (via el te-
clado o la lectura optica de marcas -LoM), que permite retroalimentaciones detalladas.

E.6. Contribuir a la validez Deontoldgica (ética)

Esto se logra a través de la objetividad de la correccién; tan objetiva que se puede au-
tomatizar. De este modo se evitan los efectos de correccién descritos en el Capitulo 6.
Sin embargo, un debate inmediatamente después de la prueba, comunicando las res-
puestas correctas, es importante no solo para evitar dafios nosocomiales (ver seccién
D) sino también para asegurar las calidades psicométricas de cada pregunta, como los
indices de discriminacion.

E.7. Contribuir a la validez Consecuencial de autorrequlacion

Porque los estudiantes pueden autocorregirse, siempre y cuando hayan recibido las res-
puestas correctas después del test. Esto calibra el juicio sobre los propios conocimien-
tos / desempefios, y promueve la autoplanificacién para la mejora (ver Capitulo 9).

E.8. Contribuir a la validez Consecuencial epistemolégica

Porque favorece la comunicacién colectiva de las respuestas correctas vy el debate colecti-
@0 “en caliente”. En este espacio cada persona es invitada a justificar pablicamente su
solucién (la 4, por ejemplo) que es por todos conocida; todos los participantes torman
partido y entregan argumentos para validar como correcta la misma u otras solucio-
nes, también conocidas por todos. Los beneficios en términos epistemolégicos (Perry,
1970 y 1985), de representaciones de lo que es el conocimiento, de lo que significa

LI

“ser experto”, “comprender”, “argumentar”, ya han sido ilustrados en el Capitulo 9.

E.9. Contribuir a la validez Consecuencial formativa

Enla experiencia descrita en la seccién El, Roediger y Marsh (2005) pidieron a sus es-
tudiantes rendir una prueba de psms con 2, 4 y 6 soluciones. Luego de un tiempo des-
tinado a una tarea sobre otro tema, pidieron a sus estudiantes rendir otra prueba con
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preguntas abiertas (de respuesta construida) de 4 tipos: preguntas que trataban sobre
textos leidos o no leidos, preguntas que habian sido presentadas anteriormente en la
prueba de psM (pero sin revelar las respuestas correctas después de la prueba), y otras
que no habian sido presentadas anteriormente, con sus posibles combinaciones. Los
autores calcularon las tasas de éxito cuando las preguntas trataban de textos que fue-
ron leidos o no leidos, y testeados o no testeados con psms. También calcularon las ta-
sas de errores correspondientes a soluciones falsas (distractores) que habian aparecido
en las psms. Los resultados se muestran en la Tabla 6.

Tabla 6: % de éxito y de respuestas falsas inspiradas por los distractores de la prueba anterior
con PsMs en la experiencia de Roediger y Marsh (2005)

[ Ndmero de soluciones en la PsM durante la prueba an-
terior {0 = no fueron testeados con PsM)
0 2 4 [
. % éxito Textos leidos 40% 67% 61% 61%
Textos no leidos 16% 34% 28% 26%
% distractores Textos leidos 406 6% 8% 9%
Textos no leidos 6% 9% 13% 15%

La Tabla 6 muestra que:

(I) Cuando los estudiantes han sido expuestos a psms la tasa de éxito es mayor.

(2) El porcentaje de errores inspirados en distractores crece de acuerdo al aumento
en el namero de soluciones de las psms en la fase anterior, como se anticipé que
ocurriria.

(3) Este fenémeno (2) es menos amplio cuando los estudiantes han leido el texto vin-
culado a las preguntas, en comparacién a cuando no lo han leido.

(4) La presencia de porcentajes de errores inspirados por distractores superiores a
4%, cuando los estudiantes han sido expuestos a psm, puede aparecer como una
contraindicacion del uso de psms. Mala noticia. Sin embargo, se debe recordar
que las respuestas correctas no han sido comunicadas a los estudiantes. En una
clase debe ocurrir lo contrario: se debe retroalimentar a los estudiantes con las
respuestas correctas, lo que asegura que no ocurra el fendmeno del error inspira-
do en el distractor (ver seccion D1).

Los estudiantes pueden ser invitados a crear items de pswms ellos mismos, como lo hi-
cieron Mc Leod y Snell (1996) en el Departamento de Medicina de la Universidad de
Me Gill. Al contrario de lo que Mc Keachie (1986) habia observado (“solo una tasa de
10% de los items recibidos era utilizable™), observaron que, aunque no todos los es-
tudiantes habian entregado preguntas, 90% de las que los estudiantes habian creado
eran accptables. Sin embargo, algunos contenidos estaban sub representados. En sus
3 examenes (cada uno de 70 psms de tipo A “clasico”) Mc Leod y Snell introdujeron
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62 (sobre los 210) items construidos por los estudiantes. La tasa de preguntas que pre-
sentaba un “caso clinico” era 46% en las psms construidas por los docentes (y con un
éxito medio de 66%) y 24% en las construidas por los estudiantes (y con éxito medio
de 69%). Ademas, jucces (expertos médicos) juzgaron que las preguntas de los estu-
diantes tenian una mejor autenticidad (validez Ecoltgica; “face validity”) comparadas
con las de los docentes. Una posible explicacion es que Las preguntas de los estudiantes re-
Sflgjan mejor la poblacion de pacientes que estos estudiantes encuentran en los hospitales donde hacen
sus prdcticas de terreno.

F Formas de presentar Preguntas de Seleccion Multiple (PsM) y sus
conﬁsignas
F.1. Formulaciones del tronco [cuerpo)

A] PRESENTAR EL TRONCO CON O SIN PUNTOS DE INTERROGACION

[Fa) (Cual es el nombre del rio central de Costa de Marfil? 1. 2. 3. 4.

(Fb) Completar: ".................. es el rio central de Costa de Marfil”. 1. 2. 3. 4.
{Fc) El rio central de Costa de Marfil se llama.................. 1. 2. 3. 4.

{Fd) Aqui siguen nombres de rios.

¢Cudl de ellos es el central de Costa de Marfil? 1. 2. 3. 4.

El hecho de no haber signos de interrogacién en las Formulaciones Fb y Fc justifica
que varios autores no utilicen la palabra “pregunta” sino la palabra item*’ para desig-
narlos. Las diferencias entre las formulaciones Fa, Fb, Fe, Fd son superficiales. Sin em-
bargo, la formulacion Fd (Aqui siguen ) es mas apropiada cuando el tronco es largo,
presentandolo en varias frases (ver regla 11 en el Capitulo 14).

B] PREGUNTAS DIRECTAS, ITEMS INDIRECTOS Y PSEUDOPREGUNTAS

Las preguntas de Formulacién Fa, Fb, Fe, Fd son directas. Permiten contestar antes de
haber leido las soluciones porque en realidad (y no solo en las psm) hay una sola res-
puesta correcta. Los items siguientes (de formulacion Fe y Ff) son indirectos porque fuer-
zan a leer las soluciones antes de responder:

(Fe) Entre las ciudades que siguen, ;cual esti ubicada en Peri? 1. 2.
28

4.
(Ff) Entre los rios que siguen, ;cual no desemboca en el Pacifico? 1. 4.

3.
3.

Los items (Fe) y (Ff) evaltan la capacidad de reconocer, aunque las preguntas de

" Haladyna y Downing (1989); Case y Swanson (2001).
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formulacién Fa, Fb, Fc, Fd pueden evaluar la evocacidn, sila respuesta correcta es “Nin-
guna” (+ justificacion).
Los siguientes items son pseudopreguntas

[Fg) Entre las afirmaciones siguientes, ¢Cudles son correctas? 1. 2. 3. 4.
[Fh) ¢Cuando el hidrogeno combustiona en el aire? 1......... 2o 3R

No son psMs, tampoco son preguntas, pero introducciones comunes a varias PVF ten-
drian que ser tratadas en esta forma. Hemos visto (en seccion A7 antes) el interés de
utilizar Soluciones Generales Implicitas (s1). Estas se aplican mas cémodamente con
preguntas que con items.

C) PREGUNTAS DE FORMA FOSITIVA Y DE FORMA NEGATIVA

La forma negativa de una pregunta aumenta la dificultad (Terranova, 1969; Dudycha
y Carpenter, 1973).

Ahora que estas precisiones de vocabulario estan hechas, podemos considerar el
concepto de consignas (o Instrucciones).

F2. Las consignas de las PsMs
A} LA CONSIGNA A [SIMPLE O CLASICA)

“Hay una de las £ soluciones que es correcta y se puede dar una respuesta”.

Ya hemos denunciado el peligro de desarrollar en el estudiante malos procesos de res-
Puesta: empezar considerando las soluciones antes que haber leido bien la pregunta,
no formular su propia respuesta, no preguntarse si la pregunta tiene sentido o si con-
tiene un absurdo, o si el tronco presenta datos suficientes para contestar. Por todas es-
tas razones la condenamos como un instrumento que tiene mas efectos perniciosos
que beneficios. Las Soluciones Generales Implicitas son una mejora capital.
Se puede distinguir entre:
= laspsms A+ (como “positivas”) que piden al estudiante elegir la respuesta correcta
— de las Preguntas A— (como “negativas”) que piden al estudiante elegir la solucién
incorrecta entre las otras (que son correctas).

B) LA CONSIGNA B (LA MEJOR SOLUCION — THE BEST SOLUTION)

“Entre estas soluciones elige la mejor”.

Este tipo de consigna conviene con preguntas del tipo:
“¢Cual es 1a mejor traduccion de 7o be or not to be”?
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1. Ser o no ser 2. Estar o no estar

3.Seroserno 4. No ser sino ser”

E.l riesgo d{? este tipo de consigna es que “cul es la respuesta maés correcta” puede ser
discutible si es que existen dudas respecto a “cuél punto de vista es el mejor”.

Ejempio de Case y Swanson (2001, pp.16-17):
VIRETA: Un sefor de 32 anos presenta una historia de 4 dias de debilidad progresiva en las extremidades. Ha teni-
do buena salud excepto por una infeccion respiratoria hace 10 dias. Su temperatura es 37,8°C. Su presion arterial es
130/80 mm Hg, su pulso 94 p/m y sus respiraciones son 42 p/m y superficial. Tiene debilidades simétricas en ambos
lados de la cara y los musculos proximales y distales de las extremidades. Su sensibilidad estd intacta. No se encuentran
refigjos tendinasos profundas, y hay flexion como respuesta plantar.
PREGUNTA: Entre los diagnasticos siguientes, jcual es el diagnostico més probable?
1. Encefalomielitis diseminada aguda
2. Sindrome Guillain-Barré
3. Miastherfia gravis
4. Poliomielitis
5. Polimiositis

Se debe notar que las opciones incorrectas no son totalmente falsas; se pueden ordenar en el siguiente gje de ‘menos
probable’ a ‘mas probable’:
4 3 1 5 2
Menas probable Mds probable

Figura 5: Pregunta con consigna tipo B: La mejor Solucion (The Best Solution). Case y Swanson (2001)

Este tipo de situacién (consigna B) esta vinculado con la técnica de los Tests de Con-
cordancia de Scripts o Tcs (ver Capitulo 19).

C) LA CONSIGNA C (DE CORRESPONDENCIA)®

Esta forma constituye una manera econémica de preguntar muchas PSM con un tronco

comun y soluciones comunes, lo que permite ganar mucho espacio. En el ejemplo, €l
I 2 AE, 2 g F

tronco comiin es la sentencia “;Qué zona designa el area ?” y la figura del cerebro, y

las soluciones comunes son A, B, C, D, E, F, G.

Preguntas: ;Qué zona designa el drea... ?
P1. de la vision

P2 del olfato

|P3 del oido

P4 de la lectura

P5. de la decision

Pé6. de los movimientos

P7. del equilibrio

P8. del qusto

Respuestas comrectas: Pl =B, P2=A P3=F, P4=C PS=Ninguna, P6=C, P7=F. P8=wA

Figura 6: Pregunta con consigna de correspondencia

" En inglés es llamado “Extended matching items” o “R type™ (Case y Swanson, 2001, p. 71).
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Por supuesto, no debe existir el mismo nimero de “soluciones™ que de preguntas,
pues una vez que 7 de las 8 preguntas han sido contestadas la respuesta a la pregunta
que queda se favoreceria demasiado. Debe haber una disimetria, con preguntas cuya
solucién es ninguna (como P5), soluciones que no son correctas para ninguna pre-
gunta ([como solucién G), y soluciones que son la solucion correcta de varias preguntas
(por ejemplo, la solucién A para P2y P8).

D) LA CONSIGNA PSN (PREGUNTAS CON SOLUCIONES NUMEROSAS)

Este tipo de consigna ha sido descrita en detalle en el Capitulo 15 (seccion B2). Con-
siste en proveer de una hoja con decenas de soluciones posibles (varias veces mas que
las requeridas por las preguntas) ordenadas alfabéticamente. Se fomenta la evocacion
antes que ¢l reconocimiento.

E) LA CONSIGNA LM [LONG MENU]

Cuando una persona intreduce las primeras letras de una palabra via el teclado de un
computador, hay programas que completan la palabra. Schuwirth (1998) utilizé este
principio en tests (por computador) de diagnostico en medicina. Por ejemplo, si el/la
estudiante teclea “diab”, el programa completa “diabetes”. Esto fuerza a el/la estu-
diante a evocar la solucién (no reconocerla de entre un set de soluciones), porque hay
centenas de soluciones en la lista que conoce el programa.

F) LA CONSIGNA A—R [ASEVERACION — RAZON]

También llamadas “de tipo E”, esta forma de test consiste en dos columnas, una de
aseveraciones (Pa) y la otra de razones (pr). Para cada pa y cada PR el/la estudiante
debe contestar si es correcta o no (Verdadero - Falso), y ademas debe designar cual ase-
veracion esta vinculada con cual razon.

En su libro sobre los items en el usmLE del ¥emE, Case y Swanson (2001, p. 124)
envian este tipo de consigna al cementerio, pues comporta una carga mental resul-
tante en excesivas ambigiiedades cuando se trata de interpretar errores.

G| LA CONSIGNA DE TIPO K

Ejemplo: Después de que el tronco ha deserito lo que son A, B, Cy D, las soluciones
propuestas son

I=A 2=B 3=C 4=D 5=AyB 6=ByC 7=A,ByD &=ByD.

Esta consigna también ha sido enviada al cementerio de las consignas por Case y
Sawnson (2001, p. 122), porque se produce demasiada confusién y demasiadas solu-
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ciones que son parcialmente correctas. En el ejemplo anterior, si la Respuesta correcta
(rc) es 6, entonces las soluciones 2, 3, 5, 7 y 8 son parcialmente correctas. Por esta ra-
z6n Leclercq limitd su consigna sc1 a solo 4 sGI, entre las cuales esta “lodas”, pero no
utiliza combinaciones de varias soluciones, lo que evita la situacion de la consigna K.

H) LA CONSIGNA “SOLUCIONES GENERALES IMPLICITAS” (SGI)

Esta consigna ha sido descrita en la seccién A7 de este capitulo. Por supuesto, las dis-
tintas sc1 pueden ser introducidas progresivamente, por ¢jemplo en la escucla prima-
ria, pero en la universidad consideramos que todas deben ser introducidas para no
seguir perdiendo tiempo (ya es una lastima que los estudiantes no las hayan encontra-
do durante su educacién secundaria).

G. Listas de cotejo para las Preguntas de Seleccion Mdltiple (Psm)

G. 1. ;Correccion por adivinacién? (para desincentivar la respuesta al azar)

En la seccion C se presento la correccion por adivinacion (correction for guessing), aungue
no recomendamos este tipo de puntaje sin utilizar grados de certeza (ver Capitulo 16).

G.2. Gravedad de los errores

Los niveles de gravedad de los errores pueden ser definidos y ordenados por expertos,
sobre un eje (como en el ejemplo de Case y Swanson en la seccion F2). Un error fatal
puede ser penalizado de forma mucho més severa que uno benigno.
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IDEAS E INNOVACIONES Dispositivos de Evaluacion de los Aprendizajes en la educacion

Dieudonné LECLERCQ y Alvaro CABRERA MARAY 2014

Resumen de cada capitulo

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

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

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

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

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

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

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

estudiantes, el publico), Deontoldgica (equitativo)

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

[e]

10

11

12

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

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

de Mercali) y rubricas.

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

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

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

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

Meta cognicion y Tests Espectrales Metacognitivo3 EMs)

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

cognitiva. Presenta los aspectos técnicos comeelgdtados obtenidos en varios ambitos

(cognitivo, epistemolégico, meta cognitivo).

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

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

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

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

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

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

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

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

13

14

15

16

17

18

19

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

las condiciones metodoldgicas de uso (3 principite distribuciones espectrales de

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

juicio de comprensién).

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

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

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

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

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

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

Maastricht desde cuarenta afios.

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

20

21

22

23

24

25

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

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

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

presentada con un ejemplo.

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

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

uso de cajas de voto a distanaiokers).

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

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

-las presentaciones graficas de distribuciones.

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

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

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

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

-el andlisis automéatica de una prueba

-el valor heuristico de los nubes de puntos.

Index de los autores D. Leclercqg &

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

Index de los conceptos D. Leclercq &

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