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CapiTULO VI
La calificacion subjetiva de los desemnperios complejos

CariTULO VI

La calificacién subjetiva de los desempenos complejos

DIEUDONNE LECLERCQ Y ALVARO CABRERA

A. La Dacimologia

A.1. Una ciencia nueva y un método experimental

En 1934 Laugier, Pié¢ron y Weinberg publicaron Estudios decimoldgicos, donde estudia-
ron varios fendmenos vinculados a la correccion de las hojas del examen externo que
se llama, en Francia, el “Baccalauréat™: una prueba externa (con las mismas pregun-
tas en todo el pais) impuesta a todos los estudiantes del fin de la escuela secundaria y
corregidas de modo anénimo. La guerra interrumpio estas investigaciones, hasta que
en 1963 Piéron publico su libro La docimologia (ciencia de los examenes).

La palabra “docimologia” viene del griego antiguo: Soktpasw (examinar), SokLpm o
Sokipota (prueba), Sokipacns (examinador) y S0KILAOTLKOS (capacitado a exami-
nar). Algunos dispositivos experimentales (ver secciones siguientes) fueron imaginados
por Piéron y sus colaboradores (Laugier y Weinberg) y sus sucesores (Noizet, Bonniol,
Caverni). Gilbert de Landsheere ha realizado sintesis de esas obras.

A.2. El peligroso mito de la curva de Gauss

Esta expresion de De Landsheere (1992, p. 36) evoca el hecho de que muchos jueces
de pruebas piensan que las calidades de estas se distribuyen conforme a una ley de
Gauss o del azar, es decir, que muchas tendran una calidad “media” (en Gauss 68%),
habra menos “buenos” (13,5%) o “mediocres” (13,5%) y pocos “excelentes” (2,5%) o
“muy débiles” (2,5%). Esta representacion esta influenciada por el hecho de que mu-
chos fenémenos se distribuyen asi (Figura 1), como resultade del azar, incluidos algu-
nos tests psicologicos que miden aptitudes (que se distribuyen al azar).

En educacién, combatimos el azar e intentamos obtener la perfeccién. Y al no ser
la perfeccion de este mundo, intentaremos obtener una curva en forma de *J” (Jota
maytiscula), lo mas pronunciada posible.

= El principio de este Baccalauréat fue instituido por Napoleon en Francia. En Chile existi6 una version de

esta prueba (¢l “Bachillerato™), que se aplict desde mediadas de la década de 1840 (pocos afios después de la fundacion
de la Universidad de Chile en 1842) hasta 1966. Para esa fecha habia derivado en una prucba con Preguntas de
Seleccion Maltiple (psm) de correccitn automatica, y fue precursora de la Prueba de Aptitud Académica, paa (1967 —
2002} y 1a actual Prucba de Seleccién Universitaria, psu.
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Figura 1: Curva en forma de campana de Gauss
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Figura 2: Curvas en i, Gauss, y Jota

En la Figura 2 se ve la evolucion de los resultados de los mismos alumnos (de primer
afio de educacién primaria) tomando el mismo test (de lectura) 3, 6 y 9 meses después
de su ingreso a la escuela. Al comienzo los resultados se presentan segiin una distribu-
cién que tiene una forma en “i” (curva de la izquierda): la mayoria de los resultados
son débiles, es decir, estan cerca del minimo posible. Durante el afio la curva evolucio-
na pasando por una forma cercana a la de Gauss (curva del centro). Al final del afio,
la curva evoluciona otra vez, tomando una forma de jota (curva de la derecha), don-
de la mayoria de los estudiantes se acercan al maximo puntaje posible de este test 63
puntos).

A.3. La iey de Posthumus?®'

A] LA LEY

La idea (falsa) de que los resultados deben presentarse en una forma de campana de
Gauss es apoyada por la conviccién de que los examenes deben ser selectivos y, para
eso, discriminatorios. En consecuencia, algunos docentes tienen la tentacion de elimi-
nar las preguntas que tienen una tasa de éxito alto (mas del 80%) o bajo (menos del

* Docente holandés en Indonesia durante 1a segunda guerra mundial.

CariTuLo VI
La calificacion subjetiva de los desempefios compiejos

20%)*, como lo hacen los constructores de tests de inteligencia, porque estas pregun-
tas no diferencian bastante (dejan al 80% de los respondientes indiferenciados). Antes
hemos visto que si bien una curva de Gauss puede ocurrir durante el aprendizaje, lo-
grar tal resultado no es el objetivo.

La ley de Posthumus fue formulada asi por De Landsheere (1992, p. 242):

"El/la docente tiende a ajustar el nivel de su ensefanza y el nivel de sus evaluaciones de las
performances de los estudiantes, de modo tal que afio a ano se conserva aproximadamente la
misma distribucion de puntajes (en forma de Gauss)".

B) LAS DOS MALAS CONSECUENCIAS DE LA LEY

1. Algunos docentes construyen sus calificaciones de modo que obtienen una curva
de Gauss en vez de reflexionar sobre el real valor de la respuesta o producto de
cada estudiante.

2. Algunos docentes ademas consideran que hay un porcentaje fijo de estudiantes
que pueden (deben) aprobar el curso, y por lo tanto también una cantidad que
debe reprobar. Eso explica que a menudo las tasas de éxito sean las mismas cada
afio, cualquiera sea el esfuerzo de los docentes o de los estudiantes por mejorar: si
mejoran los resultados promedio, el umbral de éxito (el resultado que ha logrado
el 60%) sube. Este fenémeno, con referencia normativa (ver Capitulo 3), ha sido
llamado “hipotesis socio-aritmética” por Hutmacher (1993). El ha preguntado a
docentes de primaria: “A su parecer, sobre los 20-24 alumnos de una clase, ;cudl
es el nimero normal de fracasos?”, y ha recibido como respuesta mas frecuente
“2”. Cuando el Canton de Ginebra decidié disminuir el nimero de alumnos por
clase a no mas de 15, la tasa de fracaso, en lugar de bajar como se habia anti-
cipado, aumentd. Hutmacher explica con su hipotesis esta observacion contra-
intuitiva: como el namero (2) de fracaso por clase no habia cambiado, un fracaso
de 2 sobre 20 es 10%, pero de 2 sobre 15 es de 13%.

C) UNA DEMOSTRACION EXPERIMENTAL DE LA LEY DE POSTHUMUS

Gjorgjesvki®® invitd a cinco profesores de una misma asignatura de la ensefianza se-
cundaria a calificar (independientemente de los otros jueces) 100 pruebas sobre una
escala de 5 grados: (1) Insuficiente, (2) Mediocre, (3) Bien, (4) Muy bien, (5) Excelente.
Después dio a otros cuatro jueces 15 copias calificadas como “bien” por los cinco
primeros. Estos cuatro jueces entregaron la reparticién que muestra la Figura 3:

* Estas preguntas pueden llegar a ser eliminadas exclusivamente por su bajo valor discriminatorio, sin
importar si pretenden evaluar un saber importante de lograr de acuerdo con los propésitos del curso; dicho de otra
forma, las preguntas de las evaluaciones no necesariamente se relacionan con los logros de aprendizaje propuestos por
el curso.

* Descrito por Rot y Butas, 1959,
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Experiencia de Gjorgjevski
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Figura 3: Distribucion (por cuatro jueces) de trabajos calificados previamente como “bien” por otros
dnco jueces

B. La docimologia critica constata los riesgos de la calificacion subjetiva

B.1. La ausencia de concordancia inter-jueces con respecto al orden

Esta ausencia de concordancia ha sido medida entregando la misma hoja de respuesta
de un estudiante (fotocopiada) a varios jueces.

LA DISTRIBUCION DE NOTAS

Por ejemplo, Piéron (1963, p. 123) muestra un caso en que ha entregado a 76 docentes
la misma hoja de “composicion francesa” para ser calificada, resultando la siguiente
distribucion de puntajes:

Tabla 1: Distribucion de los puntajes de 76 docentes para el mismo trabajo de redaccion

NOTA 01| 23| 45| 67 | 89 | 10-11 12-13

Numero de Docentes 1 [ 20 34 10 3 2

B.2.La ausencia de concordancia inter-jueces con respecto al éxito/fracaso
{umbral o corte)

Agazzi (1967, p. 119) menciona una investigacion® en la cual, para 6 pruebas de con-
tenidos diferentes, 6 jueces han calificado hojas de respuesta del Bac (Bachillerato
francés) sobre un méximo de 20 puntos, siendo 10 el umbral de éxito. Los resultados
se muestran en la Tabla 2:

*  De Laugier y Weinberg, colaboradores de Piéron.
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Tabla 2: Distribucion de umbral de éxito (o corte] de seis jueces para seis pruebas del Bac Francés

FRACASO EXITO PARA UNCS Y Bmo N
PARA LOS SEIS JUECES | FRACASO PARA OTROS | PARA LOS SEIS JUECES
Latin 409% 50% 10%
Composicion francesa 21% 70% 9%
Ingles 37% 47% - 16%
Matematica 44% 36% 20%
Filosofia 9% B1% 10%
Fisica 37% 50% 13%

B.3. El caso de los examenes orales

Hartog y Rodes (1936, p. 35-41) han observado que la correlacion de la clasificacion
(es decir, el orden en el cual los candidatos son ubicados por los jueces) de 16 candida-
tos, por parte de dos tribunales diferentes (de cinco miembros cada uno) era de 0,41
entre las calificaciones de ambos tribunales. Trimble (1934), que habia interrogado
oralmente a 25 estudiantes de psicologia, pidi¢ a dos colegas (A y B) que los re-inte-
rrogaran (oralmente también) con los mismos criterios (vocabulario, conocimiento del
contenido, apreciacién general). Las tres correlaciones fueron muy bajas, con una me-
dia de 0,32:

A— 0,23

0,33 0,40

T

Figura 4: Correlacion de los resultados de 3 diferentes jueces

Piéron et al. (1962, p. 150) observaron que, en el Bac de 1955, las amplitudes de va-
riacién (av o diferencia entre las dos notas extremas) de los examenes orales eran mas
amplias que las de los exdmenes escritos.

Tabla 3: Amplitud de variacion examenes escritos y orales en BAC 1955

EscrimO ORAL

Filosofia (13 jueces) 3,92 7,18

Matematicas (17 jueces) .00 8,54

| 107



108

- Los docentes tenian que otorgar

Ideas e Innovaciones
Dispositivos de evaluacion de los aprendizajes en la educacion

B.4. La inconsistencia (o ines-

tabilidad) intra-juez Muy buenos
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De Landsheere (1992, p. 45) da
un ejemplo: “Hartog y Rhodes
(1936, p. 15) pidieron a 14 do-
centes de historia calificar 15 ho-
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=y {4
2
-

Buenos

ER-E-R-E-N-N- BN

|
i

$44444--=

puntajes y ademés decidir sobre
el éxato global o el fracaso. Para
92 casos sobre 210 el veredicto fue
diferente entre las dos ocasiones”. v

L1

s 3

AL

] 20 30

B.5. La falta de concordancia
entre la calificacion verbal
y la numérica

1

|

t T
! I
I I

—e

|

1

1

]

1

Algunos evaluadores pensaron
que el uso de expresiones verbales
aumentaria la concordancia inter-

=Z3E8L5882E88¢8
1

jueces, lo que resultd en la adop-
cion de calificaciones del tipo
“Muy bien, Bien, Satisfactorio,
Débil, Insuficiente”. Las cuatro
curvas de la Figura 5 presentan

los resultados de una investiga-

ER-E-E-E--N- )
||
b

i {
P
|
|
i
]
|
I
|
|
|
|
1
|
I[|
|
|
|
1

c16n hecha en 1958 por Reuchlin
en Francia (relativa al calculo) en

e 8

i

¢ | . " = - s i

clases de alumnos de 11 afios. Los f - “ e 2]

profesores de estos alumnos fue- Figura 5: Comparacién entre resultados de test de calculo

S o correccion objeti i

ron invitados a atribuir 2 cada [t : jetiva) geua]uai:lén de jueces con catego-
rias verbales (de mediocre a muy bueno) de los mismos

uno de ellos uno de los cuatro ad- estudiantes

Jetivos “Muy bueno, Bueno, Me-

dio, Mediocre”. 654 estudiantes fueron juzgados “Muy buenos” por sus profesores,
1.303 “Buenos”, 1.551 “Medios” y 1.300 “Mediocres”. No es sorprendente constatar
que la categoria “Medio” ha sido clegida con la mayor frecuencia (jPosthumus una
vez mas!).
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En paralelo, estos 4.808 alumnos contestaron un test de calculo calificado objeti-
vamente sobre un maximo de 50 puntos. Se ve en la Figura 5 que las 4 distribuciones
se superponen mucho y que, en la zona que va de 10 a 40 puntos, el mismo nivel
(objetivo) de desempefio puede corresponder a cualquiera de los 4 niveles subjetivos

(verbales).
Reuchlin (1959) comenta: Un docente (de primaria o de secundaria) conoce mds que otros los

contenidos del programa que son dominados por cada uno de sus alumnos. Lo que ignora es la gravedad
de cada debilidad cuando se compara, no al interior de una clase que puede ser fuerte o débil, sino que
con los resultados de todo un pais.

C. La docimologia critica explica las razones y mide los efectos “de
correcciéon” o “de evaluacion subjetiva”

Experiencias de la docimologia critica han demostrado cuéles son los IMECanismos que
distorsionan la evaluacién correcta de un desempefio.

C.1. El efecto de halo

El efecto de halo presenta un cardcter afectivo. .. A menudo se sobrestiman las respuestas de un
estudiante que tiene un aspecto benito, con una mirada franca, con una diccion agradable. . .la
escritura también puede afectar al juez (De Landsheere, 1992, p. 49).

Chase (1968) demostré que una escritura fea hace bajar el puntaje.

Para verificar este fenomeno Weiss (1969) realizé la siguiente experiencia®™:

Dos hojas (redaccién en francés) de alumnos de 10 afios fueron re-dactilografia-
das y entregadas a dos grupos de 23 profesores de educacién primaria cada uno.

Al grupo n°1 se le dijo lo siguiente:

“La hoja 1 ha sido escrita por un alumno me- | “La hoja 2 ha sido escrita por un alumno do-
dio que le gusta leer tiras comicas; sus padres | tado; su padre es redactor de un conocido

son empleados”. periddico”.

y al grupo 2 se le dijo exactamente lo contrario.

Ademas de una calificacion “global”, tres aspectos (ortografia, estilo, fondo)
debian ser juzgados sobre una escala de 5 niveles (1 = Insuficiente y 5 = Muy Bien).
Las notas de los dos grupos de correctores han sido las siguientes:

% Descrita por De Landsheere, 1992, p. 50.
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60 7 Experiencia de Weiss (1969) de calificacion de hojas de respuesta
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Notas de los 2 x 23 profesores

Figura 6: Comparacion de las distribuciones de notas luego de influencia positiva o negativa

C.2. El efecto de estereotipo

Conocer los resultados anteriores de un alumno —incluso desconocido— puede influenciar al
Juez. ..resultando en una nmutabilidad en el juicio (De Landsheere, 1992, p. 47-48).

Caverni, Fabre y Noizet (1975) invitaron a profesores de ciencias de educacién secunda-
ria a calificar (sobre 20 puntos) 4 hojas de respuesta, las que iban acompaiiadas de 5 no-
tas (inventadas) que ¢l estudiante autor de la respuesta habia recibido con anterioridad.
Las respuestas acompafiadas de notas anteriores con media alta y dispersién
estrecha recibieron la nota media 9,69 y las hojas acompafiadas de notas anteriores
con media baja y dispersién amplia recibieron la nota media 6,69.
De Landsheere comenta:

Se podria haber utilizado otro descriptor: la progresién (subiendo) o la regresion
(bajando) de las 5 notas anteriores. ...Este fenémeno (de estercotipo) también se
aplica a performances donde existen criterios de correccion objetivos, como la
ortografia. La experiencia siguiente lo demuestra: un profesor de lenguaje realiza
regularmente dictados, de modo que conoce a los alumnos que obtienen los me-
Jores resultados ...para ellos, el mimero de errores no detectados es més grande
que para los alumnos mas débiles en ortografia. En el caso de los primeros, el
profesor presume que no hay error alguno; a los segundos les acecha.

C.3. El efecto de orden o de contraste

Los estudiantes hébiles han descubierto hace mucho tiempo la importancia de los contrastes:
en un examen oral, pasar inmediatamente después de un candidato brillante es desfavorable, y
suceder a uno mds débil que uno mismo puede ser una ventaja. .. excepto que la debilidad de
las respuestas que el interrogador ha obtenido recién lo haya puesto de mal humor (De Land-
sheere, 1992, p. 52).

Capiruio V1
La calificacion subjetiva de los desempenios complejos

Bonniol (1965) ha verificado esta hipétesis utilizando lo que ha llamado anclas
altas (hojas de respuesta con buenas notas antes) y anclas bajas (lo contrario). Dio la
misma hoja (H) a varios jueces, pero con anclas diferentes. Colocar un ancla alta (A) es
ubicar una hoja excelente exactamente antes de la hoja H, de modo que la correccion
de A desfavorezca la de H que sigue. Por supuesto, colocar un ancla baja (B) en lugar
de una alta (A) resulta en el efecto inverso. Bonniol llama “ancla grave” a la sucesi6n
de tres anclas altas.

C.4. El sesgo de confirmacion

Noizet y Caverni (1978, p. 141) explican el impacto de las anclas por el mecanismo del
sesgo de confirmacién:

Es probable que los primeros indicios —ya sean positivos o negativos— van a guiar la bisqueda
de indicios .. .con el evaluador intentando encontrar indicios que confirmen sus primeras infe-
rencias, mds que indicios que pudiesen ponerlas en duda.

De Landsheere (1992, p. 54) comenta: Al parecer, 5i debe comeier errores, al estudiante le con-
viene comelerlos en la segunda parte del examen.
El efecto de estereotipo puede explicarse por el sesgo de confirmacion.

C.5. El sesgo de confirmacion y el examen oral

Con frecuencia los docentes universitarios descubren que los resultados de sus estu-
diantes en los exAmenes escritos se distribuyen segiin una curva de Gauss, aunque los
resultados del examen oral se distribuyen en una curva en forma de U (muchos muy
débiles, y otros muchos muy buenos).

La distribucién de Gauss es previsible si las preguntas son elegidas sobre la base

—  de su dificultad con una tasa media de éxito cercana al 50%, y
- de sus indices de discriminacién: con una alta correlacion point biserial (ver Capi-
tulo 23) de la respuesta correcta.

Una posible explicacion de la curva en forma de U en los resultados del examen oral
es el sesgo de confirmacién: para tomar una decision sobre el éxito o fracaso de un es-
tudiante (y quedar tranquilo con la decisién tomada) el profesor prefiere disponer de
datos sin ambigiiedad, siendo la mejor situacién posible el que todas las repuestas va-
yan en la misma direccion: todas falsas o todas correctas. Por lo tanto, se produce una
tendencia, después de solo algunas respuestas, a hacer preguntas para confirmar lo
que ya se ha observado y, consecuentemente, concluir el dialogo.
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D. La docimologia positiva propone una Solucién n° 1: varios jueces

D.1.El numero necesario de jueces (si es que no se han puesto de acuerdo
previamente)

Piéron reporta una investigacion instructiva: “Queriendo obtener un coeficiente de
fiabilidad alto (0,99), y basandose en las medias de los indices de correlacion obteni-
dos para cada categoria de prueba, Laugier y Weinberg concluyeron que el nimero
de jueces necesario, para cada categoria, es el siguiente:”

Tabla 4: Cantidad de jueces necesaria para alcanzar una correlacion 0,99 entre las calificaciones

COMPOSICION ) ) DISERTACION
FRANCESA LATIN INGLES MATEMATICAS e Flsica
78 19 28 13 127 16

Se debe comentar que un indice de 0,99 es muy alto, y en la mayoria de los casos seria
normal contentarse con una correlacion de 0,90.

D.2. El peligro de un acuerdo ilusorio

Cuando se pregunta a profesores de una disciplina (Lenguaje, por ejemplo) cuéles son
sus criterios para evaluar la calidad de una respuesta o realizacién (una composicion,
por ejemplo), a menudo dan la misma lista de criterios (por ejemplo, la pertinencia y
la originalidad de las ideas, el estilo, el vocabulario, la ortografia, etc.), de modo que se
puede pensar que deberfan otorgar la misma calificacién a la misma hoja de respues-
ta. Sin embargo, sabemos que no ocurre asi. Un punto de acuerdo que no se debe ol-
vidar es el peso relativo que cada docente asigna a cada criterio, y estos varian de un
docente a otro. Asi, no es suficiente que acuerden los criterios: debe también existir
acuerdo sobre sus pesos relativos.

D.3. Un ejemplo de doble correccion

Leclercq v Hubert (1990) corrigieron las hojas de respuesta de 33 estudiantes que ha-
bian recibido las siguientes instrucciones:

Considerando como objetivo general que los alumnos de 14 a 16 afios “consuman la TV de una manera activa e inte-
ligente", detalla los sub-objetivos en los ambitos Afectivos, Sensorio-motores, Cognitivos, de Identidad, y de Dedision
[ASCID). Los criterios de evaluacion de tu respuesta seran:

- la pertinencia de la clasificacion {en términos ASCID)

- la variedad (en términos de flexibilidad, no de fiuidez —conceptos de Torrance)
- |a precision (grado de detalle)

- la calidad técnica de la redaccion de los objetivos

Las instrucciones eran, al mismo tiempo, los criterios de evaluacién. Pero los pesos es-
pecificos de los criterios no fueron anunciados.

CAPITULD VI
La calificacion subjetiva de los desempefios complejos

En la etapa I los dos jueces (A el profesor y B la asistente) corrigieron, sin comuni-
carse, con el método de la impresion general (es decir, sin asignar puntajes a cada uno de
los criterios), y otorgaron un puntaje global, de entre 0 a 20, a cada hoja de respuesta.

En la etapa 2 profesor y asistente propusieron pesos relativos para los criterios. El
resultado fue el siguiente:

Tabla 5: Pesos relativos para cada criterio seguin el profesor (A y 1a asistente (B)

A |PROFESOR) B [ASISTENTE| 7]
[ Pertinencia de la clasificacion [en términos AsCiD] 6 7
La variedad [en términos de flexibilidad) 6 6
La precision (grado de detalig) 4 5
La calidad técnica de la redaccion de los objetivos 4 2

En la elapa 3 adoptaron una sola ponderacion para los criterios (la de A).

En la etapa 4 cada corrector dio un puntaje a cada critenio (evaluacién analitica) para
cada una de las hojas de respuesta.

En la etapa 5 se establecieron las correlaciones y los correctores confrontaron sus
puntajes. En las figuras 7 y 8 se ve que B ha sido un poco mas severa que A (la recta
de tendencia esta debajo de la diagonal), tanto en la evaluacion analitica como en la
evaluacién global. La correlacién inter-correctores es mejor cuando la evaluacion es
analitica (0,88) por sobre la evaluacién global (0,85); esta tltima correlacion se acerca
a la que Britton (1963) observé cuando se practica una evaluacion “rapida”.

Evaluacién analitica

=]

Nata analitica CORRECTOR B
=

0 2 4 6 8 10 12 14 16 18 20

Nota analitica CORRECTOR A

Figura 7: Correlacion entre |a evaluacion analitica de Ay B
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Figura 8: Correlacidn entre la evaluacion global de Ay B

En las figuras 9 y 10 se ve que los dos correctores fueron mas severos en sus evaluacio-
nes analiticas que en sus evaluaciones globales (lo que ocurre frecuentemente).

Nota analitica CORREGTOR A

Nota global CORRECTOR A

Figura 9: Correlacion entre evaluacion analitica Y global Corrector A

CapfTULO V1
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Nota analitica CORRECTOR B

Nota global CORRECTOR B

Figura 10: Correlacion entre evaluacion analitica y global Corrector B

En la etapa 6 los correctores re-examinaron aquellas hojas de respuesta donde las cali-
ficaciones globales divergian en mas de un punto sobre 20, entre un corrector y otro,
y luego las calificaciones analiticas que presentaban estas discordancias. En base a este
analisis modificaron algunas de sus notas, de forma que las correlaciones mejoraron.
La Tabla 6 muestra la evolucién de las correcciones, tanto inter-jueces como intra-
juez, antes y despues de la concertacién entre jueces de la etapa 6.

Tabla 6: Evolucion de las correlaciones inter—jueces € intra—juez antes y después de un proceso
de concertacion

ANTES DE LA CONCERTACION ENTRE JUECES DESPUES DE LA CONCERTACION ENTRE JUECES
091 0,93
A: global A analitico A global A analitico
B: global 0.85 B: global 0,89
0.89 0,90 -
B. analitico 0,88 B. analitico 092

La etapa 7 consistit en colocar la nota final, resultando de la media de las calificaciones
de los dos correctores, después de los ajustes realizados en la etapa 6.

Ademas, Leclercq se pregunto si sus notas globales habian sido influenciadas por
lo que ya sabia de los estudiantes (¢fecio de halo). Para determinarlo calculé la correla-
cién entre la diferencia de sus notas globales y analiticas con la apreciacion global que
tenia de cada estudiante (en el curso en general, no por esta produccion). La correla-
cion fue de —0,05 (cerca de 0). {No hubo efecto de halo!
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E. La docimologia positiva propone una solucion n® 2: Ia estandarizacion

La estandarizacion consiste en intentar aplicar a las condiciones de la evaluacién algu-
nas normas comunes con el propésito de que todos los estudiantes sean tratados de la
misma forma en los momentos de evaluacién. En especifico, se podria traducir en que
todos reciban las mismas preguntas, en la misma situacién, con el mismo tiempo, y sean
evaluados por los mismos jueces usando Jos mismos criterios, La estandarizacion esta
intimamente ligada a la dimensién de validez Deontolégica (ver Capitulo 4) de un pEa.

E.1. El examen oral es el prototipo del examen no estandarizado

Piéron, Reuchlin y Bacher (1962) describen una situacién donde tres profesores, A, B
y C, interrogaron a los mismos 40 estudiantes, y los tres examenes de cada estudian-
te fueron grabados (sonido). Se evidencié que la duracion de las intervenciones de los
Jueces durante el examen oral diferia mucho de un Juez a otro (ver Tabla 7).

Tabla 7: Duracion de las intervenciones de 3 jueces en un examen oral

Min MEDIA J MAX

A 32% 46% 59%

B a7% | 5% 73%
e 41% 63% 7% |

E.2. /Es posible estandarizar el examen oral?

llustraremos el punto con un ejemplo de Leclercq y su colega Denis, quienes durante
15 afios interrogaron oralmente a centenares de estudiantes (aproximadamente 200
cada afio) en el mes de junio (fin del afio académico en Europa). Estos estudiantes ha-
bian sido testeados en enero y mayo con Preguntas de Seleccién Muiltiple (psm) y So-
luciones Generales Implicitas (scr: ver Capitulo 13) acerca de 5 de los 7 capitulos del
libro base del curso. Los otros dos capitulos (3 y 6) eran reservados para el examen
oral. En este examen oral el estudiante:

~  sortea una pregunta del Capitulo 3 y otra del Capitulo 6 desde dos paquetes de
preguntas;

— prepara durante 10 minutos las dos preguntas, con ayuda del libro y todos los
demas recursos que quiera;

~  sepresenta al interrogador A (Leclercq) para entregar, sin ayuda alguna, sus res-
pu.esltas a la pregunta del Capitulo 3; el interrogador interviene con preguntas
adicionales segiin las respuestas anteriores;

—  hace lo mismo con el interrogador B (Denis) para presentar su respuesta a la pre-
gunta del Capitulo 6.

Cartlruto Vi

|
|
!
|
|

La calificacion subjetiva de los desempefios complejos

En cada caso, los examinadores comunican al estudiante la calificacién que ha
obtenido, con un maximo de 20 puntos.

En 1995 Leclercq y Denis, buscando verificar si eran capaces de evaluar las
mismas habilidades transversales en los mismos estudiantes, tuvieron la idea de eva-
luar no solo la performance vinculada 2 la pregunta, sino que ademas buscaron
evaluar habilidades transversales, comunes a todas las preguntas, y que no pueden ser evaluadas
con PSMs:

— estructura de la respuesta
— vocabulario técnico
—  originalidad de los ejemplos (que no fucran los que ¢l docente entregd durante el

curso)

Para eso acordaron una escala de seis grados para cada uno de esos tres criterios trans-

versales:

Tabla 8: Escala de seis grados para tres criterios de evaluacidn de un examen oral

1. Estructura | 2 |3 |4 |5 |6

2. Vocabulario 1 2 (3 |4 |5 |6

1 2 13 |4 |5 |6

3. Ejemplos

Desde los primeros intentos con los primeros estudiantes se dieron cuenta de que era
una misién imposible. Ello se refleja en que sus notaciones eran del tipo que se muestra
a continuacién, donde cada uno de los criterios tiene la misma evaluacion:

Tabla 9: Ejemplos de evaluacion de los tres criterios para dos estudiantes (27 y 182|

Estudiante 27 Estudiante 182
1. Estructura 1 @ 3|14|5]|6 1. Estructura 1123 [4) 5|6
2. Vocabulario 1 @ 3|14|5 2. Vocabulario 11213(4 )5
3. Ejemplos 1 @ 314|5 3. Ejemplos 1123 @ 5

Eso significa que fueron capaces de hacer diferencias entre los estudiantes, influen-
ciados por los criterios, pero no fiueron capaces de evaluarlos distintamente (por separado). Esta
imposibilidad se produce pues ocurre un importante efecto “de halo”. Como descu-
brieron luego, este tipo de halo habia sido descrito poco antes por Engelhard (1994,
p- 99): “Cuando una notacion analitica es requerida sobre escalas diferentes, pero en realidad el juez
utiliza una notaciin global (holistic scoring) ... Lo que es evidente cuando el evaluador produce una
gran taza de configuraciones idénticas, por gemplo 222222 5 3333537,
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Ademis de estas dificultades para la estandarizacion, Leclercq y Denis se dieron
cuenta de que su dispositivo experimental tenia otras debilidades. Para comentarlas
las planteamos en una lista de calidades que los exdmenes orales debiesen tener si
queremos que sean estandarizados (y veremos que es una “misién casi imposible™).

E.3. Condiciones tedricas ideales de estandarizacion de un examen oral. .. y

la realidad

Tabla 10: Condiciones ideales de estandarizacion de un examen oral y comentarios de Leclercq
y Denis

Calidades tedricas ideales que deberian terer los exme-
nes orales

El dispositivo de examen oral de Leclercq y Denis yDy...

1. Todos los estudiantes deberian contestar a las mismas
prequnitas

-..Nno respeta este criterio. LyD o sablan.

2. ...en las mismas condiciones (momento del dia, por-
centaje de intervencion del juez)

-..No respeta este criterio. LyD lo sablan.

3. Si hay varios jueces, todos deberlan juzgar I3 misma
performance del estudiante, ya sea directamente o via
una grabacion.

-..N0 respeta este criterio. LyD lo sabian.

4...y enlas mismas condiciones [de fatiga, de orden, de
anonimato)

...No respeta este criterio. LyD Io sablan.

5. Los correctores deberfan juzgar las performances de to-
dos los estudiantes seguin los mismos criterios.

...Intentaron hacerlo, pero fue un fracaso.

6. Los criterios de evaluacion deberian haber sido anun-

cado a ello, por ejemplo)

ciados. y de la misma forma [con el mismo tiempo dedi | ..

. Tespeta este criterio

7. Si diferentes preguntas son utilizadas con varios estu-
diantes, tendrian que evidenciar y evaluar del mismo
modo los mismos aspectos de la competencia.

...Intentaron hacerlo, pero fue un fracaso.

8. Los evaluadores deben ser capaces de evaluar la perfor-
mance que se pide al estudiante

-..No respeta este criterio. LyD descubrieron que no eran
capaces de hacerlo

9.....de la misma manera.

---N0 respeta este criterio. LyD descubrieron que no eran

capaces de hacerlo

E.4. Las verdaderas razones del fracaso

(1) Los examinadores, limitados como todos los seres humanos en sus memorias de
trabajo, no fueron capaces de evaluar durante el mismo tiempo de discusién sobre

un tema (10 minutos) la comprensién,

el conocimiento, la capacidad de aplicar,

de juzgar, y de expresarse de un estudiante, ademds de los tres criterios anadidos.
Por supuesto, esto puede mejorar si la interaccién es grabada en video y st el in-
terrogador puede verla muchas veces, deteniéndose cuando quiere, anotando las
palabras exactas del estudiante, etc. Es evidente que este tipo de dispositivo seria

IR S LT AT TP
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muy costoso en términos de tiempo del corrector. Hubo varias otras razones para
no aplicar el sistema de grabacién:

— la mayoria de los estudiantes se impresionan cuando son grabados (y por
razones de deontologia lo deben saber de antemano), y el examen no es un
buen lugar para afiadir mas estrés al que ya esta presente.

— “Reuchlin grab (el sonido) las respuestas de 20 exdmenes de ﬂma df:rante el Bac y las
hizo evaluar por 16 docentes... La media de las notas presentd una variacién de 8 a 13 sobre
20°%,

Asi, Leclercq y Deni no aplicaron la grabacion... pero por una razén diferente y que
2
se expone a continuacion.

(2) Rapidamente se dieron cuenta de que las preguntas no habianm sid.o concebidas
para evaluar, al mismo tiempo, los tres criterios transversales afiadidos. Algunas
preguntas se limitaban a evaluar la capacidad de estructurar la respuesta, pues no
demandaban el uso de vocabulario técnico o de ejemplos. Otras podianlser res-
pondidas satisfactoriamente dando ejemplos originales, pero sin nec.estanamtntc
utilizar el vocabulario técnico apropiado. Casi ninguna pregunta exigia que una
respuesta satisfactoria incluyera necesariamente las tres caracteristicas.

E.5. jHay esperanza de estandarizar examenes para evaluar desempenos
complejos?

Veremos, en ¢l Capitulo 8 dedicado a los EcoEs (Examenes Clinicos Obj.etivcs Estruc-
turados), que si es posible concebir (y realizar) examenes orales estandarizados. .. pero

€on otros costos. ' o "
Para asegurar la estandarizacion, los ECOE deben concebirse y disefiarse utili-

zando escalas y ribricas detalladas, cuestién que se aborda en la siguiente seccién.

F. La docimologia positiva propone una solucion n® 3: escalas y rubricas

F 1. Tipos de escalas insuficientes

Una escala de evaluacién sirve para posicionar la calidad de un desemnpefio Lous
continuum que va de los grados mas bajos a los més altos. Algunas escalas, por si -so]as,
son insuficientes para asumir la complejidad de la evaluacion de los a}prendlzajes en
el ambito de la educacion superior. A continuacién presentamos tres ejemplos de este

tipo de tablas.

% Piéron efal. (1962, p. 51) citado por De Landsheere (1992, p. 41).
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F 1. A) LAS ESCALAS GRAFICAS

Estas escalas van de “Muy bajo” hasta “Muy alto”, con variaciones en la denomina-
cién segtin el contenido. Por ejemplo, una escala de dolor puede ser:

No perceptible Insoportable

Estas escalas, llamadas Visual analog scales (vas) son materializadas en medicina por una
regla de madera con la cual el paciente expresa la intensidad de su dolor. En la cara
de la regla que ve el paciente no hay ninguna dimensién, salvo los dos extremos, y hay
un cursor que €él/ella debe manipular. Al reverso de la regla, en la cara que ve el mé-
dico, hay referencias numéricas. El médico ve los extremos de forma inversa a como
Tlos ve el paciente:

] FACIENTE

No perceptible 7 Insoportable

MEDICO

Insoportable 10 9 8 7 6 5 4 3 2 1 0 No perceptible

Figura 11: Escala visual del dolor para medicina.

F 1. B} LAS ESCALAS MUDAS

Son aquellas escalas donde los ntimeros son vistos y utilizados tanto por los observa-
dores (por ejemplo, los médicos en la vas del dolor) como por quienes responden. Esto
no debe impresionar pues los nimeros no tienen referencia alguna, y por tanto no se
puede realizar operaciones mateméticas como adicionar, sustraer, dividir y multiplicar
(por ejemplo, en estas escalas, 3 no es dos veces menos que 6). Los niimeros pueden
ser codigos ordinales (como A, B, C, D...), e incluso cuando son la serie de los niime-
ros ordinarios, no garantizan que la distancia entre 3 y 4 es de la misma amplitud que
la distancia entre 6 y 7: no son medidas métricas.

F 1. C) LAS ESCALAS DE ESPECIMENES

Estas escalas listan, en orden creciente, ejemplos famosos de objetos representativos
de una cualidad.

Ejemplos:

Para posicionar el tamaio del bigote, pueden ser especimenes

CariTuLo VI
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(1) el de Charles Chaplin (2) el de Albert Einstein (3) el de Salvador Dali.
Para posicionar la magnitud de lerremotos se puede evocar

(1) Como el de Santiago en marzo de 1985
{(2) Como el de Talca-Constitucién en febrero de 2010
{(3) Como el de Valdivia en 1960

Este tipo de escala puede servir cuando se trata de juzgar caracteristicas como la lim-
pieza de una escritura manual, o la granularidad de una fotografia, o la magnitud de
un terremoto. En estos casos, donde no hay una unidad de medicién o, si la hay, no es
familiar a los utilizadores, se entregan ejemplos concretos (fotografias o descripciones)
tanto a los estudiantes como a los jueces.

E2. Las escalas descriptivas

Son escalas que proveen una descripcion para cada uno de sus escalones. En cada ni-
vel se detalla una situacién o un desempefio, y usualmente siguen una légica incre-
mental: el escalén superior incluye los elementos del anterior. El objetivo de definir
escalas de este tipo es que las calificaciones de un mismo desempefio, que ha sido eva-
luado por varios jucces, tengan una menor dispersion.

F2. A) UNA EXPERIENCIA CONFORTANTE

De Bal, Beckers y De Landsheere (1977, pp. 111 y 212) realizaron una experiencia
en Liége, donde tres grupos de jueces calificaron una Composicién Francesa y una de
Ciencias, hechas por estudiantes de 15 afios. Se evalué de tres modos, distintos para
cada grupo: (1) apreciacién global, (2) apreciacién analitica con escalas, y (3) aprecia-
cion analitica con ribricas con escalones descritos.

Las diferencias (Desviaciones Estandar) entre los jueces de los grupos 1 y 3 dismi-
nuyen en los dos &mbitos. Es confortante la hipéotesis de que nibricas con escalones descritos
mejoran la concordancia infer-jueces.

Se ve también que las medias mejoran. No debemos generalizar esta observacion,
pues el contenido de la prueba influencia el proceso de evaluacion. Para algunos con-
tenidos, por ejemplo el dictado para evaluar la ortografia, los correctores tienen un
modelo de referencia UNico, y a menudo adoptan una correccién por disminucion o detri-
mento (por cada error). En otros contenidos, v es el caso de las competencias, cuando
hay varias respuestas aceptables y muchos criterios han sido definidos (como para
una composicién francesa o un informe sobre una experiencia en un laboratorio de
ciencias), se practica mas frecuentemente una correccion por aumentacién o afiadido.
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Tabla 11: Dispositivo experimental de tres grupos de Nj' jueces juzgando dos producciones
complejas, una en Frances y una en Ciencias, y los impactos en términos de variaciones (Desvia-
ciones Estandares) entre las notas de los jueces

GRUPO | GRUPO 2 GrUPO 3 N
APRECIACION | APRECIACION ANALITICA CON ESCALAS | APRECIACION ANALITICA CON RUBRICAS
GLOBAL CON ESCALONES DESCRITOS
Nj en Comp. Francesa (252] 101 70 81
Nj en Ciencias (346) 122 11 113
Criterios Nombre (1 palabra) de los 3 cri- | Nombre |1 palabra) de los 3 cri-
terios terios
Aaaaaaa 12345 Aaaaaal 2345
Bbbbbb 12345 Definicién de
Ceeccce 12345 cada escalon
Bbbbbbb 1 2 3 4 5
Definicion de
cada escalon
Cecccce 12345
Definicion de
- cada escalén
Juicio final idéntico : Posicion sobre una escala de 5 escalones: 1 2 3 4 5
Comp. Francesa: Media 3,05 3,38 ' 350
Dev Estandar 078 064 T 053
Ciencias. Media 3,02 322 3,44 ]
Dev Estandar 068 074 059

'Nj = nimero de jueces.

F2. B) LA ESCALA DE MERCALL [DEMOULIN, 1992, P. 63—-65) SOBRE LOS TERREMOTOS ES
PROBABLEMENTE EL EJEMPLO MAS FAMOSO DE ESCALA DESCRIPTIVA:

{1} No pqtﬂ:ndu, salvo por escasas personas en dircunstancias favorables (ef: aquellos que poseen un sismdgrafo de gran sensibilidad)

(2] Percibido por personas descansando, especiaimente en los pisos superiores de las construcciones. Obyetos suspendidos pueden os-
cilar.

3] Percibido claramente deniro de los inmuebles, pero muchas personas no reconocen gue es un terremoto. Automoviles inmdies
pueden oscilar un poco.

(4] Durante ef dia. muchas persones o notan dentro de Ias habitaciones. Platos, ventanas, puertas pueden ser sacudidos, aunque pe-
€35 personas se dan cuenta en la calle y espacios exteriores. La sensadion parece como cuando un camion pesado hace tembiar un
inmueble.

5] Sentido por todo el mundo: a muchas personas los despierta, Algunos platos ¥ algunas ventanas se rompen; yesos de paredes se fisur
fan; s& vuelcan objetos inestables. Se notan modificaciones en I posicion [verticalidad) de algunos drboles o palos altos.

[6] Sentido por todo ef mundo; muchos se espantan y corten fuera de los inmuebles. Algunas muebles pesados se desplazan; algunos
YESOS y COMisas den, y aigunas chimeneas son levemente estropeadas.

7 T_odo &l mundo se precipita fuera. Los dafics son considerables en jos inmuebles mal construidcs. Es sentido por personas condu-
aendo automaviles.

8] Los dafios son feves en jos inmuebles especialmente construidos para resistr, pero més importantes en inmuebles ordinarios. Oures se
desploman. Chimeneas, paredes, columnas, monumentos caen.

9% )\un constructiones especialmente bien construidas no mantienen la vertical: importantes inmuebles caen. El suslo se fisura, Canali
zariones sublerraneas se rompen

(10} La mayoria de las casas son destruidas desde sus fundaciones: el suelo se fisura con violencia; rieles s curvan y wercen. Desplaza- :

mientos de terreno son considerables

{11} Casi ringuna construccion resiste. Puentes son destruidos; fas fisuras en el suelo son anchas Y Extensas.

{12) Destruccidn total. Olas de tierra son visibles. Objetos son proyectados en el aire.
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F2. C) {POR QUE USAR RUBRICAS (ESCALAS CON ESCALONES DESCRITOS) EN EL AMBITO
EDUCACIONAL?

Las ribricas son escalas descriptivas que se utilizan en la evaluacién de desempefios cuya
complejidad demanda mas que una correccién “objetiva” (incluso automatica) que de-
termine si el estudiante ha dado, o no, LA (inica) respuesta correcta posible. Desempefios
més complejos (que involucran actuaciones observables, exigen movilizacion de saberes,
y suponen ciertas actitudes) demandan una evaluacion subjetiva donde el o los jueces
deben observar, estimar y emitir un juicio en tiempos usualmente estrechos. En estos ca-
sos las riibricas son un apoye para objetivar la evaluacion y calificaciin que se hace de cada estudiante.

Algunas robricas pueden estar asociadas a una produccién en particular (una
realizacién especifica en un curso), y por lo tanto detallar en las descripciones de sus
peldafios las caracteristicas esperadas de esa realizacién. Otras pueden ser concebidas
para competencias genéricas, comunes a muchas evaluaciones y transversales al plan
de formacién, como los ejemplos que se proveen en el libro de Villa y Poblete (2007)
para el listado de competencias genéricas del proyecto Alfa-Tuning Europa.

La evaluacién de algunos desempeiios o producciones complejas requiere el uso
de varias ribricas combinadas. En estos casos se define una escala descriptiva para
cada uno de los indicadores que en conjunto dan cuenta de un determinado Resul-
tado de Aprendizaje.

Invitamos al lector a ver algunos ejemplos de rubricas utilizadas en evaluacio-
nes en farmacia (Capitulo 8, secciéon C3, tablas 2 y 3) y en producciones artisticas
(Capitulo 10, secciones C3.2 y C3.3, tablas 3 y 4).

F2. D) UNA LOGICA INCREMENTAL

La mayoria de las riibricas sigue una légica incremental, donde el escalén superior su-
pone el logro del anterior, lo contiene y supera, lleva mas alla. En este sentido, la escala
completa representa los distintos estadios de desarrollo de un determinado aprendizaje, mostrando el
itinerario esquematico (de un extremo a otro) que puede recorrer un estudiante en el
proceso de lograr el resultado y desarrollar la competencia.

Los pérrafos deseriptivos de cada nivel delimitan y gemplifican lo que hace un estudiante
hipotético en ese punto de desarrollo de la competencia. Es decir, describen aguello que
constituye evidencias de logro del aprendizaje esperade®, o evidencias de dificultades® en el proceso.

F2. E) UN PISO MINIMO EN EL ITINERARIO (ESQUEMATICO) DE DESARROLLO

Esta légica incremental puede a veces estar ausente en los niveles mas bajos de la ra-
brica. En algunos casos la escala se inicia describiendo aspectos que no son logrados

» &

(“no cumple...”, “nologra...”, “no expresa...”), hasta que en determinado nivel la si-

¥ Ver los niveles 3, 4 y 5 de la nibrica que se presenta en la Tabla 12, seccién F.2.e.
®  Ver los niveles 1 y 2 de la ribrica que se presenta en la Tabla 13, seccién F.2.e.
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tuacion se invierte (“si logra”). La Tabla 12 presenta un ejemplo de esto: los peldafios
1 y 2 de estas escalas se centran en lo que el estudiante atin no logra, lo que se revierte
en el nivel 3; los escalones 4 y 5 describen desempefios destacados, siguiendo una l6-
gica incremental a partir del nivel 3.

Tabla 12: Rubrica para el indicador n°1 de la competencia “trabajar en equipo™ para ALLO—
evaluacion (del profesor, por un jurado, de pares), con peldafios | y 2 descritos “en negativo”

_ A INDICADOR 1 REALIZO LAS TAREAS ASIGNADAS POR EL GRUPO DENTRO DE LOS PLAZOS REQUERDOS 1
No cumpid con s i ;“f;‘f:;?gj“a'm& Cumplid fas tareas | — ~
1eas asignadas Vo sgna asignadas
. No cumplia fos plazos Enios plazos reque-
requeridos ridos _>
L2 calidad de su tarea su-
pusa un notable aporte E‘>
B al equipo
Sutrabajo orientd y fa-
alitd el del resto de fos
miembros del equipo

F2. F] UN PRINCIPIO DE POSITIVIDAD

Frente a la posibilidad descrita en el punto anterior, es necesario resguardar que en general
las descripciones hagan hincapié en lo que el estudiante muestra/hace/realiza antes que en lo que
estd ausente. En consecuencia, los peldafios anteriores al piso minimo deberén entonces
concentrarse en aquello que constituye evidencia de debilidades o aprendizajes aim
en desarrollo, como lo muestran los escalones 1y 2 de la Tabla 13,

Tabla 13: Rubrica para el indicador n° 2 de la competencia “trabajar en equipo” para ALLO-
evaluacion, con peldafos 1 y 2 descritos “en positivo”

B INDICADOR 2: PARTICIZA DE FORMA ACTIVA EN |05 ESPACIOS DE ENCLENTRO DEL EQUIPO, COMPARTENDO LA INFORVACION, LOS CONOCMENTOS Y LAS
EXPERIENCHS

T R e e e S R R R STy
Seausentaconfre | Interviene pocoenel | Se muestra activo/a y

tuencia y su presencia | debate, principalmen- | participativo/a en los I
esimelevante te arequerimiento de | encuentros del grupo >
los demés

Con sus intervenciones |
fomenta & partidpacion r_:/R‘
y mejora la calidad de los

Tesultados del equipo

Sus contribuciones son
fundamentales tanto
para el proceso grupal
como para la calidad del

resultado

CapTuLO VI
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F.2. G} RUBRICAS Y UMBRAL DE EXITO

Asi, las ribricas estan vinculadas al concepto de umbral de éxito. Uno de los escalo-
nes medios de la ribrica describe lo que se considera como el piso minimo de logro
del aprendizaje involucrado, asociado a la calificacién minima para aprobar, y constitu-
_ye asi un estdndar (minimo) de logro o de desarrollo de la competencia. Bajo el estandar
los niveles describen evidencias de dificultades en el aprendizaje, v sobre el estandar se
ubican evidencias de un logro destacado, que muestran profundizacién, consolidacion
y proyeccion de aspectos del desarrollo de la competencia.

F2. H) RUBRICAS ¥ LA PROFESION

Los niveles superiores de la rubrica (de todas las ribricas que se utilizan en una ca-
rrera o programa determinado) pueden llegar a representar una parte del conjunto de
cniterios de calidad de la reflexién y la actuacién que definen el racional de la profesion /o
la disciplina, de acuerdo con la visién que promueve esa comunidad y esa institucion.
De esta forma, las rubricas se transforman en un instrumento que contribuye a lograr
uno de los objetivos relevantes de cualquier proceso formativo en la educacién supe-
rior: compartir con €l estudiante un comjunto de criterios de calidad de la reflexion y la actua-
cidn profesional y ciudadana, y a la vez hacerlo participe de una comunidad que comparte estos
estandares y criterios.

F2. 1) IMPACTOS DE LAS RUBRICAS

Las rubricas pueden tener zmpactos positivos tanto para los profesores como para los es-
tudiantes. A los primeros les permite objetivar la evaluacion de desemperios compleos, per-
mitiendo el acuerdo enire jueces y disminuyendo la dispersion de las calificaciones. Para los
estudiantes significa mayor transparencia en la evaluacién (mayor validez Deontolégica)
vy la oportunidad de una retroalimentacion de calidad que favorezca su aprendizaje (siem-
pre que el docente decida tomar esta oportunidad). El hecho de que la calificacion se
explique mediante descripciones de desempefios favorece la deteccién de fortalezas y
debilidades, y permite el autodiagnostico (validez Informativa) y la autorregulaciéon
(validez Consecuencial). Al proveer niveles inferiores y superiores al estindar minimo
entrega contraejemplos (lo que no hacer) y muestra lo que es esperable en un nivel su-
perior de desarrollo de la competencia y logro del aprendizaje; muestra al estudiante
un camino a través del cual mejorar.

F2. J) § CUANTOS ESCALONES DEBE TENER UNA RUBRICA?

En muchos casos, mas de 5 escalones superan la capacidad que tenemos para discrimi-
nar, tanto para el caso de concebir la rnibrica como para utilizarla en un momento de
evaluacion (mientras se observa al estudiante, por ejemplo). En caso de ser necesario, se
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puede tener la opcién de ubicar el desempefio de un estudiante determinado en un pun-
to intermedio entre dos escalones, y asignar puntaje de forma acorde. Tres escalones o
menos parecen poco para describir una evolucion esquematica de un logro de aprendiza-
je (considerando desde un estado de ausencia de aprendizaje hasta un logro destacado),
haciendo las distinciones muy gruesas y poco diagnosticas (para profesores y estudian-
tes). Por estas razones nos inclinamos por considerar éptimas ribricas de 4 0 5 escalones.

F2. K} {QUIEN UTILIZA LAS RUBRICAS?

Una misma ribrica puede ser adaptada para la ALLO-evaluacion (ya sea por el profesor, por
un jurado externo o por los pares), como los ejemplos de las tablas 12 y 13, y para la 1PS0-
evaluacién (por el propio esiudiante), como el ejemplo de la Tabla 14.

Tabla 14: RUbrica para el indicador n° 1 de la competencia “trabajar en equipo” para
Pso-evaluacion (autoevaluacion por el propio estudiante)

A) INDICADOR 1: REALICE LAS TAREAS QUE ME FUERON ASIGNADAS POR EL GRUPO DENTRO DE LOS PLAZOS
REQUERIDOS

Cumpli parcial-
I i
No cumpl con las o las tareas Cqmph las tareas | >
tareas asignadas asignadas
asignadas y/o. ..

No cumpli los pla- | En los plazos re-
205 requeridos queridos

— - __.__,,>
La calidad de mi
tarea supuso un

notable aporte al ‘ZD

equipo

Mi trabajo orien-
10y facilito el del
resto de los miem-

bros del equipo

G. Conclusiones

La docimologia critica nos muestra la gran cantidad de sesgos y efectos distorsionado-
res de la evaluacién a los que estamos expuestos como profesores. Estas distorsiones
pueden afectar la exactitud y la ecuanimidad de la evaluacién. Tomar conciencia de
ellos es el primer paso para lograr evitarlos o minimizarlos. Los pasos siguientes irn-
plican (1) reflexionar sobre nuestros instrumentos de evaluacién a la luz de los criterios
de calidad (ETICPRAD), (ii) concertar con nuestros colegas los criterios con que evalua-
remos a los estudiantes, sus definiciones y pesos relativos, y (iti) la elaboracién y uso de
riibricas cada vez que sea posible y pertinente.

CapiTULO VI
La calificacion subjetiva de los desempefios complejos
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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.

Capitulos del Libro de D. Leclercq & A. Cabrera $E2014. IDEAS e INNOVACIONES
en Dispositivos de Evaluacion de los Aprendizaielaeensefianza Superior. Santiago de Chile. wwweusitaria.cl
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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).

Capitulos del Libro de D. Leclercq & A. Cabrera $E2014. IDEAS e INNOVACIONES
en Dispositivos de Evaluacion de los Aprendizaielaeensefianza Superior. Santiago de Chile. wwweusitaria.cl
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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
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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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