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CAPiTULO VI

Evaluar la capacidad de resolver problemas

DIEUDONNE LECLERCQ, SEVERINE DELCOMMINETTE ¥ ALVARO CABRERA

Este capitulo y los cinco que le siguen describen Dispositivos de Evaluacién de los
Aprendizajes (DEAs) que buscan evaluar la movilizacién de saberes en situaciones com-
plejas. No representan una invitacién a replicar lo que otros han hecho, sino a inspi-
rarse en sus obras para desarrollar sus propios objetivos, instrumentos y métodos.

A. La capacidad de resolver problemas y la ensefianza

A.1. Una definicion de “Problema”

Tardif (1992, p. 227) resume como sigue la definicién de “problema” de varios autores:

Un problema existe porque una persona, con la base de conocimiento en su memoria de lar-
go plazo, no puede comprobar inmediatamente la secuencia de las operaciones para lograr Ia
situacion deseada, teniendo en cuenta exigencias y datos iniciales.

Esta definicién estructura ideas ya presentes en textos de varios autores que conside-
ran que hay un problema “cuando una persona esta en una situacioén en la cual desea
hacer algo y no sabe como hacerlo” (Newell y Simon, 1972} o ...cuando una persona
persigue un objetivo pero atin no ha determinado los medios para lograrlo™. (Gagné,
1985) 0 “cuando hay uno o varios obstaculos que separan ¢l estado inicial, es decir, los
datos de la situacion, del objetivo deseado” (Glover et al, 1990). En consecuencia, dis-
tinguimos “problemas” de “preguntas”, pues en estas tltimas el estudiante, incluso si no
sabe la respuesta correcta, no debe tener duda sobre cémo obtenerla. Tardif (1992,
pp- 227 y 230) precisa también que

...los problemas a resolver no son solo de matematicas sino que interpersonales,
politicos, artisticos, etc. y que ...lo que constituye un problema para una persona

no es necesariamente un problema para otra.

Tardif distingue (p. 236) los problemas
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= bien defimidos: los datos iniciales, las necesidades, y el objetivo estan bien definidos.

—  mal definidos: una de esas caracteristicas es imprecisa en el enunciado. Da el ejem-
plo “¢Cémo aumentar la produccion agricola de un pais X?” cuando el estudian-
te no sabe nada de ese pais.

También podemos distinguir entre los problemas cerrados, en los cuales todos los expertos
concuerdan en lafs) respuesta(s) correcta(s), y los problemas abiertos, donde puede existir
divergencia entre los expertos; es el caso de los Test de Concordancia de Scripts (rcs)
en medicina (ver Capitulo 19).

La resolucion de un problema exige la movilizacion de saberes (Perrenoud, 2008),
y en el caso de los problemas mal definidos, demanda al estudiante “plantear el pro-
blema antes de resolverlo, .. sefialar los conocimientos pertinentes, ...reorganizarse
en funcion de la situacién, extrapolar o colmar los vacios” (Perrenoud, 2008, p. 4).
Consideramos que todo itinerario de formacién debe preparar a los estudiantes en y
para la resolucion de problemas (incluidos los mal definidos) propios de una o mas
familias o Ambitos de actuacion (profesional, ciudadana, familiar, etc.). Hacer posi-
ble, desde la escuela, esta unién de “los saberes Yy su puesta en practica en situaciones
complejas” (Perrenoud, 2008) permitiria a los estudiantes desarrollar competencias
para comprender el mundo e intervenir su realidad, y generaria la oportunidad de
aprovechar los posibles capitales (de saberes) inmovilizados, sabiéndolos invertir en
buenos propésitos (Perrenoud, 2008). Es por esta razén que creemos que, aunque difi-
cil (como veremos mas adelante), se puede (y se debe) desarrollar dispositivos de eva-
luacion, tanto con funcién formativa como con funcién sancionadora, que presenten
problemas mal definidos. Incluso se pueden crear pruebas cuyos items presenten este
tipo de problemas (siendo un paso en esta direccién las psu del Capitulo 13), aunque
Tardif (1992, p. 238) considere que en las situaciones de aprendizaje los problemas
pueden ser “mal definidos”, pero que en las situaciones de evaluacién con funcién
sancionadora deben ser “bien definidos”.

A.2. La capacidad de los estudiantes de resolver problemas

Existen datos fiables y disponibles sobre las capacidades de los estudiantes para res-
ponder preguntas. Las investigaciones internacionales del 1ea (por ejemplo, Third In-
ternational Math y Science Study-Trvss) y de la ocor (por ejemplo, las pruebas p1sa)
entregan datos pregunta por pregunta. El proyecto Momican (Leclercq et al., 2003)
hizo lo mismo para 4.000 estudiantes que se encontraban ingresando en las ocho uni-
versidades de la Bélgica del Sur (zona francéfona) que rindieron 10 pruebas en varios
ambitos. Existen menos resultados disponibles que traten sobre las capacidades de
resolver problemas mal definidos. A la inversa, hay muchas qugas (basadas en apre-
ciaciones subjetivas) formuladas por docenies de ensefianza superior, relativas a la baja
capacidad de resolver problemas de los estudiantes que ingresan a las universidades
de nuestros paises.
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La Tabla 1 implica que, en lugar de quedarnos en las quejas (columna izquierda),
las transformemos en objetivos de aprendizaje (columna central) que puedan ser evalua-
dos. La columna derecha (“;Dénde?”) indica la seccion, de este capitulo o de otro,

que trata el punto.

Tabla 1: Quejas de profesores transformadas en Objetivos de aprendizaje

y métodos de evaluacion
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QuEsS (O] DE LOS DOCENTES ORJETVOS: DESARROLLAR EN LOS ESTUDIANTES Ev;cﬁ?
SOBRE ESTUDIANTES DE PRIMER ARIO LA CAPACIDAD DE ¢

gjl. g espfritu_ critica no e;ré suficientemente dg} Objil. Detectar esporténcamente Ia verosimik oo
prerto. Demasiados e“”“_’“ﬁ‘ 2CEPIan EXPIESIo™ | 41 e datos e.: en PsM con la Solucion General 13
nes absurdas en los enunciados, los que no son Implicita “Absurdo’).
cuestionados por su verosimiitud.
el _organizan ma [O_S Obj2. Analizar los datos dandoles una estrm
e e ei_orden nr a nueva, detectando aguellos que faltan [g): en Capitulo
dal, o distinguen o que no € mm.:ldc de F_US Psm con la Solucion General Implicita “Faltan da- 13
datos conocidos, no jerarquizan las informacio- t0s7), y aquellos que son indiiles.
nes.

j 1 is demasiado raras y dema- . . Cap.7
e y Obj3. Formular |varias] hipéesis. :
siado imprecisas.

Qj¢. No saben buscar informacion (incluyendo en | Obj4. .BLISC&I inforfnaci()_n lincluyendo en la Cagz_ 7
la web); tampoco saben juzgar I3 pertinencia de | web); juzgar la pertinencia de los datos encon- o
los datos encontrados. trados e

j di usan su imaginacion, . . - Cap.7
Dfﬁ;:;gg?:?ﬂi{”ﬂp?;?gﬂﬁ g " | Obj5. Imaginar soluciones originales. 02
el las, ’

. ey Obj6. Descomponer las etapas de resolucion de

ji icos no y
s rraz;na;rg?t;; slncj?wclﬁ‘svados a cabo; no prDt#erpas, asegurar cada nia d.? dj? Zevermcar Cap.7
femente e Aticos: son incon; ple- su pertinencia, juzgar su probabili : sq w D3
E Ll o S mrecta {con grados de certeza por ejemplo: ver
tos, PoCo sequros. capituo 16}
a7 s eslimacimesusur:jd;zmasiad; f::_‘;;igogz Obj7. Dar aproximaciones realistas antes de em- Cagq 7
pertinentes: el tamano del error ' zar un proceso de resolucion.
aproximaciones son inexistentes o falsas. pe P

) ) 0bj8. Perseverar, confiar en su capacidad de re-
Sl O cgpaocad !aara,_ ot {_s& solver problemas autdnomamente, porque tiene Cap.7
los|, superar con &xito Una SUACION; fENUNCEN | o/ s de hacerlo, sabiendo que necestava- | DS
demasiado rapidamente. ras etapas e ensayo y exar,

La columna “Objetivos” indica que las universidades tienen la responsabilidad de per-
mitir 2 los estudiantes ejercitar estas capacidades, y no solo evaluarlas.
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A.3. jQuién prepara a los estudiantes en estas capacidades transversales?

Peter Kmght (2000) preguntd a sus colegas (docentes en primer afio de universidad) si

[T

su curso contribuia a desarrollar determinadas competencias genéricas. Las respuestas fueron “si
(vistos buenos en la Tabla 2) a casi la totalidad de las preguntas (competencias), de par-
te de la totalidad de sus colegas. Pero a la segunda pregunta de Knight: “; Tiene Ud.
pruebas y resultados de la evaluacion de estas capacidades y competencias?”, recibié
una mayoria de “no” (las celdas negras indican cuando los docentes han contestado
“si”). Es facil replicar una experiencia como esta (con un resultado decepcionante).
Leclercq, en 2006, lo hizo en la Universidad de Liége (Tabla 3). Para que esta caren-
cia no sea el resultado de una ausencia de métodos de evaluacion, el presente capitulo
esta dedicado a la concepcién de dispositivos de evaluacion apropiados para generar
evidencias del desarrollo de algunas de estas competencias genéricas, especificamente
aquellas relacionadas con la resolucién de problemas.

Tabla 2: Respuestas de 15 docentes a las dos preguntas de P. Knight {2000)

LA CONTRIBUCION DE LOS "CURSOS FUNDAMENTALES” [KEY COURSES) AL LOGRO DE LOS RESULTADOS DE APRENDIZAJE DEL PROGRAMA
Habilidades esperadas 100 | 100 | 100 | 200 | 205 | 211 | 225 | 227 | 228 | 231 | 232 | 234 | 235 | 236 | 300
[Seccian 10.2 del Programa) |21
A1 Capacidad aitica VIiVIVIVIVIVIVIVIV] VIV ]IV]IV]V]YV
A.2 Argumentacion VIVIVIVIVIVIVIVIVIVIVIV]IViV]YV
A3 Apertura mental Viviviviviviviv]iv]iviv|iv|iv|v]yV
A4 Toeranciaalaincertidumbre | V | V | V | V [V IV VI VIV IV]IV]V]V]V]V
B.1 Mangjo de la Informacion vivivivivivivivivi|iviv|v]|iv|v]|y
B.2 Habiidades deinvestigacion | V | V| V [ V | VIV V[V V]V V]|V ]| Vv]|v]y
B.6 Expresion oral VIiVIVvIVIVIVIV]IVIX|V|iVv]iv]Iiv]Vv]y
C.1 Reflexibilidad VIiViVviviv]iv]Vv]V vivivIiv]iv]v]
C.2 Autonomia Vivivivivivivivivi]iviv]|Vv|Vv]Vv]vV
(.3 Resolucion de problemas ViV iviviviXx|viviv]viv]v]|Vv]| V]|V
C5 Habiidades interpersonales | V | V [V | V[V |V | Vv | V]|V V| IV|Vv|Vv| V]|V
C.6 Trabajo en equipo VIVIVIX[X[X|Vv|Vv]V]VvI|Vv]iVv]v]v]X

Tabla 3: Respuestas de 11 docentes a las dos preguntas de D. Leclercq (2006)
DOCENTES

Capacidades transversales: DI | D2 | D3 | D4 | D5 | D6 | D7 | D8 | D9 | DIO | DI1
Capacidades criticas: v % Vv v Vv V vV Vv v v v
Argumentacion: v \% % V v v \ v v
Cdlculos y numeros: v vV v 1% v \%

Flexibilidad: v V [PV 1% v % 3 \4 \ v v
Uso de Ia informacion: v v v v iv]iv]yv V|
Capacidades de investigacion: v v v vV v vV vV \%
| Manejo de TICs: o v B \% vV vV
Presentaciones orales: vV |V v v Vv \4 \i vV v V \
Resolucion de problemas: viviv]iv]iviv]iv]v]v]yv
Organizacién de su trabajo: vV v v viyv \i v v v v
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A.4. El rol de la ensefianza: asegurar la reactividad del ambiente

Los objetivos de la Tabla 1 constituyen un desafio exigente. Implican que el sistema
formativo no solo debe “entrenar” a los estudiantes en la generacion de hipotesis, sino
que ademés debe permitir la verificacion de la pertinencia de estas hipétesis. Esto sig-
nifica asegurar la reactividad del ambiente de modo que el ambiente mismo entregue
las retroalimentaciones y retroinformaciones. Los laboratorios de fisica y de quimica
estan organizados para ello: son micromundos que entregan retroinformaciones a los
actos. Programas informaticos de computador permiten simulaciones que juegan el mis-
mo rol, mediatizado en un nivel menos costoso (que la realidad) del cono de la experien-
cia de Dale (1950), representado aqui en una forma inspirada por la representacién de
Poumay et al. (1998, p. 112):

Modalidad Escalones Lo que este escalon
pierde en comparacion
con el de mas abajo

Leyendo
La emocitn de la voz
Escrito

Escuchando la narracion
de una cxpericncia real
de otra persona

Visual / Leyendo dibujos que narran la El movimiento

Oral La visifin

experiencia real de otras personas

csquematizado
La planificacién de los actas,
Observando a otra persona que -
5 S la sensorialidad de las
Visual natural / el e i el retroinformacioncs
- Simulando la experiencia real en un

Acto “asegurad .
tsinaric:;o} y ambiente seguro o con tiempe modificado \ El riesgo

Acto con - .

riesgo en Viviendo la experiencia real con todos sus
i ensori: ncluido el ries;
tiempo componentes s riales, 20
real

Figura 1: El cono de la experiencia de Dale {1950)

En otros casos no es la realidad la que asegura la reactividad, sino que ese rol lo juegan
los pares (en trabajo grupal) o los docentes o los expertos.

A.5. Heuristicas para resolver problemas

Frecuentemente un problema abierto no tiene una unica solucién. Tampoco tiene un
itinerario tinico de resolucién, es decir, un algoritmo (un procedimicnto que asegura
que se obtendra la solucién). Por eso, debemos apoyarnos en heurfsticas, es decir, es-
trategias que favorecen la solucién pero no la aseguran. Es lo que pasa en ajedrez: se
utilizan heuristicas esperando que el adversario no domine jugadas mejores que las
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nuestras. Es también lo que pasa en medicina, en psicologia (ver en este capitulo sec-
cion B.2) o en macroeconomia. Debido a que las variables que influencian el resulta-
do son demasiadas como para modelarlas todas, no hay una estrategia que asegure el
éxito.

En ciencias, Georges Polya (1945) en su libro How to solve it, enumero una serie de
heuristicas. La Tabla 4 presenta, de forma sintética, la lista de heuristicas recomenda-
das por Polya, que a su vez pueden servir como criterios de evaluacién del proceso o
itinerario de resolucién de un problema que han utilizado o seguido los estudiantes.

Tabla 4: Heuristicas recomendadas por Polya

1. Entender la naturaleza del problema
Identificar lo que es desconocido, lo que es conocido, y las condiciones.
Hacer un esquema. Darse una notacion simbdlica (ej.: una formula matematica).
Distinguir las diferentes partes de un problema y escribirfas.
2. Formular una hipétesis de explicacion
Imaginar varias hipotesis, formularias de modo que se puedan verificar,
3. Imaginar una verificacion de la hipdtesis
[objeto(s), instrumento(s), contenido(s), lugar|es], tiempo, duracion, costos, etc.).
4. Imaginar una solucién i.e. un vinculo entre los elementos desconocidos y los datos.
Preguntarse si ha encontrado antes un problema de este tipo. O el mismo problema en una forma diferen-
te. Preguntarse si hay una relacion que podria ser (til.
5i es incapaz de resolver el problema, intentar resolver un problema cercano o mds simple, o una parte del
problema [eligiendo una parte del enunciado).
Estimar entre cuales limites varian los datos desconocidos.
Deducir algo atil de los datos. Buscar otros datos gue podrian determinar lo desconocido.
Modificar los datos [y/0 lo desconocido) para que se acerquen.
Utilizar todos los datos Utiles, todas las nociones esenciales del problema.
5. Ejecutar a solucion
Verificar cada etapa del razonamiento asegurandose que son correctas.
6. Autopsia
Verificar el resultado. Preguntarse si se hubiera podido proceder de otra manera, si la solucién aparece evi-
dente, si se puede utilizar para algin otro problema.

A.6. Vivir situaciones de resolucién de problemas

Edward De Bono (1981) ha optado por no dar consejos sino por preparar a los estu-
diantes sumergiéndoles en problemas reales de manera sistematica. Insiste sobre las
actitudes de resolucion, es decir, la confianza en sf mismo (creerse capaz), la perseve-
rancia (no entregarse), la espontaneidad (tener el reflejo de...). En consecuencia, insis-
te sobre la necesidad de haber vivido las heuristicas y no (solamente) saber sobre ellas.
Invent6 docenas de problemas para cjercitar estas capacidades. Segin la proximidad
con la realidad, la autenticidad que queremos dar a la situacion de aprendizaje o de
evaluacién, utilizaremos juego de roles (ver Capitulo 8) para presentar el problema, o

prucbas / problemas en papel. Es esta ultima formula la que se presenta en este ca-
pitulo.

CariTuLo VI
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B. Las pruebas secuenciales

B.1. Las cascadas

Inspirandose en los textos de Mc Guire et al. (1976) y Chabot ¢f al. (1987), D’Ivernois
y Chabot (2003) describieron la técnica de las cascadas.

Una Cascada convergente es una secuencia de preguntas que tratan sobre un mismo
caso. En el ejemplo de medicina general que sigue (D’Ivernois y Chabot, 2003), se ve
que (a) la pregunta es siempre la misma en cada etapa; (b) la enumeracién se vuelve
cada vez mis corta, resultando (en la Gltima pregunta) en una tinica respuesta (hipo-

tesis).

Tabla 5: Cascada convergente en medicina general

Cascada convergente

Etapa 1. Informacion "Ud. recibe un hombre que .........
Pregumta I JCudles son las hipotesis diagnosticas mas plausi-

Respuesta 1: Aqui se espera una enumeracion de hipotesis como:
1. Hipotiroidea, 2. HRTA esencial 3. Diabetes 4. Arterioesclerosis difusa
5. Tiroxicosia.. ... 10. Enfermedad de Cushing

Las hojas de respuesta son entregadas al docente

l Etapa 2: Nueva informacion "Ausencia de..., observacion de...”
Pregunta 2: ;Cudles son las hipdtesis diagndsticas mas plausibles?...(1-10).
Respuesta 2: Aqui se espera una enumeracion de menos hipotesis.

Las hojas de respuesta son entregadas al docente

\Epa m: Preguria: $Cual es la hipdtesis diagnostica mas plausible? (1-10] ‘

Las hojas de respuesta son entregadas al docente

Etapa final: Ahora, ¢ puede Ud. recomendar (prescribir) algo? t

Una cascada divergente, también en medicina general, no se enfoca en el diagndstico pues
este viene dado en la pregunta. El estudiante debe descubrir, pregunta tras pregunta,
los elementos del interrogatorio (anamnesis, examen fisico y examenes complementa-
rios) sobre los que se basa el diagnéstico. En este ejemplo el estudiante debe responder
st 0 No a cada una de las 60 preguntas numeradas.

135
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Tabla &: Cascada divergente en medicina general

(CASCADA DIVERGENTE

Informacion "Ud. recibe una sefora con un lactante de 8 meses de edad que...” (el problema)
Pregunta I "Entre las siguientes informaciones, jcudles indican un... ([diagnostico)? En este
ejemplo, raquitismo vitamino-sensible: 1. Nacimiento prematuro, 2. Esplenomegalia discreta
...18. Lesiones eccematosas en las mejillas y en ... (muchas propuestas son distractores).
Fregunta 2. Para completar el chequeo, Ud. buscara como signo radiologico de un raquitismo
vitamino-sensible: 19. Un genu valgum bilateral, ... 28. Edad de los huesos a los 7 meses.
Prequnita 3. Entre los datos siguientes, ¢cudles retendra Ud. como signos de un raquitismo vi-
tamino-sensible?: 29. Calcemia = 86 mgr/l, ...38. Hemoglobina = 10 g%.

Pregunia 4: El diagndstico de raquitismo vitamino—sensible ha sido confirmado. Su tratamiento
para los tres meses que vienen consistird en: 39. Régimen lactosa exclusiva, ....48. transfusion
inmediata y total de sangre.

Prequnia 5: Entre los siguientes resultados clinicos encontrados en el examen del nifio, jcudles
son indicadores de una eventual intoxicacion por vitamina D7: 49. Poliuria, ...60. Temperatura

de 37.8°C.

En la Tabla 6 se ve que (a) en las cascadas divergentes las preguntas varian de un ni-
vel al siguiente, y (b) el nimero de preguntas, en este ejemplo, es 60 (y no 5): se espera
60 respuestas St o No.

CALIFICACION DE LAS CASCADAS

El docente debe atribuir a cada respuesta (proposicién) un peso positivo, nulo o ne-
gativo en caso de respuesta apropiada, indiferente (o perdonable) o inapropiada. Se
puede decidir sobre limites como “desde ~1 hasta +1”. A D’Ivernois y Chabot (2003)
les parece normal que existan ponderaciones negativas, no solo porque disuaden a los
estudiantes de elegir todas las soluciones, sino también por una razon de autenticidad
(validez Ecologica): en la vida real y ejercicio de la profesién debe ser penalizado cada
vez que se equivoca en un diagnostico. Estos exdmenes se concibieron para ser corre-
gidos por computador. Las cascadas intentan evaluar capacidades intelectuales com-
plejas, como la interpretacion de datos o la generacion y justificacion de hipétesis. En
las cascadas convergentes las iltimas preguntas pueden ayudar al estudiante a contes-
tar las primeras. Por eso las hojas de respuesta son recolectadas por el docente después
de cada etapa (ver la seccién B2 a continuacién: arc), o bien el test es aplicado por
computador. En 1980 los estudiantes de Chabot et al. expresaron opiniones muy posi-
tivas sobre las cascadas, subrayando que como no deben redactar se pueden concen-
trar mas sobre la resolucion del problema.

B.2. Analisis Fraccionado de Casos (AFC): la preparacion de una prueba

En esta seccién se presenta la concepcién vy utilizacion de una técnica similar a las
“cascadas” aunque con variaciones. El ejemplo que sigue, de Leclercq, Delcomminet-
te y Tooth (2009), presenta la preparacién por el docente de las tres etapas de un caso
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de psicologia educacional utilizado con los estudiantes de fin de master universitario
que se forman para ser docentes en la ensefianza secundaria superior. Cada etapa pre-
senta una pregunta. En el examen se les presentaron cuatro casos, y el ejemplo de la
Figura 2 muestra uno de ellos: el caso de la indisciplina.

Etapa 1.

En una clase de 4° grado de ensefianza secundaria {2do medio en Chile), el ambiente ha venido empeo-
rando desde hace algunas semanas en el curso de sequndo idioma: los estudiantes estan cada vez mas
ruidosos y, a pesar de sus esfuerzos, el docente, el Sr. Ramirez, no logra manejar los intercambios.

_Preguma 1: ¢Por qué hay ruido e indisciplina en esta clase? ;En cudles explicaciones tedricas de la psi-
cologia educacional piensa usted para explicar este fendmeno? [sefiale las tres que le parezcan mas pert-
rientes al caso).

Respuestas que seran aceptadas:

Palabras tedricas claves
Generalizacion de la animosidad [Paviov] a todos los
docentes
Animosidad especifica a una persona [Paviov)

En sus términos

Tienen rencor a la institucion o a otro docente

Tienen rencor al Sr. Ramirez

Quieren probar al profesor para saber cudles

son los limites que va a establecer El docente debe fijar limites o negociarios (B. Defrance)

Tienen hambre Pirdmide de Maslow [necesidades fisiologicas)

Adolescencia: intransigencia e hipercritica (Roche)

Oposicion sisterndtica

Figura 2: Preparacion (por un docente} de un caso (etapa 1)

Etapa 2:

Informacidn complementaria:

Frecuentemente, cuando interroga a un estudiante, el profesor se equivoca de nombre o de apellido.
Cuando esto ocurre, los estudiantes no se lo dicen, sino gue rien y se llaman ruidosamente a traves del
aula con los falsos nombres durante largos minutos.

Pregunta 2: El hecho de que haya ruido e indisciplina frente a este error proviene de:

Respuestas que pueden ser aceptadas:

1) La nueva fase de egocentrismo de los estudiantes, propia de la adolescencia (Piaget).
2) El hecho de que el docente tolera el ruido (sentimiento de impunidad).

3} Una comunicacion paraddjica de parte del docente (Watzlawick).

4} Un desequilibrio intelectual (Piaget) de los estudiantes resultada de la adolescencia.

Figura 3: Preparacion de la etapa 2 del caso “Indisciplina”

137




138

Ideas e Innovaciones
Dispasitivos de evaluacidn de los aprendizajes en 1a educacion

Etapa 3:

La hipotesis de los expertos fue: La necesidad [no satisfecha) de los estudiantes de ser considerados,
conocidos [Maslow] y el hecho de que el docente tolera el ruido.

Pregunta 3:
a. JQué haria usted como docente en esta clase?
b. sPor qué haria Usted eso? {justifique su respuesta con un elemento tedric).

[una sola respuesta)

Tipas de respuestas aceptadas:

a b
El docente dibuja un mapa de la dase, con Porque los estudiantes necesitan ser reconocidos en
los nombres, o saca fotografias de cada su individualidad [Maslow: necesidad de afiliacion, de
estudiante y memoriza los nombres consideracion social)
Cada estudiante escribe su nombre sobre un
cartel que coloca frente a él/ella
El docente no debe ignorar el ruido, sino exi-
qgir silencio

Misma explicacion tedrica

El docente debe proteger a los otros estudiantes que
quieren estudiar en silencio [B. Defrance)

Figura 4: Preparacion de la etapa 3 del caso

En principio, las respuestas que no son previstas por el docente recibiran un puntaje
de originalidad (ver seccion D2) si son pertinentes.

B.3. Mediatizacion durante las clases y durante el examen

Ademas del texto escrito, un caso para arc puede ser presentado en mayores niveles
de proximidad a la realidad®, ya sea durante las clases (tres clases comenzaron con un
caso de este tipo), o en el momento de examen (donde hubo cuatro casos), o en el tiem-
po no presencial del estudiante (hubo tres casos de practica en el sitio Web del curso).

Un caso en video, por ejemplo, permite observar actitudes y palabras, como en la
vida real, presentando al menos dos ventajas: (1) su validez Ecolgica (autenticidad), y (2) la
ausencia de pre-andlisis: si habia alguna oportunidad de pre-analisis, el video prohibe al
estudiante hacerlo; ello hace que no se disminuya el nivel de exigencia de la tarea, o
se “baje el nivel taxonémico de la tarea” (Beckers y Frangois, 2011, p. 127). Un video
tiene el inconveniente de “pasar rapidamente”, lo que es dificil de manejar cuando
la prueba es colectiva (con 150 estudiantes en un aula, por ejemplo). Una solucion
intermedia, entre el video y el texto escrito, es la foto-novela, Leclercq et al. (2009)
utilizaron esta técnica para preparar a sus estudiantes durante las clases. En cuatro de

39

En un nivel superior de proximidad a la realidad segin el cono de Ja experiencia de Dale (1950). Ver
seccién A4
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las seis clases de 150 minutos del semestre dedicaron los primeros 15 minutos a pre-
sentar el caso y la pregunta 1 (etapa 1), sin retroinformacién del docente. Los tiltimos
15 minutos se dedicaron a una segunda presentaciéon del mismo caso, para apreciar
la ganancia que resulta de las 2 horas de ensefianza-aprendizaje dedicadas a la teoria
que permite entender mejor el caso. La Figura 5 presenta la primera lamina de un
caso* de este tipo, en su etapa 1. Un caso presentado como foto-novela fue utilizado,
en versiéon “papel”, como uno de los cuatro casos del examen final del curso.

V. clase de . En el curso hay dos

oy a dar una clase extra de gramdtica .

sobre las preposiciones espaciales estudiantes cuyas abuelas
- acusativo y dativo hablan aleman.

No necesitamos
estudiar, porgue
conocemos bien el

iSolo vean nuestros
puntajes en el examen

Figura 5: Primera lamina de la presentacion del caso “Reforzamiento de idioma aleman” (esquemnal

Otros tres casos estaban disponibles en aprendizaje a distancia (e-learning) de modo que
los estudiantes podian practicar desde su domicilio. Este ejercicio era facultativo (op-
cional). Los investigadores observaron que quienes se entrenaron en e-learning fueron
quienes mejor contestaron a los Arc del examen. Sin embargo esta correlacion no sig-
nifica que exista causalidad. Los 118 estudiantes que no practicaron en e-learming ob-
tuvieron un promedio de 75% de éxito en los 4 AFc del examen, y los que si habian
ejercitado, un 82% (Amplitud de Efecto = 0,68). Los 25 que practicaron en e-learning
sobre un caso obtuvieron un promedio de 78% y los 156 que lo hicieron con 2 o 3 ca-
505 en e-learning obtuvieron 83% (Amplitud de Efecto = 0,31).

B.4. La facilitacion progresiva

El ejemplo que sigue plantea el problema “de las cabinas de la playa de Ostende™, la
principal ciudad balneario de Bélgica: ;dénde ubicar las cabinas de modo que estén lo
mis cerca posible del océano pero sin que se inunden con la marea alta?

#  Este caso ha sido realizado con la ayuda de Alexandra Tooth, Perrine Fontaine, Déborah Malengrez y
Carla Englebert. Se presenta un esquema; la lamina original incluia fotografias de personas reales.
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un evento (o mensaje) que reduce a la mitad las posibilidades entre las cuales se duda
“pesa” un bit (binary digif) o un logon.

Si tenemos que adivinar una carta que ha sido sacada de un juego de naipes com-
pleto de 52 cartas, el mensaje que dice a una persona X “es negra” pesa | bit porque
reduce las posibilidades de 52 hasta 26. Pero el mensaje que dice a una persona Y “es
de trébol” pesa 2 bits porque las reduce de 52 (N) hasta 13 (n), es decir, un “Coefi-
ciente de Reduccién” (CdR) de 4. Para calcular el valor informativo de un mensaje o
indice en unidad de bits se debe calcular el bit (o logon) = log, (N/n).

La Tabla 7 da varios ejemplos de valores” de CdR y de bits entregando los valo-
resde N yn.

Es importante recordar que calcular el valor informativo (en bils) de un mensaje es una
accién que hasta cierto punto carece de sentido, debido a que este valor depende de cada
“receptor” del mensaje. Mas precisamente, depende de su nivel de incerteza antes de
recibir €l mensaje. Por ejemplo, si decimos “es de trébol” a la persona X (que ya sabe
que la carta es negra), este mismo mensaje que pesa 2 bits para Y pesa solamente | bit
para X. De modo que la pregunta bien planteada no solo es “scual es la informacién
transmitida por este mensaje?”, sino “;cuél es la informacién transmitida por este
mensaje a esta persona en este momento”?

Tabla 7: Ejemplos de valores (en bits) de la informacion (reduccion de la incertezal cuando se co-
noce el CdR provocado por un mensaje

Etapa 1:
Altitud Alti

Instrucciones: Horas enm Horas enu:nd
El fenémeno de las mareas (bajamar-pleamar| es la subida y la baja- 0 319 13 i
da de las aquas cada dia 3 intervalos regulares. Puede ser modeiado ! 49 4 4.97
sobre un periodo de 24 horas con un tipo de funcidn que has estu- Z 5.06 5 471
diado. 3 4,81 16 4,07
Te pedimoas: 4 4,03 17 312
» Completar el grafico a partir de los datos contenidos en el cuadro y 5 2.96 18 2.02

en o ayuda 2. ) 5 1.87 19 .01
* Determinar luego una funcion que corresponda 2 los datos (que B 088 B 016

modele el fendmena), : :
» Comparar |a funcidn obtenida a los datos, en al menos 4 puntos. g 0.28 21 <0.12
» Finalmente, sacards una conciusion sobre tu modelo g 0.4 22 0.45
10 1,07 23 1,11
Detallaras lo mas posible tu modo de trabajar. 17 1,66 24 1,95
Puedes usar una calculadora 12 2,53 ! 3.81

Ayuda 1 Ayuda 22
6 PlivAr B/
- Horas '
s oty * . ) )
) . * Og miFtDs Alitudenm | Horas minutos | Alfitud enm
R ~ 1h4bmin 509 8 2Imin 0.3
3 -
*

2 - ry @

1 * * *

. ". . e 13h 46min LX) 20 S1min 013

2 4 1] -] 0 12 ] 16 18 20 2 2
-1

Figura 6: Enunciado del problemna de “las cabinas de playa” con etapa | y dos ayudas sucesivas

El nivel de ayuda necesitada es un criterio importante del nivel de éxito en la tarea.

Atencién: jalgunas instrucciones dicen demasiado! Beckers y Francois (2011,
p.115) lo denuncian asi: “Una tarea ‘abierta’ solicita al estudiante los procesos cogniti-
vos superiores: el analisis, la evaluacion, la sintesis Para mantener el caracter complejo
de la tarea el docente cuidara de no conducir demasiado estrechamente la resolucion,
v no inducir con la consigna los recursos (intelectuales) que se deben movilizar”.

C. La busqueda de informacion

C.1. Una definicion operacional de “informacion”

Un objetivo importante en la resolucién de problemas, en el proceso de eliminar o
confirmar hipétesis, es la bisqueda de informacién. Shannon y Weaver (1949) en su
famoso libro Teoria de la comunicacién, proponen la siguiente definicion de informacién:
lo que reduce la incerteza. Incluso proponen una unidad de medicién de la informacién:

POSIBILDADES
Antes N Despugs n Bits logon CdR N/n
100 99 a0l 1,01
10 9 ais 111
10 8 032 1,25
10 7 asl 1,43
10 6 074 1,67
10 5 ! 2
2 1 ! 2
3 1 1,58 3
64 16 z2 4
4 | Z 4
10 i 237 5
16 2 300 8
20 2 332 10
32 2 4 16
64 2 5 32
100 1 5,64 100
1024 I 10 1024

Redondeados a 2 decimales.
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C.2. Cuantificar la calidad de la busqueda

Rimoldi (2004) intenta evaluar la pertinencia de las preguntas que formula un estu-
diante que trata de resolver un problema, postulando que las mejores preg.untas se-
ran aquellas que recibiran las respuestas que reducirdn en mayor ‘gradcu la incerteza
(dicho de otra forma, aquellas que constituyen la mayor informacién): P.a_ra aquellos
problemas donde la estructura es conocida®, cada pregunta (de un estudiante) puede
ser valorada en bits.

Ademas, Rimoldi insiste sobre el orden en que se formulan las preguntas. En
el ejemplo de los naipes, si la pregunta “¢de cual ‘pinta’ es la carta?” (con respuesti,
“trébol”) ya ha sido planteada y contestada; la pregunta “;de qué color es la carta?
tiene una pertinencia de 0 en términos de bits. Provee un ejemplo donde, en un pro-
bléma del que se conoce la estructura, cuatro preguntas (A, B, Cy D) han sido formu-
ladas por los estudiantes. La Figura 7 presenta los valores informativos acumulados dc_3
6rdenes secuenciales diferentes en los que estas preguntas han sido planteadas. El eje
vertical es el valor informacional en términos de bits. El eje horizontal es el niimero

de preguntas planteadas.

1,2
_ 4 1042
1 -
-
=
-
0,8 793 0,766
= = 40,703
= BAD

0.6 —8—EDAC
04 =4 *ACDR

) - -

L& (0,278
0,2 e
. -
-
IR ¢ T y T
0 1 2 3 4

Figura 7: Valores {en bits) de la informacion acumulada de acuerdo a tres tacticas diferentes (cada tacti-
ca es un orden diferente de preguntas)

Se observa que

= el orden Bap tiene el mayor valor informativo acumulado después de 2 y 3 pre-
guntas )

= ¢l orden Acps tiene el menor valor informativo acumulado después de 2 pregun-
tas, pero después de 3 supera (por poco) el valor del orden Bpac.

** En problemas donde la estructura no es bien conocida, son grupos de expertos los que juzgan la pertinencia
de cada pregunta.
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las pendientes de las curvas se vuelven menos y menos abruptas, significando que
las primeras preguntas eran las mas importantes (con mayor valor informativo).
Cuando la pendiente es nula (aqui no puede ser negativa) significa que la pregun-
ta no entregé ninguna informacion.

D. Evaluar las soluciones

D.1. Evaluar la seleccion entre soluciones existentes

Supone que el o los docentes elaboren y acuerden una escala de calidad de las solu-
ciones para cada tipo de problema. Que conciban posibles soluciones y las valoren de
acuerdo con criterios acordados,

En medicina, David Sackett (1996) dio inicio a un movimiento llamado “Evi-
dence Based Medicine” (EsM) 0 “medicina basada en evidencias”. La EBM insiste en la
necesidad de que los médicos basen sus diagnésticos y sus prescripciones sobre eviden-
cias, es decir, sobre los mas recientes datos publicados en las mejores revistas especia-
lizadas. Esto implica que frecuentemente el médico consulta (interroga) la literatura,
Juzga la calidad de los articulos encontrados y elige las referencias sobre las cuales se
basan sus actos. Sackett et al. (2000) publicaron una jerarquia de calidades de los datos
segun sus origenes*®:

Tabla 8: Niveles de calidad de fuentes de datos segun Sackett et af (2000

[5) Revista sistematica de ensayos controlados ¥ randomizados (aleatorios), con homogeneidad ]
0 tratamientos que provocan una mejora evidente (todo o nada).

[4) Revista sistematica de estudios de cohortes {con homogeneidady o estudio de cohorte indi-
vidual (............ con seguimiento <80% o ...

(3] Revista sistemética de estudios de Casos-testimonios (con homogeneidad) o estudio de caso
testimonio individual.

(2) Series de casos o estudios de cohortes o de Casos-testimonios de baja calidad.

(1) Opiniones de expertos o articulos de investigacion.

D.2. Evaluar la creatividad de las soluciones propuestas por el estudiante

Cuando una persona debe hacer propuestas de soluciones a un problema, ademas de
la evaluacién de la pertinencia de la produccion se puede intentar evaluar la creati-
vidad de estas propuestas. Torrance (1966) sugirié cuatro dimensiones con las cuales
evaluar el grado de creatividad:

—  La fluidez (0 abundancia): el nimero de soluciones propuestas.

#  No se replica aqui la jerarquia completa por ser demasiado técnica. Se presentan solo extractos para

ejemplificar.
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—  La fleabibidad (o diversidad): el nimero de soluciones de tipos diferentes.

—  La onginalidad (o singularidad): la frecuencia de cada solucién en las respuestas de
un grupo determinado de personas (la solucion es mas rara mientras es menos
citada por el grupo). Es una definicién que se basa en estadisticas.

—  La elaboraciin (o el grado de detalle) de cada solucion propuesta.

Tlustraremos estos principios sobre dos cjemplos “visuales”, pero son los principios ge-
nerales los que nos interesan.

EIEMPLO 1: LA CAIA DE ZAPATOS

El quimico belga Yves Berger imagino un “generador de problemas” muy sencillo y
barato: una serie de cajas de zapatos. En la suya, cada grupo de cuatro o cinco estu-
diantes, en secreto, introduce algunos objetos fijos (los pegan) y otros libres (que se
desplazan si la caja es movida). Después la cierran (con un eldstico) y la entregan a otro
grupo (de detectives) que debe hacer una descripcién del contenido (incluidos los luga-
res exactos de los objetos fijos y la naturaleza y forma de todos los objetos) sin abrir la caja.

La mayoria de los grupos utiliza el movimiento (desplazan la caja) y el ruido que
resulta (de rodadura, de deslizamiento, de frotacién, de contacto entre los objetos y
con las paredes) para intentar ubicar los objetos e identificar sus naturalezas. Opera-
ciones mas originales consistieron en poner la caja sobre un tubo cilindrico en la mitad
de la longitud de la caja, para observar de qué lado se inclina, lo que indica dénde
estan ubicados los objetos mas pesados. El colmo de la originalidad fue hacer una radio-
grafia de la caja (lo hicieron con la ayuda de un médico especializado).

EJEMPLO 2: EL LADRILLO DE LOS 3 AGUJEROS

Con este ejemplo intentamos ilustrar el interés que presenta una lista de heurfsticas
coma la de Polya (ver seccion A4), que hemos utilizado (con intencién formativa y
sancionadora) en Secuencias de Ejercicios en la Resolucion de Problemas (sere). Este
problema se plantea asi:

“2Qué sdlido lleno e indeformable (en acero, por . =
ejemplo) puede pasar completamente al otro lado

de este ladrillo sucesivamente a través de los 3 ~
agujeros, EXACTAMENTE (i.e. sus bordes deben : :
tocar completamente todos los bordes de los 3 t- ;

neles)?”

Figura 8: El problema del ladrillo de tres agujeros

En este punto aconsejamos al lector que intente comprobar la solucién (ique si exis-
te!). Puede, al igual que los estudiantes del ejemplo, dibujar o manipular objetos tridi-
mensionales.
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Como inicialmente muchos grupos permanecen muy alejados de una solucion,
el método SERP consiste en recordar a los estudiantes, muy progresivamente, heuris-
ticas recomendadas por Polya. Por ejemplo: “;Puede Ud. solucionar una parte del
problema?” o “;Puede Ud. simplificar el problema?”. O una heuristica atin mas faci-
litadora: “;Puede Ud. concebir un objeto que pase exactamente por dos de esos agu-
jeros?”. En este momento, varios grupos piensan en un cilindro o una piramide o un
cono. Algunos estudiantes hacen dibujos interesantes (se¢ muestran dos de ellos), que
no son un sélido lleno pero se acercan a la solucion. Enviamos al lector a los comple-

mentos multimedia de este libro para ver tres soluciones originales.

Figura 9: Dibujos de estudiantes acercandose a la solucion

D.3. Evaluar el proceso de busqueda de la solucion

En una conferencia en la Universidad de Chile, en enero de 2011, Eric Mazur, de la
Universidad de Harvard, propuso a la audiencia el problema que se presenta a conti-
nuacién, como una forma de ejemplificar su nocién de preguntas conceptuales (Ma-
zur, 1997), las que intentan sondear la comprension profunda de un concepto mas que
simplemente evaluar la capacidad de insertar niimeros en ecuaciones.

Consideremas que:

(a) la Tierra es perfectamente esférica,

{b) en el ecuador hay solo mar [no montafias]. y

[c] el didmetro en el ecuador es exactamente 40.000
kilometros.

Si & una cuerda {de 40.000 km de largo) que cifie
perfectamente ajustada el contorno de la Tierra exac-
tamente en el ecuador, anadimes | metro, ja qué dis-
tancia promedio del agua quedara esta cuerda?

Aproximadamente, a la distancia de....

1. Unos pocos atomos
2. Unos cuantos cabellos

3. La altura de la vereda en la calle (la bangueta)

Figura 10: El problema de la cuerda alrededor de la Tierra
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Como ha sido ilustrado con las psm*, en su mayoria los estudiantes® consideran
una a una las soluciones propuestas y las jerarquizan en (érminos de sus probabilida-
des (evidentemente subjetivas). Muchos optan por la solucién 1 pues es la de menor
longitud propuesta (la distancia mas pequefia).

Actuando de esta manera los estudiantes evidencian vias de razonamiento que les
hacen cometer tres tipos de errores:

(1) No construyen su propia respuesta (o solucién); se limitan a considerar las solucio-
nes propuestas.
(2) Consideran que una psu siempre presenta la respuesta correcta entre las solucio-
nes propuestas.
Leclercq (1986, p. 127-145) ha propuesto combatir estas debilidades utilizando
* Soluciones Generales Implicitas (sc1), con las alternativas “Ninguna”, “Falta
de datos” o “Absurdo en el enunciado del problema”, forzando a los estudian-
tes a comenzar construyendo su propia solucién y DESPUES compararla con las
soluciones propuestas.
(3) No se refieren a una teoria. Se fijan en sus impresiones, sus percepciones, sus re-
presentaciones, su “buen sentido”. Y todos los anteriores pueden ser engafiosos.

Hemos presentado este problema a un profesor de légica. Inmediatamente ha construi-
do un “modelo del problema” considerando dos parametros: el Perimetro (P) y el Dia-
metro (D). El perimetro (o circunferencia) corresponde a la cuerda cefiida al ecuador que
serd modificada sumandole un metro. La variacion en el didmetro indicara cuanto “se
levanta” la cuerda con respecto al mar, en ambos extremos de un eje (o en las antipodas
de la Tierra a la altura del ecuador). Recordando alguna de las formulas que relacionan
PyDenunaesfera(P=3,14xD;6 D =P/ 3,14), efectus los calculos ay bdelaTabla9:

Tabla 9: Los dos calculos (en b, el perimetro es un metro mas largo que en a)

r Perimetro en metros = Pi = Didmetro
a 40.000.000 3,14 12.738.853,5
b 40.000.001 3,14 12.738.853,8

Ha observado una diferencia de 0,3 m. Es decir, la cuerda se separ¢ del mar un total
de 30 centimetros, a ambos lados de un eje. En cada extremo se levanté 15 cms, que
serd asf la distancia promedio aproximada de separacion entre la cuerda y ¢l mar. Esta
distancia corresponde aproximadamente a la altura de la vereda o banqueta en la ma-
yor parte de las ciudades del mundo.

44

Ver Capitulo 13, seccién A.5.

* A quienes hemos presentado este problema
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Entonces ha elegido la solucién 3 jaunque es contraintuitiva!

En el ejemplo, el criterio a valorar para la resolucion del problema es la capaci-
dad de plantearlo en términos de nociones como perimetro, didmetro y/o radio en
una esfera, de evocar y escoger la(s) formula correcta, y de realizar los calculos.

Otro criterio de calidad del proceso de resolucién de un problema puede ser la
eficiencia: resolverlo en el minimo de etapas, o con el minimo de recursos, o de costos,
o de tiempo, etc.

D.4. Evaluar la capacidad de aproximacion y el grado de precision

El ejemplo de la cuerda alrededor del mundo es tipico de sobre autoestimacidn: la solu-
cién 3 (aunque correcta) es rechazada con un alto nivel de certeza. Invitamos al lector
a referirse al Capitulo 17, seccion D, donde se explica el concepto de exceso de confianza
en aproximaciones. En el ejemplo de la prueba de 45 preguntas de vocabulario rendida
por 3.905 estudiantes en el proyecto moHICaN, la certeza promedio ¢s 5,5% mas alta
que el éxito promedio. Este tipo de diferencia se confirma en las otras nueve pruebas
de MOHICAN,

Lichtenstein ef al. (1982) mencionan que, en promedio, cuando las personas estin
seguras en un 70%, estan correctas en menos del 60%, y cuando estan seguras en un
90% estan correctas en 75%.

Klayman ef al. (1999) han estudiado el fenémeno de sobrestimacion y han obser-
vado a un grupo de algunas decenas de estudiantes universitarios reaccionar a dos
tipos de preguntas.

— Preguntas de tipo 1 consisten en elegir entre dos opciones, como en “¢Cual ciudad ticne
mayor niimero de habitantes? ;Atlanta o New Orleans?”).

En la Universidad de Chicago, 32 estudiantes contestaron 480 preguntas de este
tipo. De entre los resultados destacamos dos observaciones:

(1) La confianza promedio fue de 73,9% y el éxito promedio de 69,3%. La correla-
cion intrapersonal en varios ambitos (contenidos) es alta: 0,66. Eso significa que
hay estudiantes que son sistemdticamente mds confiados (seguros) que otros. Leclercq et al.
(2003, p. 97) han observado una correlacién de 0,43, el mismo valor que Schraw
(1997) habia observado antes.

(2) Algunos contenidos son objetivamente més dificiles que otros (lo que se puede
observar viendo la baja tasa de éxito), pero no lo son subjetivamente, de modo
que provocan mayor exceso de confianza que otros.

— Preguntas de tipo 2 consisten en estimar un valor numérico con una respuesia que es una zond;
el estudiante da dos valores: un limite inferior y un limite superior, de modo que la zona
incluya el valor correcto en el 90% de los casos. (Ej.: “;Qué edad tiene Madonna?”). En la
misma universidad, otros 32 estudiantes contestaron 480 preguntas de este tipo. Se
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observé que cl 43% (en lugar del 90%) de las respuestas eran correctas®. Los tres es-
tudiantes que tenian la mayor tasa de exceso de confianza tenian 1%, 8% y 9% de res-
puestas correctas. Si se les suprime de la muestra, la tasa promedio de éxitos alcanza
el 45%. El tnico estudiante (sobre los 32) sin exceso de confianza tenfa una tasa de
éxito de 92%.

Klayman e al. (1999) explican asi esta amplitud de diferencia entre las preguntas
de tipo 1 y de tipo 2: en el tipo 2 al estudiante no se le proveen soluciones entre las
cuales elegir (como si ocurre en el tipo 1) y es mas victima del fenémeno de “sesgo de
confirmacién” (hacerse una primera intuicién y luego buscar preferentemente informa-
ciones que la confirmen). Los autores no tienen un modelo de los procesos mentales que
explican (excepto la nocién de sesgo de confirmacion). Indican que “Si los estudiantes
fueran capaces de saber cuales respuestas son errores, no las darfan”. Eso no es tan
évidente: a menudo un estudiante es capaz de saber que no esta seguro de su respuesta,
sin saber si hay una mejor, y, por supuesto, sin ser capaz de darla en lugar de la suya.

D.5. Evaluar y explicar la perseverancia

En todos los problemas que hemos experimentado hemos observado grandes diferen’
cias de perseverancia entre estudiantes y grupos de estudiantes diferentes. No damos
aqui ejernplos de evaluacion o calificacion de la perseverancia, pero si presentamos
dos teorias que nos parecen interesantes: la de Atkinson (1964) dedicada a la “auto-
fijacion de la dificultad de las tareas™, y la de Maslow (1943) sobre el miedo al fracaso
y la esperanza de éxito.

En su modelo, Atkinson (1964} propone la siguiente férmula:

Placer del Exito (o PAE) = 1—p

Siendo ‘¢’ la probabilidad (entre 0y 1) de este éxito, es decir, la facilidad del desafio.
Segun esta férmula, con una tarea facil, el PdE es bajo.
Por ejemplo, si p = 0,9, PdE = 0,1.
Del mismo modo, si la tarea es dificil, el PdE es alto.
Por ejemplo, sip = 0,2, PdE = 0,8.

Pero el modelo no se detiene aqui. Atkinson considera, ademas, que la frecuencia de
este é.xito tiene un impacto sobre la motivacién a perseverar. Por ejemplo una tarea
que tiene un p de 0,01 va a producir un gran PdE (0,99), pero ocurrira solo una vez
sobre 100, lo que es desmotivador. Por esta razén piensa que la decisién de elegir una
tarea (o de perseverar en ella) depende no del PdE sino que del PAE probabilizade (te-
niendo en cuenta la frecuencia). Es decir: PZE x p.

- . . - .
Ningiin estudiante adopté la estrategia que consiste en dar respuestas evidentemente falsas en 10% de la

preguntas y con limites inmensamente largos {de — = hasta + =).
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Tabla 10: Valores del Placer del Exito (PdE) probabilizado segin p

sip=0,1 [tarea dificil], PdE = 0,9 y PE x p = 0,09

si p = 0,3 (menos dificil], PAE = 0.7 y PAExp =0, 21
sip=0,5 (1 chance sobre 2], PdE=0, 5y PAEx p = 0,25
sip = 0,6 [un poco més facil), PAE = 0.4y PAEx p = 0,24
si p= 0,8 [facil), PAE= 0,2y PdExp =10,16

sip = 0,9 [muy facl], PAE = 0,1 y PAEx p = 0,09

Se ve que la dificultad que “optimiza” el PdEx p (Placer del Exito probabilizado) es 0,5.

En consecuencia, Atkinson formula la hipétesis de que las personas que buscan
el Placer del Exito, cuando son libres de elegir la dificultad de la tarea, eligen una
tarea de dificultad intermedia (cerca de 0,5, es decir, una oportunidad sobre dos de
tener éxito): bastante dificil para que haya Placer del Exito (PdE), pero lo bastante facil
como para que ocurra frecuentemente.

Apoyandose sobre la hipotesis de Maslow (1943), segiin la cual hay dos tipos de
personas: los que buscan el Placer del Exito y los que buscan evitar el fracaso (porque
hiere el narcisismo), Atkinson formula la hipotesis de que estas segundas personas:

— o eligen tareas muy faciles (que van a lograr, de modo que no habra ningin fra-
caso)

— o eligen tareas muy dificiles (en las que fracasaran, pero sin culpabilidad porque
todos los demés habrian fracasado también).

Seria como decir: “Dado que no lograremos conquistar a aquella dama, mejor que
sea Miss Mundo”.

Mientras mayor es la dificultad del problema a resolver, més confiado debe estar
el estudiante en sus capacidades y debe ser mas resistente a la frustracion provocada
por la imposibilidad de lograr inmediatamente la solucién.

E. Entrenar®’ en la resolucion de problemas

Aunque este libro est4 dedicado a la evaluacion, por razones de Triple Concordancia®
(Leclercq, 2008), parece itil recordar que es necesario facilitar que los estudiantes ejer-
citen / practiquen la resolucion de problemas. Las SERP (ver seccion D2) son un mé-
todo posible. Las cartas de Barrows son otro. Para entrenar a los pacientes en la toma

4 Como dijimos en el Capitulo 1, seccién 1E, utilizamos el verbo “entrenar” conscientes de parte de su
significado en espafiol, que lo reduce a un “sdiestramiento” opuesto 2 la formacién por resultados de aprendizaje
y competencias centrada en el estudiante. Lejos de ello, recogemos su sentido anélogo a lo que supondria para un
atleta o equipo deportivo, donde “entrenar” implica fijar metas, evaluar y regular en base a las evidencias, perseverar
y encontrar la motivacién, y la generacién constante de oportunidades para probar / practicar / ejercitar lo que se
espera aprender / realizar.

#  Ver Capitulo 1 seccion E.
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de decisiones terapéuticas y en el conocimiento de las consecuencias de cada decision,
Tamblyn et al. (1980) y Barrows* y Tamblyn (1980) propusieron esta técnica, descrita
por D’Ivernois y Gagnayre (2008, p. 101)

“Se presenta una situacion problematica que contiene una veintena de infor-
maciones especificas. Consiste en una serie (entre 15 y 20) de decisiones, algunas per-
tinentes, otras sin efecto (inocuas), y otras perjudiciales, que empeoran la situacién.
Cada decisién estd numerada y corresponde a una carta, al reverso de la cual estin
escritas las consecuencias (positivas, neutras o negativas). El vaivén entre las eleccio-
nes de la persona y las consecuencias correspondientes le permiten llevar a cabo un
proceso de decisiones”.

F. Conclusiones

Los textos que siguen son del profesor francés de matematicas Marc Legrand, quien
ha desarrollado situaciones de resolucion de problemas de modo que los estudiantes
enfrenten un “obstaculo epistemologico” y, con la practica del debate “cientifico”, so-
brepasen el obstaculo.

“El buen sentido nos da una mala intuicién de la situacién”.

“Los cientificos han construido teorias para ayudarnos a pensar bien situaciones
de la vida en las cuales el buen sentido nos engafia” (2004).

“¢Asume la escuela su funcion social y cultural? ;Por qué quiere entregar res-
puestas en lugar de ensefiar como plantear los problemas? ;Prepara para enfrentar los
problemas del mafiana?” (1993, pp. 82 y 83).

“Presiento que los problemas que darin trabajo al hombre cientifico cultivado
del mafiana, porque necesitaran un saber cientifico, no seran los problemas bien plan-
teados, tipicos, que son propuestos actualmente en las escuelas, sino los que estin mal
planteados” (1993, p. 83)... porque una vez que un problema esta bien planteado, en
general est4 parcialmente ya resuelto y su resolucion puede, en gran parte, ser auto-
matizada, efectuada por maquinas... es en la fase de clarificacién del problema que ¢l
hombre es irreemplazable” (pp. 81 y 83).

“El reto es que para el estudiante sea evidente que

— el saber es una respuesta a preguntas que se formulan
= la teoria es un modo de realizar con coherencia lo que a veces logramos hacer
buscando a tientas” (2004, p. 6).

* Que ha desarrollado ¢l Aprendizaje Basado en Problemas en medicina, en la Facultad de Medicina de la

Universidad Mc Master en Hamilton (ver Capitulo 18, seccién A.1).
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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.
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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
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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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