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1. INTRODUCCION

Esta nueva Guia de evaluacion para los aprendizajes UDLA es una versién actualizada de la anterior Guia para orientar la
evaluacion educativa en Universidad de Las Américas. Al igual que su predecesora, se enmarca en un conjunto de politicas
impulsadas por Universidad de Las Américas (UDLA) para mejorar la calidad de los procesos de ensefanza y aprendizaje.
Con dicho propésito, la Vicerrectoria Académica de esta casa de estudios, a través de la Direccion de Gestién Curricular (DGC),
se ha propuesto socializar entre todo su cuerpo docente este documento que tiene como base la consecucién de los
siguientes objetivos:

Objetivos generales
- Establecer criterios comunes en torno al proceso de evaluacion de aula que se realiza al interior de UDLA.
- Apoyar la labor evaluativa de todos los docentes, especialmente de aquellos que, sin tener la disciplina pedagdgica
en su base formativa, se enfrentan al proceso evaluativo en el aula.

Objetivos especificos

- Entregar a los docentes conceptos fundamentales sobre evaluacién de aula y su relacién con el Modelo Educativo
de UDLA.

- Describir los principales procedimientos evaluativos que pueden ser aplicados en el aula, con el propdsito de que
los docentes conozcan y amplien la gama de procedimientos o estrategias e instrumentos que utilizan.

- Senalar criterios conceptuales y practicos que permitan al docente construir procedimientos de evaluacién
coherentes con los resultados de aprendizaje y los procesos metodolégicos propuestos.

- Proponer ejemplos ilustrativos que demuestren coherencia pedagogica entre la elaboracién de los procedimientos,
estrategias e instrumentos de evaluacion y los resultados de aprendizaje de cada asignatura.

En relacién con los objetivos declarados, es importante mencionar que la evaluacién educativa es una disciplina amplia que
incluye varios tipos de objetos, a saber:

1. Deaula.

2. Docente.

3. De centros educativos.

4. De programas.

5. De materiales educativos.

A lo largo de este documento solo se examinard en profundidad la evaluacién de aula, es decir, la evaluacién que es
administrada por docentes y es aplicada a estudiantes que cursan programas de asignatura constitutivos de una carrera.
Aclarado este punto, es necesario destacar los cuatro lineamientos basicos que se sostienen en esta guia:

- La evaluacién se concibe como un proceso de construccién de conocimiento cualitativo y cuantitativo, que permite
tomar decisiones de manera estratégica.

- La evaluacién debe alinearse con los resultados de aprendizaje propuestos en el perfil de egreso y en el programa
de asignatura, y con los componentes del proceso de ensefianza y aprendizaje.

- La evaluacion debe ser sistematica, rigurosa y lo mas uniforme posible dentro de las diferencias naturales que se
producen entre docentes, sedes y campus. Por tanto, los estudiantes de una misma carrera que asisten a sedes
diferentes deben ser evaluados de modo similar, garantizandose asi un estandar minimo de calidad y pertinencia,
propio de la educacién superior.

- La evaluacion debe ser una instancia formativa basada en la retroalimentacion, y no una instancia punitiva y
episddica. Por ende, la evaluacion permite al estudiante identificar sus fortalezas y debilidades. En esta linea, la
evaluacion se plantea como una evaluacion para el aprendizaje.

En consideracién de lo anterior, el documento se organiza de la siguiente manera: en la primera parte, denominada
Antecedentes, se expone una sintesis de los conceptos educativos propios de UDLA y que sirven de fundamento para la
actividad evaluativa que se modela y se pone en practica al interior de la Universidad. Luego, en el primer capitulo se
presentan los principales conceptos tedricos relativos al proceso evaluativo, con el objeto de instalar un lenguaje comun con
respecto a definiciones, clasificaciones y etapas de la tarea evaluativa. Posteriormente, en el segundo capitulo se aborda una
clasificacién de los procedimientos para recoger informacién sobre el aprendizaje alcanzado por los estudiantes. Alli, se
definen los conceptos de procedimiento, técnica e instrumento, se describen sus caracteristicas y se explicitan algunas
recomendaciones para su elaboracion. Por dltimo, en el tercer capitulo se exponen las propiedades que poseen los
instrumentos de evaluacién objetivo —validez, confiablidad y objetividad- y las habilidades cognitivas que puede medir.
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1.1. Antecedentes

Durante las ultimas décadas, el concepto de evaluacion educativa ha estado en el centro de las discusiones politicas,
pedagdgicas y curriculares. No obstante, tras un profundo proceso de andlisis, para UDLA su definicién y aplicacion esta
delimitada por las orientaciones tedrico-metodoldgicas de la dimensidén pedagdgica de su Modelo Educativo. En otros
términos, esto significa que la evaluacién en la Universidad se articula en consideracion de los siguientes componentes: a)
estudiante, b) disefio curricular y ¢) docente.

a) Estudiante

En UDLA, el estudiante es la figura principal del proceso de ensenanza y aprendizaje. Todas las acciones estan destinadas a
ofrecerle una formacién de calidad que lo conduzca al logro de sus aprendizajes. De acuerdo con esto, y con la visién que
brinda la pedagogia de tradicion humanista’, el proceso evaluativo debe considerar las experiencias y valores que la persona
trae como parte de su historia y su contexto social. Por tanto, la evaluacion se sustenta en el principio que el centro de todo
el proceso formativo es el ser humano, su aprendizaje y su desarrollo integral. Esto Ultimo esta en directa consonancia con
el caracter inclusivo de UDLA, ya que la amplia diversidad de estudiantes —jdvenes y adultos— que ingresan a la universidad
demanda el desarrollo de métodos y estrategias evaluativas que respondan a los requerimientos y necesidades de los
estudiantes.

b) Disefio curricular

Con el propésito de facilitar y potenciar los procesos de aprendizaje del estudiante, el diseno curricular de UDLA se levanta
en razén de tres elementos fundamentales: a) los resultados de aprendizaje, b) el constructivismo social y ¢) tres ejes
principales —educacién basada en resultados, proceso formativo centrado en el estudiante y saber concebido de manera
tripartita—.

b1) Resultados de aprendizaje

Son los conocimientos, habilidades, destrezas, valores y/o actitudes que los estudiantes deben ser capaces de demostrary
hacer una vez finalizado un determinado proceso de aprendizaje, orientan el proceso de evaluacion y el proceso de
ensenanza-aprendizaje.

b2) Constructivismo social

Este paradigma sostiene que el conocimiento es producto de la articulacion de dos instancias: una social o interpsicoldgica,
gue surge de la interaccion comunicativa entre los sujetos y de estos con el medio, y otra individual o intrapsicoldgica,
relacionada con los procesos de reestructuraciéon de los marcos cognitivos del sujeto. Por lo tanto, sobre la base de estas
ideas, la evaluacién en UDLA no puede ser unilateral, por el contrario, incluye al docente y al estudiante, quienes en conjunto
participan de manera activa en la construccién del conocimiento. Siguiendo esta linea, el docente debe integrar modalidades
evaluativas formativas, autoevaluativas y coevaluativas que faciliten al estudiante tomar conciencia de sus procesos
cognitivos basicos —percepcion, codificacidn, almacenaje y recuperacion—y de sus procedimientos metacognitivos —el saber
de los propios procesos y productos del conocimiento—. Todo ello en un contexto de aula que estimule el aprendizaje entre
pares.

b3) Ejes principales

1. Educacion basada en resultados de aprendizaje. En consideracion de este eje es importante que los docentes
incorporen a su red de conocimiento que la educacién basada en resultados de aprendizaje tiene como soporte
tedrico el modelo curricular backward design (disefio en reversa) de Wiggins y McTighe (2005). En otros términos, la
formulacion de los resultados de aprendizaje, genéricos y especificos, debe ser previa al disefo e implementacién
de la evaluacién y el proceso de ensefanza y aprendizaje. Son los resultados de aprendizaje los que delimitan las
caracteristicas que presentan los instrumentos de evaluacién y las estrategias metodoldgicas que se utilizaran
durante el desarrollo del proceso de ensenanza y aprendizaje.

2. Proceso formativo centrado en el estudiante. En el caso de este segundo eje, el curriculo se estructura en
consideracion de las demandas formativas de los estudiantes. Esto, que se halla en directa relacién con el modelo
pedagodgico humanista y los lineamientos del constructivismo social, plantea un tipo de evaluacion para el
aprendizaje, es decir, una evaluacion que trasciende la mera medicion y/o calificacion. En este sentido, el docente
asume el compromiso de disefar una evaluacion (diagndstica y formativa, especialmente) que cumpla con un doble
proposito: realizar un seguimiento reflexivo-critico de los procesos de aprendizaje del estudiante y regular la
pertinencia de los métodos y estrategias de ensenanza que ha utilizado en el aula.

" El Modelo Educativo UDLA, en su intento de distanciarse de la pedagogia tradicional, adhiere al enfoque de la pedagogia de tradicién humanista.
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Guia de evaluacion de los aprendizajes UDLA

3. Articulacién de tres tipos de saberes (conceptual, procedimental y actitudinal). En relacion con este eje, es relevante
que los docentes reconozcan que la evaluacion integra distintos niveles de aprendizaje y que no solo hay que
focalizarse en evidenciar el conocimiento conceptual. El aprendizaje significativo se alcanza mediante procesos
intencionados y secuenciados que llevan al estudiante a enfrentarse con distintas exigencias cognitivas y no
solamente con la reproduccién de datos e informaciones?.

c) Docente

Para el docente que se desempena en UDLA es crucial realizar una reflexién tedrica sobre qué significa implementar en el
aula un diseno curricular por resultados de aprendizaje. Desde alli, el docente podrd comprender que su guehacer
pedagdgico se centra en alcanzar los resultados de aprendizaje declarados en el perfil de egreso y en los programas de
asignatura. En este sentido, el docente se debera encargar de disefiar e implementar actividades formativas y evaluativas,
variadasy constantes, que trascienden la transmisidon de informacién y que se centran en el aprendizaje activo del estudiante.
A continuacién, se ilustran los componentes de la dimensién pedagdgica del Modelo Educativo UDLA gue permean todo el
proceso evaluativo.

Figura 1. Componentes de la dimension pedagdgica del Modelo Educativo UDLA

Dimension Pedagoégica del Modelo Educativo

METODOLOGIA

ESTUDIANTE DOCENTE

Educacién basada en
resultados

e Resultados de
Aprendizaje

® Proceso formativo
centrado en el estudiante

e Saber tripartito: saber,
saber hacer, y saber ser
y convivir

e Valores institucionales

Perfil de Egreso e
instrumentos curriculares:

e Matriz de Tributacion
Curricular
e Malla Curricular

Perfil de Ingreso, apoyo
integral y Aseguramiento
del Perfil de Egreso

e Diagndstico Académico

® Encuesta de
Caracterizacion

e Sistema Integrado de
Apoyo al Estudiante:
acompanamiento
académico, becas,
talleres, etc.

® Sistema de
Aseguramiento del
Perfil de Egreso

Desarrollo docente

e Programa Escuela
Docente

e Capacitaciones y
diplomados

® Magister en Docencia
Universitaria

Evaluacion docente

e Evaluacion por parte de
estudiantes

e Autoevaluacion

e Evaluacion de gestion

Lineamientos
pedagdgicos-docentes

e Docente mediador

e Metodologias
participativas

e Pedagogia colaborativa

Lineamientos
tecno-pedagdgicos

e Fluidez digital

e Aprendizaje combinado
activo

e Aprendizaje potenciado
por las tecnologias

® Modalidades para la

e Programas de flexibilidad e inclusién

Asignatura

Fuente: Direccion de Gestion Curricular (DGC).

En concordancia con lo senalado, es importante indicar que UDLA también acoge la perspectiva de la evaluacion basada en
criterios. Esta perspectiva, basada en los cambios cualitativos —apropiacion significativa de nuevos aprendizajes— y
cuantitativos —niveles de aprendizaje— que experimenta el estudiante como resultado del proceso educativo formal, sostiene
gue la evaluacion ya no debe focalizarse en clasificar a los estudiantes en buenos o malos estudiantes, pues dicha
informacidén es poco relevante para entender y mejorar el proceso de ensenanza y aprendizaje. Por el contrario, la evaluacion
evidencia, a través de criterios definidos y preestablecidos?®, qué es lo que han aprendido los estudiantes y en qué medida lo

2 En el caso que una asignatura se concentre en lo conceptual, las nociones y definiciones que se aborden deben aprenderse a través de su uso.
Ademas, la asignatura que se centra en lo procedimental debe ofrecer sustento conceptual para dar sentido a la practica de habilidades y destrezas
aisladas y rutinarias, asi como la de desempenos mas sofisticados. Esto tiene directa congruencia con los lineamientos que debe perseguir todo
programa de asignatura en UDLA (ver Guia para elaborar y usar Programas de Asignaturas UDLA, 2021, tabla Malentendidos en la gestion de los
saberes conceptuales y procedimentales).

3 John Biggs, en Calidad del aprendizaje universitario, establece una diferenciacion entre dos modelos de evaluacién sumativa: el modelo de medida
y el modelo de niveles. Este segundo modelo corresponde a la evaluacidn referida a criterios (ERC) que abraza UDLA y que basicamente da cuenta
de un diseno estructurado de tal modo que pueda verse con claridad las diferencias de aprendizaje entre el punto de entrada y de salida de un
estudiante en el transcurso de su proceso lectivo.

Pagina | 6



han aprendido. En resumen, esta perspectiva pone el énfasis en las actuaciones del estudiante y en las practicas pedagogicas
del docente.

En definitiva, en UDLA la evaluacién se entiende como un proceso constante y sistematico, que no solo implica el suceso final
de la calificacidon, sino que también el lugar de partida, los avances y el punto de llegada del estudiante en su proceso de
aprendizaje (Ahumada, 2002).

Experiencias de evaluacion en UDLA

Antes de adentrarse en los componentes tedricos y practicos de la evaluacién, es importante senalar que en esta universidad
la experiencia vinculada con los procesos evaluativos no ha estado exenta de dificultades y divergencias. La falta de
consensos institucionales y la amplitud de la oferta académica han provocado que la evaluacién se convierta en un tema
neuralgico y promotor de multiples ansiedades en todos los agentes educativos.

En UDLA, considerando las jornadas, modalidades y aprendizajes previos, los planes de estudio Tradicional (Diurno y
Vespertino) y Executive se organizan mediante mallas curriculares que tienen tres tipos de asignaturas: tedricas, tedrico-
practicas y practicas o de simulacién®. Estas ultimas se insertan en cuatro dmbitos de formacidén —general, profesional,
disciplinario y practico- y en dos ciclos formativos —inicial y técnico o profesional- que se evaluan mediante dos instancias
distintas: presencial y virtual (entornos virtuales)®. Debido a esto, el proceso evaluativo en UDLA exige una gran variedad de
procedimientos que aborden, de modo apropiado, los requisitos de los componentes curriculares referidos. Generalmente,
estos componentes se evallan a través de la aplicacion de exdmenes nacionales, sincronicos y asincrdénicos, en sus
modalidades presenciales y online, catedras (presenciales y online), ejercicios clase a clase, salidas a terreno, ensayos,
disertaciones, examenes practicos y de simulacion, entre otros. Asimismo, se utilizan instancias de coevaluacién y
autoevaluacion permanentes que acompanan y apoyan el proceso de ensenanza y aprendizaje.

A este contexto evaluativo, también se agrega la existencia de cuatro modalidades de evaluacién para cursos por NRC
(NUmero de Registro de Curso). Estas se refieren a una catedra o al examen final, a saber:

1. Evaluacidn nacional transversal: es una prueba Unica que se aplica el mismo diay a la misma hora en todas las sedes
y campus.

2. Evaluacién nacional por NRC: se crea de forma colectiva entre varios docentes que dictan el curso, incluso entre
docentes de distintas sedes. Se ensambla mas de una forma del instrumento y se aplica en el horario de clase de
cada curso.

3. Evaluacion nacional por base de preguntas: el instrumento se construye sobre la base de un porcentaje de preguntas
que ya han sido probadas antes y que han tenido buenos resultados (lo que se conoce como equating). El porcentaje
restante es desarrollado por cada docente. Cada curso rinde esta prueba en el horario de clase que le corresponde.

4. Evaluacidn por asignatura: la construccion, aplicacion y correccién del instrumento es de responsabilidad exclusiva
del docente que dicta el curso.

Para los cuatro casos descritos, los docentes articulan los elementos propios de la evaluaciéon denominada objetiva (ver
seccion Procedimientos evaluativos en el aula). En efecto, deben conocer cdmo elaborar los items o preguntas, las secciones
de la prueba, las tablas de especificaciones, las rubricas, etc. Esta informacién les permitird homogenizar su tarea y asi
compartir criterios para realizar procesos evaluativos exitosos.

Al realizar un analisis en torno a estos procedimientos e instrumentos evaluativos y compararlos con los programas de
asignaturas, se han constatado ciertas inconsistencias pedagogicas. Por ejemplo: incongruencias entre los procesos
cognitivos posibilitados en las diversas actividades lectivas con los propiciados en el proceso de evaluacidn, y falta de
alineamiento entre los resultados de aprendizaje, las tareas evaluativas y el instrumento de evaluacion. También se han
detectado problemas ligados a la variedad y disparidad de criterios con que se evallan a los estudiantes en una misma
asignatura; la utilizacién casi exclusiva de pruebas e items objetivos (principalmente de seleccién multiple) que, en muchos
casos, no responden a los procesos cognitivos que se desarrollan en clases. Un ejemplo ilustrativo es cuando en clases se
realizan actividades asociadas con estudios de casos o aplicaciones practicas y en las evaluaciones estas practicas
metodoldgicas no se replican.

4 Estas asignaturas también se denominan asignatura centrada en el saber conceptual, asignatura centrada en el saber procedimental y asignatura
centrada en la practica o la simulacion, respectivamente. Para mas informacion, ver el documento Profundizacidn del Modelo Educativo (2021) y la
Guia para elaborar y usar Programas de Asignatura UDLA.

5 En UDLA existen tres tipos de entornos virtuales de aprendizaje: aula virtual de recursos, aula virtual de actividades y aula virtual colaborativa (ver
Guia de métodos y estrategias de ensenanza y aprendizaje, 2021, tabla Métodos, estrategias y entornos virtuales de aprendizaje en UDLA).
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En este contexto, es evidente que existen al menos dos labores evaluativas que se deben mejorar en UDLA. Una, la
congruencia pedagogico-didactica entre las dimensiones del proceso de ensenanza y aprendizaje, a saber, la evaluacion, el
aprendizaje y la ensenanza®; y dos, la elaboracién y aplicacion de instrumentos de evaluacidn capaces de cubrir, de modo
adecuado, los requerimientos de las modalidades curriculares y de los aprendizajes que seran estimados. Con estos
propositos, se debe tener presente que la elaboracién de los resultados de aprendizaje es congruente con el tipo de
asignatura, con el ambito de formacién y con el ciclo formativo de una determinada carrera. Son los resultados de
aprendizaje, los que finalmente orientardn el disefno de los instrumentos curriculares restantes: experiencias de aprendizaje,
métodos y estrategias de ensefanza y aprendizaje, asi como tareas de evaluacion, instrumentos de evaluacion e indicadores
de logro (Guia para disenar y modificar los Planes de Estudios UDLA, 2021). En consecuencia, el tipo, disefio y propdsito de un
procedimiento de evaluacion dependera siempre de los resultados de aprendizaje de la asignatura. Lo complejo de esta
situacion para los docentes es decidir qué tipo de procedimiento de evaluacion es el mas idéneo para determinados
resultados de aprendizaje. Se espera que esto quede suficientemente claro en la segunda parte de este documento.

1.2. Acciones evaluativas desarrolladas al interior de UDLA

A partir de la creacién de la Direccién de Gestion Curricular (DGC), dependiente de la Direccion General de Asuntos
Académicos (DGAA), se han desarrollado varias acciones destinadas a sistematizar y enriquecer los procesos evaluativos de
aula que realizan los docentes en cada semestre. Estas acciones se resumen a continuacion:

1. Elaboracién de documentos que contienen orientaciones para la catedra 1 en asignaturas criticas. Se entiende por
“"asignatura critica” aquella en la que hubo un 60% o mas de estudiantes reprobados en el semestre anterior. A
principios del 2015, se hizo una revision de las asignaturas dictadas en el primer semestre del afno anterior y se
elaboraron dos documentos orientadores para aquellas que resultaron criticas: uno para los directores de Escuela,
Instituto y Departamento, y otro para los docentes (ver Anexos 1y 2). El objetivo propuesto para ambos documentos
fue que los docentes elaboraran un instrumento alineado con los resultados de aprendizaje definidos para la catedra
1 y luego comunicaran, oportunamente, a sus estudiantes informacién relevante como qué resultados de
aprendizaje iban a ser evaluados, qué instrumento se utilizaria (prueba objetiva escrita, informe de laboratorio, etc.)
y qué unidades del programa se considerarian. Esta informacion se sistematizé en una tabla de especificaciones
reducida, denominada Tabla de especificaciones simplificada, que se entrego a los estudiantes con anticipacién a
la aplicacién de la catedra 1 (ver Anexo 3), para que pudiesen prepararla del mejor modo posible.

2. Elaboracion de documentos con orientaciones para las pruebas de diagnéstico. Se procedié de manera similar al
caso anterior: se elabor6 un documento dirigido a los docentes de asignaturas que aplican prueba de diagndstico
(ver Anexo 4), con orientaciones para su construccion, aplicacién y retroalimentacién, y otro documento dirigido a
los directores de Escuela, de Instituto y de Departamento (ver Anexo 5), para que supervisaran el cumplimiento de
esta tarea por parte de los docentes. La fase de retroalimentacidn incluia la elaboraciéon de un informe por parte de
los directores, donde estos debian detallar, entre otros: como fue el procedimiento de aplicacién, presentacién y
analisis (cuantitativo y cualitativo) de los resultados obtenidos, acciones derivadas de la aplicacion del diagndstico
y, por ultimo, recomendaciones para los profesores.

3. Realizacion de jornadas de perfeccionamiento dirigidas a los integrantes de las facultades de UDLA. Estas jornadas
han estado orientadas a brindar informacion sobre las distintas etapas de la apropiaciéon del Modelo Curricular
(2014 y 2015). Asi, se han entregado directrices para la redaccién de resultados de aprendizaje en los programas
de asignatura, que relevan los objetivos y aprendizajes esperados, y se otorgd informacién acerca del proceso
evaluativo: tipos de evaluacién —segun agente, finalidad y momento— y de procedimientos e instrumentos
evaluativos; recomendaciones para la elaboracion de items y de rubricas; alineacién de la evaluacién con los
resultados de aprendizaje y las actividades de aula (sobre la base del modelo backward design). Estas jornadas de
perfeccionamiento implicaron desplazamientos a todos los campus y sedes de UDLA y transmisién por
videoconferencia, en caso necesario.

4. Sistematizacion de los procedimientos de evaluacion utilizados al interior de UDLA. Primero se elaboré una lista de
dichos procedimientos, acompanados de una breve descripcidn (Anexo 6). Luego, se consulto a todas las facultades
e institutos sobre cudles utilizaban en sus distintas asignaturas. Posteriormente se elaboré una tabla que
sistematizé las respuestas de cada facultad e instituto. Se recopilaron 37 procedimientos distintos, que dan cuenta
de la variedad de posibilidades evaluativas utilizadas en UDLA. En la pagina siguiente se presenta esta tabla.

¢ Revisar los trabajos de Biggs y Thang (2007) para curriculum alineado y Wiggins y McTighe (2005) para el disefo en retroceso del curriculum.
Ambos trabajos se encuentran citados en Modelo Educativo UDLA.
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En las siguientes tablas se presentan las listas de procedimientos e instrumentos de evaluacion utilizados en las distintas
facultades de Universidad de Las Américas. Estos se aplican en evaluaciones formativas y en evaluaciones sumativas.

Tabla 1. Procedimientos de evaluacidn utilizados en UDLA

Procedimientos de evaluacion

Debate

Dramatizacidn (o role play)

Ejercicios de Ejecucion Técnica
Elaboracidn de cémic, revista o pagina web
Encuesta

Entrevista

Exposicidn/presentacidn oral

Feria cientifica

Informe de practica

Informe de lectura

Informe escrito de actividad observada
Informe de investigacion

Mesa redonda

Notas de campo

Obra teatral

Diario o bitdcora

Ejercicio

Elaboracidn de guion dramético

Elaboracion de maqueta

Ensayo

Estudio de caso

Evaluacion mixta tedrico practica

Foro de internet

Informe de laboratorio

Informe de actividad observada (pelicula, obra de teatro)
Informe de salida a terreno

Juego didactico

Muestra escénica (montaje, ejercicio o coreografia)
Objeto digital de aprendizaje

Organizador grafico

Portafolio Puesta en escena
Practica Proyecto
Prueba oral Propuesta diddctica
Recurso diddctico concreto Salida a terreno
Simulaciones Situacidn tipo prueba
Taller Webquest
Fuente: DGC.
Tabla 2. Instrumentos de evaluacion utilizados en UDLA
Instrumentos de evaluacion
Lista de cotejo
Escala de apreciacion o escala Likert
Ribrica
Pauta de evaluacion
items de respuesta cerrada (escrita u antine)
items de respuesta abierta (escrita u ontne)
items de respuesta cerrada y abierta (evaluacion mixta)
Fuente: DGC.
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2. ASPECTOS TEORICOS SOBRE EVALUACION EDUCATIVA

2.1. ;{Qué entendemos por evaluacion educativa?

La evaluacién es un concepto genérico que, con certeza, se puede encontrar en todos los ambitos de la vida cotidiana. Cada
vez que se plantean metas y se ejecutan tareas de la mas diversa indole se lleva a cabo un ejercicio constante de evaluacién,
con el propdsito de saber si lo que se estd haciendo para alcanzar una determinada meta estd correcto o no.

En educacién, sin embargo, la accién de evaluar, cotidiana y connatural a la vida, adquiere ribetes mas complejos, pues el
contexto donde esta sucede se encuentra permeado por estructuras simbdlicas y tensiones epistemoldgicas, socioculturales,
politicas y éticas que llevan a conceptualizarla de distintas formas. Pese a ello, en la literatura pedagdgica se reconoce que
la evaluacion es un factor primordial dentro de los procesos de ensenanza y aprendizaje que se dan al interior de las
instituciones educativas, sean estas secundarias o terciarias (Ahumada, 2002; Biggs, 2008; Santos Guerra, 1998). En efecto,
se ha planteado que la evaluacién es inseparable del proceso educativo mismo, debido a que determina o condiciona, de
manera estratégica, los otros factores que participan en los procesos de ensefanza y aprendizaje (Biggs, 2008). Siguiendo
esta misma linea, se sostiene que el nivel de aprendizaje de los estudiantes estd en directa relacién con el conocimiento que
tienen sobre las técnicas e instrumentos que el docente utilizard al momento de evaluar. En otras palabras, el qué y el como
aprendan los estudiantes depende en gran medida de cdmo crean que se les evaluarad (Monereo, 2003).

Desde esta perspectiva, el concepto de evaluacién, genérico y polisémico en un principio, puede definirse de la siguiente
manera:
La evaluacion es el proceso de identificacion, recogida y analisis de informacién relevante —que podra ser
cuantitativa o cualitativa—, de manera sistematica, rigurosa, planificada, dirigida, objetiva, creible, fiable y
valida para emitir juicios de valor basados en criterios y referencias preestablecidos para determinar el
valor y el mérito del objeto’ educativo en cuestién a fin de tomar decisiones que ayuden a optimizar el
mencionado objeto. (Lukas y Santiago, 2009, pp. 91-92).

Un analisis detallado de la definicién planteada por Lukas y Santiago (2009) arroja los siguientes aspectos relevantes sobre
el concepto de evaluacion educativa:

e Es un proceso. ‘Es el proceso de identificacion, recogida y analisis de informacion relevante”: La principal
caracteristica de la evaluacion es que es un proceso, es decir, un conjunto de etapas sucesivas que van
asistiendo, de modo constante, el desarrollo formativo del estudiante. Por lo tanto, la evaluaciéon no es
improvisada, sino que es un componente de la planificacidn didactica, que se construye junto a los resultados
de aprendizaje, la seleccion de contenidos y el disefio de actividades de aprendizaje. Las principales etapas del
proceso evaluativo corresponden a: i) la identificacion referida al qué evaluar, ii) la recogida, vinculada con la
aplicacion del instrumento evaluativo vy iii) el andlisis de informacidn, relacionado con la reflexién del docente y
los estudiantes en torno a los resultados obtenidos.

e Informa. “(..) informacion relevante —que podra ser cuantitativa o cualitativa—": En este enunciado se aluden los
dos tipos de informacion gue arroja el andlisis de un instrumento de evaluacién. La informacién cuantitativa
gue, recogida a través de la medicion objetiva de los aprendizajes, permite el analisis de datos estadisticos
referidos a los distintos niveles de desempeno alcanzados por los estudiantes, y la informacién cualitativa, que,
desde una mirada holistica, facilita la formulacién de conclusiones y categorias basadas en descripciones que
explican los componentes del proceso de ensenanza y aprendizaje.

e Estransparente. “[proceso de recogida y analisis] de manera sistematica, rigurosa, planificada, dirigida, objetiva,
creible, fiable y vdlida” Son las caracteristicas que debe presentar todo instrumento de evaluacién para
asegurar que la informacion proporcionada sobre el objeto evaluado es fidedigna y representativa.

e  Emite un juicio de valor. “(..) para emitir juicios de valor basados en criterios y referencias preestablecidos para
determinar el valor y el mérito del objeto educativo en cuestion”: Para que un instrumento de evaluacién adquiera
sentido y emita un juicio bien fundamentado sobre lo evaluado, es necesario que los resultados de aprendizaje
y los niveles de logro (puntos de corte) estén definidos, con precision, antes de su aplicacién. Esto Gltimo, facilita
gue el docente y los estudiantes puedan determinar o explicar con claridad y certeza el valor de un resultado
obtenido.

7 Es importante senalar que el término objeto educativo se refiere a distintas categorias de analisis en el dmbito de la educacidon, como, por ejemplo,
escuelas, docentes, programas, etc. En este caso particular, la categoria de analisis son los estudiantes.
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Guia de evaluacion de los aprendizajes UDLA

e Posibilita la toma de decisiones. “(..) a fin de tomar decisiones que ayuden a optimizar el mencionado objeto”: Uno
de los propdsitos de la evaluaciéon es relevar informacion que oriente la toma de decisiones conducentes a
acciones remediales de nivelacion y de profundizacion. En este sentido, los resultados de aprendizaje, la
observacién y el registro del desempeno de los estudiantes juegan un rol principal, pues otorgan los
fundamentos para tomar decisiones oportunas.

Figura 2. Aspectos relevantes sobre el concepto de evaluacion educativa

Es un
proceso

Posibilita la
toma de
decisiones
Evaluacion
Educativa

Es un juicio Es
de valor transparente

Fuente: Lukas y Santiago, 2009.

Revisemos otras definiciones que reafirman lo planteado y que demuestran que la evaluacion cumple con criterios minimos
para su correcta elaboracién y aplicacién.

Una definicion clasica y frecuentemente citada es la de Tyler (1950). Esta definicion sefala que la evaluacion es “el proceso
que permite determinar en qué grado han sido alcanzados los objetivos educativos propuestos” (Lukas y Santiago, 2009, p.
88).

Esta definicidn se destaca porque es la primera vez que se adopta una perspectiva didactica, es decir, se vincula la evaluacion
con los objetivos educativos que se plantearon al inicio del proceso de formacion. Por lo mismo, la concepcion tyleriana de
la evaluacion privilegia su cardcter sumativo o final.

Desde una perspectiva mas actual, Casanova (2007, p. 60) la define como:
La evaluacion aplicada a la ensenanza y al aprendizaje consiste en un proceso sistematico y riguroso de
recogida de datos, incorporado al proceso educativo desde su comienzo, de manera que sea posible
disponer de informacién continua y significativa para conocer la situacion, formar juicios de valor con
respecto a ella y tomar decisiones adecuadas para proseguir la actividad educativa, mejorandola
progresivamente.

Las definiciones presentadas, que son solo algunas de las muchas existentes en la bibliografia especializada, focalizan
indistintamente algunos aspectos y minimizan otros. No obstante, si se recogen algunas ideas comunes, se observa que
evaluar es basicamente obtener informacion acerca de algun componente del proceso educativo, contrastando la
informacién recabada con criterios previamente establecidos. Asi, por ejemplo, en la cldsica definicién de Tyler se subraya
la necesaria coherencia que existe entre los objetivos educacionales —resultados de aprendizaje, se diria ahora— que se
plantearon en un comienzo y el estado actual de los estudiantes que son objeto de la evaluacién.
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2.2. Conceptos relacionados ;y sinénimos?

En el contexto educativo actual aun prevalece la idea errénea que el concepto evaluar actia como un sinénimo de los
términos medir y calificar. Si bien evaluar presenta usualmente ciertas relaciones semanticas con dichos términos, ello no
implica que dentro del ambito educativo conserven el mismo significado. Revisemos a continuacién, como se explican los
conceptos de medir y calificar y su relacion con el acto evaluativo.

Medir es una actividad que busca conocer la cantidad o el peso numérico de algo. Habitualmente ese valor o resultado
cuantitativo se obtiene gracias a la aplicacién de un instrumento de evaluacion objetivo. En efecto, para Carmines y Zeller
(1991, citado en Hernandez, Fernandez y Baptista, 2006, p. 276) el acto de medir es “el proceso de vincular conceptos
abstractos con indicadores empiricos”, proceso que se realiza mediante un plan explicito y organizado para clasificar y
cuantificar los datos disponibles —los indicadores— en términos del concepto que el docente tiene en mente.

Calificar se refiere, de modo general, a la valoracién —cualitativa o cuantitativa— que realiza el docente sobre una conducta
del estudiante. En otras palabras, y de modo mas especifico, calificar es una actividad que tiene como propédsito categorizar
el desempeno académico del estudiante a través de un puntaje o nota —escala de 1 a 100 o escala de 1.0 a 7.0- o0 una
expresién cualitativa —logrado o no logrado— que ha sido obtenida mediante la aplicacién de un instrumento de evaluacion.
En consideracién de lo expuesto, se observa que los conceptos de medir y calificar presentan una relacion restringida con la
actividad evaluativa. De hecho, ambos conceptos no son suficientes por si mismos de evidenciar el amplio y profundo sentido
que posee la evaluacién y solo estan contenidos en un aspecto limitado de esta Ultima. Al respecto, es interesante revisar la
siguiente definicioén:
En términos precisos, se entiende que evaluar con intencion formativa no es igual a medir ni a calificar, ni
tan siquiera a corregir. Evaluar tampoco es clasificar, ni es examinar ni aplicar tests. Paradojicamente, la
evaluacion tiene que ver con actividades de calificar, medir, corregir, clasificar, certificar, examinar, pasar
tests, pero no se confunde con estas. Comparten un campo semantico, pero se diferencian por los recursos
gue utilizan y los usos y fines a los que sirven. Son actividades que desempenan un papel funcional e
instrumental. De estas actividades no se aprende. Respecto a ellas, la evaluacién las trasciende. Justo

donde ellas no alcanzan, empieza la evaluacion educativa (Alvarez, 2001, p. 2).

De acuerdo con lo anterior, la evaluacion tiene por objetivo fundamental entregar informacién relevante con respecto a la
totalidad del proceso de ensenanza y aprendizaje. Por lo tanto, la evaluacién es una labor pedagdgica que permite
retroalimentar de manera constante a los docentes y estudiantes. Por el lado de los estudiantes, les informa si su estudio ha
sido eficaz o no y cuales aprendizajes han alcanzado de manera exitosa y cuales no. Por el lado de los docentes, también
informa sobre su propio proceso de ensefanza y sobre las adecuaciones que es necesario realizar (qué hay que reforzary
qué aprendizaje estd bien consolidado).

2.3. Tipos de evaluacion

Se distinguen, al menos, dos tipos de evaluacién:
1.  De acuerdo con el momento en que se aplica y a su funcion: ambos criterios se funden y, entonces, hablamos de
evaluacion diagndstica, formativa y sumativa.

Tabla 2. Tipos de evaluacion segiin momento y funcion

Tipo Finalidad
Conacer las conductas de entrada y los aprendizajes que han incorporado los estudiantes con anterioridad, para asi proyectar el proceso educativo.
Diagnésticallnicial En un sentido préctico, hay que considerar que la aplicacion de un instrumento de diagndstico va a arrojar informacidn que puede significar modificar

la planificacion de un curso, de acuerdo con las debilidades detectadas en los estudiantes.

Recoger informacidn mientras se desarrolla el proceso de ensenanza y aprendizaje y permite corregir con rapidez los errores o falencias detectados
Formativa/Procesual en el aprendizaje de los estudiantes. Su funcién es valorar procesos en desarrollo, para lo cual la evaluacidn se desarrolla en forma paralela a la
actividad educativa. Destaca su cardcter optimizador del proceso educativo, pues permite perfeccionar lo necesario cuando adn es tiempo de hacerlo.
Determinar el grado en que se han alcanzado los objetivos iniciales a través de un proceso finalizado. Sirve especialmente para valorar resultados
Sumativa/Final finales, como el examen de grado o titulacién al finalizar una carrera universitaria. También se aplica el concepto al interior de un curso, cuando se
evalda una unidad o tema a su término, antes de pasar a una nueva unidad.

Fuente: DGC.

Para UDLA, es sumamente relevante que todos los docentes realicen evaluaciones diagndsticas, formativas y sumativas en
los tiempos correspondientes. Para el caso de las evaluaciones diagndsticas, se enfatiza que se efectlan al inicio del semestre,
a mas tardar durante la segunda semana, y que para su diseno se deben considerar los saberes que los estudiantes debiesen
tener asimilados y que son necesarios para el desarrollo de la asignatura. De este modo, la informacién recabada presta
utilidad en la planificacion y optimizacion del proceso de ensenanza y aprendizaje.
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Para el caso de la evaluacidn formativa, se considera primordial que esta se realice durante las distintas fases o estadios del
proceso de ensefanza y aprendizaje. Por ende, su aplicacion debe efectuarse (con o sin calificacidn) varias veces durante el
semestre y en la medida que el docente requiera evaluar el progreso de los aprendizajes y la cobertura del programa de
asignatura. De acuerdo con esto, la evaluacion formativa se realiza a través de cualquier actividad que evidencie los niveles
de aprendizaje de los estudiantes. Para ello, puede ser Util que los estudiantes resuelvan un ejercicio, respondan oralmente
una pregunta formulada por el docente, realicen en grupo un mapa conceptual o debatan sobre el contenido y la forma de
un texto, etc. Desde alli, el docente obtiene informacion que le permite analizar, de manera secuenciada, la efectividad del
proceso de ensenanza y aprendizaje.

Por ultimo, para el caso de la evaluacidn sumativa, es importante que el docente considere que este tipo de evaluacidn permite
evidenciar resultados finales o productos. Por lo tanto, su aplicaciéon se debe realizar cada vez que sea necesario evaluar el
término de un tema, una unidad o un periodo lectivo.

En definitiva, cabe destacar que a UDLA le interesa lograr un equilibrio pedagdgico entre los tres tipos de evaluacion
mencionados. Esto, porque reconoce que una adecuada interrelacion entre ellos facilita el desarrollo de un proceso formativo
solido y coherente con los requerimientos del estudiante y con los fundamentos del Modelo Educativo®.

2. De acuerdo con el referente considerado: se distinguen dos tipos de evaluacion, una cuando el referente es externo
al sujeto evaluado (la mas comun, se denomina nomotética); otra, cuando es interno (llamada evaluacidn idiografica).
En la tabla siguiente se sistematizan y explican ambos tipos.

Tabla 3. Tipos de evaluacion segun el referente utilizado
Referente Descripcion

Considera los resultados de todo el grupo al que se aplicé un mismo instrumento y ordena a los
sujetos de acuerdo con sus resultados, indicando la posicion gue ocupa dentro del grupo. Si el
grupo tiene un nivel de logro muy elevado, un estudiante de un nivel medio quedara ubicado en
los dltimos lugares de la ordenacidn, pues sus resultados seran bajos en comparacidn con los de
su grupo; en tanto ese mismo estudiante en un grupo con una distribucion normal, se ubicard al
centro de los puntajes y su puntaje serd menos malo.
Un ejemplo real de evaluacién normativa lo constituyen las pruebas estandarizadas, como SIMCE
Externo al sujeto evaluado: 0 PSU.

evaluacidn nomotética Se compara el resultado obtenido por un estudiante con criterios absolutos y externos a él, pero
invariables, con lo cual se obtiene un resultado individual mas estable, independiente del
resultado del grupo. Este tipo de evaluacion fue propuesto en 1980 por J.W. Popham: “una prueba
que hace referencia a un criterio es la que se emplea para averiguar la situacion de un individuo
con respecto a un campo de conducta hien definido” (citado en Casanova, 2007, p. 77).
La aplicacidn de este tipo de pruebas requiere de una completa y adecuada delimitacion de los
criterios que se van a utilizar, y de las conductas observables de los estudiantes.
La evaluacion criterial permite determinar el nivel de logro alcanzado por cada estudiante.
Considera los logros individuales de un estudiante. Se operativiza mediante un diagndstico inicial,
que permite determinar los aprendizajes, capacidades o niveles de logro iniciales del sujeto, los

Evaluacion normativa

Evaluacion criterial

Interno al sujeto evaluado:

S Evaluacidn personalizada que posteriormente se contrastan con otras aplicaciones de instrumentos evaluativos, que
evaluacion idiografica . . . . . . .
informan cudl ha sido el avance del sujeto, compardndolo exclusivamente con su propio
rendimiento.
Fuente: DGC.

8 Dentro del marco conceptual y practico de la ensenanza centrada en el estudiante y la evaluacion basada en criterios no puede haber disociacion
entre estos momentos del proceso de evaluacién, porque este mismo se observa como un continuum cuyo cardcter tripartito es insoslayable. Quizas
pudiésemos atrevernos a aseverar que la evaluacion formativa cumple un rol levemente mas importante que las otras dos, en el sentido que es a
través de ella (cuando es coherente y tiene pleno sentido) coémo se observa que las actividades propuestas por el profesor son un camino
didacticamente sdlido para conseguir la actualizacion de los objetivos de aprendizaje (Biggs, 2008).
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2.4. Criterios e indicadores de evaluacion

Un instrumento de evaluacion entrega informacion sobre los niveles de adquisicion o la etapa de desarrollo en el que se
hallan los aprendizajes de los estudiantes a los que se aplicé dicho instrumento. Para interpretar y valorar adecuadamente
esa informacion, es necesario que el docente evaluador cuente con un conjunto de criterios e indicadores con los cuales
cotejar los resultados obtenidos por sus estudiantes. De este cotejo o contraste, surge la valoracién del aprendizaje del
estudiante, o sea la construccion de un juicio de valor que permite al docente senalar los aspectos del proceso de ensefianza
y aprendizaje que han sido asimilados por el estudiante y la medida en que esto se ha logrado.

Los criterios de evaluacién se definen como un referente conceptual que permite establecer el tipo y el nivel de aprendizaje
gue deben alcanzar los estudiantes en cada uno de los hitos declarados de un proceso formativo. En este sentido, dichos
criterios ayudan a precisar el nivel de desempeno de los estudiantes. En efecto, a través de una comparacion entre el criterio
definido y el desempeno demostrado por el estudiante, el docente formula una opinion fundada sobre la calidad de los
aprendizajes.

En el texto sobre evaluacién educativa de Lukas y Santiago (2009, p. 99) se hallan dos definiciones de criterio de evaluacion,
tomadas de otros autores, que vienen a reafirmar lo que se ha mencionado hasta ahora. La primera es de Carrién Carranza
(2001, p. 138), quien sefala que un criterio de evaluacidon “[es] la expresion de algln atributo que debe tener el objeto de
analisis para ser considerado de calidad ya sea un programa o curriculum, un proyecto institucional o la institucién escolar
misma”. Y la segunda pertenece a Husen y Postlehwaite (1985, p. 1735), quienes indican que un criterio de evaluacion es “un
aspecto o dimensién de la calidad a ser evaluada, que es ponderada con un estandar arbitrario o nivel de esta calidad, como
una base para evaluarla”.

En el caso de UDLA, los criterios de evaluacidén se elaboran sobre la base de las directrices dadas por los resultados de
aprendizaje del perfil de egreso y los resultados de aprendizaje del programa de asignatura. Por lo tanto, deben combinar
los contenidos, las actividades del proceso de ensenanza y aprendizaje y las metas o minimos exigibles que han sido
definidos para cada fase del proceso de ensenanza y aprendizaje.

A continuacidn, se presentan algunos ejemplos de criterios de evaluacion que se pueden utilizar en las distintas asignaturas
de nivel universitario.

Cuadro 1. Ejemplo 1 de criterios para evaluar
Ejemplo 1. Criterios para evaluar habilidades de comunicacidn digital
1. Realizar conexiones de un computador, PDI 'y cafdn.
2. Emplear los sistemas operativos, software libre o propietario y programas de la web 2.0.
3. Realizar tratamiento de imdgenes.
4. Integrar los aspectos legales y éticos relacionados con el uso de las TIC.
Adaptado de https://viajeraconred.files.wordpress.com/2013/04/rubrica-competencia-digital-1.png

Cuadro 2. Ejemplo 2 de criterios para evaluar
Ejemplo 2. Criterios para evaluar un trabajo escrito de investigacion

1. Estructura del trabajo.
2. Aportacion cientifica.
3. Consistencia metodoldgica.
4. Redaccidn.
5. Apoyos graficos.
6. Bibliografia utilizada.
Adaptado de http://revalue.mx/revista/index.php/revalue/about/editorialPolicies

Los criterios de evaluacion por si mismos no son suficientes para realizar el proceso evaluativo. Estos deben traducirse en
indicadores, es decir, en definiciones conceptuales y operativas que brindan informacién cualitativa y cuantitativa sobre los
distintos niveles de aprendizaje alcanzados por los estudiantes. En este sentido, los indicadores de evaluacién actian como
referentes que permiten evidenciar la presencia o ausencia de una conducta, asi como la intensidad en que esta se
manifiesta.

La ventaja de los indicadores de evaluacion, en comparacion con los criterios, es que explicitan con mayor precisién el tipo
de desempeno que debe alcanzar el estudiante para realizar adecuadamente una actividad. En cambio, los criterios de
evaluacion tienden a ser mas amplios y, por lo tanto, menos precisos. Usualmente, los criterios de evaluacién estan
constituidos por uno o mas indicadores de evaluacion.
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Si se considera el siguiente ejemplo, se vera que cada criterio de evaluacion se desglosa en, al menos, dos indicadores.

Tabla 4. Criterios e indicadores para evaluar un trabajo escrito de investigacion
Ejemplo 3. Criterios e indicadores para evaluar un trabajo escrito de investigacion

Criterios Indicadores
1.1 Eltrabajo estd dividido en secciones: portada, introduccidn, objetivos, desarrollo, conclusiones.
1. Estructura del trabajo 1.2 Las secciones cumplen con un propdsito distinto y bien definido.

1.3 Eldesarrollo contempla capitulos (eventualmente subcapitulos).

2.1 Eltrabajo es un aporte al desarrollo de la disciplina.

2.2 Eltrabajo dialoga con el conocimiento existente en la disciplina.

3.1 Eltrabajo es consistente con los objetivos propuestos.

3.2 Las conclusiones recogen lo planteado en la introduccidn y los objetivos.
4.1 Laredaccion es clara y adecuada al registro cientifico.

4.2 laortografia es correcta.

5.1 Las tablas, imdgenes, graficos y/o esquemas son legibles.

5.2 Las tablas, imdgenes, graficos y/o esquemas se articulan bien con el texto y ayudan a comprender el contenido.
6.1 Lahbibliograffa es actualizada y pertinente al tema elegido.

6.2 Las citas se utilizan adecuadamente a lo largo del trabajo.

2. Aportacidn cientifica

3. Consistencia metodoldgica

4. Redaccion

5. Apoyos gréficos

6. Bibliograffa utilizada

Fuente: DGC.

En la actual bibliografia sobre evaluacion educativa se utilizan otros conceptos que es importante mencionar. Por un lado,
estd el concepto de dominio o dimensién, referido a un constructo tedrico o disciplinario en donde se insertan los criterios e
indicadores de evaluacion, y por otro, estad el concepto estandar que se define como un pardmetro que especifica las
expectativas de aprendizaje planteadas para un area formativa. La intencion del estandar se centra en la mejora continua
de los procesos educativos y en la posibilidad de realizar comparaciones mas amplias, por ejemplo, entre las sedes de la
Universidad.

Para finalizar, cabe destacar que el concepto de estdndar no debe confundirse con el concepto de estandarizado, pues este
ultimo se utiliza exclusivamente para referirse a una caracteristica de los instrumentos de evaluacion que, aplicados en una
muestra, han sido analizados a través de una serie de procesos estadisticos que predicen la actuacion de los items a la hora
de medir un aprendizaje o habilidad y que, ademas, se construyen con items de respuesta cerrada, usualmente de seleccion
multiple con respuesta Unica. En la Tabla 5, se presenta a modo de ejemplo un fragmento de una rubrica integrada por los
conceptos de dominio o dimensién, criterios e indicadores de evaluacion.

Tabla 5. Rabrica para evaluar una tesis o trabajo escrito de investigacion
Ejemplo 4. Ribrica para evaluar una tesis de licenciatura

Indicadores
El estudiante:
1. Manejo de conceptos disciplinarios. 1.1 Se expresa utilizando adecuadamente los conceptos propios de la disciplina.
1.2 Se realizan las distinciones y precisiones conceptuales necesarias de acuerdo
con los autores citados.
2. Sustento tedrico de su tema. 2.1 Se fundamenta el tema a partir de la bibliografia citada.
2.2 Se explica el porqué de la eleccion del tema.
2.3 Se refieren otras posturas tedricas sobre el mismo tema.

Dominio o dimensidn Criterios

Conceptual

Fuente: DGC.

2.5. Agentes evaluadores

El término se refiere a la persona que esta encargada de llevar a cabo la evaluacion de una actividad o tarea realizada en el
marco de un proceso de ensenanzay aprendizaje. Para ello, el evaluador contrasta el desempeno del estudiante con criterios
gue describen la manera éptima de desarrollar la actividad o tarea. En la evaluacién de aula se distinguen tres agentes, que
determinan tres tipos de evaluacién, a saber:

1. Heteroevaluacion: un agente evalla el trabajo realizado por otra(s) persona(s). Es la méas frecuente en la
ensenanza formal y se desarrolla en el siguiente esquema: el agente evaluador es el profesor y el sujeto
evaluado, los estudiantes.

2. Autoevaluacion: el evaluador y el sujeto evaluado es la misma persona. Se lleva a cabo cuando el estudiante
evalla el trabajo que él mismo realizd.

3. Coevaluacion: Lukas y Santiago la definen como aquella que “consiste en la evaluacién mutua de un trabajo
realizado entre varios” (2009, p. 96). Por lo tanto, este tipo de evaluacién supone la participacion de méas de una
persona, pues el resultado dependera de la aplicacidn de criterios por parte de varios agentes evaluadores. La
forma en que se lleva a cabo es asignar a los estudiantes de un curso la tarea de evaluar a un companero, o a
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Guia de evaluacion de los aprendizajes UDLA

un grupo, que ha desarrollado una actividad (una exposicion oral o un debate, por ejemplo). Se les entrega una
rdbrica que contenga los pardmetros que deben considerar. Para minimizar la posible asignacion de puntajes
muy altos, se sugiere pedir a los coevaluadores que justifiquen sus puntajes. En la calificacion final, se puede
incluir la coevaluacion en un porcentaje de la nota final; el resto del porcentaje se reparte entre autoevaluacién
y heteroevaluacién (del docente).

Existe otra clasificacién que se aplica mas apropiadamente a los centros educativos o programas, que distingue entre
evaluacion interna, externa o mixta. En la evaluacion interna, los agentes evaluadores pertenecen al mismo centro o
programa, por lo tanto, no deben ser los encargados de gestionar directamente el aspecto evaluado. En la evaluacidn externa,
los agentes evaluadores pertenecen a un organismo distinto al evaluado, por lo que se puede garantizar un mayor nivel de
objetividad, pero también un mayor rechazo o desconfianza por parte de la comunidad educativa. Por ultimo, en la evaluacion
mixta se considera la participacién tanto de agentes internos como externos y es, por ello, que es la mas recomendada
actualmente.

Figura 3. Secuencia didactica del modelo de Wiggins y McTighe (2005)

Alineamiento constructivo
o e

eeferiEiicar loe [, Dete[mitr.\ar procedimie{mtos N Identificar Tétodlods y estrﬁtegial\s
Resultados de Aprendizaje (RA) evaluativos que permiten que permitan el desarrollo de
evidenciar el logro de los RA proceso de E-A

1

Implementacion del proceso de
ensefianza y aprendizaje

Aplicar procedimientos
evaluativos que permitan “«—
evidenciar el logro de los RA

Fuente: DGC.

2.6. Etapas del proceso evaluativo

Una evaluacién util, fiable y valida no se improvisa, sino que es resultado de un proceso de elaboracién que considera los
enfoques didacticos del proceso de ensenanza y aprendizaje que se quiere evaluar. Es asi como, desde la teoria educativa
actual, se habla de fases o etapas de la evaluacidén, con lo cual se atiende a la idea que la evaluacion no es solo la aplicacion
de un instrumento con el fin de calificar a los estudiantes, sino que es una actividad continua, que implica varios elementos
gue deben ser considerados, como se vera a continuacion.

Fase 1. Planificacién de la evaluacion

El primer elemento que se considera en la planificacion de la evaluacidn es la lista de resultados de aprendizaje que se
definieron para la asignatura, pues, de acuerdo con el modelo de Wiggins y McTighe (2005), la secuencia que sigue un docente
al momento de planificar la evaluacion se detallara a continuacion.

Las tres etapas se explican de la siguiente manera:

1. Seleccionar los resultados de aprendizaje de la asignatura. Es el primer paso, pues estos resultados de
aprendizaje (enunciados centrados en el estudiante que incluyen un verbo —en infinitivo—, un contenido y un contexto)?
orientan el proceso formativo de una asignatura —evaluaciones y actividades de aula-. Estos resultados corresponden
a lo que los estudiantes deben demostrar al término de una actividad de aprendizaje.

2. Determinar los procedimientos evaluativos. Es el segundo paso, y a diferencia de lo que ocurria con la pedagogia
tradicional, que mezclaba las actividades de aula con los objetivos y los procesos evaluativos, se sigue una secuencia
gue consiste en determinar, a partir de los resultados de aprendizaje seleccionados, los procedimientos evaluativos
mdas apropiados para evaluar especificamente esos resultados y luego se disefan las actividades de aula (Wiggins y
McTighe, 2005). La pregunta que deberd hacerse el docente en este momento es ;Qué procedimientos evaluativos
permiten demostrar que los estudiantes lograron los resultados de aprendizaje propuestos?

? Para mas informacién acerca de resultados de aprendizaje, consultar Declan Kennedy, 2007, Redactar y utilizar resultados de aprendizaje. Un manual
prdctico, Irlanda: University College Cork; y Agencia Nacional de la Evaluacion de la Calidad y Acreditacion, 2011, Guia de apoyo para la redaccion,
puesta en practica y evaluacion de los resultados del aprendizaje, Madrid: Cyan, Proyectos Editoriales, S.A.
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Para responder a esta pregunta, en esta fase es necesario definir:
e eltipode evaluacidn que se aplicara: diagnéstica, formativa y sumativa;
la cantidad de instancias evaluativas del curso, calificadas y no calificadas;
los resultados de aprendizaje que seran evaluados en cada procedimiento evaluativo;
los procedimientos evaluativos que se usaran (tipo, cantidad, distribucion de items y duracidn);
la tabla de especificaciones de cada instrumento y la ribrica (si la actividad evaluativa lo amerita);
el equipo evaluador, la asignacién de roles y los tiempos de ejecucion para el desarrollo de las tareas
(quién elabora las preguntas, quién las revisa, quién ensambla el instrumento, quién aplica, quién
corrige el instrumento y entrega los resultados; quién escribe y revisa las ribricas, etc.).

3. Disenar las actividades de ensefianza y aprendizaje. En esta Ultima fase o etapa se planifican aquellas actividades
gue permitirdn a los estudiantes adquirir los resultados de aprendizaje que se propusieron para el curso. Implica
planificar y desarrollar actividades de aula que resulten motivadoras y que lleven a una comprensién profunda de las
materias estudiadas. Dentro de este modelo, un aspecto importante del aprendizaje es que los estudiantes sean
capaces de transferir los aprendizajes a situaciones nuevas, abandonando asi el modelo de educacion repetitiva y
centrada en los contenidos conceptuales.

Por ultimo, en esta fase de planificacion de la evaluacidn, cabe incluir la tabla de especificaciones, pues esta es una
herramienta pedagdgica util y conveniente a la hora de organizar la evaluacion.

Una herramienta de planificacion: tabla de especificaciones

Para sistematizar la elaboracion de una evaluacidn, la tabla de especificaciones es una herramienta que resulta de gran
utilidad. Se define como una tabla de doble entrada, permite determinar y estructurar con claridad los elementos
constitutivos de una evaluacion. Dichos elementos no son necesariamente fijos, puesto que varian conforme a los criterios o
estandares de desempeno que la institucion o el docente han delimitado para evaluar una determinada conducta o rasgo del
estudiante.

Por ejemplo, una tabla de especificaciones puede reunir los siguientes elementos: a) los resultados de aprendizaje y los
contenidos por evaluar; b) la cantidad y el tipo de items utilizados para evaluar cada uno de los resultados de aprendizaje y
c) la asignacion de puntaje del instrumento y de cada uno de los items.

Adicionalmente pueden integrarse otros elementos, tales como las dimensiones o niveles de aprendizaje por evaluar y los
porcentajes o pesos relativos de cada uno de los items con respecto de la totalidad del instrumento de evaluacion, ademas
de las tareas cognitivas asociadas a cada item, considerando alguna taxonomia conocida, como Bloom (1956), Anderson y
Krathwohl (2000) o Marzano y Kendall (2007). Se revisard un modelo de tabla de especificaciones a continuacion:

Tabla 6. Modelo de tabla de especificaciones

Resultados de aprendizaje : Habilidades
Conocer Aplicar Evaluar Total
1. Describir las caracteristicas principales de 6 preguntas de seleccion 1 pregunta de desarrollo 11 puntos
los seres vivos. mdltiple (6 ptos.) breve (5 ptos.)
2. Diferenciar los niveles de organizacion de la 6 preguntas de seleccion 1 pregunta de desarrollo 11 puntos
materia viva. mdltiple (6 ptos.) breve (5 ptos.)
3. Describir la importancia bioldgica de los 8 preguntas de seleccion 1 pregunta de desarrollo Estudio de caso 28 puntos
bioelementos, moléculas inorganicas y mdltiple (8 ptos.) mediano (8 ptos.) (12 ptos.)
organicas.
Total 20 ptos. 18 ptos. 12 ptos. 50 puntos

Fuente: DGC.

Enel caso de UDLA, se ha considerado adecuado trabajar con dos tipos de tablas de especificaciones: una tabla simplificada y otra
compleja (ver el Anexo 3). El uso de una u otra, dependerd, como ya se ha sefalado, de los criterios que se quieran vincular a la
evaluacion. En ambos casos se requiere que su entrega, a los estudiantes, se realice con al menos una semana de anticipacién
desde la fecha de la evaluacion.

Por ultimo, es importante destacar dos caracteristicas vinculadas a la construccién de las tablas de especificaciones. Por una parte,
hay que tener en cuenta que estas tablas deben elaborarse antes o junto con el procedimiento, técnica o instrumento evaluativo;
nunca después. Esto se fundamenta en la idea que estas son un recurso pedagdgico que permite formular y ordenar de modo
consciente todos los elementos constitutivos de una evaluacién. Por otra parte, en el caso de asignaturas que se desarrollan en
paralelo por varios docentes distintos, a veces en diferentes sedes y ciudades, la utilidad que presta su elaboracién es enorme,
pues permite entre los agentes evaluadores llegar a consensos acerca de las caracteristicas de la evaluacion, sin llegar a la
uniformizacién extrema de aplicar la misma prueba en cursos gue tienen una historia distinta, aunque compartan un mismo
programa de asignatura.
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Fase 2. Ejecucidn o desarrollo de la evaluacion
Implica construir el procedimiento o instrumento, para lo cual se decide entre:
e hacer uno completamente original;
e repetir uno existente; y
e usar un cierto nimero de items anteriormente probados (equating o anclaje) y otro nimero de items nuevos.

Aplicar el procedimiento o instrumento a los estudiantes, siendo necesario:
e entregar instrucciones claras y dar la posibilidad de realizar preguntas durante la aplicacién del instrumento;
e precisar si la evaluacion se desarrollara por escrito o en modalidad online; y
e permitironoelementos anexos (calculadoras, libros, diccionarios, esquemas) durante el desarrollo de la evaluacion.

En la fase de la aplicacion, es recomendable observar y registrar las condiciones en que se aplico el instrumento. Muchas
veces estas condiciones inciden en el desarrollo de la evaluacidn y en los resultados que obtienen los estudiantes.

Fase 3. Obtencidn y anadlisis de resultados

En esta fase se corrige el instrumento de evaluacion mediante la aplicacion de criterios previamente definidos —rubricas y
pautas de correccion— vy la asignacion de los puntajes correspondientes. Esto permite la obtencién de datos estadisticos:
media, moda, mediana, indice de discriminacién —o rango biserial-, nivel de dificultad, omision, curva de distribucién,
cantidad de estudiantes reprobados y aprobados en una primera revision.

Luego de obtenidos los resultados cuantitativos, es conveniente realizar un andlisis cualitativo de los datos que considere,
por ejemplo, qué problemas estructurales exhiben las preguntas que resultaron en extremo dificiles o faciles, qué
caracteristicas académicas tienen los estudiantes que obtienen los peores y mejores resultados. Ambos andalisis permiten
al agente evaluador tomar decisiones, tales como eliminar preguntas que presentan caracteristicas edumétricas muy
deficientes o modificar las puntuaciones. Esto puede arrojar una nueva escala de puntuaciones y nuevos resultados de la
aplicacion.

Fase 4. Difusion de resultados y retroalimentacion

Esta fase resulta de unaimportancia capital para el estudiante y para su proceso de ensenanza y aprendizaje, pues, mediante
la socializacion de los resultados con el grupo, se logra que los estudiantes tomen conciencia de sus logros y errores. Se
recomienda en esta etapa que el docente destine tiempo de clase a comentar con sus estudiantes la pauta de correccion, los
errores mas frecuentes, las modificaciones de puntaje (si es que las hubo) o cualquier otro aspecto que los convoque a
expresar sus opiniones sobre lo que pensaron o analizaron al contestar de manera incorrecta una determinada pregunta.

Fase 5. Toma de decisiones y metaevaluacién
En esta fase el docente toma decisiones en torno al proceso de evaluacion y al proceso de ensenanza y aprendizaje que esta
en marcha. Algunas decisiones podrian ser:
e realizar unaevaluacion complementaria o adicional que permita mejorar notas deficientes. Esto solo se lleva a cabo
cuando un 60% del curso (o mas) obtiene una nota inferior a 4,0;
e enfatizar en clases o en ayudantia los aspectos no logrados que se detectaron gracias a la aplicacion del
instrumento de evaluacién. Dichos aspectos pueden ser contenidos, procedimientos o resultados de aprendizaje;
e asignar lecturas extras a los estudiantes para que orienten y profundicen los aspectos deficientes; y
e planificar de otro modo las evaluaciones siguientes o mantener lo acordado inicialmente.

Asimismo, el docente toma decisiones sobre su actuar pedagdgico. Para ello es necesario y conveniente que analice comoy
en qué condiciones efectla el proceso de evaluacion. Este proceso es conocido como metaevaluacion o evaluacion de la
evaluaciéon y contempla determinar si:

e |osinstrumentos utilizados permitieron recoger informacion Util, confiable y relevante acerca del aprendizaje de los

estudiantes;

e laevaluacion realizada fue econdmica, realista y se desarroll6 dentro de los margenes de la ética;

e el analisis de resultados fue exhaustivo; y

e es posible/necesario modificar algun aspecto de la evaluacién y por qué.
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Finalmente, la siguiente figura ilustra las etapas de la evaluacién:

Figura 4. Fases o etapas de la evaluacién

Obtenciény Toma de
Planificacion de la analisis de decisionesy
evaluacién resultados metaevaluacion
[ ) [ ) ()
Ejecucion o Difusién de resultados
desarrollo de la y retroalimentacion

evaluacion
Fuente: DGC.

2.7. La perspectiva didactica de la evaluacion

Desde la perspectiva de la didactica, definida como una disciplina pedagdgica que estudia los métodos y técnicas que
permiten una adecuada conduccion del proceso de ensenanza y aprendizaje, existen dos aspectos importantes sobre la labor
evaluativa que es preciso destacar.

Por una parte, se debe comprender que la evaluacién es un componente didactico fundamental dentro del proceso formativo
y, por lo tanto, se articula con las otras dimensiones principales del proceso de ensenanza y aprendizaje: resultados de
aprendizaje, contenidos y actividades de aula. Para ello, es necesario que el docente asuma la tarea de formular, desde la
l6gica del “curriculo en reversa”, una secuenciacion o alineacién entre dichos elementos. Esto significa que se deben
establecer los resultados de aprendizaje y los mecanismos de evaluacién, en una primera instancia, y los contenidos y las
actividades de aula, en una segunda.

Por otra parte, pero vinculado con lo anterior, se debe tener plena claridad que la evaluacion no puede ser jamas un hecho
aislado o desvinculado del proceso educativo. De caso contrario, los estudiantes seran los mas afectados, pues sienten que
la evaluacidén les exige resolver situaciones de una complejidad diferente a lo que han enfrentado durante su proceso
formativo. Para evitar este tipo de situaciones es conveniente considerar esta perspectiva integradora y secuenciada desde
la planificacién de cada curso, de este modo las evaluaciones se alinean con los tipos de contenidos o saberes y las
actividades de aula.

Contenidos o saberes curriculares

De acuerdo con Coll, el contenido o saber curricular es “el conjunto de saberes culturales cuya asimilacion y apropiacién por
los estudiantes se considera esencial para su desarrollo y socializacion” (1996, p. 83). Desde esta perspectiva, por
consiguiente, el contenido curricular corresponde al acervo de conocimientos'?, habilidades, destrezas y actitudes y/o
valores que ha sido institucionalizado a través de la interaccion con otros y que se espera que los estudiantes interioricen
durante el proceso de ensenanza formal. Su seleccion, ordenacién y formas de comunicarlos son decisiones de cada centro
educativo y, muchas veces, no estan exentas de polémica. Por ejemplo, en Chile, tiene distintas connotaciones hablar de
“dictadura” o de “gobierno militar”.

Actualmente, existe una clasificacién generalizada y ampliamente aceptada sobre los tipos de saberes que se integran en
un proceso formativo. En ella se definen tres categorias de saberes: conceptuales, procedimentales y actitudinales (o
valdricos).

a) Saberes conceptuales:

Son en esencia los saberes o conocimientos tedricos propios de cada disciplina. En el contexto educativo, se desarrollan
mediante una secuenciacién progresiva o inductiva (desde lo simple a lo complejo) que permite al estudiante ir avanzando
en su aprendizaje. Los saberes conceptuales, entendidos como representaciones mentales, se almacenan en la memoria de
cortoy largo plazoy se organizan en redes complejas que se convierten en esquemas o0 marcos mentales.

La evaluacién de los saberes conceptuales involucra:

Terminologias: vocabulario, sinonimia y definiciones.

Hechos especificos: nombres, autores, fechas, lugares.

Clasificaciones, métodos y categorias.

Sistemas de informacion: hechos, procedimientos, procesos y operaciones.
Generalizaciones, principios, reglas y teorias.

19 Los conocimientos contenidos en un curriculo corresponden a conocimientos culturales, sociales, politicos, econdmicos, cientificos y tecnoldgicos,
entre otros.
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b) Saberes procedimentales

Segun Ahumada, procedimiento es un “conjunto de acciones ordenadas dirigidas a la consecucién de una meta” (2002, p.
80). En este sentido, los saberes procedimentales se pueden definir como los conocimientos que, previamente asimilados
por el estudiante, se vinculan con el saber hacer o con la resolucién de problemas. Su importancia radica en que permiten al
docente corregir los errores operativos de los estudiantes. Esto adquiere una importancia capital cuando se trata de
estudiantes que estan recibiendo su formacion profesional.

La evaluacion de estos saberes incluye:
e Actividades de ejecucion manual o corporal (manipulacién de instrumentos, confeccién de planos o maquetas,
procedimientos de laboratorio, protocolos de acciones y atencién de un paciente, entre otros).
e Acciones y decisiones de naturaleza mental (recopilaciéon y organizacion de informacién, habilidades de
comunicacion efectiva, resolucion de problemas).

c) Saberes actitudinales/valéricos:

Actitud es un concepto dificil de definir. Habitualmente se refiere a una disposicién de animo favorable o desfavorable hacia
un objeto, fendmeno, idea, persona. Implica una valoracién y una conducta. De ahi que la actitud se componga de tres
elementos basicos: cognitivo, afectivo y conductual.

Las actitudes se relacionan con valores, normas culturales y éticas. La ensenanza formal entrega saberes actitudinales hacia
las diversas disciplinas del saber y propone una articulacion entre los valores individuales del estudiante y los valores
comunitarios. Su evaluacion es particularmente compleja, pues requiere que los instrumentos utilizados sean de caracter
holistico y que evallen los comportamientos actitudinales durante un tiempo prolongado (estudios longitudinales o de caso
extendidos).

2.8. Evaluacion en el modelo de Wiggins y McTighe

En consideracion de lo planteado, también es conveniente sefalar aqui una sintesis de los principales temas que tratan
Wiggins y McTighe en el capitulo 7 de su libro Understanding by design (2005). El capitulo se denomina “Thinking like an
assessor” (“Pensando como un evaluador”) y en él se trazan y profundizan las caracteristicas que deben poseer las
evidencias de aprendizaje que recogen los docentes dentro del proceso educativo. A continuacion, se analizan algunos temas:

Tres preguntas basicas
Al momento de planificar la evaluacion, el docente se formula a si mismo tres preguntas para chequear si sus procedimientos
de evaluacién son realmente utiles:
1. ;Quétipo de evidencia necesitamos para determinar los aspectos esenciales de los resultados de aprendizaje propuestos
inicialmente? Esta pregunta orienta la seleccidn de las técnicas e instrumentos mas apropiados para recolectar la
evidencia que se requiere para evaluar los resultados de aprendizaje.

2. ;Qué caracteristicas especificas debemos examinar en las respuestas de los estudiantes, en sus productos o
desempenos, para determinar que los resultados de aprendizaje propuestos fueron alcanzados? Estas caracteristicas
especificas se determinan y organizan en rubricas de evaluacion.

3. Las evidencias recolectadas nos permiten inferir el grado de comprension, conocimiento y las habilidades de nuestros
estudiantes? Esta pregunta alude a las propiedades intrinsecas de un buen procedimiento de evaluacién, validez y
confiabilidad, las que al estar presentes aseguran que los resultados de las evaluaciones no sean ambiguos.

Tareas auténticas de desempeno: una necesidad, no una banalidad
La idea basica es que la evaluacién para el entendimiento profundo debe estar fundada en tareas que se basen en
desempenos realizados por los estudiantes. Desde alli, Wiggins y McTighe (2005) se preguntan: ;qué entendemos por tareas
auténticas que se proveen a los estudiantes? La respuesta es que una tarea evaluativa es auténtica cuando:

e estad contextualizada de manera realista. La actividad o tarea se sitla en un escenario similar al mundo real;

e requiere criterio e innovacién: el estudiante debe usar el conocimiento y las habilidades que posee de manera sabia
y efectiva para abordar los desafios o resolver problemas relativamente no estructurados. La idea no es preguntar
conocimientos acotados, sino ensenar a abordar problemas hallando la clave para hacerlo;

e solicita a los estudiantes poner en practica el conocimiento: en vez de pedirles que reciten o reproduzcan el
conocimiento, se sugiere que el docente guie a sus estudiantes a que realicen exploraciones e investigaciones en la
asignatura;
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e replica situaciones desafiantes que los adultos enfrentan en su vida cotidiana, en el trabajo o en lo personal.
Presenta a los estudiantes tareas similares a las de la vida real, que se resuelven en un contexto complejo y
desorganizado;

e evalla las habilidades de los estudiantes para usar eficiente y efectivamente un repertorio de conocimientos que le
permiten desarrollar una tarea compleja y multidimensional. Los items convencionales u objetivos consideran
peguenas porciones de conocimiento, en tanto una tarea de desempeno siempre es mas que la suma de varios
gjercicios o items;

e ofrece oportunidades apropiadas para ensayar, practicar, consultar fuentes y obtener feedback a partir de los
productos elaborados y los desempenos realizados. Es bueno que los estudiantes experimenten ciclos de
aprendizaje que contemplen: presentacién de un desempeno, retroalimentacion por parte del profesor, revisién del
trabajo o actividad y presentacién de un desempeno nuevo y mejorado.

Disefnar problemas completos, no solo ejercicios

Una evaluacidn auténtica presenta a los estudiantes problemas auténticos, esto quiere decir que son situaciones similares a
las del mundo real, con toda la complejidad que ello implica; lo que es distinto a dar ejercicios, porque estos involucran la
aplicacién directa de un contenido aprendido previamente y tienen una sola respuesta correcta, por lo cual son limitados con
relacion a los problemas auténticos. Mientras que los problemas de una evaluacién auténtica involucran un desafio y varias
posibilidades para enfrentarlo, usualmente tienen dos o0 mas formas de resolverse y estan contextualizados.

AlUn hay mas ideas de estos autores por comentar, pero la sintesis precedente entrega una clara orientacién para la
elaboracién de procedimientos e instrumentos de evaluacion contextualizados y desafiantes.
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Guia de evaluacion de los aprendizajes UDLA

3. PROCEDIMIENTOS PARA RECOGER INFORMACION

3.1. Procedimientos, técnicas e instrumentos de evaluacion

Antes de referirse a la clasificacion de los procedimientos evaluativos, es preciso definir con claridad los conceptos de
procedimiento, técnica e instrumento de evaluacion. Cabe destacar que esta labor no ha sido sencilla, pues se ha evidenciado,
a través de un andlisis bibliografico, que en la literatura especializada se emplean términos totalmente distintos para
referirse a conceptos e ideas similares. Debido a esto, no se pretendid establecer una alineacidn absoluta con la bibliografia,
pero si un consenso que permitiese instalar las bases conceptuales de dichos términos al interior de UDLA. De acuerdo con
esto Ultimo, las definiciones son las siguientes:

Un procedimiento de evaluacién, o su equivalente, una estrategia evaluativa, se define como una serie de acciones
organizadas o secuenciadas que permiten al docente obtener informacion relevante sobre el aprendizaje de los estudiantes.
Por consiguiente, un procedimiento es un concepto amplio e integrador; incluye la aplicacion de diversas técnicas de
evaluacion y estas, a su vez, implican el uso de instrumentos de evaluacion. En palabras de Castillo y Cabrerizo (2011, p.
180), un procedimiento de evaluacion “indica cémo, de qué manera, en qué momento o a través de qué dispositivo o protocolo
(con qué técnica y con qué instrumentos) se obtendra la informacién”. Por lo tanto, “supone, de cierto modo, una filosofia
programatica que determina el modo de proceder vy fijar las técnicas e instrumentos que se deben utilizar en la accion
evaluadora” (p. 180).

Las técnicas de evaluacion, en tanto, se relacionan con la pericia o habilidad del docente para proceder o actuar en un
determinado contexto. En este sentido las técnicas de evaluacion, que también tienen como proposito obtener informacién
relevante acerca del aprendizaje de los estudiantes, siempre se operativizan o adecuan a la especificidad de los
procedimientos y utilizan los instrumentos de evaluacién mas idéneos para cada caso (Castillo y Cabrerizo, 2011, p. 180).

Por dltimo, esta el término de instrumento de evaluacién, el que se define como una herramienta concreta que se aplica
para evaluar el desempeno del estudiante, con el objeto de saber cudl es su aprendizaje. Usualmente se definen los
instrumentos como los “medios” para obtener resultados, los que posteriormente deben ser analizados. Una definicion de
Cabrerizo y Castillo senala lo siguiente:
Un instrumento es la herramienta especifica de la que se sirve una técnica para recoger datos de forma
sistematizada y objetiva. Es el recurso imprescindible con el que podemos realizar de forma mas operativa
la practica de la accion evaluadora. Es el recurso-utensilio mds preciso y adecuado posible, estandarizado
0 no, para obtener informacidn necesaria sobre un aspecto muy determinado. [...] Los instrumentos deben
poseer la suficiente validez, fiabilidad y practicidad para que puedan proporcionar una informacién
evaluativa de calidad. Pero la calidad de los instrumentos no solo esta en ellos mismos, sino que también
depende de la habilidad y actitud del evaluador, del grado de pertinencia del objeto u aspecto evaluado, de
los sujetos involucrados y de la situacidn en la que se desarrolle. (2011, p. 181).

Si ejemplificamos lo senalado hasta ahora, observaremos que la entrevista es una técnica de evaluacion que utiliza dos
instrumentos: el cuestionario para el entrevistado y una rubrica para calificar las respuestas de este. El procedimiento, en
este caso, podria ser un trabajo de investigacion para conocer la realidad de los escolares en situaciones de vulnerabilidad.

A continuacion, se presentan, a modo de sintesis, una figura y una tabla en donde se expone la relacién que se produce entre
procedimiento, técnica e instrumento de evaluacion.

Figura 5. Relacion entre procedimientos, técnicas e instrumentos de evaluacion

Procedimiento o estrategia de evaluacion

Técnica de evaluacion

Instrumento de evaluacion

Fuente: DGC.
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Tabla 7. Procedimientos, técnicas e instrumentos evaluativos

Procedimientos
Evaluativos

Descripcion

Técnicas

Instrumentos

Objetivos o
cuantitativos

Estan constituidos por pruebas escritas y orales y se caracterizan porque
las respuestas correctas estan bastante predeterminadas por el
evaluador. En el caso de las pruebas escritas, se construyen utilizando
items de seleccion miltiple, identificando las partes de un esquema o
ilustracion, eligiendo palabras desde un cuadro, realizando
emparejamiento o completacién de enunciados; y que implican un
proceso de construccidn (elaboracion de tabla de especificaciones,
seleccidn de items ya utilizados y creacién de nuevos items, validacion
del instrumento por un experto), de aplicacidn, de revision y de anélisis
de resultados. Las pruebas orales requieren la elaboracion de cedularios
y de rabricas.

Son propios de la evaluacidn de aula.

v

Pruebas escritas.

Pruebas escritas con
preguntas o items
cerrados (seleccion
miltiple; verdadero o
falso; completacin
de enunciados;
términos pareados).

Cualitativos

Estan asociados a la observacion de una situacion educativa. En esta
categoria se encuentran: las notas de campo, el registro descriptivo y el
anecdatico, los diarios de vida, la entrevista, la lista de cotejo (o de
control), las escalas valorativas (o de apreciacién) y el cuestionario.
También llamados procedimientos basados en la observacion. Son
aquellas técnicas que consisten en observar y, posteriormente, registrar
conductas y actitudes de los estudiantes, para lo cual se cuenta con
técnicas como anecdotario, diario o entrevista, e instrumentos como la
lista de cotejo o la escala de valoracion; los que deben ser procesados
para sistematizar la informacion obtenida. Permiten sistematizar la
observacidn y obtener un registro de los resultados.

Usualmente se utilizan por varias disciplinas de las ciencias sociales
para obtener informacidn sobre la realidad. Se registra un menor uso
dentro de la evaluacidn de aula, principalmente en Educacion Parvularia
y la disciplina de Educacidn Fisica.

ANENENENEN

Entrevista.
Cuestionario.

Notas de campo.
Registro anecdatico.
Diarigs.

Listas de cotejo.
Escalas de valoracion.
Preguntas cerradas.

Preguntas de
desarrollo.

De evaluacién
auténtica/
renovada/del
desempeno

Son actividades complejas que se presentan a los estudiantes para que
estos las resuelvan y presenten un resultado final (como una feria
cientifica 0 un debate organizado). Implican un proceso de planificacidn
cuidadoso, etapas de preparacién y presentacidn por parte de los
estudiantes y, finalmente, una retroalimentacidn del docente mediante
ribricas. Cabe aqui destacar que, en el enfoque de la evaluacidn
auténtica, se confunden las actividades de ensenanza y aprendizaje con
los procedimientos evaluativos, dado que los estudiantes tienen un
protagonismo mucho mayor que en el método de ensenanza tradicional.
Entonces, una actividad, por ejemplo, un debate, involucra actividades de
clase como organizacidn de los grupos, eleccion del tema, bisqueda de
informacidn, preparacidn de los argumentos y desarrollo de este. Todas
estas etapas proveen de informacién al docente acerca de lo que los
estudiantes saben del tema, de cémo seleccionan y trabajan la
informacion y de qué capacidad tienen para construir argumentos
vélidos; constituyendo formas de evaluacidn formativa, ademds de la
calificacion numérica que puede asignarse o no a la actividad y que tiene
el cardcter de evaluacidn sumativa del proceso. Asi, el debate es una
estrategia de ensenanza y aprendizaje que se extiende durante varias
clases, pero ademds es una técnica de evaluacién que incluye dos
instrumentos (instrucciones para los estudiantes y ribrica).

<

NN N N NN

AR NANEN

Exposiciones orales.
Preguntas de desarrollo
(tipo ensayo).
Dramatizaciones.
Simulaciones.
Portafolios.

Foros.

Debates.

Elaboracion de revistas,
comics, paginas web.
Maguetas.

Mapas conceptuales.
Ferias cientificas.
Estudios de caso.
Obras teatrales.

Instrucciones para la
realizacidn de la
actividad.

Ribricas.

Listas de cotejo.
Escalas de valoracion.
Pruebas o examenes
orales.

Preguntas de
desarrollo.

Test o pruebas
estandarizadas

Son instrumentos que buscan medir conocimientos, aptitudes o actitudes
en un grupo de personas a través de una serie de items o reactivos que
son iguales para todos y que han sido cuidadosamente ensamblados. La
aplicacion del test debe ser uniforme para todos los sujetos, esto es, con
las mismas instrucciones y el mismo tiempo para resolverlo.

Se aplican a grandes grupos de personas y no tienen que ver con un Gnico
proceso de ensenanza y aprendizaje.

Prueba escrita (preguntas
cerradas o mixta).

Fuente: DGC.
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3.2. Otra clasificacion de los instrumentos de evaluacion

Como ya se ha indicado, un instrumento evaluativo es una herramienta destinada a recoger evidencia acerca del nivel de
aprendizaje alcanzado por los estudiantes durante un proceso formativo. También un instrumento de evaluacion se define
como un formato que permite registrar y medir el desempeno de los estudiantes.

En consideracidn de ello, pero ya desde otro punto de vista, los instrumentos de evaluacion se pueden clasificar en directos
e indirectos. Los primeros permiten al agente evaluador o docente recoger evidencia sobre el aprendizaje alcanzado por sus
estudiantes mediante la aplicacion de un instrumento evaluativo. Este serd revisado y corregido tanto para contrastar el
desempeno de los estudiantes con criterios establecidos a priori, como para determinar, con precisién, los niveles de
aprendizaje alcanzados por los estudiantes. Se consideran en la categoria de instrumentos directos: pruebas, examenes,
exposiciones orales y toda actividad que implique un trabajo formativo por parte del estudiante, con su correspondiente
valoracién por parte de un docente evaluador.

En tanto, los instrumentos indirectos recogen la opinion que los actores educativos tienen frente a un proceso de ensefanza
y aprendizaje. Por ello, no miden directamente el aprendizaje sino las opiniones o percepciones sobre el aprendizaje
alcanzado por alguien. Como expresa Cardenas, la evaluacién indirecta se refiere principalmente a la “evidencia de como los
estudiantes y los demads constituyentes (profesores, egresados, empleadores) aprecian el aprendizaje de los alumnos” (2007,
p. 128).

Algunos ejemplos de los instrumentos indirectos son las encuestas o cuestionarios que se aplican para rastrear la opinion
de los empleadores respecto de los egresados de una universidad en particular. O bien, las encuestas o cuestionarios que
utiliza un docente supervisor de practicas, para conocer y evaluar la percepciéon que tienen sus estudiantes sobre sus
aprendizajes previos. También es una evaluacion indirecta la encuesta o cuestionario que se administra a los graduados con
el propdsito de evaluar y/o medir el proceso de ensenanza y aprendizaje que experimentaron durante su formacién. En
definitiva, un instrumento indirecto es aquel que evalla la apreciacién que un individuo tiene acerca del nivel de aprendizaje
o logro de si mismo o de otros.

Los instrumentos directos, a su vez, admiten una clasificacion. Aun cuando, como sefala Lukas y Santiago (2009, pp. 217-
218), establecer categorias de procedimientos para la recogida directa de informacién no es facil, ya que no hay un acuerdo
entre los principales autores acerca de qué categorias existen y cuales serian los instrumentos que se ubican en una u otra.
A continuacion, se presenta una propuesta, que basada en algunos consensos tedricos, permite categorizar u ordenar los
procedimientos de evaluacion educativa de una manera coherente.

Para concluir vale comentar que, en la evaluacion de aula que realizan los docentes de forma habitual, los procedimientos
mas utilizados son los objetivos y los de evaluacidn auténtica. Esto se debe a que se adaptan facilmente a la complejidad y
diversidad de los resultados de aprendizaje, junto con recoger informacion fiable y valida sobre los niveles de aprendizaje
gue logran los estudiantes en las distintas disciplinas y @mbitos del saber. En el caso de los procedimientos observacionales
o cualitativos, se ha verificado que su uso adquiere relevancia en Educacion Parvularia y en Educacion Fisica. Por definicion,
los test estandarizados se aplican fuera del proceso regular de ensenanza y aprendizaje.

3.3. Procedimientos evaluativos utilizados en el aula

3.3.1. Procedimientos objetivos: pruebas e items

Descripcion

Las pruebas o items objetivos se denominan asi porque cuentan con un alto nivel de objetividad. Dicha objetivad se relaciona,
por una parte, con el proceso de elaboracion en el cual se emplean rigurosos criterios de construccion y orientaciones
tedrico-practicas provenientes de material bibliografico y de expertos en el area evaluada; y por otra, con el proceso de
correccion, en el cual los criterios utilizados para evaluar son siempre estables, aun cuando sean aplicados por distintos
evaluadores. Si llegase a existir alguna variacion, esta ocurre en un rango minimo, ya que el resultado previsto (respuestas
correctas) es el mismo. En el caso de la calificacién de los estudiantes evaluados, también se observa una importante
tendencia a la estabilidad. Las pruebas e items objetivos se pueden emplear para realizar evaluaciones diagndsticas,
formativas y sumativas.

Otra caracteristica sustancial de las pruebas o items objetivos es el hecho que el proceso de creacién recae principalmente
en el evaluador. El estudiante solo elige una respuesta (la que considera correcta), a partir de la informacion que se le facilita
mediante enunciados directos y bien formulados. Una variante de este tipo de item es cuando se le solicita al estudiante
completar de su pufioy letra una informacion acotada, como sucede en los items de completacion (o cloze). En ambos casos,
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este tipo de item se elabora en consideraciéon de un nimero limitado de respuestas correctas, usualmente una sola o bien
variantes sinonimicas del concepto o de la informacién requerida. Por ello, se denominan items cerrados.

Por ultimo, es relevante senalar que las pruebas o items objetivos se caracterizan por tener una fuerte orientacion
cuantitativa. Esto significa que la evaluacion es percibida como un instrumento destinado a registrar evidencias sobre los
productos alcanzados por los estudiantes a través del andlisis estadistico de los resultados obtenidos. El propdsito de la
evaluacion, entonces, se centra en generar cifras (puntuaciones) que permitan objetivar y generalizar los datos que arroja la
evaluacion. Esto ultimo, resulta de gran importancia cuando se quieren realizar estudios a nivel de curso, escuela o
universidad.

Recomendaciones para su elaboracidon
Al momento de ensamblar este tipo de pruebas o items se recomienda:

e utilizar un lenguaje (estilo) claro y preciso en la redaccion de los enunciados o proposiciones. El objetivo es evitar
confusiones y pistas que alteren u orienten la respuesta del estudiante;

e incluir no menos de 50 items si la prueba es sumativa (con calificacion) y no menos de 20 si la prueba es formativa
(con o sin calificacion). “Incluir menos items es dejar demasiado margen al azar en la medicion del drea de
contenido, lo que restaré certidumbre al juicio evaluativo” (Garcia, 2000, p. 112);

e establecer una estrecha relacion tedrico-practica entre la formulacion del item, el nivel de complejidad de la
habilidad cognitiva y el resultado de aprendizaje evaluado. Dicha relacién influye directamente en la validez y
confiabilidad de los resultados obtenidos (Rodriguez et al., 2006, p. 77);

e considerar que la complejidad de la prueba o el item sea coherente con las especificaciones planteadas (ver la tabla
6 Modelo de tabla de especificaciones y en los Anexos 1, 2y 3). En este sentido, es importante cotejar la relacion del
resultado de aprendizaje declarado y la habilidad cognitiva asociada; y no una habilidad de comprensién lectora si
es que esta no forma parte del constructo evaluativo (Tristan y Vidal, 2006, p. 56);

e ponderar la importancia de los contenidos por evaluar al momento de disenar la prueba o el item. Para ello, es
conveniente asignar pesos o porcentajes que indiquen la importancia de unos contenidos con respecto a otros; e

e incluir entre dos y cuatro tipos de items en el disefo de pruebas objetivas. Por ejemplo, incorporar en una prueba
items de seleccion multiple, de verdadero y falso, de completacion y de desarrollo tipo ensayo.

Algunas de las ventajas de las pruebas o items objetivos son las siguientes:
e miden con exactitud todo tipo de contenidos —conceptuales, procedimentales y actitudinales—;
e son faciles de corregir, pues la respuesta correcta esta claramente determinada desde el principio;
e son imparciales, dado que las percepciones o conocimientos del evaluador no afectan de manera directa la
evaluacion; y
e suaplicacién es rapida, usualmente basta con cuarenta y cinco minutos o con una hora y media.

Por ultimo, cabe senalar que las criticas a este tipo de pruebas o items cuestionan el rol pasivo que asume el estudiante al
seleccionar una respuesta en vez de construirla; la excesiva objetividad en desmedro de la creatividad y la tendencia a medir
contenidos de memoria. Todas estas criticas, en realidad, no debieran invalidar su uso. Esto porque, en el caso de la primera
critica, no se sabe si existen diferencias significativas entre el proceso mental que se produce al sugerir posibles respuestas
y el que se desarrolla al solicitar al estudiante la elaboracion propia de una de ellas (Rodriguez et al., 2006, p. 76). En el caso
de la segunda critica, el exceso de objetividad no se considera una caracteristica evaluativa indeseable. Lo que si se estima
inconveniente es que los procedimientos de evaluacion aplicados durante un semestre, por ejemplo, no consignen ninguna
instancia destinada a evaluar la creacion. Por ultimo, en el caso de la tercera critica, se ha demostrado de modo empirico
que las pruebas o items objetivos son muy versétiles y Utiles para medir los distintos niveles de aprendizaje (Rodriguez et
al., 2006, p. 75; Garcia, 2000, p. 112). En efecto, permiten evaluar una amplia gama de habilidades, tales como definir,
describir, analizar, sintetizar, argumentar, solucionar problemas, comparar e interpretar cualquier tipo de informacién, entre
otras.
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a. Verdadero/falso

Descripcion

Este tipo de item se caracteriza por presentar a los estudiantes una proposicion relativa a los contenidos que se estan
evaluando, para que el estudiante decida si la proposicién es verdadera o falsa. Una manera adicional de construir este tipo
de item sugiere que se solicite una justificacién de aquellas proposiciones consideradas falsas; justificacién que debe
contener ideas nuevas y no ser una mera negacion tautolégica. El objetivo, al pedir al estudiante que justifique las falsas, es
reducir la influencia de la asignacion aleatoria o azar —que llega a un 50%-y darle mayor validez al item.

Recomendaciones para su elaboracion
Para la construccién de los items de verdadero/falso, los expertos Rodriguez et al. (2006) y Garcia (2000) recomiendan:

e considerar las ideas fundamentales de la materia, evitando proposiciones que puedan resolverse mediante la
intervencion del sentido comun. En esta linea, Rodriguez y et al. (2006, p. 85) plantean que “las proposiciones deben
ser reflejo de aspectos importantes de algo que merezca la pena saber”;

e redactar proposiciones con sentido completo, es decir, que sean suficientes por si mismas para ser respondidas.
Una proposicion bien redactada no requiere de informacion adicional;

e establecer para cada proposicion una idea central significativa, sobre la cual el estudiante debera decidir si es falsa
onoloes;

e formular la misma proposicién en positivo y luego en negativo. Asi, al momento de ensamblar las proposiciones en
una seccién de la prueba, se puede elegir cudles serdn verdaderas y cudles falsas;

e tomar en cuenta que este tipo de items no se usa solo para medir memorizacién, sino que también se pueden
elaborar proposiciones que involucren habilidades de comprensidn, analisis o sintesis, por ejemplo;

e evitar el uso de palabras con significado extremo como siempre o nunca en aquellas proposiciones falsas; términos
POCO precisos, como raramente, ocasionalmente; y proposiciones en negativo (“La luna no es el Unico satélite natural
que posee la Tierra");

e evitar extraer frases literales de los libros de texto o de apoyo usados en clases, es mejor formular enunciados
nuevos para que los estudiantes no respondan de memoria;

e procurar que la extension de las proposiciones tanto falsas como verdaderas sea similar;

e considerar que los items que discriminan entre el estudiante que sabe y el que no, son los falsos, por ello es
importante incluir mas proposiciones falsas que verdaderas;

e evitar patrones en el orden de los items,comoV-F-V-FoV-V-F-F;y

e tenerencuenta que el nUmero maximo de items aconsejable es veinte, siendo diez el nUmero mas adecuado.

Ejemplos de items de verdadero/falso

Cuadro 3. Ejemplos de items de verdadero/falso
Las dos caracteristicas fundamentales de las algas es que son organismos multicelulares y tienen
capacidad de realizar fotosintesis.
Es falsa, porque también hay organismos unicelulares que se incluyen dentro de las algas, como los ameboides.
(Biologia)
El pretérito imperfecto del modo subjuntivo admite dos morfemas: —-ra y -se.
Es verdadera.
(Gramaética Espanola)

b. Seleccion multiple con respuesta unica

Descripcion

Es un item que se construye sobre la base de un enunciado —a veces precedido por un estimulo—, unas opciones —distractores
o0 atractores— que resuelven, en cierta medida, la tarea cognitiva planteada en el enunciado y una clave o alternativa correcta.
Esta ultima es la opcidon que resuelve, de manera definitiva, la tarea solicitada. El nimero de opciones de este tipo de item
varia entre tres y cinco. En relacién con esto ultimo, cabe destacar que no existe consenso sobre cudl es el nimero de
opciones mas adecuado, no obstante, se propone generar una relacion inversamente proporcional entre el nUmero de items
de una prueba y el niUmero de opciones que contiene cada item. Por lo tanto, a mas items ensamblados, menor nimero de
opciones por item (tres) y a menos items ensamblados, mayor nimero de opciones por item (cuatro o cinco) (Rodriguez et
al.,, 2006, p. 116).

La estructura basica de este tipo de item es la siguiente:
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Cuadro 4. Estructura basica del item de seleccion multiple con respuesta unica
En un paciente con artritis reumatoidea en estadio

: - . . . . i ¢smmmm  Enunciado
funcional Il, la accién de fisioterapia esta encaminada a:
A. reeducacion, prevencion y ejercicio isométrico. Opciones: una de las cuales es la
B. promocidn, ejercicio activo y ferulaje estatico. ¢ Clave o alternativa correcta. El
C. asistencia, ejercicio pasivo y masaje. resto de las opciones se
D. prevencion, ejercicio pasivo e hidroterapia. denominan distractores 0
atractores.

También existe la posibilidad de agregar a la estructura basica de este tipo de item, un estimulo antes del enunciado. Este
deberad integrarse al item solo si este es necesario para su resolucién. Un estimulo puede ser linglistico (un texto o un
fragmento de un texto —literario o no literario-) o visual (una imagen, un mapa, un esquema, una infografia o un gréafico, entre
otros).

Ejemplos con un estimulo

Cuadro 5. Estructura de item de seleccion multiple con estimulo lingiiistico
“Recoger y distribuir informacion verdadera y oportuna sobre los hechos que —

ocurren en el mundo”. Estimulo
;Qué funcion de los medios de comunicacion define el enunciado anterior? — Enunciado
A.  Persuadir Distractores
B. Formar opinién Qumm— otractores
C. Informar

D. Convencer

Cuadro 6. Estructura de item de seleccién multiple con estimulo visual
El siguiente grafico representa la posicion respecto al tiempo de un cuerpo — Estimulo

durante 12 segundos. El movimiento se realiza en tres intervalos de 4 segundos lingliistico
cada uno.
: Estimulo
dom | visual

S
0 fFmmmm————

12 t(s)

6 fmmm e e

Respecto al movimiento realizado por el cuerpo en el intervalo de 4 a 8  {e— Enunciado
segundos, podemos afirmar que
A. el cuerpo parte de la posicion 4 y recorre con velocidad constante 8

metros.
B. el cuerpo permanece en reposo, pues mantiene la misma posicion, Pr— Distractores
mientras transcurren los 4 segundos. o atractores

C. el cuerpo cambia la direccién del movimiento y recorre 4 metros mas en
una superficie plana.
D. el cuerpo recorre 4 metros con velocidad constante 8 segundos.

El objetivo del item de seleccion multiple es que el estudiante seleccione aquella opcidén que permite resolver el problema
planteado o complete adecuadamente el sentido del enunciado. Entre las ventajas de este tipo de item se encuentran: la
rapidez para corregirlos, la objetividad de la respuesta correcta y su capacidad para medir habilidades béasicas y superiores.
Una buena formulacion de este tipo de preguntas minimiza el azar y asegura su confiabilidad y validez del item y del
instrumento de evaluacion.

Las variantes de los items de seleccién multiple con respuesta Unica son:
- Disyuncion simple: consiste en un enunciado y cuatro o cinco opciones distintas, sin que se combinen entre si. Un
ejemplo de este tipo de item se observa en el cuadro b. Este tipo de item es uno de los mas recomendados.

- Doble disyuncién o respuestas combinadas: consiste en un tipo de item donde el estudiante elige mas de una
proposicién para resolver el enunciado.
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Cuadro 7. Ejemplo de item de seleccion miiltiple de doble disyuncion
Para que una interaccién entre poblaciones bacterianas sea calificada como mutualismo debe reunir los
siguientes requisitos:
|. existencia de beneficios mutuos en ambas poblaciones celulares.
IIl. interaccion obligatoria entre ambas poblaciones celulares.
Ill. interaccién posible pero no obligatoria entre ambas poblaciones celulares.
IV. una sola poblacién se ve afectada por la otra.

A. Sololyll

B. Sololyll

C. Solol, Iyl
D. Solol IllyIV
E. Sololl, llly IV

- Suficiencia de datos: no se solicita al estudiante que dé la solucion al problema, sino que decida sobre qué
informacidn es necesaria para resolverlo. Para ello, el estudiante debe elegir entre varias proposiciones que aportan
datos. Un caso en nuestro pais es en la Prueba de Seleccién Universitaria (PSU) de Matematica, que incluye de manera
regular este tipo de preguntas:

Cuadro 8. Ejemplo de item de suficiencia de datos
Dos kilogramos de manzanas mas un kilogramo de peras cuestan $1.000. Se puede determinar el precio de
un kilogramo, si se conoce:
(1) La razén entre el precio de un kilogramo de manzanas y un kilogramo de peras.
(2) El precio de una manzana.
por si sola.
por si sola.
Ambas, (1) y (2).
Cada una por si sola (1) 0 (2).
Fuente: http://demre.cl/text/publicaciones2013/noviembre/publicacion27(01112012).pdf

OO w>

Recomendaciones para su elaboracidn

Para una adecuada construccion de los items de seleccion multiple con respuesta Unica, se recomienda seguir los siguientes
criterios:

- elenunciado es una proposicién que debe tener sentido completo y debe bastar por si solo para la resolucién del item.
La tarea cognitiva planteada debe ser resuelta gracias a la informacion contenida en las opciones del item. Este puede
ser abierto o cerrado, dependiendo de si es una oracién independiente o no.

El enunciado abierto es una afirmacién o proposicion incompleta, por tanto, cada opcion se presenta como una
posibilidad para completarlo. En este caso, las opciones se escriben con minuscula inicial y punto final.

El enunciado cerrado corresponde a una afirmacién o proposicién que tiene sentido completo en si misma. El
enunciado va entre signos de interrogacién y cada opcidén se escribe con mayuscula inicial y punto final. A
continuacion, se presenta un ejemplo de cada uno de los dos tipos de enunciados:

Ejemplo de enunciado abierto

Cuadro 9. Ejemplo de enunciado abierto
El proyecto llamado “Genoma humano” tiene por objetivo fundamental conocer:
A.  los mecanismos basicos de replicacién del ADN al interior del nucleo.
B.  la estructura molecular de bases complementarias entre el ADN y el ARN.
C. lasecuencia lineal de las bases contenidas en el ADN molecular.
D. la secuencia lineal de las bases del ADN celular en todo el cuerpo.

Ejemplo de enunciado cerrado

Cuadro 10. Ejemplo de enunciado cerrado
;Cuales son los beneficios de los endulzantes no caléricos?
A.  Endulzan las bebidas y son faciles de digerir, pues se parecen a las proteinas.
B. Permanecen estables a cualquier temperatura y mejoran el sabor de la comida.
C. Controlan el consumo de calorias y colaboran en la dieta de los diabéticos.
D. Pueden ser usados por millones de personas y aportan energia, en calorias.
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- evitar lainclusidon de proposiciones negativas en el enunciado, ya que son poco claras al momento de resolverlas. Los
estudiantes se centran mas en descifrar el sentido inverso de las ideas expuestas que en comprender el contenido o
el saber aludido por el item. Algunas de las expresiones que se deben evitar: no, nunca, excepto, falso, incorrecto y
ninguna;

- larespuesta correcta debe ser solo unay debe resolver completamente el problema planteado;

- todas las opciones deben ser homogéneas entre si, de modo que la clave no se destaque por algun aspecto. La
homogeneidad implica:

v formular proposiciones de similar extension, evitando el uso de oraciones o proposiciones muy breves
frente a otras muy largas.

v formular proposiciones de similar complejidad, evitando el uso de opciones o enunciados que posean
densidad informativa y estructuras gramaticales disimiles. Por ejemplo, si la clave de un item se formula
mediante el orden de un infinitivo mas dos complementos, es preciso que todos los distractores también
tengan esta misma estructura oracional.

v formular proposiciones referidas al mismo dmbito conceptual o disciplinar. Por ejemplo, si se pregunta
por un nervio en el enunciado del item, no se deben incluir distractores que se refieran a un hueso.

En consideracion de este criterio, se resguarda la construccion de distractores o atractores que sean plausibles, es decir,
creibles o admisibles. Por consiguiente, cuando el estudiante responde de modo correcto el item, lo hace porque ha aprendido
y no porque ha encontrado pistas en la formulacién del item.

- los distractores o atractores no deben ser parcialmente correctos;

- evitarelusode las siguientes expresiones en las opciones o distractores: todas las anteriores, ninguna de las anteriores,
en ningun caso. Su uso produce que la pregunta pierda su cardcter de item cerrado, ya que cualquier idea distinta que
tenga el estudiante sobre lo preguntado, cabe en este tipo de opcién. La idea de la seleccién multiple con respuesta
Unica es que el estudiante elija una sola opcidn o proposicién que tiene un contenido declarado y conocido y sobre el
cual es posible discutir; y

- evitar la repeticién de palabras que aparezcan en el enunciado en los distractores o en la clave del item, pues los
estudiantes que responden tienden a elegir la opcion en donde aparece la palabra repetida.

c. Preguntas de seleccion multiple con respuesta graduada

Descripcion

Esta estructura mantiene el diseno general de las preguntas de seleccion multiple: enunciado, posiblemente estimulo, mas
las opciones de respuesta. La diferencia con la seleccion Unica radica en que hay una completamente correcta (mejor clave)
y una o dos aproximadas a lo correcto, que también se consideran clave, pero se califican con un puntaje menor, ya que les
falta informacion para ser totalmente correctas. Es importante comprender que en este tipo de preguntas las respuestas
semicorrectas son verdaderas, pero no resuelven por si solas la pregunta o problema planteado. En este sentido, se indica
gue son incompletas.

Este tipo de preguntas de seleccion multiple no es de uso muy masivo, entre otros aspectos, debido a su alta complejidad de
construccién. Lo atractivo de este sistema, es que permite a los docentes “evaluar contenidos (y habilidades) que se
manifiestan en diversas graduaciones, niveles y matices” (Informativo Oficial SIES, 2002, p. 8)'"". Con respecto de las
ponderaciones asociadas, todas las opciones de respuesta tienen asignado un puntaje o porcentaje —mayor o menor,
dependiendo del nivel de cercania a la respuesta correcta Unica—. En algunos modelos de este tipo de evaluaciones, solo las
respuestas incorrectas descuentan puntaje.

En relacién con los defectos o problemas mas ampliamente detectados para este tipo de preguntas, se destacan dos: en
primer lugar, dada la complejidad de su construccion, es probable que los docentes tiendan a construir preguntas con
defectos técnicos, lo que posteriormente invalidaria su uso. En segundo lugar, puede suceder que los estudiantes respondan
acertadamente no por el conocimiento de los contenidos, sino por el uso de estrategias ldgicas de “descarte” y combinacién
de probabilidades ciertas. Precisamente, son estas conductas las que invalidan la utilizacién de algunos de estos items.
Dussaillant (2002), quien analizd con detenimiento esta situacion a raiz de la propuesta de la prueba SIES, desechd la
posibilidad de trabajar con este tipo de items.

" Ver mas informacién en www.sies.cl (pdgina web).
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Ejemplo de seleccion miltiple con respuesta graduada

Un ejemplo para el drea de ciencias sociales:

Cuadro 11. Ejemplo de item de seleccion multiple con respuesta graduada
Han pasado seis afios desde que Alberto terminé su Ensefianza Media. El se ha dedicado a lo que siempre fue su
pasion: es guia de turismo aventura. Dentro de uno de los tours, se ha encontrado con tres antiguos companeros
del colegio: Carlos, Roberto y Leandro. Carlos es técnico en minas y trabaja en una mina extrayendo cobre; Roberto
es encargado de compras de un supermercado en la seccién de frutas y verduras; Leandro es dueno de una flota
de camiones que transporta magquinarias industriales. ;Quién o quiénes de ellos trabajan en el sector terciario de
la economia?
a) Alberto, Roberto y Leandro.
b) Alberto y Roberto.
c) Alberto y Leandro.
d) Roberto y Carlos.
e) Todos ellos.

Fuente: Dussaillant, 2002.

En este item, la clave completamente correcta es la letra a. Semicorrectas son by c. Entanto d y e son incorrectas.

d. Términos pareados o emparejamiento de enunciados

Descripcion

En este tipo de item, el estudiante debe emparejar o asociar dos listas o columnas paralelas compuestas por términos,
expresiones o simbolos que se corresponden entre si. Por ejemplo, emparejar o asociar érganos del cuerpo humano con el
sistema al que pertenecen, paises con sus capitales, personajes con sus acciones, causas con efectos, fechas con hechos,
etc.

La brevedad de este tipo de item y su exigencia cognitiva (relacionar la parte por el todo, el todo por la parte y el género por
la especie, etc.) se prestan muy bien para evaluar los niveles inferiores de la taxonomia de Bloom (conocer y comprender).

Recomendaciones para su elaboracién
En cuanto a su construccion, es importante tener en cuenta lo siguiente:
- bhacer una lista mas larga que la otra, de modo que resolviendo todos los emparejamientos no se llegue al ultimo por
descarte;
- incluir como maximo doce elementos en la lista mas larga;
- cuidar que los elementos de cada columna sean homogéneos, es decir, se refieran a una misma categoria; y
- considerar la posibilidad que un mismo término funcione como respuesta correcta para dos premisas o preguntas.
En dicho caso, es importante indicarlo claramente en las instrucciones.

Por dltimo, un consejo practico para trabajar con los términos pareados es que, al ensamblar el instrumento, hay que
procurar que este item quede en una misma pagina y no distribuido en dos paginas, pues ello confunde al estudiante que lo
esta respondiendo.

Ejemplo de términos pareados o emparejamiento de enunciados

Cuadro 12. Ejemplo de ejercicio de términos pareados
En la columna A se encuentra una lista de instituciones coloniales y en la columna B aparece una breve
descripcion de cada una de ellas. Ubique el nUmero de la columna A en la descripcion que corresponda de la

columna B.
A B
Tribunal de justicia.

1. Rey En Chile, presidia la Real Audiencia.

2. Consejo de Indias __ Acargode los asuntos americanos.

3 Vi Encarna al estado.

. irrey o -

4. Gobernador ___El'mas importante representante del rey en América.

Adaptado de http://ww?2.educarchile.cl/portal.herramientas/planificaccion/1610/article-93563.html
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e. Preguntas tipo cloze o de enunciado incompleto
Descripcion

En este tipo de item se solicita a los estudiantes formular una respuesta limitada o breve. Los enunciados incompletos
(espacios en blanco) adquieren pleno sentido cuando el estudiante agrega la informacién faltante. En estos espacios en
blanco es posible incluir una palabra o una frase breve.

Recomendaciones para su elaboracion
Para efectos de su construccidn, es importante considerar lo siguiente:
- redactar los enunciados u oraciones del item considerando que deben orientar la respuesta del estudiante de manera
suficiente, pero no revelar pistas que guien por completo su respuesta;
- cuidar que la extensién de los espacios en blanco sea la misma, pues su variacion puede orientar la respuesta;
- formular primero la respuesta y luego escribir la pregunta adecuada para dicha respuesta; y
- la respuesta correcta no es necesariamente una sola, pues los estudiantes pueden plantear una respuesta
equivalente (sindnimos o conceptos similares).

Ejemplo de pregunta tipo cloze o de enunciado incompleto

Cuadro 13. Ejemplo de pregunta tipo cloze o de enunciado incompleto
Los procedimientos para la recogida de informacion dentro del proceso de ensenanza y aprendizaje son tres:
items objetivos, e instrumentos de .La
principal ventaja de los items objetivos es

Una variante de este item incorpora un recuadro debajo del enunciado, donde aparecen las palabras o frases a insertar
correctamente en el enunciado. Esta variante se utiliza principalmente en soportes digitales.

3.3.2. Procedimientos y técnicas de evaluacidn cualitativa

Antes de profundizar en cada uno de los procedimientos y técnicas de evaluacién cualitativa, es necesario senalar que estos
procedimientosy técnicas pueden ser aplicados por los estudiantes y los docentes. Cuando son utilizados por los estudiantes,
se conciben como actividades de aprendizaje, pues son ellos quienes obtienen y registran informacion sobre la realidad; el
docente, en estos casos, se dedica a esclarecer la calidad y relevancia de las observaciones recogidas. Un ejemplo de este
tipo de actividades es cuando se le solicita a un estudiante de Psicologia llevar un registro anecdoético de las reuniones que
realiza semanalmente con un grupo de jévenes de un determinado barrio, para analizar la dindmica que se produce en el
grupo.

Cuando los docentes aplican estos procedimientos y técnicas, se conciben como un procedimiento evaluativo y no como una
actividad de aprendizaje directamente. En estos casos, el docente lo que busca es dejar un registro de los componentes que
intervienen en el proceso de aprendizaje del estudiante. El docente también utiliza estos procedimientos y técnicas
cualitativas para realizar autoevaluaciones y coevaluaciones.

Descripcion

Los procedimientos y/o técnicas cualitativas, a diferencia de los instrumentos o items objetivos, se caracterizan por evaluar
de una manera mas abierta y flexible el proceso de aprendizaje de los estudiantes. En efecto, dichos procedimientos se
centran en juzgar o valorar mas la dindmica y calidad del proceso de aprendizaje que la calidad del producto final. Con este
proposito, un requisito que se considera para la adecuada aplicacion de los procedimientos y/o técnicas cualitativas es la
creacién de espacios de comunicacion directos entre el docente y los estudiantes. Esto significa, en otros términos, que el
proceso formativo debe fortalecerse gracias a un didlogo cercano e inclusivo que permita comprender la realidad del
estudiante, su contexto sociocultural, sus necesidades e intereses, entre otros aspectos (Moreno, 2004, p. 101).

Los procedimientos y/o técnicas de evaluacién cualitativa también se diferencian de los instrumentos o items objetivos ya
gue evallan, a través de una descripcion holistica y exhaustiva, la actividad de aprendizaje, los recursos utilizados y el impacto
gue estos han tenido en la formacién de los estudiantes. En cambio, los instrumentos o items objetivos miden,
fundamentalmente, la calidad del producto esperado y los niveles de logro a través de una prueba ensamblada con una gran
cantidad de items aislados.

En relacion con lo anterior, es relevante indicar que, si bien la evaluacion cualitativa es eminentemente descriptiva, existe
una tendencia o necesidad institucional de convertir los registros escritos y las categorias emergentes en datos cuantitativos
que proporcionen la informacién necesaria para el analisis estadistico y predictivo de los centros educativos.
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Por ultimo, cabe destacar que la evaluacién cualitativa permite registrar aspectos subjetivos que son dificiles de cuantificar
o de medir objetivamente. El evaluador tiene la posibilidad de describirlos e interpretarlos mediante técnicas que han sido
construidas para ello. Por lo tanto, no es adecuado senalar que este tipo de evaluacion esté afectada por prejuicios,
arbitrariedades y problemas de validez y confiabilidad.

Recomendaciones para su elaboracién
Para el caso de este tipo de procedimientos y técnicas, es importante:

- considerar que su propdsito es conocer la realidad de los estudiantes mediante la obtencion de sus puntos de vista,
emociones, experiencias y otros aspectos subjetivos. Por lo tanto, el proceso evaluativo se inicia con el descubrimiento
de esos datos y, luego, se continua con un andlisis comparativo entre los datos y la teoria (proceso inductivo);

- evaluar el desarrollo natural de lo observado, evitando la manipulacién de los acontecimientos o algun tipo de
intervencion en ellos;

- evitar que las creencias y opiniones personales afecten significativamente la coherencia y sistematizacién de las
interpretaciones de los datos;

- evitar establecer conclusiones antes de que los datos sean analizados;

- analizar, desde un enfoque global e integrado, los datos recabados con el propdsito de plantear una vision completa
y no fragmentaria de la realidad; y

- usar mas de una técnica para evaluar a un individuo o a un grupo humano, de modo de obtener informacién desde
distintos angulos (triangulacion).

a. Entrevista

Descripcion

Es una técnica muy utilizada dentro del contexto educativo y se complementa muy bien con las técnicas de observacién. Una
definicion de entrevista, vinculada al tema de la evaluaciéon educativa, se encuentra en Lukas y Santiago (2009, p. 223),
guienes senalan que es esencialmente “una confrontacién interpersonal, en la cual el entrevistador formula al entrevistado
preguntas, con el fin de conseguir respuestas relacionadas con los propositos de la evaluaciéon”. Siguiendo esta misma linea,
Casanova (2007, p. 137) define la entrevista como una conversacion intencional que permite obtener informacién sobre
temas que no se facilitarian por escrito, debido al caracter confidencial o las implicancias emocionales o afectivas de los
mismos.

Algunas caracteristicas generales de la entrevista son:
- esunatécnica de recogida de informacién que requiere de tiempo. Sus etapas o fases —aplicacion, analisis y edicion—
asi lo exigen;
- generauna relacion interpersonal asimétrica, pues el entrevistador es quien lleva el control de los turnos de hablay
de los cambios de tema;
- presta utilidad en todas las etapas de evaluacion (diagndstica, formativa y sumativa); y
- entrega gran cantidad de informacidn, por lo cual requiere un procesamiento y analisis posteriores.

En relacion con las caracteristicas senaladas, la entrevista exhibe algunas ventajas y desventajas. Entre las ventajas se
encuentran: debido al contacto directo (cara a cara) que se da entre el entrevistador y el entrevistado, la observacién de las
reacciones gestuales y corporales del entrevistado que resignifican el discurso oraly su posterior interpretacion; la obtencion
de una gran cantidad de informacién y el acceso a personas analfabetas.

En el caso de las desventajas, preocupa el alto costo de tiempo y dinero que exige el procesar y analizar la gran cantidad de
informacién que produce la entrevista, asi como también la falta de sistematicidad que, en ocasiones se produce, debido a
la variedad de temas que se abordan durante el desarrollo de esta.

En el &mbito educativo, la entrevista puede utilizarse de dos maneras:

1. El docente entrevista a sus estudiantes con la finalidad de obtener informacién que le interesa examinar. Por
ejemplo, realiza una entrevista a los estudiantes que han efectuado una visita a terreno y que han vivido experiencias
asociadas (interaccion con profesionales en el ejercicio de su profesion, centros juveniles, hospitales, etc.). En este
caso, el docente busca conocer las percepciones de sus estudiantes con respecto de la experiencia vivida y los
aprendizajes alcanzados, considerando los resultados de aprendizaje del curso.

2. Losestudiantes realizan entrevistas de acuerdo con las instrucciones dadas en la asignatura. En este caso, quienes
recogen la informacién son los estudiantes. Ellos seleccionan al entrevistado, lo entrevistan y luego presentan la
entrevista realizada, de manera escrita o en video. El profesor, entonces, podra evaluar tanto el proceso de creacion
y edicion como el producto terminado (entrevista editada). Para ello, se consideran factores, tales como la
pertinencia del entrevistado, la calidad de las preguntas y la manera que tiene el entrevistador de conducir al
entrevistado para obtener la informacién requerida.
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Recomendaciones para su elaboracién
Al momento de realizar una entrevista, el docente o el estudiante deberian:

- definir con claridad los objetivos de la entrevista;

- seleccionar, de acuerdo con los objetivos propuestos, las personas susceptibles de ser entrevistadas. Para ello es
necesario investigar sobre la vinculaciéon de cada posible entrevistado con el tema, considerando sus experiencias
vividas y opiniones vertidas, por ejemplo;

- planificar con anticipacion una pauta en la que se registren las preguntas, su posible orden de aparicion, el nivel de
detalle que se solicitarad al entrevistado y la duracién de la entrevista. Se recomienda que esta no exceda los 45
minutos;

- propiciar un ambiente agradable, cémodo y de confianza que permita dirigir al entrevistado hacia los temas
planificados, sin que este Ultimo se sienta incémodo o presionado;

- trabajar al menos con dos tipos de preguntas: cerradas (de respuesta si/no) o abiertas, que son las mas
recomendadas, pues permiten que el entrevistado se explaye;

- dialogar en un tono formal o semiformal segln sean las necesidades de cada caso particular; y

- generar un registro o transcripcion de la entrevista si el propdsito es realizar un analisis en profundidad del discurso
del entrevistado.

Ejemplo de entrevista

Tabla 8. Ejemplo de entrevista
Extracto de entrevista de orientacion vocacional
Datos persanales

Nombre: Sexo:

Fecha y lugar de nacimiento: Edad:

Domicilio: Teléfono:

Escuela: Afo que cursa:

Otras actividades/hobbies:

Motivo de consulta: Fecha de hoy:
Estudios

Escuela primaria

;Siempre concurriste a la misma escuela? S NO___
Si cambiaste, jpor qué?

Escuela secundaria

;iSiempre concurriste a la misma escuela? Si_ N0
Si cambiaste, jpor qué?

iCudles fueron los resultados escolares del dltimo ano?
;Qué dreas del conocimiento te gustan? ;Par qué?

;Qué asignaturas son dificiles para ti? ;Por qué?

;Qué te motivo a elegir la carrera que estds estudiando?
;Qué te gustarfa estar haciendo en diez anos mas?

Fuente: DGC.

b. Cuestionario

Descripcion

Es una técnica de recogida de informacién muy usada para conocer las opiniones, preferencias y/o puntos de vista de una
cantidad considerable de personas. Consiste en la formulacion de preguntas —cerradas, abiertas o mixtas— dirigidas a la
totalidad de personas que conforman una poblacién en estudio (universo) o a un grupo representativo de dicho universo
(muestra). Un cuestionario, que puede ser aplicado en un tiempo relativamente breve y a través de diferentes vias —
presencial, por teléfono y online-, es Util para detectar tendencias y generalizar resultados.

En el contexto educativo, el cuestionario se utiliza, habitualmente, para evaluar y/o medir los saberes especificos de una
unidad didactica —conceptuales, procedimentales y actitudinales—, y para conocer las opiniones o tendencias sobre un tema
relevante de la formacion del estudiante. Los tipos de cuestionarios son abiertos, cerrados y mixtos.

El cuestionario abierto es el que se caracteriza por presentar preguntas abiertas o libres, es decir, que no tienen delimitadas
de antemano las alternativas de respuesta. El objetivo de este cuestionario es obtener informacién detallada y con mayor
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profundidad. Usualmente, los cuestionarios abiertos presentan problemas relacionados con los procesos de tabulacién,
resumen e interpretacion.

En el extremo contrario, se ubica el cuestionario cerrado, el que se caracteriza por presentar preguntas con respuestas
restringidas o delimitadas. Las preguntas de este tipo son dicotémicas (si/no, por ejemplo) y de alternativas de respuestas
(seleccién mdltiple y escalas de valoracién o Likert). El cuestionario cerrado tiene como objetivo fundamental recoger
respuestas breves, concretas y especificas, por lo tanto, las preguntas deben ser directas y precisas. Esto ultimo implicaria
una dificultad en el caso de los docentes que no conocen 0 manejan los requerimientos técnicos de las preguntas cerradas.

Por ultimo, estd el cuestionario mixto que presenta preguntas cerradas y abiertas. A continuacion, se indican
recomendaciones para la construccion de los cuestionarios y un ejemplo que integra preguntas abiertas y cerradas.

Recomendaciones para su construccion
Algunas recomendaciones para su construccién son las siguientes:
- definir claramente el propdsito del cuestionario y su uso;
- delimitar el constructo tedrico que se abordard en el cuestionario, junto con determinar las dimensiones de ese
constructo y los indicadores de cada una de las dimensiones;
- redactar preguntas a partir de los indicadores, en cantidad mayor a las que se utilizaran;
- seleccionar las mejores preguntas y construir el cuestionario. Para ello, es ideal pilotear las preguntas mediante la
aplicacién del cuestionario a una poblacion similar; y
- utilizar, dependiendo de la necesidad, otras técnicas de obtencion de informacion paralelas al cuestionario. El
proposito es resolver algunas de sus limitaciones como, por ejemplo, el alto porcentaje de preguntas sin respondery
la imposibilidad de profundizar en las respuestas.

Ejemplo de cuestionario mixto
Instrucciones: A continuacion, encontraras diversas afirmaciones respecto de las cuales debes indicar si estds de acuerdo
con ellas, teniendo en cuenta estas opciones:

A = Muy de acuerdo.

B = De acuerdo.

C = En desacuerdo.

D = Muy en desacuerdo.

Para senalar el grado de acuerdo que tienes con respecto a cada uno de los enunciados, encierra en un circulo la letra que
corresponda. Si te equivocas puedes borrar tu respuesta o bien tacharla con una cruz y encerrar en un circulo la adecuada.
Ejemplo de preguntas cerradas

Tabla 9. Ejemplo de preguntas cerradas

Muy de acuerdo De acuerdo En Desacuerdo Muy en desacuerdo
Al principio de cada tema o leccidn, deseo saber por qué vamos a aprender A B c D
es0s contenidos.
Al principio de cada actividad, pienso por qué vamos a realizarla. A B C D
Al comienzo de cada tema o leccidn, represento los contenidos que vamos
a trabajar a través de algln mapa conceptual, diagrama, esquema, guion, A B C D
etc.

Fuente: Adaptado de De la Fuente y Martinez, 2004.

Ejemplo de preguntas abiertas
1. En relacion con lo planteado en las preguntas anteriores, ;jcudl seria un adecuado inicio o apertura de clases?
Justifica tu respuesta.
2. De acuerdo con tu experiencia educativa, jcudles son las mejores estrategias que se pueden utilizar para aprender
un contenido conceptual? Justifica tu respuesta.

Observacidn y sus técnicas

La primera acepcion que el Diccionario de la Lengua Espanola de la Real Academia Espanola entrega para el lema observar
es “examinar atentamente”’?. En el caso de la evaluacion educativa, esta idea se complementa si se sefala que la observacion
es un procedimiento evaluativo que permite, por un lado, seleccionar conductas que tienen un valor especial y, por otro,
determinar si estas se manifiestan o no en los estudiantes. Como procedimiento, la observacion tiene la ventaja que no

2 Revisar en https://dle.rae.es/observar (pagina web).
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modifica la situacion natural en que se desenvuelven los jévenes en el aula y entrega informacién inmediata al evaluador
acerca de los rasgos que le interesan examinar.

Para desarrollar la observacion de manera sistematica existen ciertas técnicas que permiten un registro adecuado de los
rasgos o conductas observables, pues se aplican en un momento determinado del proceso de ensenanza y aprendizaje y
miden variables que deben estar claramente determinadas de antemano (por ejemplo, si en el laboratorio el estudiante usa
delantal y anteojos de seguridad). Algunos de estas técnicas son:

c. Notas de campo

Descripcion

Corresponden a un registro de los acontecimientos que ocurren en una actividad, como una clase, una evaluacién, una
entrevista médico-paciente o una sesidn de trabajo grupal. Su uso permite al observador escriturar aquello que considera
importante y que su memoria podria olvidar. Habitualmente, en una nota de campo se registran datos, tales como hora del
evento, una breve descripcion de las caracteristicas del evento y una interpretacion (o comentarios) del observador acerca
de los hechos registrados.

Recomendaciones para su elaboracidon
Para una correcta elaboracion de las notas de campo, es preciso que:
- el observador realice una contextualizacion espaciotemporal de lo que quiere observar o investigar; y
- diferenciar entre el registro fiel de lo observado (descripcion objetiva) y las observaciones y comentarios que van
surgiendo en el curso de la redaccién (valoracion).

Ejemplo de una nota de campo
En el ejemplo siguiente se muestra una nota de campo realizada por un estudiante de Pedagogia durante su proceso de
practica:

Tabla 10. Ejemplo de nota de campo

Curso: 8°C Profesor: XXXXXXX
Estudiantes: 38 Fecha: 4 de abril de 2010
Clase: Lenguaje Colegio: Nuestra Senora del Rosario
Hora Registro Comentario
9:.07 El estudiante Gaspar E. comienza a preparar su exposicion oral, | Elestudiante se ve nerviosoy angustiado por la exposicidn que va
pegando carteles en la pizarra. El resto del curso conversa | arealizar. El curso disfruta deltiempo conversando, serd necesario
desordenadamente. generar actitud de escucha.
9:25 El estudiante Gaspar E. termina la exposicion oral y ofrece la palabra. | Las preguntas son atinadas e interesantes. A pesar del desorden
Varios estudiantes levantan la mano para preguntar. Le hacen cuatro | inicial, los estudiantes escucharon a Gaspar.
preguntas a Gaspar.

Fuente: DGC.

d. Registro anecdotico

Descripcion

El registro anecddtico, como técnica de observacién directa, es principalmente la descripcién de un hecho imprevisto y
significativo protagonizado por un(os) estudiante(s). Este hecho llama la atencién del docente porque no constituye una
conducta habitual u observada con anterioridad por éL.

Elregistro anecddtico, a diferencia de las notas de campo, no se realiza de modo sistematico ni planificado. Se utiliza cuando
el docente considera necesario registrar una situacién “anémala”. Sin perjuicio de esto, también se puede utilizar de forma
constante. Esto ocurre cuando el docente quiere evaluar habitos, conductas y actitudes y tiene como objetivo comprender la
dimensién conductual y ética del estudiante. En este Ultimo caso, el registro anecddtico es Util para concluir aspectos
relevantes sobre la personalidad, la conducta, o incluso, detectar las causas de una problematica latente en un estudiante.

Por ultimo, es importante sefalar que el registro anecdético también es aplicado por el estudiante. En este caso, sirve para
dejar registro de situaciones que se dan dentro de una institucién educativa (estudiantes de Pedagogia) o en una empresa
(estudiantes en practica).

Recomendaciones para su elaboracidén
Lo recomendable, respecto de su elaboracion es:
- enelcasodel registro anecddtico que se usa de modo constante, es oportuno determinar con claridad con qué objetivo
o fin se realizardn las observaciones y registros. Con ello, se asegura una sistematizacién del procedimiento;
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realizar una descripcidn detallada del suceso puntual y relevante, junto con delimitar las caracteristicas del ambiente
o contexto (dia, hora, lugar, tipo de actividad, participantes) y formular una interpretacion del hecho;

integrar a otros actores en el proceso de observacidn, esto permitira triangular la informacién obtenida y hacerla mas
objetiva;

complementar este tipo de registros, con entrevistas, por ejemplo. Asi se crea una instancia para comentar con el propio
sujeto de la observacién y registro, las situaciones consideradas criticas o simbélicas de un comportamiento; y
considerar el uso de los dos tipos de formatos existentes: plantillas de registro cuantitativo (que permiten marcar
frecuencias en el cumplimiento de ciertas tareas) o plantillas de registro cualitativo (fichas descriptivas y analiticas).

Ejemplo de registro anecdético cuantitativo

Tabla 11. Ejemplo 1 de registro anecdético

Fecha Cumple con las tareas

Trae su material Atrasos después del . . Situacion
. Acata instrucciones .
pedagégico recreo (describir)

Si NO Si NO +2 +h +6 Si

Totales

Fuente: Adaptado de Munoz, 2010, Talleres para la construccidn de instrumentos evaluativos.

Ejemplo de registro anecdaético cualitativo

A continuacion, se reproduce un modelo de registro o ficha anecdética, tomado de Garcia (2000, p. 70):

Cuadro 14. Ejemplo 2 de registro anecdético

Nombre: Curso:
Fecha: Lugar: Hora:

Descripcién del hecho o incidente:

Cometario o interpretacion:

Observador:

e. Diario

Descripcion

Es uninstrumento que documenta las observaciones y reflexiones que realiza un observador a partir de una realidad que no
le es propia. El observador anota la fecha de aquello que quiere registrar y luego redacta, de manera resumida o detallada,
los hechos ocurridos, sus comentarios y apreciaciones. Constituye una forma muy personal de llevar a cabo un registro de
acontecimientos. Generalmente las notas de campo y los registros anecdéticos sirven para complementar este tipo de
registro.

El diario es un registro que exige mas tiempo para su elaboraciéon que las notas de campo o el registro anecddético. En efecto,
el diario requiere de un tiempo relativamente extenso (minimo una semana), pues su proposito es que quien lo lea aprecie
las caracteristicas de la poblacién y de la situacién observada.

Recomendaciones de elaboracion

Para elaborar un diario se recomienda:

registrar diariamente la fecha y los acontecimientos relevantes; y

establecer las categorias que interesan analizar con el propdsito de orientar la observacion. Por ejemplo: relaciones
entre hombres y mujeres, adolescentes y adultos, manera de resolver problemas, ceremonias sociales, trabajo
grupal, etc.
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Ejemplo de diario

Tabla 12. Ejemplo de diario
Fecha:
Lugar:
Reflexiones personales Ideas claves

Fuente: DGC.

f. Lista de cotejo, lista de control o check-list

Descripcion

Este tipo de instrumento presenta, conforme con las directrices de una actividad o tarea, una enumeracién de conductas,
cualidades o caracteristicas esperables/observables de los estudiantes. Se pueden agrupar en unos pocos criterios o figurar
aisladas y se evaltan mediante una marca que indica la ausencia o presencia de una conducta o rasgo.

La lista de cotejo, lista de control o check-list es Util para evaluar todos los tipos de saberes —declarativos, procedimentales
y actitudinales-.

Recomendaciones para su elaboracidon

Para el caso de la lista de cotejo, lista de control o check-list, se recomienda:

- planificar de manerarigurosa los aspectos o criterios que se van a evaluar, con el objeto de resguardar la construccion
de aseveraciones dicotémicas (si/no, cumple/no cumple, etc.);

- descartar el uso de enunciados valorativos intermedios del tipo a veces, es posible o similares;

- construir indicadores claramente observables y un mismo nivel de exigencia o profundizacién. Para ello, es preciso
redactar los enunciados de forma directa y precisa;

- utilizar una tabla de tres columnas: en la primera consignar los indicadores que se evaluaran, en la segunda la
respuesta de cumplimiento positivo (si) y en la tercera la respuesta de cumplimiento negativo (no); y

- sefalar para qué se utilizara la lista de cotejo. Si para evaluar a los estudiantes en un contexto (laboratorio, por
ejemplo) o para evaluar sus productos finales (trabajos, reportes, informes, tareas, etc.).

Por ultimo, cabe senalar que existe una variante de este tipo de listas que apunta a la evaluacion grupal. En este caso, se
agregan columnas para cada uno de los integrantes de un curso y se marca con una equis o un punto el cumplimiento o
incumplimiento de los indicadores.

Ejemplo de lista de cotejo individual
Tabla 13. Ejemplo de lista de cotejo individual

Objetivo: Verificar si los estudiantes emplean el microscopio con responsabilidad.
Criterio: Guardado del equipo al finalizar la actividad de laboratorio.

Indicador Si NO

Baja completamente la platina.
Retira la muestra.

Limpia portaobjeto.

Apaga la fuente de luz.
Desenchufa el equipo.

Fuente: Mufoz, 2010, p. 145.
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Ejemplo de lista de cotejo grupal

Objetivo: Verificar el desarrollo de habilidades plasticas y/o artisticas en un curso.
Criterio: Discriminar imagenes y formas.

Tabla 14. Ejemplo de lista de cotejo para un curso
Indicador Estudiante 1 Estudiante 2 Estudiante 3
Reconoce la imagen como representacidn de la forma.
Clasifica distintos tipos de imagen.

Relaciona formas e imdgenes conocidas.
Identifica las formas artificiales de su entorno.

Fuente: Adaptado de Casanova, 2007, p. 154.

g. Escala de valoracion, escala de actitudes o escala Likert

Descripcion

Es muy similar a la lista de control, pero se diferencia en que permite realizar una evaluacién graduada de la conducta o
rasgo observado. Se describe el grado de intensidad o frecuencia de una conducta o caracteristica. La gradacion suele estar
dada por al menos tres niveles, pudiendo llegar a cinco como maximo.

Recomendaciones para su construccion

Para la construccién 6ptima de las escalas de valoracion se consideran los siguientes aspectos:

- definir o establecer con qué fines, objetivos o metas se utilizara la escala de apreciacién. Esto debe ser comunicado
a quienes se les aplicara el instrumento para resguardar en todo momento la transparencia del proceso evaluativo;

- redactar correctamente las instrucciones de su uso: marcar con una X, encerrar en un circulo, etc. Esto es
especialmente importante para el caso de una escala de valoracion autoadministrada;

- describir, de manera concreta, especifica y representativa, los criterios que se evaluardn. Al respecto, Casanova (2007,
p. 165) senala que la redaccidn de los criterios debe permitir evaluar solo un aspecto, tarea o conducta, y no dos;

- elaborar entre tres y cinco niveles de apreciacion o grados para evaluar la presencia de una conducta, habilidad o
destreza del estudiante. De acuerdo con Himmel, Olivares y Zabalza (1999), es recomendable que estos niveles sean
excluyentes entre si y que sean redactados como aseveraciones (afirmaciones positivas);

- formular un numero de criterios de acuerdo con el nivel de especificidad con el que se quiere evaluar el rasgo o
conducta. Se sugiere que los criterios no sean mas de diez, principalmente si son desagregados en indicadores;

- consignaralinicio delinstrumento la descripcidén concreta de lo que representa el nUmero para los respectivos niveles
de apreciacién, en el caso que utilice una escala de estimacién numeérica;

- utilizar para las escalas de estimacion grafica (y grafico-descriptiva) niveles de apreciacion articulados en nimeros
pares (cuatro o seis). Los nimeros impares tienen el problema de impulsar al evaluador a utilizar los valores
intermedios. Esto resta objetividad y precisién al proceso de evaluacion.

Ejemplo de escala de valoracién grafica

Tabla 15. Ejemplo de escala de valoracion grafica
Criterio: Actitud de cumplimiento de trabajos/informes.
Instruccion: Trazar una linea vertical sobre el eje horizontal en la categoria o puntos de observacion que el evaluador considere pertinente.

1 2 3 b 5 b
Porlomenosunavez Porlomenosunavez Por lo menos tres Varias veces al  Varias veces al ano Nunca
por semana al mes veces al ano semestre

Fuente: Adaptado de Munoz, 2010, p. 153.

Cuando se utilizan las escalas de apreciacion, para instancias de evaluacién sumativa, se deben asignar a cada nivel de
apreciacién los puntajes correspondientes. Por ejemplo:
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Tabla 16. Ejemplo de escala de valoracién con puntuacion
Area Educacion Fisica
Resultado de Aprendizaje:
Realizar un circuito de manipulacién de objetos, en distintas etapas o estaciones.

Categorias de la escala Calificacion

MB - Muy bien =4 puntos

B - Bien =3 puntos

R - Regular =7 puntos

NM - Necesita mejorar =1 punto

Instruccion: Marque con una X el nivel de desempeno que corresponda.

Estaciones MB B R NM

Estacion 1. Lanzar una pelota a la pared o pasarla a un companero.
Estacion 2. Lanzar una pelota a un aro.

Estacion 3. Recibir un objeto lanzado por un companero.

Estacion 4. Rebotar la pelota en una linea recta o curva.

Fuente: Adaptado de Munoz, 2010, p. 156.

Finalmente, es recomendable que sean sometidas a juicios de pares expertos, que validen su construccion y uso dentro de
la disciplina en la que se aplicaran.

Ejemplos

Tabla 17. Ejemplo de escala de valoracion para una dramatizacion realizada por estudiantes
Muy en

La dramatizacion presentada
desacuerdo

En desacuerdo Indeciso De acuerdo Muy de acuerdo

Define con claridad al bando protagonista y al
bando antagonista.

Muestra una buena caracterizacidn de personajes a
través de vestuario y maquillaje.

Usa miisica adecuada que colabora en el desarrollo
dramatico.

Exhibe una progresidn del conflicto dramatica.
Ocupa todo el escenario.

Fuente: DGC.

Tabla 18. Ejemplo de escala de valoracion que mide frecuencia de un rasgo en estudiantes
El/la estudiante Siempre Generalmente Ocasionalmente Nunca No observado

Se relaciona cordialmente con sus pares vy
miembros de la comunidad escolar.
Respeta y valora las ideas y creencias distintas a
[as propias.
Sabe plantear y defender de manera adecuada sus
puntos de vista.
Manifiesta capacidad para ponerse en el lugar de
los/las otros/as.
Posee capacidad de critica y la manifiesta de
manera adecuada.

Fuente: DGC.

3.3.3. Procedimientos de evaluacion auténtica

Descripcion

La evaluacién auténtica, también denominada renovada, efectiva o del desempeno se caracteriza, principalmente, por el
protagonismo que adquiere el estudiante durante el desarrollo de su proceso formativo. Es él quien se hace cargo de los
requerimientos exigidos por las tareas integradas a una determinada actividad.

Al respecto de la variedad de denominaciones que recibe este tipo de evaluacion, es importante sefalar que esto se debe a
gue no existe consenso tedrico para instaurar un Unico nombre. En efecto, los distintos enfoques y su reciente trayectoria
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evidencian que la evaluacién auténtica es una tendencia relativamente nueva en educacion. Sin embargo, al interior de UDLA
se ha optado por el nombre de evaluacion auténtica, pues este tiene una mayor presencia en la bibliografia especializada.

Algunas caracteristicas de la evaluacién auténtica son:

evalla procesos de aprendizaje y productos. Por lo tanto, la planificacién y disefio de las evaluaciones se
orienta a que los estudiantes ejecuten acciones, propicien acuerdos entre ellos y aprendan a trabajar en
conjunto para generar un resultado;

va mas alla de responder una prueba escrita u oral. Siempre hay un desempeno involucrado;

busca medir los aprendizajes de los estudiantes considerando su contexto social y cultural, rescatando sus
conocimientos previos y generando respuestas a partir de situaciones problematicas que se presentan como
desafio;

evita medir conocimientos aislados, busca la integracion de los conocimientos y el aprendizaje significativo;
se basa en el constructivismo como teoria del aprendizaje;

recomienda respetar las diferencias entre los estudiantes de un mismo grupo curso, asi como los ritmos de
cada uno de ellos;

privilegia la evaluacion formativa, la coevaluacion y la autoevaluacion; y
contempla instrumentos completos, no se trabaja con items distintos que se ensamblan en una prueba.

Entre los instrumentos de este tipo encontramos:

SN N N N N N SN NRN

Exposiciones orales (pruebas o exdmenes)
Dramatizaciones/simulaciones
Portafolios

Foros

Elaboracién de revistas, comics, paginas web
Maquetas

Debates

Mapas conceptuales

Feria cientifica

Estudio de caso

Obra teatral

Preguntas de desarrollo

Redacciones tipo ensayo

Recomendaciones para su elaboracién

Existen varios aspectos que el docente debe considerar al momento de planificar una actividad tipica de evaluacién auténtica.
A continuacion, se presentan algunos:

analizar la pertinencia de los resultados de aprendizaje de la asignatura gue se pueden medir a través de una
actividad de evaluacion auténtica;

disenar la actividad en concordancia con todas las demds evaluaciones de la asignatura, determinando si serd
una actividad sumativa o formativa;

al momento de explicar la actividad a los estudiantes, entregar instrucciones detalladas por escrito, donde se
especifican aspectos como proposito de la actividad, resultados esperados, entregas intermedias, cantidad de
integrantes y tiempos; y

modelar la actividad evaluativa mediante la muestra de desempenos similares: por ejemplo, si se quiere
evaluar una dramatizacion, mostrar un video con una dramatizacién realizada por estudiantes de promociones
anteriores; si se trata de un coémic, mostrar un cémic similar a lo que el profesor quiere que sus estudiantes
logren. Dedicar una clase a analizar este producto.

Seguidamente, se describen algunos procedimientos de evaluacién auténtica y se senalan algunas recomendaciones para
su elaboracidn, no sin antes realizar una precision sobre las pruebas y exdmenes orales y las preguntas de desarrollo. En
consideracion de lo que establece la literatura especializada, se ha verificado que dichas pruebas, examenes y preguntas no
responden, de modo categdrico, a una sola clasificacion. En efecto, entre los autores consultados, no hay consenso: algunos
senalan que son procedimientos objetivos y, otros, que son procedimientos de evaluacién auténtica o “pruebas libres”
(Rodriguez et al., 2006, pp. 133-154). Sin embargo, aqui se sostendrd que corresponden a procedimientos de evaluacion
auténtica, pues valoran las particularidades de los estudiantes e integran en un solo desempeno distintos conocimientos
(conceptual, procedimental y actitudinal).
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a. Pruebas y examenes orales

Descripcion

En este tipo de instrumentos de evaluacién, es necesario establecer una distincién conceptual: las pruebas orales son
distintas de los exdmenes orales. Las primeras tienen una connotacién asociada a las evaluaciones de proceso (formativas),
por ende, se aplican frecuentemente para corroborar los niveles de adquisicion de conocimiento, habilidades o actitudes,
durante el proceso de ensenanzay aprendizaje. Permiten al docente una toma de decisiones informada sobre la intervencion
educativa que se estd realizando en el aula. Usualmente, este tipo de pruebas no se relacionan con la etapa evaluativa de
certificar y promover a un estudiante de curso, nivel o grado académico. Los exdmenes, en cambio, sirven para certificar, al
término de un proceso educativo —trimestre, semestre y ano- la adquisicién de conocimientos, habilidades y actitudes. De
este modo, permiten promover a los estudiantes a un siguiente nivel, es por ello los exdmenes se asocian con el cierre de un
proceso. En esta ldgica, para el estudiante, es una instancia formal y solemne donde se demuestra el logro de aprendizaje
en un escenario especialmente preparado para ello.

Rodriguez et al. (2006, p. 150) sefalan, en este sentido, que la diferencia entre una prueba y un examen oral radica
fundamentalmente en la solemnidad y formalidad de la situacién en que se realiza la evaluacion.

Aclarado este punto, se puede senalar que la prueba y el examen oral son un tipo de interacciéon mediante el que se busca
que el estudiante acredite el conocimiento sobre un tema determinado, ante un docente o jurado que cumple la funcién de
evaluar. Segun Rodriguez et al. (2006, p. 151):
En su forma clasica, son un formato de prueba libre que consiste en un didlogo con un examinador que
plantea preguntas generalmente no relacionadas entre si. (...) Por ello, se adaptan mejor a objetivos de
reconocimiento y comprension de un conjunto misceldneo de conocimientos aislados, no estructurados,
que el estudiante debe repentizar.’?

Entérminos generales, las pruebas y exdamenes orales cumplen con la siguiente estructura: en una primera parte, el docente
evaluador explica los lineamientos que el estudiante debe tomar en cuenta al responder, asi como también define el tema
central del examen y los diferentes aspectos que se deben abordar. Luego, en una segunda parte, se desarrolla el cuerpo
del examen, el que esta constituido por preguntas que el docente elabora y por las respuestas del estudiante. Finalmente,
en una tercera parte, se concluye con las observaciones que el docente realiza y se abre un didlogo con el estudiante para
discutir algunos puntos sobre la presentacion.

Algunas dificultades que presenta esta técnica evaluativa son los problemas para su estandarizacién, la fuerte incidencia
del azar, la falta de registros o evidencias y la falta de objetividad de los docentes al evaluar. Esto suele generar desconfianza
con respecto de su fiabilidad y de la objetividad en las calificaciones. Para resolver estos problemas, se proponen estrategias
para su elaboracion y aplicacion. Algunas estrategias:

- clasificar las preguntas, a partir del uso de las taxonomias (si son abiertas o cerradas, divergentes o
convergentes, si evaluaran memoria, comprension, interpretacion, extrapolacion, aplicacion, sintesis o
valoracién);

- construir las preguntas destinadas a evaluar habilidades cognitivas complejas —desde relacién de ideas en
adelante- (Rodriguez et al., 2006, p. 151).

En este sentido, Carmen Pastor (2008) propone una gradacidon bastante Util del tipo de pregunta a realizar y el tipo de
respuesta que se puede obtener del estudiante. Esta gradacion plantea un orden de menor a mayor grado de dificultad:

- preguntas de respuestas si/no

- preguntas facticas (sobre hechos sencillos)

- preguntas descriptivas

- preguntas narrativas

- preguntas especulativas

- preguntas hipotéticas

- preguntas de opinién’

Desde una perspectiva mas amplia, y de acuerdo con Brown & Glasner (2003), las pruebas orales normalmente evaltan las
siguientes dimensiones del desempeno de los estudiantes:
e  Contenido. El aprendizaje que se evalla por medios orales se clasifica en cuatro categorias:
1. Conocimiento y comprensién: conocimiento (recordar conceptos, métodos y procesos, disefos,
estructuras) y comprension (significado subyacente de lo que se sabe).

3 Repentizar: improvisar un discurso oral.
™ Ver http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/publicaciones_centros/PDF/munich_2006-2007/08_pastor.pdf

Pagina | 41


http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/publicaciones_centros/PDF/munich_2006-2007/08_pastor.pdf

2. Habilidad de resolucién de problemas.
3. Habilidades interpersonales: son habilidades de comunicacién y entrevista. Algunos indicadores de estas
habilidades pueden ser, por ejemplo:
- saberestructurar las ideas y organizarlas para transmitirlas de forma clara;
- saber presentar de manera persuasiva argumentos que sustenten las propias ideas;
- adaptar el discurso oral a los diferentes tipos de audiencias; y
- controlar la ansiedad frente a grandes auditorios.
4, Cualidades intrapersonales: personalidad, capacidad de alerta, reacciones al estrés, la apariencia, la
confianza y la autoconciencia.
Interaccion. En la evaluacion oral se produce un alto nivel de interaccion entre el examinador y el estudiante,
de modo que la evaluacién adopta la forma de didlogo o conversacion. Esto genera una dindmica dificil de
prever y ante la cual el estudiante debe demostrar una alta capacidad de adaptacion.
Autenticidad. La evaluacion oral queda contextualizada en situaciones reales, lejos de lo genérico vy
descontextualizado de un examen escrito.
Estructura. Se facilita una estructura abierta frente a la estructura cerrada de un examen escrito. Sin embargo,
el examen oral permite presentar preguntas que vienen inducidas por las respuestas previas, adquiriendo el
examen el cardcter de un didlogo libre.
Evaluadores. En las pruebas orales se supera al evaluador del examen escrito, pues al realizarse de forma
publica permite la presencia de otros evaluadores y los propios companeros de los estudiantes también se
pueden sumar como evaluadores.

Recomendaciones para su elaboracidn

Tomando como base los modelos propuestos por Rodriguez y otros (2010) y Lukas y Santiago (2009), se pueden establecer
las siguientes etapas:

Determinar la tematica disciplinaria especifica que espera evaluar en su grupo de estudiantes y los resultados

de aprendizaje asociados.

Considerar, en un escenario ideal, la participaciéon de otro par evaluador (otro docente) que califique también

el desempeno del estudiante. Esta accion permite objetivar el proceso.

Elaborar las preguntas que evallen habilidades cognitivas complejas, desde el nivel taxondmico de aplicacion

hacia la evaluacion. Por ejemplo: explica el proceso de...; analiza comparativamente...; ilustra con un ejemplo...

(Lukas y Santiago, 2009, p. 231).

v" Asociado a esta tarea, formular un modelo de respuesta con respecto al tipo de desempefno que se
considera 6ptimo. De este modo, se determina la profundidad y amplitud de la respuesta esperada.

v" Senalar a los estudiantes el orden o los turnos de rendicidn de la prueba o examen oral para darles el
espacio a la preparaciéon oportuna y disminuir los niveles de ansiedad que genera este tipo de
evaluaciones.

Otorgar a los estudiantes la oportunidad de escoger entre una o dos preguntas —se recomienda no mas de

tres— para desarrollar. Esto permite a los estudiantes percibir mayor nivel de objetividad en el proceso.

Crear un ambiente comodo y de confianza, que permita al estudiante sentirse con la libertad de expresar sus

ideas ante un tema. Téngase presente que la situaciéon emocional del estudiante esta generalmente afectada

por la presion que produce la presentacién oral.

Considerar que una vez gue se ha realizado la pregunta, el docente espera al menos b segundos para gue el

estudiante responda.

Simplificar la pregunta si la respuesta no es satisfactoria. Volver sobre temas mas basicos de la tematica para

gue, progresivamente, se aborden temas mas complejos.

Utilizar una pauta de evaluacion, lista de cotejo o rubrica para objetivar el proceso evaluativo de la prueba o el

examen oral.
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b. Preguntas de desarrollo

Descripcion

Es un tipo de pregunta que solicita al estudiante una respuesta escrita, la que tiene una extensién variable —breve o extensa-
. Se constituye a partir de un enunciado que contiene una tarea de escritura, o sea un contenido que el estudiante desarrolla,
mas un tipo textual (exposicion de informacion, narracion o argumentacion de un punto de vista).

Las preguntas de desarrollo, a diferencia de los items cerrados, presentan la ventaja de brindar mayor libertad al estudiante
para crear y organizar una respuesta. Este tipo de preguntas también se denominan de respuesta construida, justamente
porque, frente a la tarea de escritura, es el estudiante quien debe articular su texto. No obstante, esta libertad es relativa,
pues la evaluacion de estas preguntas exige el uso de pautas de evaluacion y/o rdbricas.

Las preguntas de desarrollo se clasifican en: a) preguntas de respuesta breve y b) de respuesta extensa. Esta clasificacion
estd vinculada con la cantidad y complejidad de la informacién que solicita cada evaluador. Usualmente, en el formato de
prueba escrita las preguntas breves tienen asignado un espacio para responderlas; en tanto las extensas dan mas libertad
para que el estudiante se explaye (una plana, por ejemplo).

Recomendaciones para su elaboracidn
Para la elaboracion de las preguntas de desarrollo, es necesario:

e Formular preguntas claras y precisas que ayuden a los estudiantes a orientar su razonamiento y a tomar
conciencia de sus propios procesos cognitivos. De acuerdo con la literatura (Himmel, 1999), las denominada
preguntas divergentes son aquellas que demandan un mayor esfuerzo cognitivo, pues exigen al estudiante tomar
decisiones en torno a los conocimientos y procedimientos que mejor sirven para la formulacién de una respuesta.
Por el contrario, las llamadas preguntas convergentes son aquellas que tiene por objetivo fundamental la
recuperacion de una informacién muy concreta. A continuacién, se muestra un ejemplo para cada tipo:

Pregunta convergente: ;Cudntos meses tiene un ano en el calendario?

Pregunta divergente: ;Cudles son las ventajas de consumir alimentos orgdnicos?

e (Considerar que las preguntas de desarrollo idealmente apuntan a que el estudiante despliegue recursos
cognitivos de alto nivel taxonémico (desde el nivel 3 en adelante), como se muestra en la siguiente tabla:

Tabla 19. Niveles taxonémicos y verbos de accion

Dominio de la taxonomia (Bloom) Tipo de verbos asociados a la pregunta

Nivel 1 Conocimiento Listar, definir, etiquetar, describir, nombrar

Nivel 2 Comprensién Interpretar, discutir, predecir, resumir, clasificar

Nivel 3 Aplicacién Aplicar, demostrar, mostrar, relacionar

Nivel & Andlisis Analizar, ordenar, explicar, concretar, inferir, comparar, categorizar
Nivel 5 Sintesis Integrar, modificar, inventar, disenar, componer, planear, organizar
Nivel 6 Evaluacidn Apreciar, juzgar, defender, concluir, recomendar

Fuente: Adaptado de S. Lara, 2001, La evaluacidn formativa en la Universidad a través de internet.

Desde una perspectiva técnica, las preguntas de desarrollo deberian contemplar los siguientes aspectos minimos:

e Formular un enunciado lo mas preciso posible, aun a riesgo de que sea extenso. Es mejor un enunciado extenso
que otorgue informaciéon completa (como, por ejemplo, cantidad de argumentos o categorias que se esperan
establezca el estudiante) que un enunciado breve que oriente vagamente la resolucién de la tarea planteada. En
las tablas, se muestran los dos tipos de enunciado referidos:

Tabla 20. Ejemplos de tareas de escritura en Ciencias

La formulacidn del enunciado es sintética, pero restringida. El docente quiere que, ademds
Enunciado 1 Defina el concepto de biodiversidad. de definir el concepto de biodiversidad, el estudiante explique el contexto en el que fue
creado y describa los tipos de biodiversidad que existen en la actualidad.

Sobre la biodiversidad:

Defina el concepto.

Enunciado 2 Explique en qué contexto fue creado.

Describa los tipos de biodiversidad que existen
en la actualidad.

En este segundo tipo de enunciado, el docente evaluador ha explicitado los pasos y los
contenidos que debe abordar el estudiante en su respuesta. El uso de verbos (2e/ina,
expliguey describa) establece con precision las secuencias textuales que debe elaborar el
estudiante para responder, de modo adecuado, la pregunta.

Fuente: https://artesplasticasydiseno.files.wordpress.com/2013/05/disec3b10o_junio2012_extremadura.pdf
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Tabla 21. Ejemplos de tareas de escritura para Diseio

Realizar la portada de un libro de la asignatura | La formulacion del enunciado es sintética, sin embargo, el docente tiene en mente

Enunciado 1 de Mdsica. condiciones especificas de realizacién para la portada solicitada, que se detallan mds abajo.
Realizar, sobre trama cuadrangular, la portada | En este sequndo tipo de formulacion, el evaluador ha explicitado:
de un libro de la asignatura de Mdsica (edicion - Trama
) monocroma o color), que incluya una ilustracidn, - Color
Enunciado 2 titulo y autor. Realizar todo el ejercicio con - Elementos (una ilustracidn, titulo y autor)
tipografia simulada. Técnica rotulador o similar. - Tipografia
- Técnica

Fuente: https://artesplasticasydiseno.files.wordpress.com/2013/05/disec3b10o_junio2012_extremadura.pdf

El punto anterior implica tener claridad sobre los elementos constitutivos de la respuesta esperada y sobre los
verbos'® que se usardn para definir la operacién cognitiva que debe realizar el estudiante. Usualmente, para
evaluar este tipo de preguntas se utilizan tres tipos de textos o secuencias textuales: exposiciéon, argumentacion
y narracion.

Exposicion. Es un tipo textual que consiste en presentar informacion o datos sobre un tema, con caracter de
experto, presentando contenidos sin dejar ver la opinidén del emisor ni marcas de valoracién, en lo posible. Es una
forma bastante neutra de presentar informacion. Implica operaciones discursivas como definir, describir,
enumerar, clasificar, explicar, establecer categorias.

Su estructura basica es:

1. introduccién/presentacién del tema,
2. desarrollo, y

3. final o cierre del tema.

Argumentacion. A diferencia de la secuencia anterior, la argumentacién se basa en la tesis o planteamiento del
emisor frente a un tema polémico o discutible. Por lo tanto, el texto argumentativo se orienta integramente a
demostrar la validez de la tesis mediante el uso de argumentos coherentes que la respalden. Es por ello, que
cuando se solicita al estudiante que argumente en torno a un tema o aspecto, este debe presentar no solo
informacion atingente, sino que también su punto de vista o tesis; lo que implica que toma partido por una
determinada posicién ante el tema. Ademas de la presentacién de la tesis, se presentan argumentos y un parrafo
conclusivo. Este tipo de texto se evidencia en instrucciones de escritura del tipo: fundamente su opinidn con respecto
a; opine acerca de; emita un juicio con respecto a, ;qué piensa usted sobre?

Su estructura basica es:

1. premisal(s),

2. tesis,

3. argumentos/contraargumentos, y
4. conclusion.

Narracion. Como tipo o secuencia textual, la narracién implica mostrar personajes o actantes, es decir, seres que
ejecutan una secuencia de acciones en un espacio y tiempo determinados. Se plasma en tareas de escritura del
tipo: narre lo ocurrido cuando; relate la historia de; presente los hechos que generaron...

Su estructura basica es:

situacion inicial, donde se presenta el mundo narrado,
quiebre del estado inicial,

desarrollo: acciones y reacciones frente al quiebre,
resolucion, y

estado final.

o wN =

Por ultimo, vale decir que los tipos textuales o modalidades discursivas anteriores no son excluyentes entre si.
Particularmente la argumentacién que, como macrogénero, usualmente incluye narraciones y segmentos expositivos dentro
de los argumentos.

El enunciado de la pregunta se puede formular de varias maneras: como una oracién imperativa, por ejemplo,
Explique las caracteristicas de cada una de las capas gaseosas que rodean al planeta Tierra; como una pregunta,
¢Cuales son los factores politicos que desatan la Primera Guerra Mundial?; o como una oracién de infinitivo, Elaborar

15 Los verbos son acciones asociadas a los resultados de aprendizaje de una evaluacion, de una asignatura y del perfil de egreso.
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un cuadro comparativo sobre las caracteristicas funcionales de los organismos unicelulares y de los organismos
pluricelulares.

e Cuando se piden redacciones que impliquen expresiones como exponga su opinidn, qué piensas de..., etc., hay que
evitar recoger pareceres demasiado personales sobre las temdticas a tratar, opiniones que perfectamente pueden
no demostrar el conocimiento cientifico o académico que esperamos que el estudiante exponga en una instancia
de evaluacidn. En estos casos, hay que pedir una fundamentacién.

e Evitar preguntas con un doble propdsito, pues estas tienden a mezclar niveles de pensamiento que pueden
confundir al estudiante. Por ejemplo: Nombre y explique las tres causas de (...). “Nombrar” es una tarea de primer
nivel (conocer), mientras que “explicar” es del tercer nivel (comprender). Si se requiere que el estudiante explique
las causas de un fenomeno, se condiciona que las nombre, por lo tanto, es una indicacion innecesaria en la
redaccidén de la pregunta.

e |as preguntas divergentes fomentan la discusion y son deseables en el contexto de pruebas de desarrollo. Se
recomienda en estos casos utilizar una pauta de evaluacién o rubrica para su correccion.

e En atencidn a lo anterior, establezca los criterios con los cuales se evaluara la respuesta de los estudiantes. Al
respecto, es interesante considerar los siguientes':

- Claridad (en términos de la redaccién de los argumentos, ideas, juicios).

- Exactitud (en el uso de conceptos, bibliografia, procedimientos, etc.).

- Imparcialidad (en los juicios que se emiten, que sean fundamentados en las lecturas o saberes).
- Extensidn (delimitar nimero de pérrafos de desarrollo, por ejemplo).

- Légica (en la estructura del discurso argumentativo que se plantea).

- Profundidad (en el tratamiento del tema/problema de la respuesta).

e En la medida de lo posible someter las preguntas a la evaluacién de pares expertos, a fines de validar su
construccion.

e Utilizar el formato de respuesta extensa cuando el objetivo de la evaluacién sea disefnar, seleccionar y organizar
lainformacion con el fin de realizar una tarea compleja o que implique niveles taxondmicos de aplicacion, analisis,
sintesis y evaluacion, o sea, para evaluar conductas en donde no pueda usarse la prueba objetiva.

e Establecer de antemano una “clave”, es decir, escribir los puntos maximos y minimos que deben incluirse en la
respuesta. Use esa lista para revisar cada respuesta, de este modo, reduce las posibilidades de evaluar
subjetivamente y solo desde las apreciaciones personales, las respuestas de los estudiantes’’.

e Poner énfasis en el rigor ortografico y caligrafico. Incluso se puede contemplar la posibilidad de restar puntos por
errores de este tipo, sobre todo en aquellas carreras y materias en donde la ortografia es una competencia central.

c. Portafolio

Descripcion

El portafolio es una coleccidén de evidencias que muestra las actividades que ha desarrollado un estudiante durante un
periodo determinado, y cdmo estas inciden en el progreso de su aprendizaje. Las evidencias del portafolio corresponden a
distintos tipos de informacién, tales como: redacciones, planos, resenas, bocetos, grabaciones en video o audio de un debate,
programaciones de actividades, foros, dramatizaciones, analisis y comentario de obras, o cualquier otra actividad que sea
importante para el aprendizaje del estudiante y de la cual se tenga registro.

El valor de este instrumento de evaluacién radica en recopilar y registrar, de modo sistematico, los esfuerzos, logros y
transformaciones que el estudiante ha ido presentando durante el desarrollo de un curso. En este sentido, se comporta como
una herramienta que permite evaluar todos los saberes conceptuales, procedimentales y actitudinales intervinientes en un
proceso de aprendizaje. Para ello, sin embargo, no es necesario incluir en él todas las actividades realizadas durante un
curso; basta con definir aquellas actividades de evaluacién que el docente y los estudiantes consideran relevantes. Estas
actividades van acompanadas de su correccién y calificacién por parte del docente.

El portafolio, ademas del repertorio de evidencias, incluye una reflexién del estudiante sobre su proceso de aprendizaje. En
otras palabras, el estudiante debe realizar -libremente o a través de listas de cotejo, escalas de apreciacién y rubricas
provistas por el docente— un proceso de autoevaluacion constante que le permita monitorear y reorientar su aprendizaje las
veces que sea necesario. De este modo, se cumple el objetivo de esta técnica evaluativa, que es tomar conciencia de lo que
se ha aprendido y de lo que se debe mejorar. El resultado es que el portafolio no solo es apto para ejercer la evaluacién, sino
gue también lo es para realizar procesos autoevaluativos y coevaluativos.

6 Adaptado de Elder & Richard, 2002, The art of asking essential questions.
7 Recomendaciones adaptadas de M. Ulises, 2010, Evaluacién del Aprendizaje. Manual, Maestria en Docencia Universitaria Universidad Tecnoldgica
El Salvador (ver en https://belarminoalfaro.files.wordpress.com).
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La estructura contempla:
e portada: nombre del estudiante, del profesor y de la asignatura;
e indice de los materiales que contiene;
e seleccion de trabajos;
e rubrica con correcciones del profesor para cada trabajo; y
o reflexién del estudiante acerca del proceso de aprendizaje y de las evidencias que recolecté.

Ventajas
e Involucra al profesor y al estudiante en el desarrollo y confeccion.
e Permite que el estudiante detecte las areas donde tiene un buen desempeno;
e asicomo aquellas que son problematicas o donde no alcanza un buen nivel.
e Permite visualizar qué aprendizajes le gustaria profundizar.
e Esun producto personalizado, una evidencia del esfuerzo individual.
e Favorece la autonomia del estudiante.

Desventajas

e Implica una elevada disciplina por parte de los estudiantes, para realizar todas las actividades, luego recopilarlas
y finalmente reflexionar en torno al trabajo realizado.

e Requiere de tiempo para su revision, principalmente cuando se trata de cursos numerosos.

Recomendaciones para su elaboracidn
Para la construccion de un portafolio es oportuno:

e establecer una alineacién clara entre los resultados de aprendizaje del curso, y las actividades, materiales y
recursos que integran el portafolio. Esto se debe comunicar a los estudiantes anticipadamente;

e acordar con los estudiantes tres aspectos: a) qué elementos se incluirdn; b) qué tipo de soporte se utilizara (papel
o digital) y ¢) donde va a permanecer el portafolio y quién se hara cargo de su custodia;

e recopilar evidencias variadas. Un portafolio no se constituye, por ejemplo, de cinco criticas literarias; es necesario
que se planifiquen actividades que den cuenta del desarrollo de distintas habilidades y saberes. Su valor radica
justamente en que es una muestra amplia de desempenos por parte de los estudiantes. En el ejemplo anterior,
las cinco criticas pueden reducirse a dos e incorporar un control de lectura, un pastiche'® y el video de una
presentacion oral donde se trata la obra de un autor en particular;

e direccionar al estudiante para que desarrolle las siguientes cuatro fases' en la preparacion de su material:
recoleccion, seleccidn, reflexion'y proyeccidn. En la fase de recoleccion, se deben indicar los criterios que se seguirdn
para ordenar u organizar las evidencias (a partir de un indice con secciones y subsecciones, por ejemplo);

e en la fase de seleccidn, el docente orienta las decisiones del estudiante, correspondientes a definir cudles
evidencias son las mas representativas de los propésitos educativos senalados. Es deseable que los estudiantes
adjunten el trabajo corregido, mejorado, y el trabajo original. Esto permite ir visualizando los progresos efectivos??,
En esta fase, es comun que el portafolio esté sujeto a evaluaciones informales y formativas;

e definir, para la fase de la reflexidn, si se espera del estudiante una reflexién por escrito u oral, general o por
material adjunto. En esta el estudiante debera realizar un analisis de los procesos, dificultades o logros
relacionados con sus trabajos, ejercicios, pruebas, etc, y el logro de los propdsitos definidos para la
asignatura/unidad/tema;

e direccionar, para la fase de la proyeccidn, la reflexion final, donde el estudiante emite un juicio critico sobre su
trabajo y los niveles de aprendizaje alcanzados en funcion del propésito establecido;

e formalizar la evaluacion sumativa, a través de matrices de valoracién o rubricas adecuadas para esta instancia,
previamente comunicadas a los estudiantes; y

e establecer instancias de revisiones sistematicas y periddicas, utilizando rubricas o listas de cotejo y comentarios
cualitativos. El estudiante debe contar con la posibilidad de mejorar los aspectos deficitarios de su portafolio. De
este modo, se resguarda uno de los aspectos mas relevantes de su uso: analizar el progreso alcanzado en el
proceso de aprendizaje.

18 Pastiche es un ejercicio que consiste en escribir la continuacion de un relato escrito por un autor conocido, manteniendo el estilo del autor, ademas
de los personajes y los temas del texto original.

9 La presente estructura se ha tomado del modelo propuesto por Ch. Danielson y L. Abrutyn, 1999, Una introduccién al uso del portafolio en la sala
de clases. Buenos Aires: FCE, citado en el capitulo VIl del texto de Pedro Ahumada (ed.), 2009, La Evaluacién en una concepcién de aprendizaje
significativo, Valparaiso: Ediciones Universitarias de Valparaiso, pp. 121-128.

20 Arter y Paulson (1991), citados en B. Lopez y E. Hinojosa, 2001, Evaluacién del Aprendizaje, México: Editorial Trillas, p. 93.
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d. Dramatizaciones/simulaciones/role play

Descripcion

Consiste en la ejecucién de una actividad directamente vinculada con la formacién profesional. En ella, el estudiante se
desempena como si estuviera ejerciendo un rol profesional dentro de un contexto laboral. Por lo tanto, para alcanzar buenos
resultados el estudiante debe activar una estructura de conocimientos conceptuales, procedimentales y actitudinales que le
permitan enfrentar la situaciéon propuesta.

La idea de este tipo de actividades es que el estudiante viva la situacién como si la estuviera experimentando en la realidad,
y no evocandola mentalmente como sucede en las pruebas objetivas, donde solo se pueden recrear situaciones en papel.

Para la evaluacién de las dramatizaciones o simulaciones, es recomendable crear situaciones verosimiles que permitan a
los estudiantes experimentar y resolver problemas propios del ejercicio profesional. Esto Ultimo permite a este tipo de
evaluaciones ser una excelente herramienta pedagdgica para potenciar tanto los contenidos actitudinales como el trabajo
en grupo. Los estudiantes no solo realizan un trabajo al interior del grupo para preparar la dramatizacién o simulacion, sino
gue también presentan ante todo el curso, el que presencia el producto final y lo vive como observador participante.

Algunos contextos, en donde se puede aplicar este tipo de evaluacion, son:

Tabla 22. Contextos para el uso de simulacion

Carrera Tipo de simulacion
Realizar una clase que presente inicio, desarrollo y cierre.
Entrevistar a apoderados/estudiantes.
Realizar una entrevista clinica.
Dirigir una sesidn de terapia grupal.
Hacer diseccianes.
Realizar un experimento en laboratorio.
Tomar la presidn arterial.
Atender enfermas.
Manejar instrumentos quirdrgicos.
Extraer sangre.

Pedagogia

Psicologia

Quimica, Biologfa, Fisica

Enfermerfa, Medicina, Tecnologia Médica

Fuente: DGC.

Las dramatizaciones o simulaciones, también [lamadas role play, presentan los siguientes desafios para los estudiantes:
e Usualmente se llevan a cabo en parejas o grupos, por lo que hay que interactuar en un grupo, definiendo roles y
asignando responsabilidades.
e Sudesarrollo toma tiempo, ya que para actuar o dramatizar es preciso realizar algunas actividades previas, tales
como delimitar un propdsito comunicativo, bosquejar la situacion que se representara y ensayarla.
e En algunos casos, su ejecucién demanda el uso de un espacio como escenario, lo que implica intervenciones
escenograficas para adecuar el lugar a la representacién.

Recomendaciones para su elaboracién
A continuacidn, se presenta una serie de pasos que ayudan a guiar la creacion de dramatizaciones en el aula.
1. Definir el objetivo y el tema, es decir, qué se va a dramatizar y para qué.
2. Elaborar una sintesis de la situacion que se presentard, esto es, un guion de los acontecimientos que ilustran el
objetivo de la dramatizacién. Por ejemplo: si el objetivo es mostrar la dinamica de una entrevista entre abogado
y patrocinado, vinculada a delitos tributarios, es importante elegir qué elementos contendra la entrevista y los
recursos técnicos que utilizara el abogado.
3. Escribir el argumento, asignando los roles y la participacion de los integrantes del grupo (quién se preocupa de
la musica, si corresponde; quiénes actlan y quiénes preparan el vestuario y la escenografia).
4. Ensayar.
5. Presentar.
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Una ultima recomendacion para los docentes que desean utilizar esta evaluacion, es que, al finalizar la presentacién de un
grupo, se realice eny con el curso un comentario grupal sobre la dramatizacidn, aludiendo a cémo trabajaron la situacién
presentada, qué énfasis dieron, qué otras soluciones podrian haber planteado, qué implicaciones tiene la situacién
representada para el ejercicio profesional, etc. De este modo, se saca provecho de la actividad y esta se transforma
efectivamente en un instrumento de aprendizaje en el aula.

Foro y debate

Ambos son actividades orales eminentemente argumentativas que presentan un nivel de formalidad mayor al de una simple
conversacién. Los participantes de un foro o de un debate intervienen como expertos en una materiay, por lo tanto, se reinen
para intercambiar opiniones y convencer al auditorio sobre la validez de sus respectivos puntos de vista en torno a un tema
de cardcter polémico.

La diferencia entre ambos se ubica en la estructura interna de cada género: en el debate se sostienen dos posiciones
contrarias frente a un mismo tema; la participacién es por equipos, de acuerdo con un sistema de turnos. En tanto, en el foro
no existe un orden preestablecido en la toma del turno; los que dialogan lo solicitan a medida que deseen intervenir y cada
participante lo hace a titulo personal, pues no existen equipos. Por lo mismo, en el foro hay tantos puntos de vista como
participantes; mientras que en el debate se defienden solo dos posiciones.

e. Foro

Descripcion

Es una actividad oral organizada en la que se presentan distintas opiniones, bien fundamentadas, sobre un tema. Las
intervenciones tienen un caracter eminentemente argumentativo, pues cada participante respalda sus afirmaciones y sus
propuestas. A diferencia del debate no hay grupos, sino que los participantes intervienen a nombre propio. También cuenta
con un moderador, quien se encarga de presentar el tema que se va a discutir y a los participantes, explicitando cudl es su
vinculacién con el tema.

Una vez que el moderador ha realizado la presentacién comienza el foro, el que se caracteriza porque hay una toma libre
del turno, es decir, cada panelista solicita el turno cuando lo estima conveniente. Esto le otorga dinamismo a la discusién,
pues se realizan precisiones y contraargumentos frente a las palabras de alguien que acaba de intervenir.

Si hay publico presente en la sala se puede permitir su participacién, mediante las instrucciones del moderador. Al finalizar
el foro, el moderador agradece la participacién y realiza una sintesis de lo dicho.

Actualmente, el foro no solo se realiza de manera presencial, pues ha adquirido relevancia dentro del mundo de las TIC. Alli,
es donde se han disenado soportes virtuales para que las personas registradas participen, presentando sus opiniones en
torno a un tema puntual. También existe un moderador que tiene la facultad de expulsar a alguien que no respete las reglas
del foro, por ejemplo, al insultar a otro participante o usar un lenguaje inapropiado.

Recomendaciones para su desarrollo
Para un foro presencial, es necesario:
e buscaruntemadediscusidn relevante, actualy vinculado con los temas del curso, asi como con algun resultado
de aprendizaje;
e reunir a participantes que sostengan distintas posiciones frente a un mismo tema, pues ello fomenta la
discusidn y la presentacion de argumentos;
e preocuparse de que los participantes tengan claras las reglas desde un inicio: respetar el turno de habla, no
insultar ni descalificar y pedir la palabra cuando se desee hablar; y
e respetar el tiempo asignado para el desarrollo del foro.
Para un foro virtual, es necesario:
e preocuparse de la correcta inscripcion de los participantes, de acuerdo con algun criterio de seleccién
(estudiantes de un curso, integrantes de un grupo, etc.);
e fijar un tema vinculado con los temas del curso, asi como con algun resultado de aprendizaje;
e fijar el tiempo de apertura del foro. Comunicar este tiempo a los participantes;
e preocuparse de que los participantes tengan claras las reglas desde un inicio: no insultar ni descalificar a otros
participantes y opinar constructivamente, por ejemplo.

En ambos casos, el docente elabora una rubrica que le permita evaluar la participacion de los estudiantes en el foro. Dicha
rubrica considera aspectos como calidad y pertinencia de los argumentos, cantidad de argumentos y respeto a las reglas de
participacion.
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f. Debate

Descripcion

Es una actividad oral organizada que tiene como propdsito fundamental enfrentar dos posiciones opuestas o antagoénicas
sobre un tema determinado. En otros términos, el debate es un intercambio de opiniones criticas que se produce gracias a
la presentacién de la que intervienen dos equipos a través de la presentacion de argumentos por parte de uno y otro equipo,
pretende convencer a un auditorio acerca de la validez de uno de los puntos de vistas sostenidos en torno al tema debatido.
Usualmente, al finalizarlo, se elige al grupo ganador. Se trata de un discurso oral eminentemente argumentativo.

En cuanto a su estructura y asignacion de roles:

1. Equipo 1: sostiene una posicién frente a un tema polémico.

2. Equipo 2: sostiene una posicion contraria al equipo 1 frente al mismo tema. Por ejemplo, si el equipo 1 esta a favor
de la pena de muerte, este equipo estard en contra.

3. Moderador: es quien dirige el desarrollo del debate. Algunas de sus funciones son: iniciar el evento, saludar al publico
y los jueces, explicar el tema, presentar a ambos equipos e indicar el cambio de turno de habla, junto con avisar a
cada debatiente el tiempo de término de su intervencién discursiva.

4, Jueces: nimero variable e impar de personas que dirime el ganador del debate.

5. Existe otra modalidad en la cual es el publico, a través de votacién, quien escoge al equipo ganador.

La estructura de participacién es la siguiente:

e Moderadorinicia el debate.

e  Primer integrante del equipo 1 presenta la posicién de su equipo y algunos argumentos gue sustentan esa
posicion. El tiempo suele ser de tres minutos.

e Primerintegrante del equipo 2 hace lo mismo.

e Segundo integrante del equipo 1 presenta otros argumentos que apoyan la tesis de su equipo y puede retomar
palabras del primer integrante del equipo 2 para demostrar su falsedad o su inviabilidad.

e Segundo integrante del equipo 2 hace lo mismo, tratando de invalidar los argumentos presentados por los dos
primeros integrantes del equipo 1.

e Tercer integrante del equipo 1 presenta la conclusién de la argumentacidn que presentaron los dos integrantes
anteriores. Usualmente cuenta con menos tiempo (dos minutos). Sintetiza los argumentos mas relevantes de
su equipo y demuestra la insuficiencia de los argumentos del equipo 2.

e Tercerintegrante del equipo 2 presenta la conclusion de la argumentacién que presentaron los dos integrantes
anteriores. Usualmente cuenta con menos tiempo (dos minutos). Sintetiza los argumentos mas relevantes de
su equipo y demuestra la insuficiencia de los argumentos del equipo 1.

Recomendaciones para su desarrollo
Para realizar un debate se recomienda:

e formar dos equipos, de igual numero de integrantes;

e definir el tema a debatir. Esto puede determinarlo el docente, o los estudiantes realizan una propuesta. En
ambos casos se trata siempre de un mismo tema, que es abordado desde posiciones contrarias por cada equipo
(a favor de/en contra de);

e preparar el debate. En esta etapa inicial, cada equipo busca informaciéon sobre el tema y construye sus
argumentos, basandose en lo investigado. Se sugiere que el docente pida la entrega del material recopilado,
asicomo un esquema que sintetice sus argumentos, materiales que pueden llevar una calificacidén que se puede
incorporar a la nota final;

e designar un moderador del debate. El asigna los turnos de habla y avisa cuando se acabara el tiempo de cada
debatiente. No pertenece a ninguno de los dos equipos; y podria ser otro estudiante, o el mismo docente.

En el caso de su uso como herramienta de evaluacion, se mide en los estudiantes aspectos como la expresion oral; la calidad
de las ideas; la investigacidn previa que les permite fundamentar sus posiciones durante el foro/debate; la actitud respetuosa
con quienes piensan distinto; la capacidad de convencer al auditorio y de cenirse a los tiempos asignados. Todos estos
aspectos descritos deben estar integrados en una rubrica con la cual el docente evaluard a cada estudiante.
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g. Ensayo

Descripcion

Corresponde a un texto escrito, elaborado por el estudiante, en el que se presenta con rigurosidad un tema y se adopta un
punto de vista personal (tesis). El ensayo es, por lo tanto, un texto argumentativo que, basado en un proceso de investigaciéon
previa, expone argumentos solventes y bien fundamentados ademas de reflexiones de su autor acerca de los temas
planteados. Esto ultimo se debe a que el ensayo se orienta a la presentacion de visiones individuales y experiencias
personales de quien lo escribe. En esta linea, el ensayo se constituye como un texto original, de caracter critico y que tiene
por finalidad problematizar un tema de un contenido disciplinario determinado. Desde alli, se formula un punto de vista o
perspectiva personal sobre el tema, no solo como una opinién o una divagacién, sino como una intencién de persuadir y/o
convencer a otro de lo que se escribe. Idealmente, el ensayo, como texto original, aporta conocimiento nuevo sobre la
tematica o el problema a tratar.

En su elaboracidn intervienen: estructura argumentativa, redacciéon coherente y cohesiva, ortografia, vocabulario preciso y
variado, calidad de las ideas, referencias y citas bibliograficas, ademas de cantidad de palabras o paginas, inclusién de
graficos, tablas o cuadros, por ejemplo.

De modo sintético, un ensayo es:
e un ejercicio de andlisis critico y argumentacién, que pone en juego habilidades cognitivas como buscar,
seleccionar, analizar y utilizar informacion;
e un texto que necesita de una fundamentacién tedrico-bibliografica; o
e un texto breve, cuyo niumero de pdginas puede fluctuar entre 5y 15 pdginas. Su construccion posee parrafos
coherentemente relacionados y con titulos y subtitulos para tratar la tematica del ensayo.

Recomendaciones para su elaboracién

1. Planificar el ensayo. La primera tarea del estudiante es elaborar este texto de acuerdo con su estructura bdsica, a saber:
introduccion, desarrollo y conclusion. En resumen, en cada parte de esta estructura, se deben desarrollar las siguientes
tareas:

e En la introduccidon, se plantea el problema (pregunta) y se justifica el valor de su tratamiento, ademas de
precisar una primera linea de argumentos a seguir. Aqui es importante que el estudiante haga la distincién
entre la pregunta por el tema —referido al contenido tematico que se desea abordar-y la pregunta por la
problematica —referido a las tensiones tedricas o diferencias de opiniones, que se generan a propdsito de dicho
tema, entre un autor/especialista y otro-.

e Eneldesarrollo se analizan las diversas posturas tedricas frente al tema, y se trata y define la linea argumental
adoptada.

e Finalmente, en las conclusiones se plantea el punto de vista personal sobre la problematica.

e Inmediatamente después de la conclusidn, se consigna la bibliografia utilizada para la elaboracién del ensayo,
siguiendo la Norma APA.

2. Formular el problema a tratar. En esta fase, el estudiante confronta (analizar comparativamente) los distintos enfoques
gue existen sobre el problema; corrobora puntos de encuentro y desencuentro en cada postura tedrica y decide una
linea de argumentacion propia a partir de este andlisis.

3. Desarrollar la argumentacion propia. En esta fase, el estudiante desarrolla su propio argumento, a partir del ejercicio
reflexivo asegurando la claridad (precisién conceptual y linglistica), la coherencia del argumento, la concordancia y
pertinencia, de lo que se propone en el ensayo.

Ejemplo de elaboracion de un ensayo

El siguiente ejemplo no corresponde a un ensayo, sino a una técnica gque se puede utilizar para organizarlo. Al momento de
planificar su escritura, el estudiante opta por realizar una “lluvia de ideas” y, desde alli, formular las preguntas y los
lineamientos tematicos que le dardn forma al texto. Luego de realizar estas acciones, se recomienda que las ideas
propuestas se organicen en un esquema que considere las tres partes que constituyen la estructura basica de todo ensayo
(introduccién, desarrollo y conclusidn). De este modo, se facilita la fase de redaccidn, la que consiste en desarrollar
discursivamente un contenido que ya esta organizado coherentemente. A continuacién, se presenta un ejemplo de este
esquema aplicado a un ensayo sobre la inmigracién en Chile.
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Tabla 23. Ejemplo de un esquema para escribir un ensayo
Facultad: de Ciencias Sociales
Carrera: Trabajo Social
Curso: Procesos e intervencidn social
Actividad: Redaccion de un ensayo sobre la inmigracién en Chile.
Lluvia de ideas realizada por un estudiante antes de redactar el ensayo.
=> problema central: llegada de inmigrantes a Chile
= observacion en la calle: conversacion de dos mujeres con acento centroamericano (anécdota)
= concepto de “inmigracién’, varias definiciones
= implicaciones saciales, econdmicas, culturales y practicas
= andlisis de las definiciones existentes
= mencionar casos conocidos de inmigracion: alemanes en el sur de Chile, italianos en Argentina (finales siglo XIX)
=> enumerar ventajas de la inmigracién para la sociedad local

Introduccion

Desarrallo => enumerar desventajas de la inmigracidn para la sociedad local
=> mi postura: favorable a a inmigracidn
= destacar ventajas: enriquecimiento cultural, mano de obra para Chile, aporte al desarrollo del pais
= especular: jcomo seria una sociedad perfectamente cerrada?
o = invalidar argumentos en contra de la inmigracidn
Conclusion

= validar postura favorable
= destacar valores: diversidad, tolerancia, apertura

Fuente: DGC.

Instrucciones y rubricas en el contexto de evaluaciones auténticas

Al trabajar con evaluaciones auténticas o de desempeno, es importante plantear a los estudiantes las instrucciones y
mecanismos evaluativos de manera clara y detallada. En efecto, es recomendable que el docente elabore un documento con
las instrucciones de la actividad y otro con su correspondiente pauta de evaluacion o rubrica. Estos documentos deben ser
difundidos antes de aplicar la evaluacion y comentados con los estudiantes para aclarar dudas sobre el trabajo que ellos
deben realizar en la actividad encomendada.

Instrucciones

Descripcion
Son la base de la formulacién de una evaluacion. En ellas se indica qué es lo que se espera de las tareas evaluativas y del
estudiante. ComUnmente se redactan en modo imperativo e incluyen el qué y el como evaluar.

Recomendaciones para la elaboracion de instrucciones
En el caso de la elaboracion de instrucciones, es recomendable:
e Precisar sila evaluacién se realizara de manera individual o grupal.
e Senalar los rangos de puntaje y el orden o jerarquia de los componentes de la evaluacion.
e (Cuidar su extensidn, teniendo en cuenta que deben ser claras y precisas, pero no muy extensas.
e Senalar el tiempo que requiere la evaluacion (por ejemplo, escribir en la pizarra la hora de inicio y término de
la evaluacion).
e Senalar cudles elementos de apoyo se utilizaran durante el desarrollo de la evaluacion.
e Senalar si se penalizard a aquellos estudiantes que excedan el tiempo maximo.

e Indicar al estudiante el alcance de lo evaluado en un lenguaje que esté acorde con sus caracteristicas sociales,
culturales y cognitivas (por ejemplo, tener en consideracion que los estudiantes del ciclo inicial necesitan més
soportes que los del segundo ciclo).
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Ejemplo de instrucciones

Cuadro 15. Ejemplo de instrucciones para escribir el guion de una dramatizacién
Escritura de un guion para una dramatizacion
Luego de armar grupos de trabajo de tres personas, deberan escribir un guion para su dramatizacion. Para ello, es importante considerar lo siguiente:

- Definan la tematica que desean abordar en la dramatizacidn y si esta tiene algin punto de vista particular.

- Imaginen la situacion que desean plasmar en su dramatizacidn.

- Identifiguen y describan a los personajes que participaran en ella.

- Escriban el argumento o idea base desde el inicio hasta el final en cinco o seis lineas.

- Desarrollen ese argumento o idea base y las acotaciones (indicaciones referidas a los actores, acciones, cambios de escenario, etc.), en un maximo de
dos o tres paginas (asi tendremos una sinopsis).

- Amplien esa sinopsis, agregando mas detalles de las escenas y escriban un borrador con los didlogos.

- Consideren si utilizaran elementos de apoyo: el vestuario de los personajes, escenografia, musica.

- Con todo lo anterior, comiencen a construir las escenas o secuencias con mas detalle, poniendo al principio las informaciones necesarias para situar
la accidn: dénde, cuando, qué y cémo ocurre. Ejempla: exterior dia / parque / pareja hablando en un banco.

- Finalmente revisen todo y anadan o supriman lo que crean oportuno. De esta forma tendran armado su guion.

Rubricas

Descripcion

Las rubricas son instrumentos de evaluacion que se utilizan para valorar el trabajo o desempeno de los estudiantes.
Usualmente, se componen de un conjunto de guias de valoracién y/o calificacion que indican los elementos que se requieren
para cumplir con éxito una tarea determinada. En términos técnicos, una rubrica es una matriz o una tabla de doble entrada
que contiene criterios (dimensiones), indicadores y descriptores que se articulan a través de una gradacion cualitativa y/o
cuantitativa de la calidad del trabajo o desempeno observado. En consecuencia, una buena rubrica permite una distincion
valida y confiable de los desempenos logrados por los estudiantes.

Los criterios o dimensiones de una rubrica definen, en términos laxos, qué significa cumplir con los requisitos de una tarea
(Wiggins, 1998). Los indicadores, en cambio, son méas precisos: ofrecen una guia de los comportamientos que indican si los
criterios se han cumplido o no. Por ejemplo, si se esta pensando en evaluar la elaboracion de un informe de lectura, se
establecen dos criterios: a) presentacion formal del texto y b) elaboracién de una introduccion y, luego desde alli, plantear
los pasos o condiciones (indicadores) que se consignaran para contrastar el logro de dichos criterios. En el ejemplo, algunos
indicadores pueden ser: titulo adecuado al contenido, orden y limpieza y estructura del informe, en el caso del primer criterio;
y exposicion global del tema y objetivo del informe, en el caso del segundo criterio.

Es importante destacar que las rubricas se construyen a partir de los criterios y no a partir de los indicadores. La razén de
ello se sitla en que los criterios se pueden lograr sin cumplir, necesariamente, con todos los indicadores especificos
descritos. Por lo tanto, en el ejemplo anterior el estudiante puede cumplir con el primer criterio, aun cuando no haya
elaborado un titulo adecuado al contenido. En este sentido, los indicadores son una orientacién, detallada y precisa, de lo que
el docente debe mirar al momento de valorar un desempeno.

Otro componente importante en el proceso de construccién de una rubrica, son los estandares de desempeno o descriptores.
Estos se elaboran cuando se han precisado, con claridad, los elementos constitutivos que especifican el nivel de excelencia
o estandar y el nivel deficitario o incompleto. La descripcién de ambos niveles es necesaria para sefalar el desempeno
deseable del estudiante al realizar la actividad evaluada, y para proyectar un modelo ejemplar o norma que guia la
formulacion de los demas niveles de desempeno o descriptores.

Los estandares de desempeno o descriptores, que se sitlan en un continuo de una escala que va desde lo 6ptimo a lo
incompleto, se elaboran sobre la base del modelo o norma que se ha establecido y en consideracion de las caracteristicas
gue presenta tanto la actividad evaluativa como los estudiantes. En este Ultimo caso, se cuenta el nivel de experiencia y el
contexto del estudiante, pues las exigencias propuestas para un estudiante de primer ano son muy distintas de las que se
planten para un estudiante que esta por egresar de su carrera.

Algunas cualidades de las rubricas son:
e Permiten aunar criterios, niveles de logro y descriptores cuando se trata de juzgar o evaluar un aspecto del
proceso educativo.
e Permiten la participacién del estudiante en su construccion, por lo que pueden constituirse en legitimos
instrumentos de evaluacion colectiva.
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e Indican con claridad al estudiante cuales son sus fortalezas y debilidades. Esto permite al docente planificar
las correcciones necesarias.

e Ayudan a reducir los sesgos subjetivos de la evaluacion.

e Evitan que los estudiantes se sientan defraudados al momento de recibir una baja calificacién. Esto porque
guedan sumamente claros los aspectos débiles que deben ser mejorados.

Recomendaciones para su construccion

En el caso de la elaboracion de rubricas, el docente debe tener presente que estas se utilizan principalmente para
transparentar los elementos constitutivos de la evaluacién. Por lo tanto, es fundamental que los estudiantes conozcan la
rdbrica antes de planificar la actividad que desarrollaran. Una rubrica entregada de antemano es una herramienta que
permite a los estudiantes preparar su actividad sabiendo cudles son los requisitos y cudles son los énfasis dados por el
profesor. De igual modo, la rubrica tiene la cualidad de evitar que los estudiantes se sientan defraudados al momento de
recibir una baja calificacidén. Su uso permite a los estudiantes identificar sin problemas sus fortalezas y debilidades dentro
de la evaluacion.

Para la construccién de las rubricas, es recomendable:

e Tener presente la resolucion de las siguientes preguntas: ;Con qué criterios juzgaré el desempeno de mis
estudiantes?, ;Como debo describir los diferentes niveles de desempeno?, ;Qué es lo que distinguird a un nivel de
desempeno de otro?, ;Cdmo determino de forma valida, confiable y justa la calificacidn que otorgaré y su significado?

e Utilizar muestras especificas o ejemplos de trabajos considerados excelentes, buenos o aceptables, o
deficientes o insuficientes. Esta accion es sumamente Util para la construccién de los criterios y niveles de
desempeno de la rubrica y para que los estudiantes conozcan el estdandar que orientara la realizacién de la
actividad evaluativa.

e  Construir los niveles de desempenfo o descriptores en relacién con las cohortes que se evaluaran. Por tanto, es
importante tener en cuenta las caracteristicas de los estudiantes (edad, anos de estudio, etc.).

e (Cuidar, desde principio a fin, que los estdndares de desempeno o descriptores se enfoguen en los mismos
criterios. Para ello, solo deben presentarse cambios referidos a la variedad de la calidad del criterio y no
cambios que modifiquen el lenguaje y su orden de importancia.

e Ponderarde acuerdo con el nivel de importancia del criterio los pesos relativos de cada uno de los componentes
evaluados.

e Definir en un listado basico los aspectos o conductas que los estudiantes deben lograr con la actividad
propuesta. Esta accion esta directamente relacionada con la formulacion de los criterios y los descriptores. En
ambos casos, existe la posibilidad de que estos sean construidos por el docente o sean consensuados con el
grupo de estudiantes que sera evaluado.

Ejemplo
Cabe destacar que en este ejemplo no solo se propone un formato tipo de rubrica, sino que también se indican los pasos
sugeridos para su construccion.

Tarea: Elaborar un ensayo breve sobre la contaminacion medioambiental en la ciudad de Santiago.
¢ Qué espero que logren los (las) estudiantes en el ensayo?
- Que busquen y analicen informacidn relativa al tema.
- Que planteen una idea propia sobre el tema y desarrollen un argumento.
- Que escriban de acuerdo con formalidades (cuidando puntuacidn, ortografia, redaccidn, etc.).

1. Determinary organizar los lineamientos o requisitos que se deben cumplir para llevar a cabo la actividad evaluativa.
Para ello, se recomienda precisar, de modo detallado, el conjunto de tareas asociadas a la actividad. Esta accién
permite crear una descripcién de los criterios de evaluacion.

Tabla 24. Tareas asociadas a la escritura de un ensayo
Criterios Tareas asociadas
1 Buscar y analizar informacidn Utilizar bibliografias generales sobre el tema (manuales, informes, otros).
Utilizar revistas cientificas.
Utilizar infografias relacionadas con el tema.
2 Desarrollar un argumento Presenta preguntas problematicas.
Presenta su hipdtesis.
Presenta su linea argumentativa.
Utiliza datos e informacidn que respalda su linea argumentativa.
3 Escribir de acuerdo con formalidades Etc.

Fuente: DGC.

Pagina | 53



2. Una vez que se han definido los criterios y las tareas asociadas, se determinan y describen cada uno de los
estandares de desempeno o descriptores (puntos de corte). Para ello, se recomienda no utilizar adverbios como
algunos, pocos, ninguno, muchos, medianamente, etc., pues son apreciaciones subjetivas que reducen el valor objetivo

que presenta la rubrica. Los estandares de desempeno deben ser tres como minimo, y cinco como maximo.

Tabla 25. Descriptores para un criterio de evaluacion

Estandares de desempeiio (descriptores)

Lriterio Indicador Optimo | Satisfactorio Deficiente
Utilizar bibliografas | Utiliza 1 manual general y 2 | Utiliza 1 manual general y 1 | Utiliza solamente un manual
Buscar y analizar informacidn generales sobre el tema | lecturas especificas sobre el | lectura especifica sobre el | general.
(manuales, informes y otros). | tema. tema.
Fuente: DGC.

3. Finalmente, se asignan al proceso o al producto, un puntaje total (para efectos de la calificacidn) que se distribuye

jerarguicamente dentro de los criterios y sus respectivos estandares de desempeno.

Tabla 26. Puntuacion de los descriptores para un criterio de evaluacién

Estandares de desempeiio (descriptores)

Criterio Indicador Optimo Satisfactorio Deficiente
3 puntos 2 puntos 1 punto
Buscary analizar informacién | Utilizar bibliografias generales | Utiliza 1 manual general y 2 | Utiliza 1 manual general y 1 | Utiliza solamente un manual
sobre el tema (manuales, | lecturas especificas sobre el | lectura especifica sobre el | general.
informes y otros). tema. tema.
Fuente: DGC.
Ejemplo de rabrica para evaluar un ensayo
Tabla 27. Rabrica para evaluar un ensayo
Criterios Excelente Bueno Suficiente Insuficiente
3 puntos 2 puntos 1 punto 0 punto
Los contenidos estan organizados | Los contenidos estan | Los contenidos estan | Los contenidos no presentan ninguna

Presentacion

coherentemente.

organizados, pero presentan 2
problemas de coherencia.

relativamente organizados, pues
se presentan 3 problemas de
coherencia.

organizacion  coherente, pues se
presentan mds de 3 problemas.

Extension

Desarrolla dos carillas y el
interlineado propuesto.

Desarrolla dos carillas, pero en
un interlineado  superior al
propuesto.

Desarrolla una carilla y el
interlineado propuesto.

Desarrolla una carilla, pero en un
interlineado superior al propuesto.

Elabora el ensayo, presentando al

Elabora el ensayo, presentando

Elabora el ensayo, presentando

Elabora el ensayo, sin presentar

.| menos 3 argumentos validos, | solo 2 argumentos validos, | solo 1 argumento  valido, | argumentos validos que se sustenten
Argumentacion . . i .
sustentados en el material | sustentados en el material | sustentado en el material | enel material propuesto.
propuesto. propuesto. propuesto.
Las ideas se presentan en forma | Lasideas se presentanenforma | las  ideas se  presentan | las ideas se presentan en forma

coherente. Cada parrafo contiene
una idea principal. La sintaxis

difusa. Hay 1 pérrafo que no
contiene una idea principal. La

fragmentadas. Hay mds de 1
parrafo que no contiene una idea

incoherente. Los pdrrafos contienen
ideas fragmentadas y poco relevantes.

permite  fluidez  en  la | sintaxis, sibiensigueunaldgica, | principal. La sintaxis, distrae al | La sintaxis no permite fluidez en la

Redaccidn comunicacién de las ideas. El | presenta 2 fallas. El texto | lector, pues presenta 3 fallas. El | comunicacion de las ideas, pues
texto no presenta errores | presenta hasta 5 errores | texto presenta hasta 10 errores | presenta mds de 3 fallas. El texto

ortograficos de ningtn tipo. ortograficos (literal, puntual y/o | ortogréficos (literal, puntual y/o | presenta mas de 10  errores

acentual). acentual). ortograficos  (literal, puntual ylo

acentual).

Aporte Expone su po.sFura frente al tema | Expone su postura”frente al | Expone su pqgtura frente al tema | Expone su plasturq.frente al tema
Personal propuesto, utilizando al menos 3 | tema propuesto, utilizando 2 | propuesto, utilizando 1argumento | propuesto, sin utilizar argumentos

argumentos validos.

argumentos validos.

vdlido.

validos.
Fuente: DGC.
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4. ELABORACION DE INSTRUMENTOS DE EVALUACION

Contrario a lo que comUnmente se supone y, se realiza en la practica, elaborar un instrumento de evaluacién es mas que
“hacer una prueba”; implica calibrar y estructurar un conjunto de elementos de cardcter tedrico y técnico. Son algunos de
estos elementos: la cantidad apropiada de items segun el tiempo y los aspectos por evaluar, la orientaciéon cognitiva de los
items y su organizacidn, los tipos de items utilizados de acuerdo con los contenidos tratados y la definicion de los niveles de
confiabilidad, validez y de dificultad, entre otros. Todo lo anterior, corresponde a una decisién de tipo estratégica y tiene como
proposito fundamental que los instrumentos de evaluacion entreguen informacién fiable y valida acerca de los niveles de
aprendizaje alcanzados por los estudiantes.

Esta tendencia, que al interior de UDLA se ha denominado profesionalizacion de la actividad evaluativa, redunda en una toma
de conciencia sobre el valor formativo de la evaluacién y la rigurosidad que debe gobernar su elaboracién, aplicacién y
analisis. Es por ello, que en este capitulo se revisan algunos aspectos claves que deben ser considerados al momento de
elaborar los instrumentos de evaluacién?': cualidades de un instrumento de evaluacion, evaluacion de las habilidades
cognitivas, elaboracién de tabla de especificaciones, uso de ficha curricular y recomendaciones para el ensamblaje de
instrumentos, entre otros.

4.1. Cualidades de un instrumento de evaluacion

Si bien las cualidades que se describirdn a continuacién se aplican especialmente a los test estandarizados, también estas
pueden ser utilizadas, en mayor o menor medida, en todos los instrumentos de evaluacion destinados a medir los
aprendizajes de manera imparcial y rigurosa. Estas cualidades son: (con)fiabilidad, validez, objetividad y, en casos
particulares, es recomendable adicionar los niveles o grados de dificultad.

a. Confiabilidad o fiabilidad

La confiabilidad o fiabilidad de un instrumento de evaluacion (o item) “se refiere al grado en que su aplicacién repetida al
mismo sujeto u objeto produce iguales resultados” (Hernandez et al., 2006, p. 277). En otras palabras, esto significa que la
confiabilidad esta en directa relacidon con la coherencia y consistencia interna de un instrumento de evaluacion, pues este se
considera confiable si mide con precisiéon una variable dada.

La confiabilidad se mide a través de distintos métodos o procedimientos, aunque en todos los casos en que se realiza un
analisis cuantitativo es adecuado medirla a partir de los resultados que arroja la aplicacion (experimental o no) del
instrumento y las formulas que proporcionan los coeficientes de confiablidad. Estos ultimos oscilan entre O y 1. EL O
corresponde al grado de confiabilidad nula y el 1 al grado de confiabilidad total o maxima. En la figura 2, adaptada del texto
de Hernandez y otros (p. 289), se muestra el modelo de interpretacion de un coeficiente de confiablidad.

Figura 6. Modelo de interpretacion de un coeficiente de confiablidad

Muy baja Baja Regular Aceptable Elevada
0 1
0% de confiabilidad 100% de confiabilidad
en la medicién en la medicion
Fuente: DGC.

21 Hay que recordar que la cantidad y el tipo de instrumentos de evaluacion que se usaran en un curso se definen en la etapa de programacion de
este ultimo.
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Algunos métodos para obtener el coeficiente de confiabilidad son:

Método de test-retest

Consiste en la aplicaciéon del mismo instrumento de evaluacién al mismo grupo de estudiantes en dos tiempos distintos.
Segun Rodriguez et al. (2006, p. 185): “(...) la medida de la fiabilidad del test quedara puesta de manifiesto por el grado de
correlaciéon entre las calificaciones resultantes de la doble aplicacién”. Si la correlacién es alta y estable en las dos
aplicaciones se considera que el instrumento es confiable.

Método de formas paralelas

Se aplican a un mismo grupo de estudiantes, de modo simultdaneo o en un periodo breve, dos 0 mas versiones diferentes,
pero equivalentes de un test. La equivalencia de las versiones se expresa mediante la similitud de los contenidos, las
instrucciones, la duracion y otras caracteristicas. En este tipo de procedimiento, la confiabilidad del instrumento se alcanza
si la correlacién entre los resultados de ambas aplicaciones es positiva o cercana a 1.

Método de mitades partidas

El instrumento de evaluacion, que se aplica en un solo momento, se divide en dos mitades equivalentes. Estas dos mitades
son comparadas a través de la correlacion de sus puntuaciones. Si las puntuaciones de las dos mitades estan altamente
correlacionadas el instrumento de evaluacién es confiable.

Método de medidas de consistencia interna

La aplicacién del instrumento de evaluacidn se realiza en un solo momento, pero, a diferencia del método anterior, no es
necesario dividirlo en dos mitades. Solo se aplica y, luego, se calcula el coeficiente de confiabilidad. El instrumento de
evaluacion es confiable si las correlaciones entre los items son altas. Este tipo de método, debido a su utilidad y simplicidad,
es uno de los mas utilizados en el dmbito educativo; aun cuando no es comun que los docentes analicen los resultados
obtenidos mediante la aplicacién de coeficientes de confiabilidad.

Confiabilidad en el modelo de Understanding by design

Antes de revisar el concepto de validez, es importante sefnalar que la confiabilidad también puede ser vista desde una
perspectiva cualitativa. Desde alli, Wiggins y McTighe (2005) se refieren a la “confiabilidad de la evaluacién”, considerando
gue esta se relaciona con la totalidad de las evaluaciones que se aplican en una asignatura. Para estos autores, por tanto, el
proceso evaluativo es confiable debido a la variedad de procedimientos evaluativos que el docente aplica para evaluar el
aprendizaje. En este sentido, se propicia que los docentes no se remitan a un solo procedimiento de evaluacién, sino que, por
el contrario, utilicen una amplia gama de ellos con el propdsito de evidenciar, de manera confiable, que los estudiantes han
logrado los aprendizajes de la asignatura. En definitiva, a mayor variedad de procedimientos evaluativos mayores
posibilidades de observar que el aprendizaje ha sido logrado con éxito.

b. Validez

La validez es una cualidad referida “al grado en que un instrumento realmente mide la variable que pretende medir. Por
ejemplo, un instrumento valido para medir la inteligencia debe medir la inteligencia y no la memoria” (Hernandez et al., p.
277). En esta misma linea, Garcia (2000, p. 102) sefala que:
(..) una medida externa o test tipificado serd valido si mide aquel aspecto para lo cual fue disefnado o
construido. En general, la validez de un método es la exactitud con que pueden hacerse medidas
significativas y adecuadas con él, en el sentido de que midan realmente los rasgos o variables que
pretenden medir.
De acuerdo con lo anterior, es evidente que la validez se relaciona con la precision con la que se mide una variable. Esta
ultima es entendida como un aspecto de la realidad que se comporta de manera dindmica y que es susceptible de tomar un
valor (niUmero) o de ser expresada en categorias.

Desde una perspectiva practica, la validez esta vinculada con las etapas o fases de elaboracion de un instrumento de
evaluacion. Por ejemplo, si se estd construyendo un test objetivo para medir los niveles de comprensién lectora de mis
estudiantes, sera preciso definir conceptualmente el constructo teérico de comprensidn lectora; identificar las dimensiones
gue componen dicho constructo; identificar las unidades o subunidades que conforman cada una de las dimensiones;
construir los indicadores y sus descriptores y, por ultimo, elaborar los items del test. En todas estas etapas o fases se debe
tener en cuenta la validez del instrumento de evaluacién o test y, para ello, es fundamental realizar un analisis exhaustivo
(cualitativo, cuantitativo o mixto) en torno a los referentes tedricos y empiricos de la variable en estudio.

Por ultimo, es necesario destacar que la validez de un instrumento de evaluacion es una de sus cualidades mas relevantes;
si se determina que este no es valido, no servird como instrumento o test, pues no esta evaluando ni entregando informacion
sobre aquel aspecto que se desea medir. Al presente, existen distintos procedimientos que regulan la situacién descrita y
generan evidencias sobre la validez de un instrumento de evaluacion. Algunos de estos procedimientos son los siguientes:
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Validez de contenido

Consiste en determinar si los items de un test miden o no un contenido y/o unos objetivos (resultados de aprendizaje) que
han sido claramente definidos con anterioridad. En otros términos, la validez de contenido se vincula al “grado en el que la
medicion representa al concepto o variable medida” (Hernandez et al., p. 278).

Para lograr que un instrumento de evaluaciéon sea valido a nivel de contenido, el docente ejecuta dos tareas
interdependientes. Una, realizar un arqueo bibliogrdfico —revisar en extenso la teoria o estudios antecedentes— sobre el
asunto que evaluardy, dos, cotejar la calidad del instrumento a través del juicio de experto —propio o de terceros—. En ambas
tareas el propdsito fundamental es discriminar las fuentes mas adecuadas para la construccion del instrumento de
evaluacion. Cabe destacar que este tipo de validez es una de las mas utilizadas y, en general, cuando se habla de “validez
del instrumento” se hace referencia a este tipo de validez.

Validez de criterio

Este tipo de validez se logra a través de la comparacion del instrumento con algun criterio o estandar (valido) que pretende
medir lo mismo. Por ejemplo, si se desea medir el conocimiento sobre las estrategias de aprendizaje mediante una escala
de apreciacion, es preciso relacionar esa escala con otras similares que sirvan de modelos y que permitan correlacionar los
datos obtenidos de manera confiable.

Validez predictiva

Este tipo de validez se vincula con la capacidad de un test para predecir o estimar, por ejemplo, los desempenos o
rendimientos futuros de un grupo de estudiantes. Se obtiene contrastando los resultados de una primera aplicacién con otra
medicidn que se realizara en el futuro. Supone que si los resultados obtenidos por los estudiantes fueron bajos en la primera
medicién también debieran ser bajos en la segunda medicién. Un ejemplo comun es cuando se predice que los estudiantes
gue tienen un buen rendimiento escolar tendran un buen rendimiento en la universidad.

Validez concurrente

Es similar a la validez anterior, solo que en este caso el instrumento de evaluacién se compara con otro que se realiza al
mismo tiempo de manera paralela y no futura. Un buen ejemplo de validez concurrente es cuando se comparan las
puntuaciones obtenidas de varios instrumentos o test destinados a medir la inteligencia y, luego, se verifica si las
puntuaciones de estos presentan altas correlaciones.

Validez de constructo

Se refiere no solo al instrumento de evaluacion en si mismo, sino a la existencia del constructo tedrico que mide el test. Este
tipo de validez cobra sentido cuando se establece una relacion fuerte y consistente entre el constructo medido —abstraccidn
elaborada con el propdsito de operacionalizar una variable- vy la teoria que lo sustenta. Habitualmente, las evidencias sobre
este tipo de validez se basan en la correlacion de conceptos, el analisis de la informacién obtenida y la interpretacién de la
evidencia empirica. Un buen ejemplo para entender, a rasgos generales, la validez de constructo es la creacién y aplicacién
de un test para medir la capacidad de liderazgo de los docentes en una escuela. El concepto de liderazgo presenta una
definicion operacional compleja y, por lo tanto, solo podrd ser medido si se formula mediante dimensiones observables y
validadas por medio de fuentes tedricas y empiricas que ya han sido validadas previamente.

Validez en el modelo de Understanding by design

Desde un enfoque cualitativo, Wiggins y McTighe (2005) senalan que la validez del proceso evaluativo se vincula con la
frecuencia con que el docente aplica procedimientos de evaluacién. En este sentido, se afirma que el proceso evaluativo de
una asignatura es valido en razoén de que la evaluacién sea sistematica y no un hito aislado. Las evaluaciones formativas y
las evaluaciones destinadas a observar el desempeno de los estudiantes son un recurso que el docente puede utilizar para
corroborar que la validez del proceso de aprendizaje.

c. Objetividad

“En un instrumento de medicidn, la objetividad se refiere al grado en que este es permeable a la influencia de los sesgos y
tendencias del investigador o investigadores que administran, califican e interpretan” (Mertens, 2005, citado en Herndndez
et al., p. 287). En términos practicos, la objetividad es una cualidad del instrumento de evaluacion que se vincula con la
reduccion o prescindencia de temas controversiales, ofensivos o culturalmente mal instalados. Algunos ejemplos de estos
temas son prejuicios sociales, estereotipos, sesgos de género, localidad, etc.
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d. Dificultad

Se entiende como la proporcidn de sujetos que responden de manera correcta un item o los items de un instrumento de

evaluacion. Habitualmente se expresa en términos porcentuales y se aplica a los items de seleccion multiple.

El nivel o indice de dificultad se calcula con la siguiente férmula:
Pi = Indice de dificultad del item. Al
Ai = Numero de sujetos que responde correctamente el item. pi = m
Ni = Numero total de sujetos que responde el item.

El indice de dificultad entrega informacién numérica que permite discriminar entre los items que se pueden utilizar en un
instrumento evaluativo y los que no. El indice o los niveles de dificultad se expresan de la siguiente manera:

Tabla 28. Niveles de dificultad sugeridos para un item

Nivel de dificultad de un item Rango Porcentaje
Muy facil 1.00-0.81 100% - 81%
Facil 0.80-061 80% - 61%
Media 0.60 - 0.41 60% - 41%
Dificil 040-021 40% - 21%
Muy dificil 0.20-0.00 20% - 0%

Fuente: DGC.

En relacién con los rangos y porcentajes expuestos en la tabla, es importante tener claro que los items que hayan alcanzado
valores extremos no podran ser utilizados en un instrumento de evaluacion. En efecto, para ensamblar un instrumento de
evaluacién se recomienda que los items elegidos tengan niveles de dificultad superiores al 10%, para que no sean
excesivamente dificiles, e inferiores al 90%, para que no sean excesivamente faciles.

Por ultimo, es importante sefalar que el nivel de dificultad total de un instrumento evaluativo se obtiene calculando la media
aritmética o el promedio de todos los indices de dificultad de los items que lo integran. Se recomienda que este oscile entre
el 50% y el 60%.

4.2. Evaluacion de las habilidades cognitivas

La taxonomia de Benjamin Bloom

Una de las taxonomias mas reconocidas y utilizadas dentro del contexto educativo chileno es la cominmente conocida
“taxonomia de Bloom"?2. Esta taxonomia, creada por el doctor en Educacion de la Universidad de Chicago, Benjamin Bloom,
es una clasificacion sistematizada de los distintos niveles de aprendizaje que pueden alcanzar los estudiantes después de
experimentar un proceso educativo de caracter formal. La idea central de la taxonomia es ordenar, en una jerarquia, los
objetivos (resultados de aprendizaje, en el caso de UDLA) que los estudiantes deben alcanzar durante el desarrollo de una
unidad, un semestre o una carrera.

La taxonomia de Bloom establece una gradacién de las tareas: los niveles inferiores implican una menor complejidad que
los superiores, aun cuando estos uUltimos requieren del procesamiento de la informacion que realiza el estudiante en los
niveles inferiores.

La taxonomia de Bloom identifica tres dominios del aprendizaje (cognitivo, afectivo y psicomotor), pero el mismo Bloom y su
equipo solo desarrollaron los dos primeros. Los dominios pueden caracterizarse brevemente asi:

e Dominio cognitivo. Se basa en la capacidad de procesar y utilizar la informacién recibida de un modo
significativo. Es el mas utilizado en educacion y comprende seis niveles: conocimiento, comprensidn, aplicacién,
analisis, sintesis y evaluacién.

e Dominio psicomotor. Implica destrezas fisicas o motoras que requieren de una coordinacién entre el cerebro
y la actividad corporal. Cubre una amplia gama de aprendizajes. Por ejemplo, en educacion basica: leer en voz
alta, atarse los zapatos o tomar el lapiz y, en educacion superior, hacer una cirugia o un plano.

e Dominio afectivo. Se relaciona con el componente emocional del aprendizaje. Esta constituido por actitudes
(positivas o negativas), valoraciones y sensaciones que varian segln los intereses y motivaciones del
estudiante. Su desarrollo es lento y, por ende, su medicion debe hacerse durante un periodo extenso. Es el mas
dificil de medir a través de instrumentos de evaluacién, pues las actitudes y valores son disposiciones internas
y mentales de los sujetos, a las cuales se accede mediante preguntas indirectas, que pretenden dar cuenta de
la presencia o ausencia de un valor o actitud.

22 Referencia original en inglés Bloom, Engelhart, Furst, Hill & Krathwohl, 1956, Taxonomy of educational objectives: The classification of educational
goals Handbook I: Cognitive Domain, New York: David McKay Company.
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De acuerdo con lo anterior, es evidente, que la taxonomia de Bloom actlia como una propuesta tedrico-metodoldgica que
brinda la posibilidad de que el proceso educativo se regule de mejor forma. En efecto, permite la realizaciéon de actividades
evaluativas mas conscientes y coherentes, debido a que el docente debe dirigir su labor a la generacién de un proceso
formativo centrado en el aprendizaje del estudiante y el desarrollo de las habilidades. A continuacién, se revisa la
categorizacion de las habilidades vinculadas al dominio cognitivo y algunos ejemplos que ayudan a clarificar cada nivel o
categoria.

Descripcion de los seis niveles del dominio cognoscitivo

Nivel 1: Conocer

Es el nivel mas bajo de la taxonomia. Consiste en recordar la informacién, sin que necesariamente esta se haya entendido.
Implica la capacidad de memorizar contenidos, hechos, definiciones, categorias, clasificaciones, modelos, estructuras, etc.,
de la misma forma como se aprendieron. Es crucial para el aprendizaje, pues el almacenamiento de la informacién a nivel
mental permite al estudiante contar con una base para procesar dicha informacién y acceder a los niveles superiores del
aprendizaje.

Ejemplos de evaluacion
item de seleccién miltiple con respuesta tnica
Disciplina: Biologia
;Cudl fue la contribucidn de Alexander Fleming a la medicina, como personaje destacado de (a historia?
A) Aislar el bacilo del antrax, agente infeccioso.
B) Desarrollar las técnicas practicas de la asepsia.
C) Disenar el método de elaboracidn de vacuna antirrabica.
D) Descubrir el primer antibidtico, denominado penicilina.
item de completacidn
Disciplina: Veterinaria
El niimero de huesos del carpo del equino es

Fuente: DGC.

Nivel 2: Comprender

Se define como la capacidad de entender e interpretar la informacién aprendida, usando los conocimientos en situaciones
ya conocidas. El estudiante capta el significado superficial de un tema o materia, sin establecer necesariamente un vinculo
entre dicho conocimiento y otro, o sin comprender todo su alcance o sus relaciones conceptuales con otros temas. Es el nivel
basico de construccién de un significado.

Ejemplo de evaluacion
ftem de seleccién miltiple con respuesta tnica
Disciplina: Gestion de empresas
El director de un comedor comunitario para indigentes busca asegurarse de tener siempre un flujo permanente de los diferentes tipos de alimentos, con el fin de garantizar
a eficiente y oportuna prestacion del servicio. Al definir la estrategia para negociar con los proveedores, el director garantiza la provision de alimentos si:

A) ofrece pagar por adelantado a los proveedores.
B) escoge a los proveedores representativos del mercado.
C) mantiene relaciones comerciales con diversos proveedores.
D) asegura los tiempos de entrega en el contrato con los proveedores.
item de desarrollo
Disciplina: Quimica
La produccidn de ozono en las capas altas de la atmdsfera es una reaccién quimica endotérmica y no exotérmica. Justifique esta afirmacién.
Fuente: DGC.

Nivel 3: Aplicar

Consiste en usar la informacion aprendida en situaciones nuevas. Se vincula con la utilizacién de representaciones
abstractas (conceptos, teorias, procedimientos, métodos, reglas y principios, entre otros) en casos particulares y concretos.
Implica trabajar con ideas y conceptos para solucionar problemas. También se relaciona con la utilizacién de procedimientos
durante el desarrollo de una implementacién. Supone la aplicacion del pensamiento deductivo e inductivo.
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Ejemplo de evaluacion
item de seleccién miltiple con respuesta tnica
Disciplina: Publicidad
El [siguiente] caso tiene relacin con el desarrollo del mercado Zeens que incluye preadolescentes de entre ocho y doce afios. Ellos no generan ningdn ingreso, pero gastan
millones de pesos de las asignaciones periddicas que reciben de sus padres ademas de incitarlos a gastar varios centenares mas. Empresas como Pepsi Cola, Mattel,
McDonald s, Disney, Nike y Coca Cola desarrollan estrategias de marketing para atrapar a este segmento. Otro ejemplo muy rentable lo constituye la moda para
preadolescentes. Los productos son similares a los que usan las mujeres adultas. Pero la oferta no se limita a copiar la ropa sino a insinuar la sexualidad. Existen carpinos,
medias y zapatos de taco alto para chicas menores de 10 afos que quieren parecerse a estrellas de television. La avalancha de productos de realce sexual para
preadolescentes levd a acufar el término “pedofilia corporativa’, aludiendo a la forma en que las multinacionales y sus agencias de publicidad manipulaban a los ninos
para vender los productos que exaltaban la sexualidad.

Fuente: http://www.econ.uba.ar/wwwi/servicios/biblioteca/bibliotecadigital/institutos/cics/aTn1/cap4.pdf

;Cudl de las siguientes opciones ayudaria a resolver el problema del caso anterior?
A) Las empresas publicitarias deben respetar los principios éticos del marketing.
B) Las empresas publicitarias deben elaborar campanas sin la participacion de adolescentes.
C) Las empresas publicitarias deben fortalecer los deseos de los consumidores preadolescentes.
D) Las empresas publicitarias deben elaborar propuestas de calidad en marketing.
item de desarrollo
Disciplina: Enfermeria
Utilice los principios sobre control de infecciones en las instalaciones de un hospital, donde se han registrado varios casos de fiebre amarilla.
Fuente: DGC.

Nivel 4: Analizar

Consiste en separar la informacion aprehendida en las partes que la componen, descubriendo, de este modo, las distintas
relaciones que estas partes tienen entre siy la forma en que estdn organizadas. Se refleja cuando el estudiante es capaz de
encontrar patrones; organizar las partes; reconocer significados ocultos; identificar componentes; establecer diferencias
gue no estan explicitas.

Ejemplo de evaluacidon
item de seleccién miltiple con respuesta tnica
Disciplina: Ciencias bioldgicas
;Cudl de las siguientes opciones describe de manera correcta la relacion entre (a ley de conservacion de la energia y el flujo de energia de una cadena alimentaria?

A) EL primer nivel trofico se transfiere al siguiente nivel.
B) La energia se transforma al pasar de un nivel trofico a otro.
C) La energia fluye en ambos sentidos entre dos niveles troficos.
D) EL primer nivel trofico recibe menor energia que el dltimo nivel tréfico.
item de desarrollo
Disciplina: Derecho
Analice la nueva ley de donacidn de drganos, explicando los ambitos juridicos que considera y las diferencias con relacidn a la anterior legislacion.
Fuente: DGC.

Nivel 5: Sintetizar

Consiste en organizar elementos y partes de una informacion con el fin de generar otra nueva y diferente a la aprehendida.
Implica generar, planear o producir propuestas para reorganizar elementos en un nuevo patrén o estructura. El estudiante
relaciona el conocimiento de areas dispersas y predice conclusiones derivadas o principios generales que subyacen a una
cierta informacion.
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Ejemplo de evaluacion
ftem de seleccion miiltiple con respuesta tinica
Disciplina: Historia
Tabla

Caballeros medievales Siervos

e Mantenian en funcionamiento el castillo. e  Cultivaban la tierra del senor feudal.
o Defendian sus tierras de atagues externos. o  Entregaban las cosechas al sefor.
e Administraba las tierras de su propiedad. e Participaban en la defensa del castillo.

;Cudl es el titulo adecuado para la tabla?

A) Importancia social del caballero medieval.

B) Caracteristicas del caballero medieval y del siervo.

C) Funciones sociales del caballero medieval y del siervo.

D) Desventajas de ser siervo en la Edad Media.

item de desarrollo

Disciplina: Pedagogia en Historia y Geografia

Elabore un mapa conceptual que exponga causas y consecuencias de la Il Guerra Mundial para la cultura occidental, en los siguientes dmbitos: economia
y geopolitica.

Nivel 6: Evaluar

Consiste en emitir juicios sobre el valor y el aporte de ideas, obras, soluciones, métodos u otro tipo de informacién, con un
proposito determinado. Pueden ser juicios cualitativos y cuantitativos que establezcan hasta qué punto lo evaluado
corresponde a ciertos criterios preestablecidos. Considera el empleo de una norma de apreciacion en una situacion concreta.
El estudiante valora o critica la informacién, fundamentando su opinidén. También escoge la mejor opcioén entre varias o da
valor a evidencia.

Ejemplo de evaluacidon
item de seleccion
Disciplina: Biologia
[Antes hay un articulo sobre la clonacidn]
En la dltima frase del articulo se dice que muchos gobiernos ya han decidido prohibir por ley la clonacidn de seres humanos. Mas abajo, se mencionan
dos posibles razones para que hayan tomado esta decisién.

iSon cientificas estas razones?
Rodea con un circulo Si o No para cada caso.

Razdn ;Es una razén cientifica?
Los seres humanos clonados podrian ser mas sensibles a algunas Si/No
enfermedades que los seres humanos normales.
Las personas no deberian asumir el papel de un Creador. Si/No

Inspirado en Ministerio de Educacion de Espana, Instituto de Evaluacidn, 2010, Ciencias en PISA, Pruebas liberadas, Secretaria de Estado de
Educacidn y Formacidn Profesional, Direccion General de Evaluacidn y Cooperacion Territorial, p. 28.
item de desarrollo
Disciplina: Marketing, Ingenieria Comercial
Evalle tres estrategias de marketing distintas para un modelo de comercio electrdnico, explicitando sus ventajas y desventajas para el modelo dado.

La taxonomia de Bloom en el &mbito educativo, y particularmente en la evaluacion, ha tenido importantes repercusiones. Los
docentes, que la utilizan como una herramienta metodoldgica y evaluativa, consiguen determinar de mejor forma y en
concordancia con lo ensenado en clases los distintos desafios cognitivos que pueden o no pueden enfrentar sus estudiantes.
Un ejemplo de esto se observa cuando el docente toma decisiones sobre la base del anélisis de los resultados obtenidos en
un test o prueba. Si el docente detecta que el 80% de los estudiantes de su curso obtuvo un bajo puntaje en los items que
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Guia de evaluacion de los aprendizajes UDLA

miden el nivel cognitivo evaluar, y que el 90% obtuvo altos puntajes en los niveles de comprender y analizar, eso indica que
debera trabajar mas, y desde otras perspectivas, la habilidad de evaluar, pues sus estudiantes no han logrado desarrollar
este nivel que les exige un mayor dominio cognitivo. En general, este trabajo de profundizacién requiere de modificaciones
en la secuenciacion de las unidades siguientes.

A continuacidn, en la Figura 7 se grafican las habilidades cognitivas de la taxonomia de Bloom:

Figura 7. Taxonomia de Bloom

Evaluacién I
Sintesis
— Habilidades cognitivas de orden superior
Analisis
Aplicacién
Comprension
— Habilidades cognitivas de orden inferior
Conocimiento

Fuente: Kennedy, 2007.

Por ultimo, es adecuado concluir este apartado sefalando algunas de las ventajas del uso consciente de la taxonomia en la
elaboracién de instrumentos de evaluacion:

v" Permite a los docentes saber hacia dénde dirigir el proceso educativo: hacia la sola memorizacién (nivel inferior) o
hacia los niveles superiores (analizar, sintetizar y evaluar). Asi, por ejemplo, un docente, frente a la tarea de disenar
un instrumento evaluativo para un contenido dado, puede hacerse las siguientes preguntas:

e ;Quiero que mis estudiantes recuerden/sepan esta informacién? — Disenaré items que midan la habilidad de
conocer, como seleccion multiple, verdadero /falso, términos pareados o pregunta de desarrollo.

e ;Quiero que sean capaces de aplicar la informacién a una situacién nueva? — Disenaré items que midan la
habilidad de aplicar, como un analisis de caso.

e ;Quiero que sinteticen principios generales a partir de lo que les presento en clases? — Disenaré items que
midan la habilidad de sintetizar, como un mapa conceptual o pregunta de desarrollo breve.

e ;Quiero que reflexionen y cuestionen las bases tedricas y éticas de una teoria? — Disenaré items que midan
la habilidad de evaluar mediante items de desarrollo tipo ensayo.

v Permite la confeccion de los instrumentos de evaluacién graduados, es decir, que se orienten a medir los distintos
niveles de aprendizaje que el estudiante debiese desarrollar durante un semestre o los semestres que dura su
carrera.

v Direcciona la construccion de items y permite crear instrumentos mas precisos. Asi, el docente evaluador y los
estudiantes toman conciencia acerca de su propia actividad evaluadora.
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Un item = una ficha curricular

Una herramienta que resulta muy Gtil a la hora de ensamblar un instrumento con material que ha sido usado previamente
es que cada item o pregunta vaya acompanado de su respectiva ficha curricular. Esta Gltima, es una tabla que se anexa a
cada pregunta de un instrumento de evaluacién y se elabora al mismo tiempo que la pregunta o item. Su importancia radica
en que permite vincular, a través de un fichaje sistematico y claro, la pregunta a los contenidos, temas, unidades y resultados
de aprendizaje de la asignatura.

En el caso de que una institucién educativa tenga un banco de ftems, la utilizacién de la ficha curricular es clave, pues permite
ordenar y llamar a los items de acuerdo con las necesidades evaluativas del momento. Por ejemplo, para una determinada
asignatura se puede rastrear solamente items que corresponden a la habilidad de analizar, o los que se relacionan con el
segundo resultado de aprendizaje del programa del curso o los que tienen malos indicadores estadisticos para mejorarlos y
volver a probarlos. Ademds, esta ficha facilita al constructor de preguntas el proceso de ordenar la creacién y seleccion de
preguntas, ya que tiene la informacién explicita sobre los aspectos cualitativos que considera un item. En un buen proceso
evaluativo, cada item o actividad debe tener una ficha curricular. Visualmente, el item se inserta en una celda de la ficha.

¢Qué informacion entrega la ficha curricular?
Dos tipos de informacién:

e Administrativa: abarca los tres primeros campos de la ficha (Facultad, Carrera y Asignatura). Permite identificar un item
especifico dentro del conjunto de los items de una universidad. Esto es especialmente relevante cuando se cuenta con
un banco de items, donde se almacenan miles de estos.

e Curricular: se refiere a los cinco campos siguientes:

a) Tipo de item. Refiere si el item es seleccién multiple, pregunta de desarrollo, instruccion para un foro o una
dramatizacion, etc.

b) Resultado de aprendizaje. Se puede extraer del programa del curso, para lo cual es necesario revisar a cual resultado
de aprendizaje apunta un item particular.

c) Habilidad cognitiva. Se refiere a los procesos cognitivos vinculados a una tarea o actividad de aprendizaje (conocer,
aplicar, evaluar, etc.).

d) Dificultad. Se refiere a la valoracidn que realiza un constructor de preguntas sobre el nivel de dificultad que presenta
un item nuevo. Esta valoracién puede estar basada en un juicio de experto o en un dato estadistico.

e) Clave. Se aplica exclusivamente a los items de seleccién mdltiple. Consiste en indicar la letra de la respuesta correcta.

Modelo de ficha curricular propuesto para UDLA
El siguiente es un modelo vacio:

Tabla 29. Modelo vacio de ficha curricular
iTEM

Facultad
Carrera
Asignatura
Tipo de item
Objetivo
Habilidad
Dificultad
Clave

Fuente: DGC.
A continuacidn, se presentan otros modelos que contienen ejemplos.

Modelo 1
Tabla 30. Ficha curricular para pregunta de desarrollo, habilidad conocer

Defina el concepto de narrador y describa las caracteristicas que posee cada uno de los tipos de narradores que conoce
Facultad De Educacidn
Carrera Pedagogia en Lenguaje y Comunicacion
Asignatura Teorfa Literaria |
Tipo de item Pregunta de desarrollo
Objetivo dentificar las técnicas narrativas de la literatura contemporanea
Habilidad Conocer
Dificultad Mediana
Clave No aplica

Fuente: DGC.
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Modelo 2
Tabla 31. Ficha curricular para

pregunta de selecciéon multiple, habilidad analizar

Un investigador diseiid un experimento usando sal y agua. Los resultados de su experimento se muestran en la tabla.

Cantidad de sal | Volumen de agua Temperatura del agua | ;Se revolvid la mezcla?
disuelta

20 gramos 50 ml 20°C Si

40 gramos 100 ml 20°C Si

60 gramos 150 ml 20°C Si

80 gramos 200 ml 20°C Si

¢ Qué estaba estudiando el investigadar con su experimento?

A) Cuanta sal se disolverd en distintos volimenes de agua.

B) Cuanta sal se disolverd a distintas temperaturas.

C) Si revolver aumenta la velocidad a la que la sal se disuelve.
D) Si revolver disminuye la velocidad a a que la sal se disuelve

Facultad De Ciencias

Carrera Licenciatura en Biologfa

Asignatura Quimica General

Tipo de item Pregunta de seleccién mdltiple

Objetivo Distinguir cambios fisicos de cambios quimicos en la materia

Habilidad Analizar

Dificultad Facil

Clave A

Fuente: DGC.

Modelo 3

Tabla 32. Ficha curricular para

instrumento de evaluacion auténtica, varias habilidades

Dramatizacion: entrevista politica y entrevista personal

La evaluacidn consiste en la presentacion de dos entrevistas distintas: una de tipo politico y otra de tipo personal. Las
instrucciones son:

- El trabajo se prepara y se presenta en parejas, con alternancia de los roles de entrevistador y entrevistado.

- Las pautas de preguntas deben ser entregadas al profesor la clase anterior a la presentacién y equivalen a un 20% de la nota
final.

- Cada estudiante debe estar caracterizado de acuerdo con su rol. Se considera un tiempo para cambiarse de ropa entre una y otra
entrevista.

- Cada entrevista debe durar entre 5y 7 minutos y debe mostrar una estructura interna clara (inicio-desarrollo-final).

- Debe notarse la diferencia entre uno y otro tipo de entrevista.

Facultad De Comunicaciones y Artes

Carrera Periodismo

Asignatura Géneros Periadisticos

Tipo de item Dramatizacidn

Objetivo Desenvolverse como periodista en una amplia gama de géneros periodisticos orales y escritos
Habilidad Conocer, comprender, aplicar y crear

Dificultad Alta

Clave No aplica

Fuente: DGC.
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Recomendaciones para ensamblar un instrumento de evaluacion objetivo

Una vez que se ha elaborado la tabla de especificaciones, hay que proceder a la seleccién y/o construccion de los items. En
este momento, el docente evaluador opta por construir un instrumento completamente nuevo, lo que implica un alto nivel de
riesgo, o bien incluir algunos items ya probados con anterioridad.

Selecciéon — Cuando hay banco de items o, en su defecto, pruebas o items aplicados antes en cantidad suficiente (sobre 150
items) y que se encuentren disponibles en su facultad. Esta opcion implica tener en consideracién de cuél afo son los items
y si esas pruebas se entregaron a los estudiantes en anos anteriores.

Construccién de nuevos items — Siempre es necesario crear mas items para renovar el stock.

Para el buen funcionamiento de un instrumento evaluativo, se recomienda incluir algunas preguntas ya probadas y que
fueron bien abordadas por los estudiantes. A esta cantidad de preguntas se le denomina equating.

Equating o anclaje. Se refiere a los items que ya han sido probados en una poblacién y que exhiben buenos indicadores
estadisticos. Estos items se usan para darle estabilidad al instrumento. Maximo 30% del instrumento.
Otros aspectos que deben ser considerados:

e Proposito de la prueba. ;Tiene finalidad diagndstica, formativa o sumativa?

e Temas, contenidos y resultados de aprendizaje, que se evaluaran, deben estar claros previos a la aplicacion de la
evaluacion. La tabla de especificaciones ayuda en ello, permitiendo ordenar este material, asignar los pesos
relativos y senalar las habilidades cognitivas asociadas a cada item.

e Numeroy tipo de items o reactivos son datos importantes para darle validez al instrumento, sin olvidar la relacién
con el tiempo, pues una cantidad o complejidad excesiva de los items podria dejar a los estudiantes sin tiempo
suficiente para responderlos.

e Estructura del instrumento. Establecer, con claridad, las partes o secciones del instrumento y cuél es el puntaje de
cada seccion. Por ejemplo:

Universidad de Las Américas

Carrera: Pedagogia en Historia y Geografia

Curso: “Espacios Patrimoniales y aprendizaje de las Ciencias Sociales”

Prueba de cdtedra 1

Estructura de la prueba:

Seccion 1: Preguntas abiertas de respuesta breve sobre el tema “Aparato conceptual ligado al patrimonio y a su clasificacidn”.
Seccion 2: Andlisis de caso de una noticia ligada al tema de “Memoria histdrica y Patrimanio”.

Seccion 3: Elaboracion de un guion museoldgico para una visita guiada, con estudiantes.

Lo anterior no constituye una tabla de especificaciones, pues no se explicitan las habilidades que trabaja cada seccion, ni la
cantidad de items ni el puntaje. Es un resumen de la estructura de la primera prueba de catedra, que permite apreciar tres
secciones distintas, en las cuales los estudiantes se desempenan, dando cuenta de contenidos y objetivos diferenciados, asf
como responder de acuerdo con distintas instrucciones.

Consejos para la construccion de instrumentos objetivos

1. Un instrumento se ensambla presentando primero los items faciles, luego los medianos vy, por ultimo, los dificiles.
Cuando hay varias secciones, cada seccion se ensambla siguiendo este criterio.

2. Importancia de las instrucciones: la instrucciéon modela la tarea cognitiva que debe desarrollar el estudiante, por ello,
es de suma importancia que sean muy claras. Aqui es necesario establecer una distincion en cuanto a las condiciones
de aplicacion de un instrumento: si se trata de una prueba que serd aplicada en el aula, con la presencia del docente
y/0 ayudantes se debe definir si existe la posibilidad de hacer preguntas. Cuando se trata de evaluaciones nacionales,
gue realiza el estudiante frente a un computador, donde no estd el docente de catedra presente, las instrucciones
deben ser muy completas, incluso prever situaciones y dar orientaciones acerca de todo lo que el estudiante debe y
no debe hacer. Por ejemplo, si la prueba es escrita y se responde en hoja de respuesta aparte, se realiza la siguiente
aclaracion: “Borre con cuidado la hoja de respuesta, si al hacerlo, esta se rompe, debe solicitar una nueva hoja al
examinador y llenarla nuevamente con lapiz HB". La norma sefnala que no importa la extensién de las instrucciones,
lo que importa es que se modele adecuadamente la conducta del estudiante durante el desarrollo de la prueba.

3. Indicar el puntaje de cada item y de cada seccién, de modo que el estudiante sepa cuales pesan mas.

4.  Preocuparse de la edicién del documento, cuando es una prueba escrita. Este paso consiste en mirar atentamente la
prueba una vez que se ha elaborado, para detectar fallas como poca claridad de las imagenes, textos insertados en
letras desproporcionadas, términos pareados que se cortan al final de pagina, espacio suficiente para preguntas de
desarrollo, etc.

5. Una vez que se dé por terminada la elaboracion del instrumento de evaluacién, se recomienda que un docente con
conocimiento del tema revise la prueba y dé su opinién. Es lo que se llama “juicio de experto”.
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