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PROLOGO
EUROTECNET: UN PROYECTO TRANSNACIONAL

Los sistemas de evaluacion de competencias y
calificaciones requeridas por el mercado del trabajo
evolucionan rapidamente, éstos, deben ser capaces de
adaptarse a las nuevas exigencias.

Los meétodos tradicionales utilizados para evaluar los
resultados de la formacion fueron establecidos en relacion
a un programa escolar y universitario relativamente fijo y
estable.

El mercado de trabajo moderno revela nuevas vy
diferentes necesidades a medida que la tecnologia
progresa. Estos avances continuan precisando variaciones
en el seno de la organizacion del trabajo.

Este doble fendmeno engendra una nueva serie de
competencias y de cualificaciones respecto a las cuales los
trabajadores deben estar formados.

Por otra parte, tanto la nueva vy rapida progresion de las
competencias tecnoldgicas, como una formacién sobre
cualificaciones inter e intrapersonales son igualmente
necesarias, como seguimiento de la evolucion de las
practicas del trabajo; por ejemplo, resolucion de problemas
y toma de decisiones, planificacion de tareas, capacidades
de comunicacion, responsabilidad personal en materia de
control de calidad, etc.

Varios Estados miembros elaboran actualmente siste-
mas pedagogicos y de evaluacion de cara a aportar
respuestas eficaces a estas cuestiones.

El trabajo cientifico presentado en esta publicacion
EUROTECNET resume algunos de estos desarrollos y
presenta el nuevo cuadro conceptual adoptado como
modelo de trabajo. Este nuevo modelo Responde a un
cierto numero de intereses manifiestos: satisface las
necesidades de los aprendices pero también las de las

empresas, instituciones o responsables de formacion;
puede responder rdpidamente a las demandas  del
mercado de trabajo y se basa en la tecnologia.

Resulta interesante sefalar que la experimentacion de base
de dichos conceptos se realiza en el seno de las empresas.
Asi ha ocurrido con trabajadores de la industria del
automovil en Barcelona (Espafa), trabajadores de Bélgica,
que siguen una nueva formacién tecnoldgica con finalidad
de conversion, y finalmente, trabajadores de Sheffield
(Royaume-Uni) (largo tiempo en situacion de paro).
Consecuentemente, la utilizacion de este cuadro
conceptual sera también valida tanto a nivel de formacion
profesional inicial como a nivel de formacion continua.
Desarrollado sobre la base de una colaboracion
transnacional entre cuatro Estados miembros (Bélgica,
ltalia, Espafia y Reino Unido) bajo los auspicios del
programa EUROTECNET, ha recibido el nombre de
“Principios comunes para la evaluacion de los resultados
cognitivos de la formacion”.

El principal objetivo del programa EUROTECNET es
promover la innovacién en el campo de la formacion
profesional de base y continua, a fin de considerar los
cambios tecnolégicos actuales y futuros asi como su
impacto sobre el empleo, el trabajo y las cualificaciones y
competencias necesarias.

El programa EUROTECNET se centra por este motivo en la
difusion y la proliferacion de nuevas aproximaciones
permitiendo obtener un provecho maximo, en términos
socioeconomicos, de las nuevas tecnologias.

Una de las medidas comunitarias del programa
EUROTECNET es el desarrollo de proyectos trans-
nacionales. Por su naturaleza, los proyectos trans-
nacionales acrecientan en gran medida sus posibilidades
de ser inmediatamente pertinentes asi como de facilitar la
transferencia de un Estado miembro a otro, dando por
supuesto que las diversas hipdtesis han sido examinadas y
experimentadas por todos los colaboradores en el seno de
dicho proyecto.




Para esta tarea particular, el programa EUROTECNET
dispone de un grupo de colaboradores dindmico,
profesional y entusiasta. Han conservado sus modelos
profesionales respetando la exigencia que supone orientar
los trabajos en base al aprendizaje individual.

Los colaboradores belgas, quienes han asumido la
coordinacion cientifica, conjuntamente con los investi-
gadores provenientes de ltalia, Espafiay Reino Unido, han
demostrado un grado de compromiso elevado en relacién a
este proyecto, demostrando de manera clara e inequivoca
que los Estados miembros son completamente capaces de
cooperar de manera productiva en un plan transnacional.

Esta publicaciéon muestra igualmente que el efecto
sinérgico de dicha colaboracion entre Estados miembros
enriquece considerablemente el resultado final mas que
reducirlo a denominadores comunes de base.

Se trata de una innovacion en el dominio de las nuevas
tecnologias resultante del progreso tecnolégico y en este
caso utilizandolas. Hasta aqui la primera fase Aun falta
mucho por hacer, pero en el caso presente, podemos mirar
hacia el futuro con confianza.

Agosto 1991 Jack Horgan
Coordinador General
Oficina de Asistencia Técnica

EUROTECNET

CAPITULO |

LA EVALUACION EN LA
FORMACION

1. LOS ROLES DE LA EVALUACION EN LA
FORMACION

1.1. Posibles intenciones de la evaluacion

La evaluacién puede servir para, y

1. demostrar la eficacia de la formacion
(PROVING). 5

2. mejorar las actividades de formacion
(IMPROVING). o

3. mejorar los aprendizajes de los participantes
(LEARNING). .

4. ayudar a los formadores a comprender mejor los
problemas generales (KNOW HOW).

Las intenciones 2,3 y 4 son el centro del proyecto. Para
comprender mejor los principios de la evaluacion, es
necesario descomponer las “etapas” de un proyecto, 0 mas
concretamente las operaciones sucesivas del desarrollo del

mismo.
1.2. Las cinco etapas de la regulacion

Para asegurar su futuro, una sociedad debe formar
profesionales competentes.

En principio, una formacion se desarrolla en base m.n_soo
grandes etapas. Son aquellas del proceso de regulacion,
caracteristica de todo fendmeno viviente:
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A.En funcion de las NECESIDADES expresadas o
sostenidas, se concibe el PROYECTO: los responsables
fijan los objetivos generales.

Ejemplo:
— formar especialistas en los dominios X, Y y Z.

B. Se lleva a término la elaboracion de Los PLANES (desde
la planificacion del proyecto hasta la identificacion y la
definicion de las tareas): los especialistas (metodo-
logistas, expertos en contenido, etc.) traducen estos
objetivos generales en objetivos especificos u opera-
cionales.

Ejemplos:

— un especialista del nivel 2 sera capaz de ...

— esta competencia serd adquirida en x afos.

— la responsabilidad de la formacion tendré Ia
calificacion ...

— las modalidades de accion seran ...

C. Las ACCIONES son ejecutadas: los formadores y los
alumnos intervienen.
Ejemplos:
— los cursos son impartidos, las emisiones de radio
difundidas, los libros enviados;
— los alumnos leen, utilizan videos, el software, realizan
los trabajos.

D.Se recogen las OBSERVACIONES: los evaluadores
describen o miden las competencias, los procesos, las
actitudes, ...

Ejemplos:

— los correctores anotan las copias;
— los jueces atribuyen los puntos, corrigen los errores;
— los cuestionarios recogen las opiniones.
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E.Se realiza la toma de DECISIONES: los gestores

sugieren o imponen las ‘“retroalimentaciones” (r) o

feedbacks

Ejemplos: .

— a nivel de las observaciones (r4) (volver a las
observaciones 0 a los instrumentos empleados);

— al nivel de las acciones (r3) (continuar / detenerse /
recomenzar / cambiar/ etc.); .

— anivel de planes (r2) (actuacion a revisar);

— o igualmente a nivel del objetivo (r1) (el proyecto es
contestado).

a. PROYECTO de respuesta a las NECESIDADES
b. PLAN de intervencion y de evaluacion

c. ACCION de ejecucion del plan

d. OBSERVACIONES (medicion)

e. DECISIONES de retroalimentacion

Cada uno de los papeles correspondientes a cada etapa
puede ser asumido por una (o varias) persona(s) segun las
modalidades variables.

La evaluacion - las etapas d (OBSERVACION) y e (DECI-
SION) - es la resultante de las operaciones a (PROYECTO)
y b (PLANES)!

El presente proyecto desarrolla conceptos e instru-
mentos esencialmente validos para la fase d (OBSER-
VACION) y supone un soporte para la fase e (DECISION).
Siempre considerando que aqui solo se aborda un aspecto
del proceso de regulacién, mecanismo claramente mas
amplio.
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1.3. Los niveles adoptados

lLLas cinco etapas de la regulacién se reencuentran a
diversos niveles segun el promotor del proyecto :

a. El ALUMNO (quién solicita, por ejemplo una promocién
social), se fija un plan (por ejemplo conseguir una
formacién en dos afos), etc. Este proyecto puede ser
descompuesto en materias, en partes de materias y
sesiones de curso.

b. EIl FORMADOR (quién por ejemplo quiere impulsar x
alumnos en la competencia y en el tiempo z).

c. La INSTITUCION DE FORMACION (quién por ejemplo
quiere satisfacer las demandas de formacién en los
plazos y con los formadores de que dispone).

d.EIl RESPONSABLE DE LA FORMACION (quién por
ejemplo quiere asegurar nuevas calificaciones profesio-
nales en x empleados.

Este proyecto Cooperativo se centra fundamentalmente en
los niveles:

— del alumno
— del formador
— de la institucion de formacion.

y propone conceptos, métodos e instrumentos de evalua-
cién fecundos, es decir

— que mejoran la calificacion;
— que profesionalizan formadores y formados.

Estos conceptos podran servir :
— la evaluacion sumativa: ;se han conseguido las
capacidades al final del proceso?

— la evaluacion formativa: en curso del aprendizaje,
verificacion del avance del proyecto, de la formacion.
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2. LA EVALUACION FORMATIVA
2.4. Lacentracion sobre el alumno

Las informaciones deberian ser

— proporcionadas al mismo alumno (primer benefi-
ciario); . o o
— presentadas a tiempo para influir en los aprendizajes

posteriores. . . 3
— suficientemente diagnosticas para modificar las

estrategias de aprendizaje.
2.2. Los cuatro niveles del aprendizaje

Las informaciones se sustentan sobre cuatro aspectos del
individuo:

— sus saberes o sus maneras de saber hacer en los
campos especificos;

— sus capacidades demultiplicadoras (sus meétodos
y técnicas de trabajo y aprendizaje);

— sus recursos estratégicos Aom_umo_m_B.o:ﬁm.m_ conoci-
miento de si mismo y su relaciéon dinamica con el
entorno);

— su motivacion, sus actitudes, en particular, respecto
al aprendizaje.(Competencias dinamicas)

¢Nuestros sistemas de formacion aseguran un m@c___czo
suficiente entre estos 4 aspectos?. ;No privilegian los
conocimientos en detrimento de las capacidades de
autoformacion, lo que obliga a reiniciar la formacion para los
trabajadores cuyos conocimientos se han vuelto “obso-
letos™?

15




] m.mmczm WBUo:mam proponer conceptos, instrumentos y
tecnicas, dutiles en los campos especificos asi como
estimular las capacidades demultiplicadoras o estrategicas.
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2.3. La optimizacion de las relaciones
formador/alumno

~ La evaluacion formativa no posee un caracter
Irreversible. El objetivo es mejorar el producto, mediante
regulaciones sucesivas. El alumno por consiguiente no esta
preocupado porque sabe que tendra la posibilidad de
a_.am:#m«_ la prueba en varias ocasiones. Se siente ayudado
mas que juzgado.

3. LOS LIMITES DEL PROYECTO

El proyecto CERT no puede cubrir todos los campos de
la evaluacién. Solamente pretende considerar una pequefia
parte de esta ultima:
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Este proyecto cooperativo estd centrado en el dominio
cognitivo de los alumnos. En el interior de este campo, el
grupo ha decidido utilizar los niveles taxondmicos definidos
por BLOOM y Otros (1956, 1969).

El objetivo general pretendido por los diferentes equipos
es contribuir a aumentar la eficacia general del aprendizaje
y de los sistemas de formacion ADOPTANDO modelos,
métodos e instrumentos COMUNES de medida de las
competencias.

Esta cooperacion deberia desembocar en los conceptos
asi como en las HERRAMIENTAS
— Compatrtidas por los diferentes miembros de todos
los equipos;
— Flexibles (es decir modificables en todo momento);
— Adaptables a cada cultura especifica.

Las producciones actuales consisten en un software y
diversos documentos escritos: el “Cuadro Conceptual” (el
presente documento) y un manual de utilizacién (ilustrado
por una guia que comprende un ejemplo).
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4. CONCEPTOS E INSTRUMENTOS
FUNDAMENTALES.

El proyecto desarrolla fundamentalmente cuatro conceptos:

— una taxonomia,

— las Cuestiones de Eleccion Muiltiple (QMOC),
— las Soluciones Generales Implicitas (SGlI),
— los niveles de confianza.

4.1 Necesidad de una taxonomia de niveles
cognitivos.

Las exigencias profesionales se acrecientan. Los
formadores (como los empleados) desean asegurarse de

que las personas que ellos forman (o que ellos contratan)
son capaces:

— de gjecutar las operaciones

asi como:

— de comprender los problemas, conceptos y principios
en profundidad.

— de analizar las situaciones originales;

— de producir nuevas soluciones, dandoles una nueva
forma; y aun:

— de asegurar las responsabilidades; es decir, tomar
decisiones en situaciones de incertidumbre.

Los formadores y los empleados deben por consiguiente

ser capaces de, en un dominio determinado, evaluar estos
grandes obijetivos.
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4.2. La utilizacion de las cuestiones de Eleccion
Multiple

La evaluacion de las capacidades .mc.cm:oqmm Amsm__m_m“
sintesis, creatividad...) parece en principio competencia de
las cuestiones de respuesta abierta. Sin embargo, las
cuestiones de eleccion multiple A.OO_,\_V. bien construidas
permiten exploraciones mucho mas sutiles de lo que nos
parece.

Esta es la razon por la cual se recurre a la vez a
cuestiones abiertas y a una nueva forma de QCM: las
soluciones generales implicitas (SGl) han supuesto la
solucién adoptada.

Como las QCM, esta técnica de solicitacion tiene las
ventajas:

— de la objetividad de la correccion;
— de la posibilidad de recoger numerosas respuestas
en poco tiempo;

Ademas, permite desarrollar otro curriculum,. fuera del

“curriculum oculto” o implicito que condiciona las forma-
ciones.

19




4.3. Las SGI ante el curriculum implicito

Junto a los contenidos y los saberes que el alumno
adquiere mediante el estudio, aprende mucho sobre él
mismo, sobre el mundo, sobre el aprendizaje en general sin
ser consciente de ello. Se habla de “curriculum latente u
oculto” (hidden curriculum) vehiculado por la escuela, es
decir “que nadie ensefia, pero que todo el mundo aprende”.

¢Cuadles son estas cosas acerca del mundo, sobre él
mismo y sobre el aprendizaje que la escuela “destila” y que
un buen nimero de estudiantes aprenden sin saberlo?

Una de ellas es la de no responder, de no tomar
iniciativas si no ha sido invitado a ello, si no se ha recibido
la orden. En el mundo adulto, cuantas faltas por omisién son
de este modo justificadas.

Un buen nimero de personas aprenden igualmente en la
escuela que para toda pregunta existe una y sélo una
respuesta. Si ésta no ha sido ensefiada “dentro de la
materia”, se le dispensa de buscarla por si mismo, tarea
que, de todas formas, se es incapaz de realizar.

Una actitud tal es sumamente perjudicial pues resulta
evidente que no se puede hoy en dia ensefar todas las
respuestas que seran necesarias Yy oportunas para el
manana, cuando el alumno deba “crear’ Sus propias

soluciones a los problemas que no pueden ser mas que
vislumbrados hoy.

Las SGI apuntan a sistematizar en el alumno la capa-
cidad de

— tratar las cuestiones
- sin respuesta correcta;

- donde todas las proposiciones son correctas;
— detectar:

- las incoherencias;

- las situaciones imposibles de resolver porque
faltan datos.
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4.4. Eljuicio y los niveles de confianza

Los programas de educacion ponen Mmmwm<ww ﬂstz_mm_m..u.ﬂm.\_,_
jetivos tales como “apre ~a apren :
acento sobre objeti . : et
tonoma”, “tomar inic , et
“comportarse de manera au
%_om:_“w:mmm de estos objetivos generales muestra el _MMM
(algunos dirfan el espiritu critico) como un asp

particularmente solicitado.

; der a aprender, no es, ante todo darse cuenta de
ﬁon”_%.o_u %hm se mm%m y de todo lo que se ignora, para ammwmmmm
poner en marcha los medios que parecen Bm.m mujnqm e
para adquirir el saber y al final hacerse una | wm_ oﬂ B
mas objetiva posible) del resultado esperado por el conj

de la gestion?

Tomar iniciativas comporta, entre otras .owwmmn,_ mcmw
evaluacion (forzosamente subjetiva) de las posibi m_ a mmma
éxito y de fracaso de los proyectos examina Mmm. 2
implica elecciones permanentes entre la ammﬁ . mvma:
audacia, entre una actitud receptiva y una particip

activa.

Comportarse de una manera m_Ea:oB.m mccosmw ncwoﬂ
individuo se remite a su propio Juicio, que tiene ooﬂd ianz -
si mismo, se conoce lo mc:o_m::.w para otorgar a los juic %
que los demas hacen sobre él mismo la importancia que
merecen, no ser cerrado ni vulnerable.

Por estas razones, la autoestima es un oc_oﬁ_,\_m
importante. Un procedimiento general propio _o.mﬁ s
consecucion de este objetivo en la dmo:.smo_o: oo:_.m_m ° en
utilizar los grados de confianza y los indices de realism

la autoevaluacion.
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5. EN RESUMEN

Reunidos estos conceptos (taxonomia, QMC, SGI y
grados de confianza) permiten suministrar, en una prueba,
una vision a la vez:

— de los conocimientos y de las capacidades de apli-
cacion;

— de la comprensién y de las capacidades de analisis;

— de las posibilidades de sintesis

de una persona (categorizando las diversas cuestiones de
la prueba después de haber suministrado los niveles
taxonomicos) asi como

— de la capacidad de juicio (por la manera en que el
alumno ha empleado los niveles de confianza
respondiendo la prueba).

La combinacion de estas cuatro opciones deberia
permitirnos obtener informaciones sobre los diversos
niveles cognitivos del alumno. El capitulo siguiente intenta
definir claramente los objetivos cognitivos que este proyecto
translacional pretende evaluar.
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CAPITULO I

UNA TAXONOMIA

1. OBJETIVOS QUE SE PRETENDE CONSEGUIR

Antes de enfrentarse a cualquier accion, m._ *oqamo_oﬂ
debe interrogarse sobre los objetivos a consegulr, nm*_:: lo
que va a medir asi como los medios que empleara.

Una taxonomia sirve de referencia, Q.m guia, al o:mommqoﬂ
de la formacién. La importancia m:__uc_o_.m a los Q;m_azmw
aspectos de un problema permanece mcc_mgm. relacionada
con aquella que el formador o el patron le atribuye.

2. LA TAXONOMIA ADOPTADA
2.1 Lajerarquizacion de objetivos

Se denomina taxonomia a una clasificacion jerarquizada
de objetivos. Las taxonomias han sido creadas para ayudar
a los formadores a elaborar evaluaciones para cada nivel de
aprendizaje y por efecto de retorno, favorecer el desarrollo
de las ensefianzas y elevar cada vez mas el nivel de la
formacion.

Globalmente, el éxito obtenido habiendo m_mm:Nmo_o un
determinado objetivo situado en un nivel taxonémico .quo“
requiere haber superado aquellos pretendidos en niveles
inferiores.

Por ejemplo, ser capaz de analizar y de diagnosticar una

disfunciéon en un motor implica que se comprende el
proceso y que se conocen los elementos que intervienen.
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2.2 Lataxonomia de Bloom

B.S. BLOOM y Ot. (19586, 1969) editaron una taxonomia
de objetivos cognoscitivos. E| proyecto CERT la ha
seleccionado por su pertinencia Y su gran difusién. Esta
taxonomia ha sido utilizada POr numerosos pedagogos. He
aqui los diferentes niveles que comprende:

Conocer de memoria
Comprender

Aplicar

Analizar

Sintetizar

Evaluar

2.3 Debate a propésito de la taxonomia de BLOOM

a. Los niveles 1 al 4

Existe un gran acuerdo sobre estos niveles entre los
evaluadores en el campo de la practica.

b. El nivel 5

Existe alguna discusién sobre el nivel de Sintesis, en el
que algunos desean incluir la resolucién de problemas.

c. El nivel 6

En este nivel (evaluar o producir juicios cualitativos o
cuantitativos) se estd lejos de encontrar una acuerdo
unanime (cfr. V. y G. de LANDSHEERE, 1976).

Lo mismo sucede en relaciéb a Ia creatividad (producir
algo utilizando o no elementos ya disponibles, creando un
orden nuevo a partir del desorden). No existe consenso en
base a esta definicién este concepto, evidentemente una
entre varias posibles. Uno de los trabajos posteriores de los
equipos podria consistir en la puesta a punto de definiciones
no ambiguas de los diferentes niveles de una taxonomia de
los comportamientos cognitivos.
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Finalmente, la toma de o_mo.mm_.o:op la om_zo:mM?omm_
conocimiento del propio conocimiento son m:mu sitos
importantes en el dominio del aprendizaje y o Sshan
incluidos en los cinco niveles de esta taxonomia. _ 8o
_sazmﬂm a un aspecto muy concreto: m__ realismo en la au
qumommo_os de las propias competencias.

Debemos sefialar que el anexo 1 presenta una discusion
en relacion a esta taxonomia.

2.4 Algunas definiciones y ejemplos

A continuacion, se presenta umﬂm\omam 3_<m__ cww
definicién tedrica, sus implicaciones practicas y algun
ejemplos aportados por los diferentes equipos.

a. Conocer de memoria

Definicion: El conocimiento supone la capacidad de

i moria.
reconocer y recurrir a la memc
— Datos especificos, términos, hechos tal que sucesos,
fechas, personas, lugares: B .
— Modos de tratar los datos especificos, convenciones,

el lenguaje, usos...) 3 N
- Mm:am:o_mm y secuencias Am<.o_co_o: de los ~_ﬂm3%
menos), clasificaciones, criterios de evaluacion de
datos particulares, metodos; o
— Representaciones abstractas como principios, leyes,
teorias y estructuras.

En la practica: en el texto o cuestionario se pretende ﬁmm_ﬁq
la capacidad del estudiante de _a,ooa_m: 0 ﬁm:ooas m:.
informaciones orales o escritas, ya leidas 0 escuchadas
una situacién idéntica o similar.
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Ejemplos:
1. En Carpinteria:(Conocimiento de métodos)

Se han colocado andamios en una obra en construccion.
¢Cuando deben ser controlados a fin de asegurar una
plataforma de seguridad?

1. Cuando termina Ia Jornada diaria

2. Cada dia, antes de comenzar el trabajo

3. Una vez al mes Respuesta Correcta = 2
2. En Automocion: (conocimiento de datos)
El Freén es un:

1. Liquido fluido

2. Gas

3. Material combustible
4. Material aislante Respuesta Correcta = 2

3. En Informética: (conocimiento de datos)

¢Mediante qué comando puede conocerse el tamario de
memoria central disponible?
1. VER

2. SYS

3. CHKDSK Respuesta Correcta = 3
4. En Economia de base: (conocimiento de hechos)

Si dos sujetos pueden comunicar, si uno de ellos posee
alguna cosa interesante para el otro, y ambos pueden
aceptar o rechazar la oferta, se trata de
1. Un trueque
2. Un intercambio
3. Una compraventa de bienes
4. Una compraventa de servicios
Respuesta Correcta = 2
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b. Comprender

. ) 4s
Definicion: Se trata de la comprehension al nivel m

anifiesta por: . .
m_mamﬂw_.ﬁ_.w%sﬂuom“oa? o habilidad para reproducir un

X , o
conocimiento, cambiando mc_ forma Awwﬂzw_%ﬁmwvo
afora en lenguaje
aborar una metafo _leng .
m_msmﬁoﬂBmﬂ enunciados simbolicos bajo forma

tematica o verbal. o
_ﬂwm%_.m”mo_o:” Es decir, la explicacion o el resultado

ierto material. . .
mwh._wvo_momo:” Habilidad para explicitar tendencias,

implicaciones, consecuencias del fendmeno descrito
en el material presentado.

’ : . _
ictica: datos estan disponibles. E
la prdctica: Todos los
mm%ﬁca_mqﬂm debe trasladar, interpretar correctamente.

Ejemplos:
1. En Carpinteria

La imagen muestra tres mmoo\.o:m\.\m de Em\:oﬁwmm%%wﬂm\mmw
] t. ¢Cual seria la
ra construir un parquet. ¢ .

mwﬁm un emplazamiento discreto, es decir, uno en que las
juntas sean invisibles?

1. A

2.B

3.C

Respuesta Correcta = 2
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2. En Automocion

Entre las bombas que se indican, ;cudl se emplea para
aumentar la presion?
1. Bomba de Aire

2. Bomba centrifuga
3. Bomba de pistones
4. Bomba de pifiones Respuesta Correcta = 4

3. En Informética

Un disquete se considera “de arranque” (no provoca
mensaje de error salvo por caida de tension si no se toca el
teclado) si contiene al menos

1. El fichero AUTOEXEC.BAT

2. El controlador de teclado

3. El fichero CONFIG.SYS

4. Los ficheros del sistema Respuesta Correcta = 4

4. En Economia de Base

Por la palabra servicio se entiende
1. un conjunto de bienes que pueden satisfacer necesi-

dades precisas, pero que no estdn necesariamente ala
venta

2. los bienes de/ sector terciario

3. un bien que no puede ser mostrado concretamente antes
de ser alquilado

Respuesta Correcta = Ninguna

c. Aplicar

Definicion: Aplicacién Supone la capacidad de utilizar en
situaciones particulares y concretas las representaciones
abstractas, es decir, las leyes y teorias adquiridas.

En la practica: Se han mostrado Las reglas y principios

aunque no todos los datos estan necesariamente disponi-
bles. Se mide Ia capacidad del alumno para resolver un
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roblema mediante la aplicacion de principios (que debe
mmcmq memorizado previamente).

Ejemplos

1. En Omﬁh:.\;mzm He mQQ\\ el esquema de un

exhibidor circular. Este debe
transformarse en una pieza
rectangular terminada en una
3 seccion semicircular (fijese en

los trazos punteados para la
transformacion). ;Cuantos me-
tros cuadrados de plancha son
necesarios?

1. 105 2. 165 3. 21°00

Respuesta Correcta = 2

2. En Automocion

Para perforar la madera deberé utilizar una broca de...

1. Widia

2. Acero mmEm:m%o oo
e de carbon B

m. Mmmﬁm ﬂwmec\m Respuesta Correcta = 3

3. En Informatica

Entre los identificadores de ficheros siguientes, ¢cual no es
valido?

1. alumno.DOC

2. A+B.CAL

4. TXT.DIR Respuesta Correcta = 2
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d. Analizar
Defini 1. Las bombonas de gas pueden caer fdcilmente por las
efinicion: El analisi ; ras
elementos, ﬂm_moho___mmm Mmﬂ% %Mﬂm la capacidad de buscar , Mwmw\m M\obmzo es mas ligero que el aire
ontos y los principios que 3 [ as bombonas de gas obstruyen el paso.

o ; “
S organizan en relacién a un material o una situacion

presentada.
Respuesta Correcta = 2

Los autores afiaden a es inicié
i ta definicion de BLOOM:
wmﬂmmumommwm Mm_mﬁwmﬁmﬁ incoherencias, absurdos falta de
- nte e . i , .
e P N situaciones novedosas 0 ;Qué comando no dard el resultado esperado sin ser por
m..s_‘ " ello ilicito?
a practica: Se mide |a capacidad del estudiante o_m m w“m\ohm_\mi

identificar estructuras .
; » €Xaminar las relacion *
establecen (pertinentes) entre los o_mamamm que se 3 DIR "E.ESE
0s de un 4 DIRDIR™ Respuesta Correcta = 3

problema planteado: verificar, establecer un diagnostico:

descubrir las i :
ori S Incoherencias: .
conocimientos externos. - ES necesario  aportar 3, En Economia de Base

2. En Informatica

¢ Qué se entiende por la palabra bienes?

Ejemplos:
1. Un producto que es el resultado de un proceso de
1. En Carpinteria transformacion industrial, destinado al consumo
Vari 2. La materia prima destinada a ser trabajada
arias j i i
bombonas de 9as propano han sido asequradas y 3. W%n %Mmﬂmmw,.o concreto, capaz de satisfacer exigencias

Sujeladas al
escaleras. En mﬁz meum mmmwﬂmomm Mmﬂm mmsw.%o bmwcmmmm AespuUESta COlEelA =S
pequena pi : uentra una
se w:m?m mmwmﬂ en la que trabaja un soldador. Esta situacién . Sintetizar

esquema siquiente. ; Por qué es peligrosa? g
Definicién: Supone la capacidad de organizar elementos (o
partes de elementos) con la finalidad de componer un todo
AOGOAN nuevo. Puede ser: . .

0 — Elaboracion de un trabajo personal, (por ejemplo un
poema, extraido de un fragmento de prosa presen-
tado);

— Elaboracion de un plan, de una proposicion de
operaciones organizadas (por ejemplo, proposicion
de métodos de verificacion);

J {

|71

wmz> DE — Derivacién de una serie de relaciones abstraidas (por
ABAJO ejemplo, la capacidad de establecer generaliza-
ciones)
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En la practica: se mide la capacidad del estudiante de crear
un orden a partir de un desorden. Organizar, formular, crear
un plan, etc. estando disponibles todos los elementos.
Ejemplos:

1. En Carpinteria

A

B

PUERTA

i | o |

Debe construirse una puerta bajo la escalera del dibujo.
Esta puerta debe abrir hacia el interior, bajo la escalera.
¢ Como recomendarias fijarla?

Mediante una bisagra

1. espiral en A

2. normal en A

3. normal en B Respuesta Correcta = 3

2. En Automocion

Una mdquina utiliza un motor de 220 v. Sin embargo, la
unica fuente de energia eléctrica disponible es de 380 v.
¢ Como poner en funcionamiento esta maquina?

1. No puede hacerse

2. Comprando una maquina de 380 v.

3. Conectarla mediante un transformador

4. Conectandola sobre dos fase

Respuesta Correcta = 3
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2.5 ¢(Coémo determinar el nivel taxonémico de una
cuestion?

¢;Como saber si una cuestion determinada mide la
memoria o la analiza?

Todo depende de lo que se haya enseifado o de la
experiencia anterior del sujeto. Si la solucién a esta cuestion
ya ha sido proporcionada, se esta midiendo la memoria. Si
se ha dado la respuesta a una pregunta similar, lo que se
mide es sobre todo su capacidad de aplicar. Si ninguna
respuesta ni problema de este tipo ha sido resuelto por o
para el estudiante anteriormente, la tarea solicitada se sitla
al nivel de andlisis o sintesis. En efecto, en este Ultimo caso
deben concebirse soluciones personales.

El formador tan sélo puede formular hipotesis sobre los
procesos mentales que intervienen y sobre las causas de
los errores. La clasificacion taxondmica debera ser
confirmada por diversos medios, por ejemplo, mediante una
correlacion entre las respuestas a diversas cuestiones y
una entrevista.

2.6 Estrategias para la concepcion de preguntas

El método Top Down consiste, para cada objetivo
operacional, en determinar al principio el nivel o niveles
taxondémicos exigidos, es decir, lo que debe ser conocido,
comprendido, aplicado, analizado, sintetizado, ... vy
posteriormente producir las cuestiones necesarias para
cada uno de estos niveles de objetivos operacionales.

En esta perspectiva, se puede fraccionar la presentacion
de preguntas de modo que se aisle la mediciéon de
diferentes procesos mentales.

Asi se presentara al principio todas las cuestiones de
memoria, a continuacién se sefalaran las respuestas
correctas ANTES de presentar las preguntas de
comprension, y asi sucesivamente...
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El método Bottom-Up consiste en sefalar las
situaciones-problemas que el estudiante debe ser capaz de
resolver. Se crean cuestiones relevantes que, inevitable-
mente implican simultaneamente diferentes niveles taxo-
némicos.

3. EN RESUMEN

Se han conservado cinco niveles de la taxonomia de
BLOOM. El conocimiento, la comprension, la aplicacion, el
analisis y la sintesis.

En este proyecto CERT, sélo las aptitudes cognoscitivas
han sido tomadas en cuenta; otras como el auto-
aprendizaje y las aptitudes psicomotrices se retomaran
posteriormente.

Los ejemplos de preguntas propuestas anteriormente
cubren esos cinco niveles cognoscitivos.
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CAPITULO 1lI

EL CUESTIONARIO Y LAS QCM

1. EL CUESTIONARIO

En general, se puede solicitar la respuesta de un estu-
diante con ayuda de dos tipos de cuestiones:

— abiertas
En las que disfruta de una gran libertad de expresion,
tanto en el contenido como en la forma de la respuesta;

— cerradas
En las que el numero de posibles respuestas ofrecidas al
estudiante es limitado.

Las respuestas a las preguntas cerradas estan preco-
dificadas: el estudiante selecciona numeros o letras corres-
pondientes a las diferentes soluciones planteadas.

Las respuestas a las preguntas abiertas son post-
codificadas.
Las QCM (“Preguntas de eleccién multiple”) parecen muy
directas y poco matizadas. El recurso a este modo de
cuestionario se explica fundamentalmente por la facilidad
de correccion que implica, aunque ésta no es sino una
ventaja entre otras. Las paginas que siguen tratan de
demostrar que los cuestionarios cerrados pueden propor-
cionar una evaluacion afinada de los conocimientos y de las
estrategias del individuo.
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£l Proyecto acepta los dos tipos de preguntas, abiertas y
cerradas, y permite que sean utilizadas en una misma
prueba. Es necesario recordar que las QCM Nno son sino una
de las formas de evaluar, al lado de la observacion directa,
la entrevista, el andlisis de producciones o de actividades
complejas.

2. LAS CARACTERISTICAS DE LAS QCM

2.1 Definicion

Llamamos “Pregunta de eleccién multiple” (QCM,
“Question & choix Multiples”) a una cuestién en la que

a. el estudiante debe escoger entre varias soluciones
propuestas;

b. las respuestas propuestas son correctas o incorrectas,
independientemente. de la persona que responde.

Asi pues, no son QCM

— los cuestionarios de identificacion

ejemplo;

D esta, -  Soltero []
— casado []
- viudo []
— divorciadodo [ ]

— los cuestionarios de opinion

ejemplo:

¢Estad de acuerdo con las matanzas de focas?
Si [ ]
No []
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— las escalas de evaluacién

ejemplo

Este trabajo es —  excelente []
—  bueno [1]
- reqular [1]
-  malo []

2.2 Los componentes de una QCM
Los tres componentes de una QCM son:

a. la consigna
b. el cuerpo
C. las soluciones propuestas

a. La consigna

La consigna se da al sujeto al comienzo de la prueba.
Siempre deber4 estar escrita. En general, es vilida para
todas las preguntas de un mismo cuestionario.

La consigna describe:

1. la cuestién efemplo:
Para las cuestiones que siguen,
una dnica solucion es correcta.

2. el modo de respuesta efemplo:
Escoger una dnica solucién de
entre las presentadas o dejar la
respuesta en blanco.

3. las normas de ejemplo:
notacién Las soluciones correctas suman
puntos, los fallos restan (Le
interesa abstenerse de respon-
der antes que hacerlo por azar).
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4. el baremo de puntua-  Omision: O puntos

ciones (También de-
nominados notas,
puntuaciones a ganar
0 a perder), debe pre-
cisar las notas obte-
nidas en cada caso
de respuesta correc-
ta, incorrecta o en
caso de omision.

b. El cuerpo

El cuerpo, también llamado tronco, base, articulo de
base, premisa,

1. define el problema ejemplo:
Se quiere diluir el dcido sulfurico
concentrado.

2. propone la pregunta  ejemplo:
¢ Cual de las siguientes acciones
es mas segqura?.

c. Las respuestas propuestas

Las soluciones propuestas, también llamadas opciones,
sugerencias, etc., comprenden la solucion correcta y las
soluciones incorrectas, llamadas distractores.

Tradicionalmente se ha aconsejado durante ahos
formular las QCM con un minimo de 4 6 5 opciones a fin de
disminuir las oportunidades de emitir una respuesta al azar.

Puesto que este proyecto transnacional anade una
componente nuevo a las QCM clasicas, las soluciones
generales implicitas (ver capitulo 1V), el numero de
soluciones propuestas puede ser cualquier (2, 3, 4, 6 5).
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3. VENTAJAS Y DESVENTAJAS DE LAS QCM
3.1 Ventajas cuantitativas de las QCM

Las QCM permiten, en un tiempo breve obtener del
estudiante un gran numero de respuestas, y asi

— verificar su competencia sobre numerosos conteni-
dos.

— adquirir medias representativas validas

— fijar las competencias haciendo intervenir diferentes
procesos mentales.

Esto es consecuencia de las conocidas ventajas de las
QCM:

a. la pregunta es clara (lo que facilita la comprensién)

b. la respuesta es breve (lo que evita al estudiante una
formulacion laboriosa)

c. la correcion es sencilla (lo que evita al profesor tomas de
decision dificiles).

3.2 Las ventajas cualitativas de las QCM
Una QCM se caracteriza por:

a. la posibilidad de evaluar sistematicamente niveles
superiores de actividad mental.

La vigilancia cognitiva, la légica, asi como la
comprension profunda de principios y de conceptos
pueden ser evaluadas sistematicamente por las QCM.

b. la precision de exigencias.

Como senalan Noizet y Caverni (1978), una QCM ‘“no
permite ser esquivada”, a diferencia de las pruebas de
produccion (disertacion, examen oral) que dejan siempre
al candidato la posibilidad de disimular una ausencia de
conocimiento. En general el candidato habla de lo que
sabe y evita lo que conoce peor.

39




c. La objetividad de la correccién.

Una misma actuacion del estudiante recibira siempre la
misma nota sea cual sea el corrector. Esta ventaja
favorece la autorregulacion. Los estudiantes tienen de
esta manera un medio de evaluarse rigurosamente ellos
mismos.

d. La concision del cédigo permite los analisis sinép-

ticos y la autorregulacion.

Las respuestas pueden ser tratadas mediante sistemas
informaticos. Los formadores al igual que los estudiantes
pueden recibir resultados muy detallados sobre diversos
aspectos de la ensefianza que imparten (o de su apren-
dizaje).

3.3 El precio de las ventajas ofrecidas por las QCM

a. El trabajo de puesta punto de una QCM.

La construccion de una QCM requiere una real
competencia sobre el fondo y una rica experiencia
pedagdgica. Esta construccion se debe hacer seguin una
serie de reglas “de redaccion” (LECLERQ, 1986).

Todo constructor de QCM puede verse reprochado por
sus colegas por haber considerado como falsa una
respuesta verdadera, o por haber construido una QCM
en cuya respuesta correcta no haya unanimidad: a éstas
se denominan preguntas indecisas.

Se comprende que uno de los problemas del constructor
de QCM sea ponerse a cubierto de items indecisos. Esto
tiene como consecuencia indirecta que los QCM hacen a
menudo una llamada a la memoria mucho mas que a la
l6gica. Sin embargo, la variedad de consignas posibles
permite dejar atras este problema. Por otra parte, el
peligro del recurso a soluciones de facilidad disminuye a
medida que los profesores ensefian las técnicas de
solicitacion de la respuesta.
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b. La imposibilidad de una presentacion oral.

Una QCM comporta un cuerpo denso (cada palabra
cuenta) y soluciones propuestas que difieren solo por
uno o dos elementos. Reconsultar el todo al momento de
responder es a menudo muy Util. El escrito lo permite, el
oral no.

La tentacion de realizar preguntas de detalle.

La respuesta correcta a una QCM debe conseguir la
unanimidad de los expertos sobre el tema, lo cual es facil
cuando la QCM comporta detalles y entonces tiende a
ponerse al abrigo de la critica.

La facilidad de copiar las respuestas del vecino.

Se han practicado procedimientos de enredo del orden
de las preguntas. Se puede solicitar al alumno que
argumente su respuesta, que la justifique.

La posibilidad ofrecida a los estudiantes de presen-
tar respuestas correctas respondiendo al azar.

Numerosos procedimientos de correccion (la famosa
“correccién por adivinacion” han sido utilizados. Existe
una literatura abundante (sobre todo en ingles) en
relacion a esta cuestion. Este problema ha sido comple-
tamente superado por el recurso a los niveles de
confianza (ver capitulo V).

Cuatro desventajas fundamentales de las QCM.
Las desventajas que acaban de ser expuestas son

secundarias o evitables. No ocurre lo mismo con las
siguientes:
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La impotencia de las QCM a la hora de medir cierto
tipo de actuaciones.

Es el caso, entre otros, de la expresion espontanea,
de la aptitud de redactar y expresar su pensamiento,
de la invencion de soluciones nuevas e incluso la
reproduccion de la memoria sin soporte.

Las QCM son un instrumento entre otros: resulta
importante recurrir al modo de evaluacion mas
adecuado a cada situacion. Las QCM resultan menos
convenientes para las actuaciones complejas (res-
puestas largas donde la estructura y la expresion
juegan un gran papel) que para las actuaciones
aisladas.

La presentacion de soluciones erroneas a los estu-
diantes.

SKINNER (1961) emitio la hipotesis de que un dia el
alumno se acordaria mejor de la respuesta incorrecta
encontrada en un QCM que de la respuesta correcta.

Esta hipdtesis ha sido verificada por PRESTON
(1965), pero KARRAKER (1967) ha demostrado que
este riesgo no existe si se revela a los alumnos las
respuestas correctas a las preguntas. Se puede, sin
embargo, temer que en ciertos campos, los errores
se fijen en su memoria. Estd, por ejemplo, contrain-
dicado presentar las preguntas de ortografia de uso
sobre la forma de las QCM. Pero otros terrenos no
presentan la misma vulnerabilidad porque hacen mas
llamada al razonamiento (ejemplo: ortografia gra-
matical)

42

4,

3. La incapacidad de las QCM para entrenar en la

formulacion de respuestas.

Es poco probable que la utilizacion de las QCM
deteriore la capacidad del alumno para redactar su
respuesta. Sin embargo, se puede objetar que toda
pregunta deberia ofrecer una ocasion para formular
su pensamiento. Ahora bien, el recurso de las QCM
no lo ofrece. En niveles cognitivos donde este ob-
jetivo es importante, se debe administrar al alumno
un numero suficiente de oportunidades para formular
Su pensamiento.

La Contraccion del campo cognitivo

Se podria temer que las QCM contribuyan a
simplificar la “vision del mundo” de los estudiantes, a
reducirla a un esquema, y como consecuencia a
uniformar a los individuos.Introduciendo las soluci-
ones generales implicitas (ver capitulo V), se hace
de la QCM un instrumento de medida y de entre-
namiento de la vigilancia cognitiva y de la relacion
entre las competencias y los riesgos sociales.

UN EJEMPLO

Se ha decidido ofrecer un ejemplo completo en relacion

a cada nuevo concepto presentado en las paginas siguien-
tes. Para facilitar la lectura, éste, en cada ocasién estara
cada vez rodeado de un cuadro como muestra este primer
ejemplo.
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He aqui un formulario destinado a recibir las respuestas de un
alumno a 20 preguntas de una prueba.

Preguntas 1234567891011 121314 151617181920

Respuestas

5. EN RESUMEN

Hay un cierto numero de ventajas al utilizar las QCM,
particularmente la exactitud y la precision. Incluso, las QCM
pueden medir eficazmente los cinco niveles de la taxonomia
y son comodas a la hora de corregir. En el contexto de este
proyecto cooperativo, el inconveniente mas importante es el
tiempo que se necesita para construir un banco de
preguntas.
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CAPITULO IV

LAS SOLUCIONES GENERALES
IMPLICITAS

1. LA FINALIDAD ULTIMA DE LAS S.G.I:

Mas alla de las consideraciones en relacion a la utilidad
de las S.G.l. en la evaluacion de los niveles elevados de
procesos mentales y a fin de controlar una evaluacion
reducida a aquello que es explicitamente ensenado, ana-
lizamos aqui la aportacion fundamental de tal sistema:
entrenar y evaluar la vigilancia cognitiva.

Como ya hemos anunciado en el capitulo II, el alumno de
hoy debe aprender a producir sus soluciones personales a
los problemas que se le presentaran en su trabajo cotidiano
y que nosotros podemos preveer actualmente.

La puesta en evidencia de las actitudes y del curriculum
latente dependen en gran medida de las modalidades habi-
tuales de cuestionarse.

El comportamiento del alumno puede ser impulsado
segun diversos modos:

— El formador solicita explicitamente una respuesta.

— Elformador solicita implicitamente una respuesta.

— ElI alumno emite expontdaneamente un comporta-
miento.

ahora bien, el alumno tan sélo se comporta esponta-
neamente cuando se muestra vigilante, en otros términos si
proporciona muestras de espiritu critico, si se pregunta
sobre aquello que oye o que ve. definimos esta compe-
tencia como “vigilancia cognitiva”.

45




Si el objetivo ultimo del educador es obtener un compor-
tamiento espontaneo, las demandas tanto explicitas como
implicitas son un medio para alcanzar este objetivo.

2. LA SOLICITACION IMPLICITA EN LAS QCM

La ensefanza tradicional procede por solicitacién
explicita, mientras que la vida exigira actores sociales
de respuestas expontaneas.

Para paliar esta carencia, ha parecido util desarrollar un
sistema de solicitacién implicita, donde el formador pre-
senta una “situacion de interrogacion” al alumno pero sin
anunciarsela como tal. Por ejemplo, el formador cometera
voluntariamente un error de razonamiento, esperando que
los alumnos lo detecten. Se tiene noticia de las experiencias
del Doctor FOX en los Estados Unidos, las cuales consisten
en cometer el mayor nimero posible de estupideces en un
discurso aparentemente serio antes de que un miembro
asistente lo remarque.

¢Como sistematizar el principio de la solicitacion impli-
cita? ;,Como situar por igual a todos los alumnos de un
grupo ante tales solicitaciones, de manera que se pueda
evitar que uno de ellos, al descubrirla, impida a los otros
ejercerla?.

Es posible recurrir a las QCM, pero realizando algunas
transformaciones, por ejemplo, introduciendo absurdos en
el enunciado, no proporcionando suficiente informacién,
proponiendo preguntas en las que todas las soluciones
sean correctas o otras en las que ninguna lo sean. Claro
esta, se advertira a los alumnos de estas eventualidades.

¢(Es necesario imprimir las soluciones NINGUNA,
TODAS, CARENCIA e INCOHERENCIA en la pregunta?
no, porque hacerlas figurar entre las soluciones propuestas,
es alertar al alumno. Para estas soluciones se quiere medir
la vigilancia cognitiva del alumno.
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Las soluciones NINGUNA (6) y TODAS (7), llevan la
vigilancia cognitiva hacia las proposiciones de respuestas,
mientras que las soluciones CARENCIA (8) e INCOHE-
RENCIA (9) hacen llevar la vigilancia cognitiva sobre el
enunciado (o introduccion) de la pregunta. En estos casos
(8 y 9), el alumno no debe leer incluso las soluciones

propuestas.

En base a este principio se ha desarrollado la técnica
titulada “las soluciones generales de preguntas de eleccion
multiple” (LECLERCQ, 1986). Se trata de comunicar al
inicio de la prueba a todos los alumno que ciertas solu-
ciones existen, que son validas para todas las QCM que
seran presentadas, pero que estas soluciones no estaran
impresas. Sobre esta base se pueden considerar otras
soluciones generales.
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3. LAS CONSIGNAS QUE CONCIERNEN A LAS
SOLUCIONES GENERALES

He aqui un ejemplo de consigna presentando las soluciones
generales:

_um..o. preguntas que se presentan a continuacion son de eleccién
multiple. Cada pregunta comporta una tnica solucion correcta. Sin
embargo ciertas soluciones (llamadas soluciones generales) re-
quieren una cierta atencion; estas preguntas se proponen bajo los
cadigos siguientes: 6-7-8 0 9 y no seran impresas en las QCM,
aunque ellas pueden aplicarse a todas las cuestiones.

6 o RECHAZO = NINGUNA de las soluciones propuestas es
correcta.

7 0 TODAS = TODAS las soluciones propuestas son correctas.

8 o0 CARENCIA = Es imposible responder porque la informacion
presentada en el enunciado de la pregunta no es completa
(falta como minimo un dato).

9 0o INCOHERENCIA = Una incoherencia en el enunciado hace
que la pregunta no tenga sentido (por ejemplo, CONTRA-
DICCIONES en el enunciado).

jAtencion! con la finalidad de hacer que el alumno lea atentamente
los enunciados, la respuesta 9 tiene prioridad sobre las soluciones 6,
7y8y, evidentemente sobre las respuestas 1, 2 y 3, impresas, ya
que si existe una incoherencia en el enunciado todas las soluciones
propuestas son, evidentemente, no pertinentes.

.m._.mB_u_owh o -----._w.mcm responderse

La capital de Francia es 1.Lile
2. Lyon 3
3. Paris

La capital de ltalia es 1. Berlin
2. Praga 6
3. Tokio

Gran Bretafia comprende 1. Inglaterra
2. Escocia 7
3. Pais de Gales

¢ Qué edad tenia Rimbaud? 1. 2 afios
2. 10 afios 8
3. 20 anos

¢En qué afio Julio Cesar

encontrdé a Napoleén? 1. 1850
2.1915 9
3.1945
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4. LAS SOLUCIONES GENERALES Y LOS PRO-
CESOS MENTALES

Aunque aun no hayamos podido verificarlo experimen-
talmente, estamos convencidos de que esta técnica puede
aclarar los problemas propios de las taxonomias.

El RECHAZO (6) obliga al estudiante a responder
mentalmente a la QCM antes de examinar las soluciones
propuestas, en segundo lugar a buscar su respuesta entre
dichas soluciones y de esta forma evita parcialmente “el
reconocimiento” de la respuesta esperada.

La solucion TODAS (7) permite que el estudiante re-
flexione sobre la posibilidad de que hayan varias respuestas
correctas para un mismo problema.

Partimos de la hipdtesis de que la CARENCIA (8) de
datos permite evaluarlo todo, particularmente los niveles
taxonomicos de analisis y de aplicacion (segin BLOOM).

Ocurre lo mismo con la INCOHERENCIA (9). Creemos
que es una buena manera de medir la comprension (en el
sentido que BLOOM da a este término en su taxonomia de
objetivos cognitivos).

La posibilidad de ofrecer la respuesta correcta por una
eleccion al azar es minima. En efecto, si la QCM presenta K
soluciones, existe automaticamente K+4 soluciones posi-
bles.

Resumiendo, se evita el fraccionamiento de los conoci-
mientos y se acentua la medida de la atencién cognitiva.
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5. COMO ENTRENAR AL ALUMNO EN EL USO
DE QCM Y SGlI

5.1. La metodologia

Antes de utilizar las preguntas de soluciones generales,
es indispensable sensibilizar a los alumnos en Ia filosofia de
este tipo de evaluacion y en los objetivos que se pretenden
con su utilizacion.

Los estudiantes pueden cefirse a este género de
consigna compleja, no se encuentran cémodos hasta haber
realizado uno o dos ejercicios. Debe excluirse la presen-
tacion de todas las soluciones generales de una sola vez
hasta que los estudiantes no estén suficientemente entre-
nados. Se recomienda proceder de forma progresiva ( por
ejemplo, introducir la solucién general de RECHAZO en un
primer test, afiadir TODAS en un segundo, etc.).

Igualmente es necesario ejercitar a los estudiantes sobre
los contenidos generales y sencillos.

5.2 Algunos ejemplos

Presentamos a continuacion 5 ejemplos relativos al
calculo del area y del perimetro de los triangulos.

Geometria

Pregunta 1: Un tridngulo isésceles tiene una base de
10 cm, 4 Cual es su perimetro?

1.28cm 2.30cm 3.32cm.

Pregunta 2:  Un triangulo equildtero tiene un lado de 10
cm,¢,Cual es su perimetro?

1.28cm. 2.30cm. 3.32cm
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Pregunta 3:  Un triangulo isosceles tiene dos lados de 5
un lado de 6 m.;Cual es la superficie (en
m y m. cuadrados?

1.8m2 2.10m? 3.30 m2

Pregunta 4: En un triangulo equilatero, ¢ qué linea rec-
ta de cada vértice puede alcanzar el centro
del lado opuesto?
1. la altura 2. la mediatriz 3. la bisectriz

Pregunta 5: Los tres lados de un triangulo 3\_%3
respectivamente 6 m, 2m y 3m. ;Cual es
su perimetro?

1.11m. 2.12m. 3.156m. 4.18m.
Las respuestas correctas (RC) son las siguientes:

Pregunta 1: RC = 8 (Carencia de datos: en efecto, no
se conoce la longitud de los otros lados).

Pregunta 2: RC = 2 (simplemente)

Pregunta 3: RC = 6 (Ninguna es correcta, porque la
superficie es 12 m2 por la aplicacion del
teorema de Pitagoras la altura es 4 m.

Pregunta 4: RC =7 (Todas son correctas).

Pregunta 5:  RC =9 (Incoherencia, ya que es imposible
obtener un triangulo. Segun una propiedad
fundamental del triangulo la medida de un
lado no puede ser superior a la suma de
las medidas de los otros dos lados).
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5.3. Un ejemplo de respuestas

—

qummim:ﬂom un ejemplo de respuestas proporcionadas
por un estudiante a las 20 preguntas de un test:

Q. 12345678910 11 121314151617 181920

I.mwmA._wAwoéwmm©4mmwmw

Las respuestas correctas (esperadas por el formador)
son las siguientes:

Q. 12345678910 11 1213141516 1718 19 20

w.mémﬁmwww@wmwmmémmhmm

Se puede observar que el numero de respuestas
mmﬁwoﬂmm es 11/20, siendo la tasa media de éxito de un
0.

6. EN RESUMEN

Las potencialidades de utilizacién de las QCM son refor-
zadas por la adicién de posibles respuestas suplementarias
como NINGUNA, TODAS, CARENCIA de informacién o}
INCOHERENCIA.

OoEo. consecuencia de esta modificacién, los niveles
taxonémicos (desde el reconocimiento de memoria hasta la
sintesis) pueden ser evaluados con una mayor eficacia.
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CAPITULO V

LOS NIVELES DE CONFIANZA

1. LAS POSTURAS SOCIALES
1.1. Los ignorantes no son peligrosos

Cada uno de nosotros ignora multiples hechos. La vida
social esta organizada segun una “reparticion” de saberes
unidos a profesiones especializadas: los juristas, cirujanos,
quimicos,meteordlogos, etc. El sentido comun nos lleva a
no actuar en terrenos desconocidos.

Podemos llegar a ser peligrosos, para nosotros mismos y
para nuestro entorno, cuando no confesamos nuestra
incompetencia (en el pilotaje de un avion, en el conoci-
miento de una lengua, en el efecto de un medicamento, en
la hora de salida de un ftren...). Si alguien se dirige a
nosotros para obtener una informacion es facil y eficaz
reconocer de inmediato nuestra ignorancia. Nuestro inter-
locutor se dirigira hacia otra persona.

Saber que no se sabe, 0 hasta qué punto se sabe... es lo
mas preciado.

Bertrand RUSSEL decia que “el problema, en este
mundo, es que los idiotas estan seguros de ellos mismos y
la gente comun liena de dudas”.

1.2. El conocimiento de uno mismo

Para un alumno, una percepcién (subjetiva) correcta de
la calidad (objetiva) de sus respuestas participa en la
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construccion de lo que G. DE LANDSHEERE (lama “una
imagen de si mismo realista, completa y estable”. La
aceptacion de si mismo no tiene nada en comun con el per-
manecer inactivo y carecer de motivacion. Ser consciente
de sus puntos débiles no implica la construccién de una
imagen negativa de si mismo; una caracteristica evaluada
negativamente puede ser aceptada en el cuadro de una
personalidad, que en el conjunto llega a evaluarse de forma
positiva.

Resumiendo, lo que tiene mayor importancia es saber
aquello que no se sabe.

1.3 La apertura a la critica

Aceptar la critica sin perder confianza en uno mismo, sin
sentirse afectada nuestra personalidad pero al mismo
tiempo, sin mostrar indiferencia, es un objetivo fundamental
para el futuro del alumno.

1.4. La Tolerancia al fracaso

Soportar el fracaso y la frustraciéon sobreponiéndose a la
dificultad es importante.

En esta perspectiva, las instituciones de formacién deben
impulsar las condiciones “objetivas” que permitan una
evaluacion de uno mismo, referencia mas estable para el
individuo que los juicios ajenos o que sus propios juicios.

2. La medida del conocimiento
El empleo de las QCM expone a la “adivinanza”. El

evaluador busca que la esperanza matemdtica de una
respuesta al azar sea nula.
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El procedimiento siguiente:

— El estudiante proporciona, ademas de su respuesta,
un nivel de confianza (sobre una escala de proba-
bilidades de exactitud).

— permite al evaluador anotar esta respuesta con la
ayuda de un baremo de puntuaciones teniendo en
cuenta, al mismo tiempo, la calidad (correcta/no cor-
recta) de la respuesta y el nivel de confianza del
evaluado.

Este procedimiento presenta las siguientes ventajas:

2.1. Se basa en un modelo tedrico evolucionado
(CHOPPIN, 1970, LECLERCAQ, 1986), conforme
a la teoria de decisiones y a las probabilidades
subjetivas.

2.2. Es justo, ya que recompensa a cada uno en
funcion del grado (sutil) de su competencia y
realismo.

2.3.  Es informativo, ya que facilita al profesor (y al
estudiante) un dato nuevo: su realismo (;se
sobrestima? ¢ se subestima?).

2.4.  Es formativa, ya que hace que el alumno viva la
gestion de su duda, de su conocimiento parti-
cular, elementos que acompanan a todo proceso
de aprendizaje.

2.5. Es general, porque se aplica tanto a las pre-

guntas abiertas como a las QCM (por las cuales
se resuelve el problema de la “adivinacion”).

3. LAS CONDICIONES METODOLOGICAS DE
UTILIZACION

La utilizacion de los grados de confianza presenta
perspectivas de busqueda y de desarrollo muy importantes
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sobre la capacidad de los individuos de sacar partido de las
informaciones, de utilizar técnicas... en resumen, de apren-
der.

Este proceso ha sido objeto de una serie de trabajos en
los Estados Unidos (entre 1960 y 1975), los cuales global-
mente poseen en comun diversos fracasos, ya que los
investigadores no se habian centrado suficientemente en
las condiciones metodoldgicas de utilizacion.

Cinco de ellas, nos parecen importantes:

= una consigna presentando una escala métrica

— una baremacion conforme a la teoria de decisiones

— una distincion entre medida y recompensa

— graficos de realismo

— indices numéricos de comportamiento de autoevalu-
acion.

Estas condiciones serdn presentadas en breve. Las
informaciones técnicas profundizadas se encontraran en
LECLERCAQ (1990).

3.1. Una consigna presentando una escala métrica

La mayor parte de las investigaciones sobre los niveles
de confianza se han conformado mediante consignas
confusas. Se solicita al estudiante que indique, ademas de
Su respuesta, si estaba “poco seguro, minimamente seguro,
0 muy seguro”. Estas expresiones vagas no autorizan sino
los tratamientos ordinarios intra-sujetos, ya que nada garan-
tiza que una misma persona guarde las mismas “referen-
cias” (a la fuerza subjetivas y por otra parte desconocidas)
a lo largo de un mismo test. Por lo que hace referencia a
comparaciones inter-sujetos eran totalmente excluidas.

La solucion, ya preconizada por SHUFFORD, ALBERT y

MASSENGILL (1966) consiste en establecer, sobre el eje
de probabilidades, zonas de confianza simétricas.
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El proyecto CERT recomienda utilizar la reparticion no
simetrica de las zonas de probabilidad.

Nivel: 0 1 2 3 4 5

prediccién: 0 25 50 70 85 95 100%
o]
posibilidad estimada con
anterioridad de acertar

Esta reparticion asimétrica permite a los alumnos pre-
sentar respuestas mas matizadas en la extremidad superior
de la escala, siendo esta la zona de probabilidades ele-
vadas. De esta forma, el estudiante es capaz de diferenciar
entre 95% y 99% en relacion al nivel de confianza. En valor
absoluto, esta diferencia no es mas que el 4%. Sin
embargo, para el estudiante, dicha diferencia es identi-
ficable: en el primer caso (95%), tiene una oportunidad
sobre 20 de equivocarse, es decir, cinco veces menos. La
misma persona sera incapaz de diferenciar entre dos
niveles de confianza distantes un 4% en la mitad de la
escala (ex: 43% y 47%).
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Mostramos a continuacion los niveles de confianza
presentados por el estudiante ademds de sus res-
puestas:

Q. 1234567891011 121314151617 18 19 20

R.532113476 1 9 8 89125236 7

C.155515333 33153551135

Se constata que los grados de confianza 0, 2 y 4 no han
sido utilizados en ningtiin momento por el estudiante en
estas pruebas.

El grado de confianza 1 ha sido utilizado 5 veces, de las
cuales 1 ha sido correcta, siendo la tasa de exactitud de
20%.

El grado de confianza 3 ha sido utilizado 7 veces, de las
cuales 3 han sido correctas, siendo la tasa de exactitud
de un 42%.

El grado de confianza 5 ha sido utilizado 8 veces, de las
cuales 6 han sido correctas, siendo la tasa de exactitud
de un 75%.

Nota: Las respuestas correctas se proporcionan en el
punto 5.3 del capitulo IV.

3.2. Baremos conformes a la teoria de las decisiones

La puntuacion, donde la atribucién de puntos deberia
hacerse segun dos criterios: la exactitud (la respuesta es
correcta o no) y el grado de confianza (débil o elevado).

Como en la realidad, el grado de confianza debe estar
asociado a los riesgos que se acepten tomar y la persona
debe estar expuesta a las consecuencias, buenas o malas,
de sus actos.
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Una respuesta correcta acompafada de un grado de
confianza elevado debe ser gratificada con una puntuacion
superior a la misma respuesta con un grado de confianza
menor. Por el contrario, en caso de respuesta incorrecta, la
penalidad asignada a una confianza elevada debe ser
superior a la asignada a una confianza menor.

Respetar este principio no es suficiente. Los puntos
exactos deben ser calculados de forma que el alumno tenga
interés en decir la verdad, es decir, expresar su intima
conviccion (su confianza) sin deformarla.

El proyecto CERT propone el baremo siguiente:

puntuacion en caso de respuesta
Correcto Incorrecto
entre 0 y 25% 13 4
entre 25y 50% 16 3
entre 50y 70% 17 2
entre 70 y 85% 18 0
entre 85y 95% 19 -10
entre 95y 100% 20 -20

3.3 Distincion entre medida y recompensa

La nueva puntuacién no es una medida, sino la com-
binacion de dos medidas:

— la medida de la competencia (el numero de res-
puestas correctas)

— la medida de realismo (de la autoevaluacién del
alumno).
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Se han elaborado diversos indices matematicos ademas
de una representacion grafica de este realismo.

En base al calculo de todos los indices mostrados a
continuacion se encuentra la nocién de TASAS DE
EXACTITUD, es decir el tanto por ciento de respuestas
correctas proporcionadas por un alumno en relacién a un
cierto nivel de confianza. Se trata, para un alumno dado, de
calcular tantas tasas de exactitud, como niveles de
confianza. Si un alumno no ha utilizado mas que dos niveles
de confianza, tan sélo se pueden calcular dos tasas de
actitud.

Se puede calcular, en relacién a cada alumno, tantas
tasas de exactitud (TE) como niveles de confianza haya
utilizado. si un alumno ha empleado tan sélo dos niveles de
confianza tan sélo se pueden calcular dos tasas de exac-
titud.

3.4. Las graficas de realismo

Las graficas de realismo se construyen sobre los dos ejes
siguientes:

— Sobre el eje horizontal (abcisas), representa las
zonas de probabilidades (probabilidad de acertar
predicha por el alumno) que corresponde cada una a
un nivel de confianza.

— Sobre el eje vertical (ordenadas), la tasa de exactitud
(de 0% a 100%) de las diversas respuestas propor-
cionadas por el alumno que han acompaiiado a cada
grado de confianza (0,1,2,...).

Por cada nivel de confianza utilizado por el alumno es
posible localizar en este gréafico un punto cuya,

— abcisa corresponde al valor central de la zona de
probabilidad correspondiente a este nivel.
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— ordenada supone la tasa de exactitud observada en
relacion a este nivel (porcentaje de respuestas cor-
rectas).

Este punto se encuentra representado por un rectangulo a
fin de resultar mas visible.

En nuestro ejemplo (gréafico 1), tres valores (20%, 42%,
75%) pueden ser representados en la vertical respec-
tivamente los valores centrales de las zonas de con-
fianza 1 (37,5%), 3 (77,5%) y 5 (97,5%).

Tasa de 30
exactitud 20

)

S
O I I

)

o 25 50 70 8595100 Probabilidades

Se espera que los rectangulos estén sobre la diagonal
(grafico 2).En otros términos se espera que cada valor
central de la zona de probabilidad (probabilidad de acertar
predicha por el alumno) corresponda con las tasas de
exactitud obtenidas.

100
90
80

60
50
Tasa de 30

: 20
exactitud o

<
q(./%
&

T TTT

0 25 50 70 8595100 Probabilidades
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Pero la realidad se presenta en ocasiones de forma dife-
rente. Ocurre que dos rectangulos estén:

- mocﬂm. la diagonal. Esto significa que el alumno ha
obtenido mejores resultado de los previstos por él
mISmo, es decir, se subestima (grafico 3).

100
9
80
70
60
50
Tasa de M“

exactitud 20

0 25 50 70 8595100 Probabilidades

— Bajo la diagonal. Esto significa que el alumno ha
obtenido peores resultados de los previstos, es decir,
se sobrestima (gréfico 4).

100
90
80

Tasa de 30
exactitud 20

3
T Y Y

0 25 50 70 8595100 Probabilidades

En el ejemplo, se puede constatar que las tres tasas de
exactitud se sitian BAJO la diagonal, es decir, que los
exitos son continuamente inferiores a las predicciones
del estudiante, que como consecuencia se sobrestima.

Resulta posible analizar de modo sistematico las
caracteristicas de la auto-evaluacién del alumno, recur-
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riendo a indices numéricos cuyo realismo y coherencia
describimos a continuacion.

3.5 Los indices numéricos del comportamiento de
autoevaluacion

Los indices numericos de comportamiento de auto-eva-
luacion permiten particularmente responder a dos pre-
guntas:

1) las percepciones que el alumno tiene de sus posi-
bilidades de éxito se encuentran lejos o cerca de sus
éxitos reales (tasas de exactitud). En otros términos ¢ Es
realista?

2) ¢(Existe una progresion en los aciertos del alumno
cuando aumenta su confianza en si mismo? En otros
términos, ¢Es el alumno coherente consigo mismo en
base a sus diversas auto-evaluaciones?

1) EL INDICE DE REALISMO

Este indice indica en qué medida la confianza que el alumno
tiene en si mismo corresponde o no a la realidad. La
probabilidad de acierto predecida por él mismo ; es cercana
o lejana en relacion a los aciertos obtenidos en la realidad
(tasa de exactitud)?

Este indice ha sido calculado en base a diferencias entre
— La tasa de exactitud observada para cada nivel de

confianza.
— El valor central del intérvalo de probabilidad

correspondiente a dicho nivel.
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a continuacién presentamos siete graficos:
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En relacion a los mismos (alumnos del 12 al 7°), podemos
observar los casos siguientes:

* Si las tasas de exactitud obtenidas se encuentran
conformes a las esperadas por el alumno (valor central
del intérvalo de probabilidad), los rectangulos se situan
exactamente sobre la diagonal (ver alumnos 1y 6).

El indice de realismo toma el maximo valor:1

 Si las tasas de exactitud obtenidas se encuentran ale-
jadas en relacion a los valores esperados, los rec-
tangulos se alejan de la diagonal (ver alumnos 2,3,5 y
cinco). el indice de realismo puede incluso ser negativo y
descender hasta -3.75 (ver alumno 7).

El indice de realismo no precisa siempre en qué sentido se
produce el alejamiento. Por ello, es necesario que observen
el grafico el emplazamiento de cada rectangulo:

* ¢Se encuentra situado bajo la diagonal? Si es asi se trata
de sobre-estimacion. (Es el caso de los alumnos 3 y 4
sea cual sea el nivel empleado y por el alumno 5 cuando
utiliza los niveles 3,4,5)

* ¢(Se encuentra situado bajo la diagonal (infravalora-
cion)?. es el caso del alumno 2 y 5 cuando utilizan los

niveles de confianza 1y 2.

Por otra parte, es posible calcular (y afadir a esta grafica
bajo la forma de un trazo vertical) el error Standard de
medicion de cada tasa de exactitud. Este error resulta mas
importante si la tasa de exactitud ha sido calculada en base
a pocas respuestas. se evitara desde ese momento dar una
excesiva importancia a las observaciones calculadas para
niveles de confianza escasamente empleados o de
generalizar las interpretaciones.
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ejempio:

Un alumno A ha utilizado la confianza 3, dos veces de modo
correcto. su tasa de exactitud vale el 50%

Un alumno B ha empleado 20 veces |a confianza 3, 10
_\\mmm,w\ correclamente. su tasa de exactitud vale igualmente
e 0.

Es evidente que el valor de Ia tasa de exactitud resulta mas
fiable en el caso B que en el caso A, particularmente porque
el error de medicién es mas fiable en el caso del alumno B.
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Se debe notar que en el anexo se encuentran informaciones
mcc_m:d\o:.ﬁm:mm que facilitan Ia interpretacion de los valores
de los indices de realismo.

2) El indice de COHERENCIA personal.

mmwo indice indica si el alumno utiliza niveles de confianza
mas elevados cuando tiene mayor éxito o menos elevados
cuando responde peor.

En Otros términos, muestra si el alumno presenta un com-
portamiento coherente en relacion a si mismo:

mﬁmﬂ_xmamam‘ responde mejor cuando estima tener mas
Uom_g:amaom de contestar correctamente Yy peor cuando
mwwam tener menos posibilidades de acertar. (alumnos 1,2
y
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Graficamente, el indice precisa en qué medida las tasas de
exactitud correspondientes a los niveles de confianza
sucesivos se disponen en linea derecha sobre el grafico.

Este indice se calcula de manera que vale,

+1 Si la coherencia es perfecta,
* alineamiento perfecto y creciente (alumno 1)

-1 Si la coherencia es completamente inversa,
* alineamiento perfecto y decreciente.
* Cuanto mas piensa el alumno que tiene posi-
bilidades de acertar, menos acierta, (caso normal,
alumno 7).

0 Si no hay coherencia.
* Alineamiento horizontal o nube de puntos en la
que es posible deducir una progresién en las
auto-evaluaciones del alumno.

jAtencion! Es posible ser coherente, aunque sobre o
infravalorarse. Dicho de otro modo, se puede acertar mas a
menudo cuando se emplea un nivel de confianza elevado y
menos cuando dicho nivel resulta menor, pero no emplear
los niveles adecuados.

Ejemplo:

Tomemos el caso del alumno 4. en lugar de emplear los
niveles de confianza 1,2,4 y 5, este alumno deberia sin duda
utilizar los grados 0,1,3 y tres. Resulta pues, coherente en
relacion a si mismo aunque poco realista: Se Sobreestima.

En el anexo se presentan indicaciones més precisas sobre
la interpretacién de los indices de realismo.

Resumamos la interpretacion de los graficos de los alumnos

1al7.

— Elalumno 1 resulta ser muy realista y coherente consigo
mismo.

— El alumno 2 es muy coherente en relacién a su infra-

valoracién.
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£, UImno 3 no resulta coherente y se sobrevalora. 4. EN RESUMEN
El alumno 4 resuita coherente en ia sobrevaloracion.

: . i5n: el
El alumno 5 es realista pero no resulta coherente. Se ha integrado un nuevo elemento en la evaluacion: e

El'alumno 6 es realista y coherente. grado de confianza de un alumno en las respuestas que
El alumno 7 resulta irrealista e incoherente. proporciona.

La puntuacion total de la prueba €s una combinacion de
w s 1 ! niveles de confianza y de la exactitud de las respuestas
2 wn dadas. Esta informacion permite medir la agudeza, la
2 i centralizacion, la coherencia y el realismo.
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CAPITULO VI

LA NECESIDAD DE UN SOFTWARE

1. LA RAZON DE SER DE UN SOFTWARE

El calculo de la puntuacién total, las tasas de exactitud y
de los cuatro indices de auto-evaluacién del mismo modo
que la elaboracién del grafico requieren una media hora por
alumno si se realiza manualmente.

El ordenador puede realizar estos trabajos en pocos
segundos y proporcionar una versién en papel.
2. LAS INFORMACIONES PRESENTADAS POR

EL SOFTWARE CERT

Las etapas fundamentales del trabajo relacionadas con
el software CERT son las siguientes:

1) concepcion de la prueba
El formador decide el contenido, el nimero de items,
aquello que el test debe medir, las secciones de materias
y las secciones de procesos mentales.

2) Administracion de la prueba a los alumnos

Los alumnos responden y el formador recoge las res-
puestas.
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3) Introduccion de informacion en el software CERT (codifi-

cacion)

A) El formador disefia el test:ndmero de items, respues-
tas correctas, secciones, consejos a los alumnos
peso de cada item. .. .

B) Recoge los datos de los alumnos .
. res
de confianza). (respuestas y nivel

C) Toma decisiones en relacion al tratamiento (nivel 6p-
timo, baremo de correccion)

4) Andliza los resultados mediante CERT
El software proporciona:

A) >3mu.__.m._m de items (para el formador)

B) >:m__m_m en relacion a los resultados individuales ob-
_ﬁmmv_aom por los alumnos (Grafica de realismo inclu-

C) Listas de puntuaciones colectivas.

\m.: este capitulo tnicamente describimos los aspectos
tedricos de las etapas (tercera y cuarta) realizadas me-
diante el ordenador. Los procedimientos practicos del con-
Junto de trabajos son descritos en el manual de empleo

3. INTRODUCCION DE
SOFTWARE INFORMACION EN EL

3.1. Recogida de datos de los alumnos

El formador debe introducir dos cédigos por item: el

codigo de la respuesta proporcionada
( . or el alumn
nivel de confianza que le ha sido m:_.ccavo. °ve

Recordemos que el Software CERT impone seis niveles

de confianza (0ab)y deja libertad total .
. encu
ltems propuestos que pueden ser: anto altipo de
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— ABIERTOS, pero la respuesta (literal, grafica o numé-
rica) debe ser codificada a posteriori por el
profesor en:

0 = omisién
1 = respuesta correcta
2 = respuesta incorrecta.

VERDADERO-FALSO, acompafiados de u n cédigo (con
los codigos
1 =verdadero 2 = falso)

QCM CLASICOS, con un maximo de 9 soluciones posi-
bles ( el 0 indica omision);

— QCM de soluciones generales implicitas.

Ademas del empleo de las QCM el formador puede
solicitar al alumno la inclusién de una justificacion en todas
sus respuestas. Ello permite, entre otras cosas, solventar
después de la prueba posibles errores de codificacion
cometidos por los alumnos.

ejemplo:

Si la respuesta correcta a un item es 3, un alumno elige la
respuesta incorrecta 4, pero si la justificacion muestra que
ha “comprendido” el formador puede tener en cuenta dicha
justificacion modificando la respuesta seleccionada antes
de introducir los datos en el ordenador: introduce el cédigo
de la respuesta esperada (3) y no el de la respuesta propor-
cionada (4).

3.2 Decisiones en relacion al tratamiento: calculo de
puntuaciones

CERT impone un baremo de puntuaciones precisas,

calculado segun la teoria de las decisiones (ver capitulo V).
Este puede ser modificado por el formador.
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m__ el alumno no acomparia Su respu i
o.o::m:m? éste sera oo:_mamﬁmqo o.mv MM% Mﬁ&m_ M_Mmﬁ_“%%.
fianza memor. En efecto, el nivel de confianza 0 tiene como
valor central 12,5% lo cual significa que el alumno tiene
12,5/100 o 1/8 posibilidades de acertar, es decir, aproxima-

damente 1 posibilidad entre el maxi i _
o ) aximo de soluciones posi-

m_.m_ alumno omite alguna respuesta, la respuesta serg
noqm_amqmam Como Incorrecta con un nivel de confianza 0
InCluso en el caso de que haya proporcionado otro nivel.

Se ha de notar que en la version actual del software las
preguntas son, sea correctas o Incorrectas, pero no parcial-

:ﬂwm__ﬂw correctas (pues se obtendria una puntuacién inter-

_u_:m_.Smam. cuando se crea un test, el formador debe
proporcionar un peso, una “importancia” en relacion a cada
item. Proporcionar el mismo Peso a todos los items de un
test, comporta proporcionarles la misma importancia en el
calculo de la puntuacion total. Proporcionar un pesode 2 a
MM :ﬁ% del test supone doblar sy Peso en relacién a los

Supongamos un Ejemplo:

Si un test de nueve preguntas co i

{ . mprende ocho items de

_wa:m:o_m 1 y uno de Peso 2, la puntuacién total serg cal-

MM %<womm303m_#m_ :w.B de importancia 2 estuviera puesto
. » €N Olros terminos, como si el test ¢ .

10 items de importancia 1. eprendiera

4. INFORMACION PROPORCIONAD
CION A LA CALIDAD DE LOS ITEMe " HELA-

_ El programa Omm._.. posibilita evaluar la calidad de los
_83m Propuestos gracias a cierto nimero de indicaciones
numericas proporcionadas en cada version del test.
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SOL: 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9

Q 1 6.25 18.75 "68.75 6.25 0.00 0.00 0.00 0.00
Rbis -0.30 0.27 020 -0.52 0.00 0.00 0.00 0.00
Cmoy | 12.50 45.00 80.00 77.50 0.00 0.00 0.00 0.00

A continuacion figura el primer item (Q1) de una prueba.
Para cada posibilidad de respuesta (columnas 0 (u omisién)
a 9) se indican tres informaciones.

— LINEA 1

El porcentaje de alumnos que han seleccionado este
modo de responder (o tasa de eleccion de cada solucidn
propuesta) permite identificar el atractivo de cada una de las

soluciones planteadas.

En relacion al item 1 hay que senalar, por ejemplo, que la
solucion (correcta) 2 ha atraido al 68,75% de alumnos, que
las soluciones 1y 3 han atraido respectivamente al 18,75 y
6,25% de alumnos y finalmente que un 6,25% de los

alumnos no ha respondido. (cédigo 0)
— LINEA 2: R.BIS

El indice calculado en este punto supone un coeficiente de
discriminacion en relacion a cada una de las soluciones
propuestas. Esta comprendido entre -1y +1.

Si este indice resulta positivo significa que este modo de
responder ha sido adoptado por los alumnos “fuertes”. Se
entiende por alumnos “fuertes” aquellos cuya puntuacion
total en el test resulta mas elevada que la puntuacion en el
total del test realizado por el resto de los alumnos (es decir
aquellos que han seleccionado otra respuesta.

Dicho indice deberia ser positivo en relacién a la respuesta

correcta (a groso modo), negativo para las respuestas
incorrectas y entre los dos en referencia a la omision.
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adoptado por nadie (o por todos), automaticamente, el in-
dice debe ser considerado nulo.

En el anexo 1 se encuentra representado de modo mas
detallado el modo de interpretar este coeficiente.

En nuestro ejemplo, la solucién Correcta 2 resulta elegida
por alumnos “fuertes” en ef conjunto del test (R. BIS= 0. 20),
aunque ocurre lo mismo con |a solucicn 1 (R. BIS=0.27)

El formador depe preguntarse sobre la causa de esta
anomalia, sobre el modo en que modificara la solucisn
incorrecta 2 (puesto que ha sido escogida por los alumnos
“fuertes”)?

Las soluciones 0 ¥ 3 comprenden un R.BIS negativo, lo cual
significa que son mas bien los alumnos “dépiles” en el con-
Junto del test los que las seleccionan.

~ LINEA 3: C.moy

El nivel de confianza medio de los alumnos que han
seleccionado cada solucion (o tasa media de confianza
atribuida a cada solucién) es un indice que varia entre 12.5
¥ 97,5% (valores centrales de los niveles de confianzaQy 5.

Normalmente deberia eSperarse que la confianza media
obtenida por los alumnos que eligen la respuesta Correcta

A fin de obtener dicho indice en base a una solucién dada,
Se calcula la media de probabilidades (posibilidades de
acertar) predecidas por los alumnos que han seleccionado
esta solucién. Se trata pues de le media de |os valores
centrales en los intérvalos de confianza.
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0 . lo. ¢Por qué los
Observemos la solucion 3 del @*mﬁb‘ ¢F
alumnos poco numerosos (6,25%) y o.mg.mm ?Q.WWW %m\m
elegido esta solucion errénea con tanta confianza (77,8%)

5. INFORMACION PROPORCIONADA EN RELA-
CION A CADA ALUMNO

El software presenta una serie de informacion por medio
de cuatro pantallas.

5.1. Datos

Alumnos

Nombre ”. Alumnos _I

Respuestas
correctas :

| |

Peso de cada ltem :

i |

Respuestas :

| }
e e )

Nivel de confianza :
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9.2. Valores numéricos

Nivel de confianza _

No. respuestas

No. correct
No. incorrect

% resp. correct ‘ .o_ mu_m‘ 5 .o_doo.o 60.0 umo‘ mm.m‘
Val. central 1251 3751 6001 7755 | 900! 475 | ooc

PUNTUACIONES
BRUTAS

Por resp. correct
por resp. incorrect

Test : INFORMAT
Alumno: DEGHAYE M.
PM. " : Pas de sélection.
Mat.  : Pas de sélection.

Coherencia

0.838 | Débil

Realismo 0.991

Excelente

a) Numero y porcentaje de respuestas

El programa presenta para cada nivel de confianza
(columnas 0 a 5) y posteriormente en relacién al conjunto
de la prueba (columna TODO):

— (N®resp.): el nimero de respuestas proporcionadas
por el alumno y en base 7 Ias mismas,
- N2correct: nimero de respuestas correctas
- N2incorrect:Nimero de respuestas incorrectas:

= (% resp. correct.): Porcentaje de respuestas correc-

tas proporcionadas por el alumno o tasa de exactitud
observada.

— (Val. Central): tasa de aciertos esperada que supone
de hecho el valor central del intérvalo de probabilidad
correspondiente al nivel de confianza.

Si se compara con la tasa precedente ésta permite

detectar dénde e| alumno se sobrevalors y donde se
infravalora. En el caso en que el porcentaje de respues-
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tas correctas sea superior al valor o.o:#m_ correspon-
diente, el alumno se ha infravalorado, si resulta inferior se

sobrevalora.
Puntuaciones brutas

rama presenta igualmente una serie de puntua-
M_omwwmﬁwcz%cxpo_ozm@m BRUTAS) calculadas en fun-
cion del baremo, atribuyendo a las respuestas correctas
e incorrectas una puntuacion que depende del nivel de
confianza proporcionado.

En relacion a cada uno de los niveles de oo::m:.Nm y para
el conjunto de la prueba se presentan las siguientes
puntuaciones:

— (Por res. correct): Puntuacion bruta obtenida en rela-
cion a las respuestas correctas.

— (Por resp. incorrect): Puntuacién obtenida en base a
las respuestas incorrectas.

— (TOTAL BRUTO): Puntuacion total bruta obtenida por
el alumno, calculada en base a sus respuestas y en
funcion de los niveles de confianza proporcionados.

La puntuacién total bruta se relaciona con una
puntuacion de referencia (denominador de la fraccion)
que supone la puntuacion maxima matematicamente
posible. Esto Ultimo se calcula en base a la formula
siguiente:

PUNTUACION MAXIMA = NUMERO DE ITEMS X 20

Es decir el nimero de items de la prueba comprende la
maxima baremacion posible.
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P

puntuacion adaptada a la sefal 100 =

600 X 100

~ En una prueba de 20 items cuyo peso es 1

. v al que 1200
se aplica un baremo en el que se obtienen 20 bc%om
en caso de respuesta correcta con maxima 600 X 20

¢) Puntuacién total adaptada.

Una linea de la tabla Se reserva a la i0
puntuacion total
adaptada: Se trata de la puntuacion total bruta que se ha
maogm% para situarla en relacion a una puntuacién de
referencia: 1) Presentada de modo habitual 2) “justa”.

En maoﬂ_ una puntuacion siempre debe ser expresada
en a_mn_o: a un baremo de referencia. A menudo la
puntuacion de referencia elegida se presenta bajo la
forma de una referencia habitual (10, 20, 100...) y
corresponde a la puntuacién maxima matematicamente
posible (cf. puntuacidn maxima descrita a continuacicn).

C.1) m_. la puntuacion de referencia comprende un
numero n.5.*.555_,@____ para transformarlo en refe-
rencia habitual (por ejemplo 100), resulta sufi-
ciente con adaptar la puntuacion del alumno me-
diante una regla de tres.

PUNTUACION TOTAL BRUTA X SENAL

Puntuacion total adaptada a la sefal 20 = ——— _ ¢ 0

C.2.

1200

Sin embargo cuando se emplean indices de
confianza la puntuacién maxima corresponde a
un nivel de exigencia muy elevado (“injusto”).

La puntuacion maxima (60 NQ X 20 = 1200) no
puede ser utilizada como puntuacion de refe-
rencia para definir el nivel éptimo. En efecto, se
trata de una exigencia demasiado elevada, por-
que habitualmente resulta suficiente con propor-
cionar todas las respuestas correctas sin mas.

Es pues necesario proporcionarse una puntua-

cion de referencia mas “razonable”, mas “‘justa”,

mas “habitual”. En lugar de seleccionar la puntua-

cion maxima matematica, resulta suficiente con

multiplicar el nimero de items por 20 (maximo

obtenido en caso de confianza 5), si

- por 19 (maximo obtenido en caso de confianza
4) o0

- 18 (maximo obtenido en caso de confianza 3)
o

- 17 (maximo obtenido en caso de confianza 2)
o)

- 16 (maximo obtenido en caso de confianza 1)

PUNTUACION TOTAL
ADAPTADA =

I|’|||||||I|I|I|III|I|I|||’|||I . .
Los valores seleccionados se denominan NIVELES OPTI-

PUNTUACION DE REFERENCIA MOS.

La puntuacién maxima de referencia se calcula de la mane-

Ejemplo: Tomemos un alumno que obtiene 600 igui :
ra siguiente:
en una prueba \&m 60 items a 20 puntos cuyo X
maximo matematico resulta pues 1200: PUNTUACION DE REFERENCIA = NUMERO DE ITEM X
NIVEL OPTIMO
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. i I capitulo,

: 2) En el ejemplo presentado al comienzo de .
Fshpros: M ‘el nimero de items” es 31 (21 items importancia 1 )%
5 de peso 2). La puntuacion bruta (279) adaptada a la

1) En caso de un test de 60 items CUyo peso es 1. mmm%\ 20 y al nivel éptimo 16 se calcula del siguiente
modo:

Si el nivel éptimo elegido es 18, entonces Ia puntuacion de E =11.25

referencia es 31X 16 .

PUNTUACION DE REFERENCIA = 60 X 18 = 1080

d) Indices de auto-evaluacion.

. . . . > igual modo dos indices de cali-
Si la referencia seleccionada es 1 00, si la puntuacion total El programa presenta de igua > ;
bruta del alumno es de 600, entonces \mbbci:mo&: de dad del comportamiento de auto-evaluacién descritos en
referencia es: el capitulo precedente.
PUNTUACION TOTAL BRUTA x REFERENCIA 5.3. Gréfica de realismo
PUNTUACIONTOTAL= —— = 7777 F=A
ADAPTADA NUMERO DE ITEMS X NIVEL OPTIMO el
100 -1 ]
0 —
600 X 100 mc _
= =0.55 X 100 = 55
60 X18 70 .
60 —
Con un nivel optimo 17, el mismo alumno habria obtenido 50
con la misma sefial (100):
40
600 X 20 30
= =0.62X 100 = 62 20
60X 17
10
Con un nivel optimo 17 el mismo alumno habria obtenido 0 _ _ 1
con referencia 20:
600 X 20
T 3ix1g | " 062X20=124 0 25 50 70 8595100
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5.4. Informaciones individuales relacionadas con las
secciones

CERT presenta de igual modo informaciones relativas a
secciones definidas por el profesor (quien debe indicar en
qué seccion se encuentra cada item). Los subconjuntos de
items correspondientes a una preocupacion precisa, por
ejemplo, una seccién materia 0 Una seccion de procesos.

El programa indica en relacion a cada seccién el ndmero de
respuestas correctas obtenidas en referencia al numero de
items propuestos.

Se presentan diversos consejos en funcién de un umbral
previamente definido por el evaluador.

En el ejemplo siguiente el alumno ha obtenido 3/4 en
aplicacion. Alcanzado el umbral del 75% deseado por el
evaluador el mensaje presentado es “satisfactorio”. Sin em-
bargo en la seccién de materias, en relacion al contenido del
software, la puntuacién del alumno es de 7/12. El minimo
del 75% requerido por el evaluador no ha sido obtenido.
Recibe pues el consejo de repetir los ejercicios 12 15

Procesos mentales Nbr. corr, 1_|Oo:m£.ow
memoria 4/9 Procedimientos memotécnicos?
comprension 4/8 venga a verme
aplicacion 3/4 Satisfaccion
sintesis 3/5 Venga a verme.
materias Nbr. corr. Consejos
material 3/5 Satisfaccién
le logiciel 7/12 Haz los ejercicios 12 a 15
I'algorithmique 4/9 Venga a verme,
84

6. LA INFORMACION COLECTIVA
El software proporciona igualmente informacion sobre

a) Los aciertos de los alumnos en relacién a las diferen-
tes secciones definidas: cuadro retomando el nliimero
de items de cada seccidn acertada por cada alumno.

b) Lista de puntuaciones adaptadas (SC. AD) en rela-
cion a la referencia 20 y en funcion de un nivel 6ptimo
seleccionado por el formador.

Seccion de procesos : 1 2 3 4
Nombre Apellido 9 8 4 5
Umbral 4.5 4.8 2.8 3.5
BIDOCHON R. 4 3 0 2
BLOOM B. 9 7 4 5
DEGHAYE M. 4 4 3 3
FRENCH B. 1 7 4 5
JAURES J. 5 5 1 4
LABEVUE B. 0 2 0 2
LAGAFFE G. 8 6 4 4
MANDRIN A. 8 7 4 4
MARX K. < 2 0 2
MASSON P. 4 5 1 3
O’CONNEL S. 5 5 4 5
ORBAN M. 4 5 1 0
SHAW B. 5 4 1 4
WASIEGE R. 7 5 4 5
WUIDAR H. 6 7 4 5
ZOLAE. 7 5 3 5
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Nombre Apellido Grupo _uc:EmoaJ
BIDOCHON ROBERT CLASSE B 7.6/20
BLOOM BENJAMIN CLASSE B 22.8/20
DEGHAYE MANON CLASSE A 11.3/20
FRENCH BOB CLASSE A 14.1/20
JAURES JEAN CLASSE A 13.9/20
LABEVUE BERTRAND CLASSE B 29/20
LAGAFFE GASTON CLASSE B 17.3/20
MANDRIN ALBERT CLASSE A 19/20
MARX KARL CLASSE B 2.7/20
MASSON PIERRE CLASSE A 6.6/20
O’CONNEL STEVEN CLASSE B 15.1/20
ORBAN MICHEL CLASSE A 10.7/20
SHAW BERNARD CLASSE B 13.5/20
WASIEGE ROBERT CLASSE A 19.2/20
WUIDAR HENRI CLASSE A 16.5/20
ZOLA EMILE CLASSE B 16.9/20

7.  EN RESUMEN

El software CERT es un instrumento dirigido a facilitar
informacién profunda en relacion a:

— Lacalidad de los items de un test

— Las puntuaciones de los alumnos que han partici-
pado en el test y comprendido las informaciones rela-
tivas a su auto-evaluacion.

— Lareparticion de los resultados de los alumnos segun
las secciones de materias y las secciones de pro-
cesos.

El tratamiento de datos sélo dura una fraccion del tiempo
que seria necesario si la accién fuese realizada manual-
mente.

El software CERT presenta un gran numero de poten-

cialidades interesantes Y puede desarrollarse en diversas
direcciones.
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CAPITULO VII

PERSPECTIVAS

1.  UNA PRIMERA APROXIMACION

Una primera aproximacion sistematica al empleo de
CERT llevada a cabo por los cuatro miembros participantes
en el presente proyecto es reveladora de la variedad de

posibilidades que ofrece.

El equipo britdnico ha creado una prueba Qm carpinteria. Se
ha adoptado una aproximacion “bottom up”:

— los formadores se han planteado cuales son los pro-
blemas. En segundo lugar han elaborado la pregun-
tas que revelan la capacidad (global) de responder;

— una vez elaboradas las Qo@camm“ los mcﬁoﬁmm.:m:
intentado clasificarlas segtn los niveles taxonémicos.

Ciertas preguntas podian ser contestadas satisfactoria-
mente siguiendo estrategias mentales muy Q_<mﬂmmm.. Hay
pues una dificultad de clasificacion taxonémica a priori.

El equipo italiano ha elaborado una prueba sobre mno:mB_\m
de base. Este equipo ha adoptado una aproximacion top-

down”:

— los formadores han decidido inicialmente sobre qué
tema y sobre qué nivel meosoq:_oow de proceso men-
tal deseaban obtener una evaluacion;

— acontinuacion, el equipo ha elaborado las preguntas
para cada nivel elegido.
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El equipo espariol ha elaborado un cuestionario sobre
automocion, a partir de |a transformacion de una prueba
existente. Ciertas Preguntas han sido “dispuestas” de tal
manera que la solucion correcta se ha convertido en una
solucion general del tipo 6,7,8 y 9. Por otra parte también se
han afadido nuevas cuestiones.

El equipo belga ha creado una prueba sobre informatica.
Se prevee que en un primer momento el alumno pueda
manipular el ordenador para verificar sus hipétesis. A
continuacién y en el transcurso de la realizacién de Ia
prueba, los alumnos disponen del manual (Manual de
DOS). Se trata por Io tanto de una prueba a libro abierto.
2. DESARROLLOS FUTUROS

Los desarrollos ulteriores del proyecto pueden enmar-
carse en una serie de directrices:

a) Validacion de procedimientos
Serd importante estudiar-

- las modalidades de utilizacién mas apropiadas en
contextos particulares;

— la aceptacion del procedimiento por parte de los
alumnos;

— la aceptacion del procedimiento por parte de los
formadores.

b) Validacion de Ias mediciones obtenidas

— Correlacion con los resultados profesionales sobre el
terreno.

— Validez de constructo: poner a prueba la teoria su-
byacente y la coherencia interna de las pruebas.
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— Profundizacion en ciertos aspectos, como por ejem-
plo la capacidad de decidir y el sentido de responsa-
bilidad.

— Utilizacion del proyecto transnacional para medir los
efectos de la formacion.

c¢) Perfeccionamiento del proyecto

— Estudiar las necesidades de evaluacion no occ_m.imm
y las posibilidades de extension de los materiales

desarrolladas.

— Estudiar los problemas practicos Qmﬁmoﬁmaom al utili-
zar el programa CERT y proponer soluciones.

— Elaborar procedimientos experimentales comunes.

— Confrontacién de los resultados entre los diversos
paises.

— Poner a punto una version interactiva (sobre orde-
nador), del software CERT, anhadiendo procedimien-
tos de “testing” criterial secuencial (WALD) y/o de
“testing” sobre medida (RASH por ejemplo).

— Produccion de un CERT interactivo audiovisual (mag-
netoscopio, <_o_moa_moo.....v que permitan crear simula-
ciones proximas a la realidad.

— Construccién de bancos de items y de datos.

d) La difusion de CERT

— Seminarios de formacién en el proyecto cooperativo.

— Presentacion de los principios comunes en semina-
rios de formacion sobre evaluacion.
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Conexion del presente proyecto con otros existentes
(CEE o no) en el campo del testing” y del desarrollo
del curriculum, y especialmente, sobre la formacion
de formadores.

La conexién del proyecto CERT con las andaduras de
promocion de la innovacion en la formacién profesio-
nal dirigida a aumentar las competencias y niveles de
cualificacién.

Participacion en operaciones dirigidas a aumentar la

motivacion en la comprension de los procesos de
aprendizaje.
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CONCLUSIONES GENERALES

Desarrollar las competencias y las cualificaciones de los
trabajadores es un objetivo primordial de la politica social de
la Comunidad Europea.

Una evaluacion mas motivadora y més informativa para
el alumno deberia contribuir a la consecucion de este obje-
tivo.

Esta modesta investigacion practica de evaluacion se
centra sobre el alumno. En el presente responde a una serie
de necesidades especificas, pero exige un desarrollo y una
profundizacién posterior.

Se puede esperar, racionalmente, las consecuencias de
la explotacion directa sobre el mercado de trabajo europeo.
Este proyecto necesita competencias suplementarias y
apoyos comunitarios y nacionales.
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GLOSARIO

Las definiciones que se presentan a continuacion han
sido aceptadas por los miembros de los diferentes equipos
del proyecto CERT.

La mayoria de estas definiciones han sido tomadas del
Dictionnaire de I'évaluation et de la recherche en éducatidn
de G. DE LANDSHEERE (1979).

Los numeros entre paréntesis indican el nimero de la
pagina donde se encuentran las definiciones.

El signo (#) indica que se han efectuado ligeras modi-
ficaciones a la definiciéon.

El signo (*) indica que la definicién recurre a otros térmi-
nos definidos en el glosario.

ACTITUDES: ATTITUDE
Organizacién emocional, motivacional, perceptiva y cog-
nitiva duradera de creencias relativas a un conjunto de
referentes que predisponen a un individuo a reaccionar
positivamente o negativamente ante los objetos o refe-
rentes (de la actitud).G. de Landsheere, p.22).

APRENDIZAJE: LEARNING

Adaquisicién o modificaciéon de comportamientos o estruc-
turas mentales o afectivas.
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ACTITUD:
Organizacion emocional, motivacional, perceptiva y cog-
nitiva durable de creencias relativas a un conjunto de
referentes que predisponen a un individuo a actuar posi-
tiva o negativamente a los objetos o referentes (de la
actitud)

AUTO-ESTIMACION: SELF-ASSESSMENT
Estimacion de su propia competencia (que sera verifi-
cada a través del “testing”, por ejemplo) o de sus propias
caracteristicas. Los indices de realism (*), de coheren-
cia (), de agudeza (*), de centralizacién (*) en la auto-
estimacion han sido desarrollados por D. LECLERCQ
(1990).

BAREMO: SCALE OF MARKS
Modalidades de notacién respecto a una prueba: lista de
baremos aplicados en relacién a las respuestas correctas
e incorrectas. Diferencias cuando se utilizan niveles de
confianza.

BOTTOM UP (aproximacion... en la construccion de items):

BOTTOM UP (... approach in construction of questions)
Método de elaboracion de items que parte de los proble-
mas o situaciones CONCRETAS a solucionar. A conti-
nuacion la preocupacion recae en el proceso mental que
implica la respuesta.

CALIFICACION:
valor de un alumno referente a su formacion, aptitudes
profesionales y experiencia.

CAPACIDAD: ABILITY
Posibilidad de llevar a cabo un acto, de producir un com-
portamiento o un conjunto de comportamientos adecua-
dos en una situacién dada. (G.De Landsheere, p.31).

COGNITIVO (Dominio): COGNITIV

Dominio que se reduce al conocimiento 0, mas exac-
tamente, a las capacidades y mecanismos de apren-
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dizaje y de acceso al conocimiento de un saber (G. De
Landsheere, p.48).

COHERENCIA (Indice de): CONSISTENCY index
Correlacién entre las estimaciones de una persona por
diversos grados de confianza y las tasas de exactitud
medias de estos grados de confianza. Se puede ser
coherente (con uno mismo) sin ser realista.

COHERENCIA INTERNA (Indice de):

INTERNAL CONSISTENCY Index
Busqueda de la medida en la cual todos los items de un
test miden la misma variable (G. De Landsheere, p.147).

CONFIANZA (Grado de): CONFIDENCE degree
Probabilidad que un alumno otorga a su propia respuesta
de ser correcta. Esta “confianza” debe ser expresada
bajo la forma de una zona sobre el €je de probabilidades
(ejemplo: zona 1 = de 0 a 25% de posibilidad de ser
correcta) y no bajo forma de grados en una escala ordinal
(muy seguro, medianamente Seguro, poco seguro).

CONSECUENCIA: PAYOFF
Beneficio o penalidad que una accién (0 una decisién)
aporta a la persona referida.

CORRELACION: CORRELATION
Estimacion numérica de la relacion, de la unién lineal que
existe entre dos o mas variables (G. De Landsheere,
p.59).

CURRICULUM: CURRICULUM
Conjunto de acciones planificadas para suscitar la in-
struccion. (G De Landsheere, p.65).

CURRICULUM OCULTO O LATENTE:

HIDDEN CURRICULUM
Lo que todo el mundo aprende y que nadie ensena. El
curriculum no declarado o no consciente.

95




DECISIONES (Teoria de las): DECISION THEORY
Teoria que permite decidir la accién o eleccién mas favo-
rable, teniendo en cuenta al mismo tiempo la utilidad
(atractivo de las consecuencias (*)) y la probabilidad de
las consecuencias.

DIAGNOSTICO (Test): DIAGNOSTIC test
Test que sirve para localizar las dificultades de apren-
dizaje en vias de solucionarlas. (G. De Landsheere,
p.272).

DISCRIMINACION (Indice de discriminacién de un item):
DISCRIMINATION index of an item
Correlacion entre la respuesta a la pregunta y la puntua-
cion total del test.

DISTRACTOR: DISTRACTOR
En una QMC, se llama distractores a las proposiciones
falsas 0 menos apropiadas y méas lejanas de la respuesta
esperada.

ESPECIFICO (Objetivo): SPECIFIC OBJECTIVE
Combinacién de una aptitud (o comportamiento) a desar-
rollar y un CONTENIDO. (G. De Landsheere, p.189, #).

EVALUACION: ASSESSMENT
Atribucién de una categoria a un comportamiento o a un
producto, esta categoria forma parte de una escala
— nominal (ejemplo: Clasico, Romantico,...)
— ordinal (ejemplo: Excelente, Muy bien, Bien, o)
— metrica de intervalos (ejemplo: 10, 5, 0, -2)
— métrica de relacion (ejemplo: 10, 5, 0)

EVALUACION FORMATIVA: FORMATIVE EVALUATION
Evaluacion interviniente, en principio, al término de cada
tarea de aprendizaje y teniendo por objeto informar al
alumnoy al profesor sobre el grado de aprendizaje logra-
do y, eventualmente, descubrir dénde y en qué un alum-
no muestra dificultades de aprendizaje, con intenciones
de proponerle, o de hacer que descubra estrategias que
le permitan progresar (G. De Landsheere, p.115, #).
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EVALUACION SUMATIVA: SUMMATIVE EVALUATION
Evaluacion que asume el caracter de balance e inter-
viene tras de un conjunto de tareas de aprendizaje con-
stituyendo un todo (G. De Landsheere, p.115, #)

FIDELIDAD: RELIABILITY
Las medidas repetidas de un objeto, realizadas en las
mismas condiciones con un mismo instrumento, deben
ser fieles, es decir, presentar el mismo resultado. (G. De
Landsheerep.125).

IMPORTANCIA:
peso dado a cada pregunta de un test a fin de acordar
una mayor influencia de ciertas cuestiones respetando el
mismo baremo (*) de correccion.

OBJETIVO: OBJECTIVE
Meta que se propone la accion.

OPERACIONAL (Obijetivo): OPERATIONAL
Aquel que se define por comportamientos observables o
medidas. (G. De Landsheere, p.193).

OPTIMO (nivel): LEVEL OF EXCELLENCE

Nivel al que se adapta una puntuacion de referencia para
convertirlo en equitativo.

ejemplo: proporcionar un nivel dptimo de 18 S,E\\.nm que
la puntuacion de referencia sera el niimero de items X 18
(todas las respuestas correctas con nivel de confianza 4)
en lugar de numero de items X 20 (todas las rspuestas
correctas con nivel de confianza 5 = puntuacion maxima
matemadticamente posible).

PESO: IMPORTANCE .
Importancia dada a cada pregunta del test con la fina-
lidad de acordar una mayor influencia en relacion a cier-
tos items respetando el mismo baremo (*) de correccion.

PREGUNTA ABIERTA: OPEN-ENDED QUESTION

Pregunta a la que el sujeto responde utilizando su propio
vocabulario.(G. De Landsheere, p.223).
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PREGUNTA CERRADA: CLOSE-ENDED QUESTION
El sujeto debe simplemente elegir una de las diferentes
respuestas que le son propuestas (G. De Landsheere,
p.222).

PROBABILIDAD: PROBABILITY
Medida de la tendencia de aparicién de un aconteci-
miento. (G. De Landsheere, p.214).

PROCESO: PROCESS
Cambio no puntual en un organismo. (G. De Landsheere,
p.215).

PUNTUACION ADAPTADA: ADAPTED SCORE
Puntuacion bruta (*) del alumno que se adapta en parte
con la finalidad de presentarla bajouna forma habitual
(ver referencia (*) y con la finalidad de convertirla en una
puntuacion mas equitativa (ver nivel 6ptimo)(*).

PUNTUACION BRUTA: RAW SCORE
Puntuacion de un alumno directamente calculada en
base a un baremo de correccion (*) y sin adaptacion.

PUNTUACION MAXIMA:
matematicamente posible: Puntuacién obtenida cuando
todas las respuestas son a la vez correctas y proporcio-
nadas con un nivel maximo de confianza (5).

PUNTUACION DE REFERENCIA:
Puntuacion a la que se compara la puntuacién del alum-
no. Puede tratarse de la puntuacién méaxima matematica-
mente posible, pero igualmente de una puntuacién cal-
culada con otro nivel 6ptimo. Puntuacién de referencia:
numero de items X nivel dptimo.

REALISMO: REALISM
Indice que muestra si la probabilidad de acertar que
estima tener un alumno se encuentra cercana o lejana en
relacion a los aciertos obtenidos en la realidad.
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REFERENCIA: REFERENCE
Valor arbitrario habitual al que se refiere la puntuacion de
referencia (*) en el caso en que ésta sea un numero
inhabitual. Se trata del denominador de la fraccidon que
representa la puntuacion del alumno (10,20,100, etc).

REGULACION: READJUSTMENT LOOPS
Proceso por el cual un PROYECTO, dirigido a responder
ciertas NECESIDADES, se traduce en un PLAN, des-
pués en ACCIONES, MEDIDAS, DECISIONES que con-
sisten en bucles de RETROALIMENTACION*

RETROALIMENTACION: FEEDBACK
Informacion que “retorna” teniendo por objeto advertir al
emisor de un comportamiento; de la desviacién entre el
efecto real y el efecto esperado, y de este modo permitirle
adaptar mejor sus comportamientos, sus respuestas. (G.
De Landsheere, p. 238).

“SAVOIR FAIRE”: SKILL
Actuacion general estable, centrada sobre la tarea. (G.
De Landsheere, p.244).

SINOPTICO: SYNOPTIC
Que permite tener una visién de conjunto de un todo. (G.
De Landsheere, p.253).

SUBJETIVO: SUBJETIVE
Lo que esta afectado por intuiciones intimas, sin posi-
bilidad de verificacion directa por observaciéon y medida.
(SUTTER).

TASA DE EXACTITUD: RATE OF SUCCESS
Porcentaje de respuestas correctas de un alumno obte-
nido en base a las respuestas que ha acertado dado un
determinado nivel de confianza. En relacion a cada alum-
no se pueden calcular tantas tasas de exactitud como
niveles de confianza haya utilizado.
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TAXONOMIA: TAXONOMY
Clasificacion jerarquica establecida segun uno o mas
criterios explicitos. (G. De Landsheere, p.260).

TOP DOWN (Aproximacién... en la construccion de items)

TOP DOWN (...approach in construction of questions)
Método de creacion de items donde se parte de los
procesos mentales implicados por los objetivos operacio-
nales. Se crea la pregunta en funcién del nivel taxono-
mico que se quiere medir.

UTILIDAD: UTILITY
Numero que mide el incentivo de una consecuencia
sobre una persona dada, la medida se efectuia sobre una
escala de probabilidad. (LINDLEY).

VALIDEZ: VALIDITY
Adecuacion perfecta entre lo que se pretende medir y los
ejercicios de medida.

VIGILANCIA COGNITIVA: COGNITIVE AWERENESS

Capacidad de plantearse espontaneamente preguntas,
de detectar trampas en los razonamientos o en los datos.
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ANEXOS

ANEXO 1: DISCUSION EN RELACION A LA TAXO-
NOMIA DE BLOOM

a) La taxonomia de partida

La taxonomia de objetivos cognitivos de BLOOM y al.
(1956) evoca la imagen de una escalera de dos tramos.
Cada tramo posee tres peldafios. Primer tramo: Conoci-
miento, comprension, aplicacion. Mediante las dos primeras
se conoce y comprende una realidad, mediante la tercera se
resuelven problemas simples, clasicos, familiares; en base
a la aplicacion de leyes, reglas, principios conocidos y com-
prendidos.

En este lugar hay un descansillo: podriamos detenernos.
Pero un- aprendizaje encaminado al dominio de un conte-
nido exige llegar mas lejos, al segundo peldafio.

Mediante el andlisis, se profundiza en la comprension de
la realidad. En base a la sintesis se produce de una manera
creativa, se formula, se expresa una realidad anéloga.
Finalmente mediante la evaluacion se emiten juicios en
relacion a la realidad regiin determinados criterios persona-
les.

A continuacion, presentamos el modo en que la taxonomia

Se propuso en un principio: estrictamente lineal, donde cada
nivel encuentra su soporte en el precedente.

103




b) La taxonomia bifurcacda

Més tarde en base a diferentes investigaciones, MA-
DAUS y al. (cfr. G. DE LANDSHEERE, 1977) se afirma que
después de la aplicacion, la taxonomia se difurca: por un
lado hacia el andlisis, por otro hacia la evaluacion y la sin-
tesis, siendo las tres capacidades de elevado nivel.

analisis y la evaluacion como capacidades de tipo conver-
gente que contintian de manera rigurosa la taxonomia. En
el otro lado sitia /a sintesis, es decir la creatividad que se
beneficia del pensamiento divergente y se sustenta en una
capacidad convergente: [a evaluacion (o juicio personal).
Esta interaccién entre las capacidades de sintesis y eva-
luacion (interaccion que ha sido examinada por especia-
listas de Ia creatividad) nos convence mejor en relacion al
hecho de que al menos evaluacion y sintesis se encuentran
en el mismo plano (MAZZOTTA, 1990)

¢) Nuestra visién actual
Considerando las encuestas experimentales de MA-
DAUS, las conclusiones de DE LANDSHEERE y algunos

tedricos de la creatividad, hemos decidido adoptar el si-
guiente esquema en relacion a la taxonomia.
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ANALISIS —— EVALUACION <——» SINTESIS
A

APLICACION

COMPRENSION

CONOCIMIENTO

El esquema muestra que:

— Las tres capacidades superiores se encuentran en el
mismo plano.

— Existe como minimo una progresion del andlisis a la
sintesis.

— La sintesis no se activa seguidamente a la aplicacién
(como hubiera demostrado MADAUS, op cit).

— La sintesis requiere de un analisis previo.

— La evaluacién y la sintesis interactuan (MAZZOTTA, op.
cit)

d) Aportacion de CERT en relacion a Ia medicion del
analisis

El abordaje CERT contrubuye a medir con mayor siste-
maticidad la capacidad de andlisis, el cual ocupa un lugar
“delicado” en la clasificacion.

Analisis supone la capacidad de buscar elementos y sus
relaciones no evidentes. Se trata del nivel mas profundo de
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comprension. Es por ello que resulta en ocasiones dificil dis-
tinguir cuando se trata de un resultado de comprension o de
analisis.

La comprension Supone un” comprender” intuitivo pues
todos los elementos se dan de modo evidente. Contraria-
mente el andlisis supone un comprender consciente pues
€S necesatio detectarlo, identificar los aspectos (no eviden-
tes) del problema y las relaciones existentes entre ellos
(MAZZOTA, op. cit)

Ejemplo 1: ‘Dejo caer la cabeza hacia atrés, posterio-
rmente se mesg las sienes con Jas yemas de los dedos.”

Del andlisis de esta descripcion se deduce que el parti-
Cipante se encuentra cansado (lo cual no se explicita).

Ejemplo 2: “Cierra I3 ventana, por favor”,

El andlisis de los aspectos implicitos en el texto nos hace
Suponer que: Existe una habitacion que tiene una ventana,
aunque es posible que ha ya mas de una.

— Al menos dos personas se encuentran en I habitacién
aunque es posible que ha ya mas.

~ La persona que habla Nno puede o no desea cerrar la
ventana por algun motivo,

— El que escucha puede, aparentemente, estar en cond-
ciones de hacerlo, puede del mismo modo no estarlo o no
desearlo y el que habla no lo sabe.

Sugiriendo el principio de las soluciones generales implicij-
fas en

las QCM el abordaje CERT proporciona un instry-
mento sistemdtico de medicién de la capacidad de analisis.
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e) El abordaje CERT en Ia medida de Ia evaluacion

situando sistematicamente al alumno en situacion de Juzgar
la calidad de sus propios resultados, CERT Uauo_ﬂ_.oqm a
alumno y formador datos sobre la calidad de su _c._o_o_.m:
relacion a un punto en particular este hecho es cierto: el

conocimiento de su propia competencia.
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ANEXO 2: EL R.BIS (1)
2.1. Elr bis “CLASICO”

Se calcula una correlacién biserial (r.bis) para cada uno
de los modos en los que se puede responder a un deter-
minado item: Omisién, respuesta correcta, error 1, error 2
error 3, etc.

Se trata de calcular en cada ocasién la concordancia
entre el modo de responder a un item i las puntuaciones
obtenidas en una prueba “de referencia”.

Del mismo modo se trata de averiguar si la diferencia
entre los que han respondido de un modo determinado (por
ejemplo, seleccionando la respuesta correcta) y los que han
respondido de otro modo a un determinado item concuerda
con otras diferencias o clasificaciones reputadas mas vali-
das que un Unico item.

a) El principio.

Imaginemos que un profesor de matematicas disefia una
prueba escolar de cinco items en relacién a la materia del
programa y la presenta a ocho alumnos a los que imparte
las clases. Por otro lado, un mes antes, estos alumnos ha-
bian realizado un test standard de matematicas de 100
preguntas. Dicho test standard se haya reputado como muy
valido ya que cubre toda la porcién de materia considerada,
necesita cuatro horas para su aplicacién, debe corregirse
de manera objetiva y la clasificacién resultante de alumnos
puede considerarse como un criterio de referencia fiable.
Cada uno de los ocho alumnos a obtenido en este test una
puntuacion que sera utilizada como criterio exterior y reto-
mada en una clasificacion.

(1) Extracto adaptado de D. LECLERCQ. Qualité des questions et
signification des scores, Bruxelles: Labor, 1987
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Imaginemos que el profesor dispone en relacién a cada
alumno por una parte, de la puntuacion total obtenida en el
test standard (criterio externo) y por otra de su comporta-
miento en cada uno de los cinco items de su prueba escolar.

Puede verificar si la diferencia establecida por un item
(reparticién de los alumnos en dos grupos: por ejemplo los
que han proporcionado otras respuestas) concuerda con la
clasificacion obtenida en el test standard.

De este modo, si uno de los cinco items es resuelto cor-
rectamente por un sélo alumno y si éste obtiene precisa-
mente el mejor resultado en el test matematico (criterio
externo) entonces la concordancia entre las dos puntua-
ciones es perfecta.

Elr. bis puede tomar valores que oscilan entre -1y +1.

Si los que han proporcionado la respuesta correcta a la
pregunta son alumnos mads competentes (en relacion al
criterio externo) que los que no aciertan, entonces el item
concuerda con este test tomado como citerio (externo) de
medicion de la competencia, y el r. bis sera positivo (supe-
rior a 0)

Si las diferencias en relacién a la competencia en el
criterio externo son elevadas, entonces el r. bis sera tanto
mas elevado (tanto mas cercano a 1).

Este razonamiento puede ser tomado en relacion a cada
una de las respuestas posibles (por ejemplo para cada una
de las soluciones propuestas en una QCM). Para una res-
puesta incorrecta se espera un r. bis negativo mas cercano
a -1 cuanto mas “débiles” (en relacion al criterio externo)
sean las respuestas de los alumnos que la han elegido.

b) La representacion grafica

Esta relacion de concordancia puede expresarse de
modo gréfico aplicando el procedimiento siguiente en rela-
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cion a cada item. Tomaremos como ejemplo el item X y la
respuesta correcta en relacion al mismo.

1. A partir de una misma linea de base horizontal, levantar
dos escalas perpendiculares de idéntica altura. Esta
altura corresponde ala puntuacion maxima que resulta
posible obtener en el test criterio (en este caso 100
puntos). Estas dos escalas son graduadas.

2. Considerar el item X puesto por el profesor. Sobre la
escala perpendicular de la izquierda se colocan las
puntuaciones obtenidas por _om alumnos que no han
respondido correctamente al item x en el test criterio y
sobre la escala derecha las puntuaciones (en el mismo)
obtenidas por los que s han contestado correctamente a
dicha pregunta x.

A titulo de ejemplo, supongamos un gréfico tal, esta-
blecido en base a un item acertado por tres alumnos y
fallado por siete (p= 0,3 y q= 0,7). Para los tres primeros
alumnos las puntuaciones en el test standard eran 60, 60 y
90. Los tres valores se colocan en la escala derecha. Las
puntuaciones obtenidas por los alumnos que han contes-
tado erroneamente al item 20, 30, 40, 40, 70, 70 y 80 se
situan sobre la escala izquierda.

100

O
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O

EXITO
FRACASO
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3. Se calcula entonces la media Mx de puntuaciones de la
escala de la derecha y la media Ma de puntuaciones en
la escala izquierda.

4. Se colocan ambas medias en el qrafi
grafico (Mx sobre la
escala derecha y Ma sobre la de la mNnc.oa_Amv.

5. Se unen mediante una recta los dos puntos (Ma y Mx). Si
la recta obtenida asciende de izquierda a derecha hay
oo:ooam:gm\m::m el item y el criterio: se dice también
que la relacién resulta positiva pues el coeficiente de
pendiente de la recta es positivo. Si la recta obtenida des-
ciende % Izquierda a derecha entonces hay discordancia
entre el item y el criterio; la relacién es negativa, y el
coeficiente de pendiente de esta recta negativo. Si la
recta es 32..«035_ no hay concordancia, se dice también
que la relacion es nula (coeficiente de pendiente nulo).

100 1 100

FRACASO e
En nuestro ejemplo, la media (Mx) de los tres alu

que han acertado es 70, mientras me la de los m\:ﬁmmm
restantes es de 50. Estos dos valores se representan
mediante cruces sobre la grafica. Si se une Ma ¥ Mx se
ogmzm una recta ascendente, de pendiente positiva
(dibujada mediante una linea discontinua). Existe pues
concordancia entre las medidas obtenidas en el ftem y las
obtenidas en base al test criterio.
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El signo de la pendiente de la recta, o de la relacion,
viene dado por el signo de la expresion matematica

Mx-Ma.

c¢) Interpretacion de la representacion grafica

En el ejemplo precedente, la diferencia resulta positiva, lo
cual significa que los que han acertado el item tienen una
media (en el test criterio) mas elevada que los demas. Este
resultado resulta conforme con lo esperado, es l6gico que la
pregunta de la prueba escolar construida por el profesor
proporcione resultados concordantes con los del test stan-

dard.

En este ejemplo, las puntuaciones son muy dispersas: la
desviacion tipica es elevada (DT.). Cuando la desviacion
tipica es elevada es posible observar entre Mx y Ma una
diferencia mas importante que si los resultados hubieran
estado menos dispersos. Esto ocurre porque el valor numé-
rico del indice de discriminacion tiene en cuenta dicha des-
viacion tipica, expresando la diferencia Mx-Ma en relacion a
la D.T. en la expresion:

Por otra parte, la pendiente de la recta (en trazo dis-
continuo) no depende exclusivamente de la amplitud de la
diferencia Mx-Ma, siné también de la distancia que separa
las dos verticales. El indice de correlacion biserial puntual
toma también este aspecto en consideracion. La formula del
coeficiente de correlacién punto biserial, o r. p. bis donde
aun r.bis es:

113




donde:

P vale la proporcién de eleccion de la solucién considerada
(ej: 0.30)

Q vale Ia Proporcion complementaria de no eleccion (ej:
0.70)

2.2. EL TOTAL DEL TEST COMO CRITERIO

en la mayoria de los casos, el profesor no dispone de
puntuaciones de alumnos en relacion a un test-criterio
valido. Se utiliza entonces Ia misma férmula, pero se toma
como criterio la puntuacion total en eltesten el que el item
S€ encuentra comprendido. La concordancia entre |Ia pre-
gunta y el total de la prueba Supone entonces un indice de
coherencia interna entre el item y el test. La suma (pode-
rada) de los r. bis puede entonces servir para calcular un
coeficiente de consistencia interna o de homogeneidad del
test en su conjunto.

a) La correlacién automatica

Cada item de un test contribuye a la puntuacién total por
una parte igual a 1/NQ cuando todos los NQ items resultan
de igual facilidad. Se dice que se da “recubrimiento” o
(inclusion) entre Ia puntuacién del mismo y la puntuacién
total del test.

En el caso, puramente tedrico en que los items de un test
no tuvieran ninguna correlacidn ebtre ellos (gj: ...... = 0), la
correlacién entre un item y el total del test vale automatica-
mente I/....NQ. De este modo para NQ=9, r. bis vale 1/3 o
0.33. Es lo que recibe el nombre de Valor de referencia del
r. bis de la respuesta correcta a un item. (de hecho, se
puede calcular tal valor referencia para cada solucién de
cada item)
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En consecuencia, todo r. bis que se refiera a una res-
puesta correcta que no alcance al menos este valor-referen-
cia no puede considerarse como indice de una buena cor-
relacion del item respecto a la prueba entera. Todas las
correlaciones item-total son pues aumentadas en base a
esta relacion fundamental.

Partiendo de este mismo razonamiento Imzm<mmﬁz
(1963) propone corregir (ver la parte .,:ﬁ:oc la correlacion
“sobrestimada” mediante la férmula siguiente:

rpbis, ,/\ﬂ
eV ) (=)
G’?-pq

con crp.bis = I punto bis del item corregido por
“recubrimiento” (Overlap) .
= Desviacion tipica de los resultados obteni-
< dos en el total de la prueba.

b) Los r. bis de respuestas correctas y distractores

En una QCM de K soluciones, resulta posible calcular un
indice de discriminacion (r. Emv. para cada una de los K+1
comportamientos posibles: (omisiones, eleccion de la solu-
cion 1,2...k).

El r. bis posibilita comparar alumnos que han adoptado
uno de estos comportamientos Eﬁm.aom X) con otros alum-
nos que adoptaron otros comportamientos (designados con
la letra A).

En un test bien disefado, el r. bis de la solucion cor-
recta resulta normalmente positivo y los r. bis de las
soluciones incorrectas (distractores) son normal-
mente negativos.
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Una QCM cuyo r. bis en relacién a la solucion correcta
resulta positivo es un item que participa en la homoge-
neidad de la prueba pues mide lo mismo que las otras
preguntas y amenudo esta correlacién (biserial puntual) es
elevada.

Los distractores, presentan normalmente una correlacion
(r. bis) negativa.

La omisién presenta generalmente una correlacion com-
prendida entre la presentada por los distractores y la de la
respuesta correcta. Tanto sea positiva como negativa, la
correlacion (r. bis) en la omisién a menudo se aproxima a 0.
c¢) Explicacion del valor r.bis

Un r. bis positivo en relacién a una solucién significa que
son los mejores alumnos (en el total del test) han selec-
cionado esta solucion. seria pues paradojal que el r. bis de
un distractor resultara positivo. si se da el caso, resulta

importante cuestionarse qué ha producido semejante resul-
tado.

El resultado puede ser debido a:
— Un defecto fundamental
a) Falta de validez: El item no mide lo que se creia.

b) Falta de homogeneidad entre la pruebay el item, que
mide otra cosa.

— Un defecto formal

Redaccion: mala formulacion, distractores no pertinen-
tes, ambiguos, etc...

— Un accidente

Error de codificacion: Se indicé como respuesta correcta
una solucion incorrecta.
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Es el sentido clinico del profesor lo que le posibilitara
realizar un diagnéstico y proceder a una edecuada remo-

delacién del item.

Un valor paradojal del indice de discriminacion no €s mas
gue un signo de mal funcionamiento; no proporciona una
explicacion.

d) Ejemplos

Analicemos tres de los items de una prueba: (1)

Item 1:
SOL: 0 1 2 3 4 5 6 i 8 9
Q1 0.0 0.0 15.8 0.0 0.0 *84.2 0.0 0.0 0.0

0.09 0.00 0.00 0.00
90.47 0.00 0.00 0.00

Rbis 0.00 0.00 -0.09 0.00 0.00
Cmoy | 0.00 0.00 64.17 0.00 0.00

La respuesta correcta® (6 o NINGUNA) a atraido al 84,2
% de alumnos que han respondido con un 3_<m_ de
confianza del 90%. Son alumnos ligeramente superiores a
la media (0.09: resulta positivo, pero poco alejado de cero).

Tan sélo se ha observado otro modo de responder: la
solucién 2 (elegida por el 15,8% de alumnos, con un nivel
medio de confianza mas débil: 64%).

El r. bis es evidentemente - 0.09 pues los dos grupos de
alumnos se comparan mediante la formula (Mx - Ma).

(1)  Solucion 0 = omision
i Respuesta correcta
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item 2:

SOL: 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9

Q 1 0.0 0.0 0.0 10.5 0.0 105" 63.2 15.8
Rbis 000 0.00 000 -023 0.00 0.26 023 -0.32
Cmoy | 0.00 0,00 0.00 87.50 0.00 8750 8292 8833

La respuesta correcta* (8) a atraido al 63% de los alum-
NOS con una confianza media del 822 y un r. bis positivo
(como estaba previsto).

Respuestas (incorrectas):

(3)  Ha atraido al 10% de alumnos (cert = 87,5%) el r. bis
resulta negativo (-0,23)

(7)  Ha atraido al 10,5% de alumnos (cert=87,5%) y su r.
bis resulta positivo (0,26) lo cual resulta ANORMAL.
Cuestionarse este hecho.

(9)  Atrajo al 15,8% de alumnos (cert=88,3%), su . bis es
negativo (- 0,32).

Esta pregunta tiene un (pequefio) defecto a nivel de la
solucién 7.

Item 3:
SOL: 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9
Q 1 0.0 26.3 5.3 0.0 0.0 5.3* 63.2 0.0
Rbis 0.00 0.50 -0.21 0.00 0.00 -0.02 -0.35 0.00
Cmoy | 0.00 93.00 77.50 0.00 0.00 9750 9208 0.00

El r. bis de la solucién correcta® (8) resulta negativo
(0,35). Es ANORMAL y deberia ELIMINAR el ftem de la
prueba. Si se trata de mejorar dicho item a fin de realizar
una mejor utilizacién posterior, es en base a la solucion 2,
que ha atraido a los mejores alumnos (r. bis = 0.50, asipues
positivo) por el que resultaria conveniente inclinarse.
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ANEXO 3: INDICE DE REALISMO (1)
a) Principio general

¢, Cual es la proximidad de CADA tasa de exactitud (TE)
y del valor central (VC) en relacion al intérvalo de confianza
correspondiente? La linea quebrada trazada entre los dife-
rentes rectangulos del grafico Sé encuentra cercana a la
diagonal? Cada “desviacion” (vertical) entre el rectangulo y
la diagonal se considera.como un error de estimacion y es
tan “grave” como importante en el sentido en que repre-
senta un gran numero de respuestas (!).

b) Principio de la formula de célculo

) indi ; de
La formula de este indice esta basada en los errores
medicion (EM), es decir, para cada nivel de ooa_mst“ la
diferencia (en valor absoluto) entre la tasa de exactitud (es
decir la diagonal).

El hecho de que este error de medicién se represente en
valor absoluto convierte al indice de realismo mm:m_c_@m
todas las variaciones, sin posibilidades de compensacién
de un error por otro.

La media de estos errores de medicion, MEM, representa
el no-realismo.

MEM =% (TE - [VC|) «NR. $, [EM|.NR.
| O Z
N

(1)  Estracto adaptado de D. LECLERCQ, mS.o-m.\mEmow.o\: y conoci-
miento parcial, octubre 1990, Servicio de Tecnologia de la Edu-
cacion.
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Este valor, multiplicado por 5 ha si .
perfeccién). Asi pues: p ido sustraido de 1 (la

REALISMO = 1- (5 MEM)

¢) Dos ejemplos

Realismo: 0.759 Realismo:
: ; mo: )
Coherencia: 0.748 Coherencia: mwﬂ
100 100

80 80
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0 25 50 70 8595100 0 25 50 70 8595100

d) Datos estadisticos (en base a 311 ;
[ i alumno -
tarios sujetos del estudio) SaEIEest

Maximo observado 1

Minimo observado = -1,67
Media = 0,78
Desviacién Tipica = 0,26
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e) Interpretacion del indice:

Recomendamos interpretar del modo siguiente los valo.-
res numeéricos de realismo:

REALISMO % de 311

alumnos

universitarios

IDEAL si =i 1%

EXCELENTE > .95 15%

BUENO entre .91y .94 18%

DEBIL entre .84y .90 22%

MEDIO entre .70y .83 22%

INSUFICIENTE si menos .70 22%
MINIMO si -3.75

El minimo se alcanzaria cuando un alumno habiendo
respondido todos los items de modo incorrecto con el nivel
de confianza mas elevado (97,5 % del valor central) cuyo
error medio es de 0,975 y la MEM de 0.95.

f) Interés del indice

" Este indice es el que mejor revela la calidad de la auto-
evaluacion, aunque resulta insuficiente en relacion a ciertos
aspectos sin embargo importantes: ¢ cual es la tendencia
mayoritaria del error: infravaloracién o sobrevaloracion? El
individuo discrimina bien entre sus diversos niveles de con-

fianza?
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ANEXO 4: INDICE DE COHERENCIA (1)
a) Principio General
¢Las tasas de exactitud (TE) crecen regularmente?

¢, Los rectangulos dibujados sobre el grafico se alinean
(aproximadamente) sobre una recta y en qué medida esta
recta es paralela a la recta ideal? la TE de un nivel débil de
confianza es inferior al TE de niveles de confianza mas ele-
vados?

Se hubiera podido denominar a dicho indice “nivel de
ALINEAMIENTO” sobre la recta. Se trata en efecto de cal-
cular la correlacién entre los puntos, que puede visualizarse
graficamente. Se dibuja la recta (2) que pasa “lo mas cerca
posible del centro” de seis puntos por cada gréfica y se
puede observar en qué medida estos seis puntos se acer-
can o se alejan de esta recta. jAtencion! la interpretacion
visual puede conducir a error si se olvida que cada TE no
tiene el mismo peso, éste Ultimo depende del numero de
observaciones sobre las que se calculé.

El indice podria resultar negativo si la pendiente de la
recta fuera negativa. (si desciende), lo que constituye una
extrema falta de coherencia.

(1)  Estracto adaptado de D. LECLERCQ - Auto-evaluacion y conoci-
miento parcial, octubre 1990, Servicio de Tecnologia de la Edu-
cacion

(2)  Recordemos que cada recta puede expresarse mediante la
formula y=ax+b
donde:
X = posicion sobre el eje horizontal (abscisa)
y = posicion sobre el eje vertical (ordenadas)
a = coeficiente de pendiente de la recta. Si a = 1, la pen-
diente 45° como ladiagonal.
b = El lugar del gje vertical que la recta corta cuando x = 0
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b) El principio de Ia férmula de cdlculo

Se calcula la correlacion entre las tasas de exactitud (TE)y
los valores centrales de los X niveles de confianza (en este
caso 6 niveles). El indice varia entre -1 (alineamiento per-
fecto, pero con pendiente hacia |a derecha, lo que resulta
inesperado) y +1 (alineamiento perfecto con pendiente posi-
tiva, es decir alineacién “creciente”).

La férmula de base para el calculo del coeficiente de cor-
relacion de BRAVAIS-PEARSON (también llamada r) puede
localizarse en cualquier manual de estadistica.

¢) Dos ejemplos

Realismo = 0,941 Coherencia = 0,893
Coherencia = 0,997 Realismo = 0,861
100 100
0 3 E . 3 o A
60 — — 60 — L H
40 _ a0 »
NO H H.u NQ H |..||.
0 T T 717 0 T T 7
0 25 50 70 8595100 0 25 50 70 8595100

d) Datos estadisticos (en base a 311 alumnos universi-
tarios sujetos del estudio)

Maximo observado 0.99
Minimo observado = -0,92
Media 0,78
Desviacion Tipica 0,29

I}
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e) Interpretacion del indice:

Recomendamos interpretar del modo siguiente los valo-
res numericos de COHERENCIA:

_|
COHERENCIA % de 311
alumnos
universitarios
IDEAL si =1 0%
EXCELENTE > 97 13%
BUENO entre .93 y .96 18%
DEBIL entre .85 y .92 28%
MEDIO entre .75 y .84 18%
INSUFICIENTE menos .75 23%
MINIMO si -1 0% E

f) Interés del indice

Este indice resulta mucho més fiable que el anterior, apa-
rece positivo y elevado cuando el alumno se comporta de
modo sistematico, coherente. Desgraciadamente, esta co-
herencia puede ser la que comporta la infravaloracion o la
sobrevaloracion.
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