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1. Presentacion.

1.  Visién general.

Los temas relacionados con la evaluacion estan entre los que mas problemas ponen a quie-
nes ejercen la docencia, en cualquiera de sus niveles. Especificamente, la ensefianza de
nivel universitario se hace mas dificil y compleja en muchos casos debido a que los docen-
tes no tienen formacion especializada en el campo de la ensefianza y otros campos afines, y
de manera particular en las cuestiones evaluativas. En efecto, un buen estudiante puede
sobrevivir a una docencia de mala calidad, pero se le hara mucho mas dificil sobrevivir a
una evaluacion de mala calidad. Por otra parte, para una gran mayoria de los estudiantes,
la evaluacion determina en buena parte lo que es el curriculum: su seleccion, su contenido,

sus jerarquias y su enfoque de aprendizaje (Mclnnis, 2004).

Las reformas curriculares orientadas a la formacion sobre la base de competencias aca-
rrean consigo la problematica de la evaluacion; no podria esperarse menos de un cambio
curricular tan profundo como el que se produce al pasar de un marco centrado en objetivos
a uno centrado en competencias. No obstante, suele encontrarse resistencia, no sélo en los
docentes, sino también en los estudiantes para quienes una evaluacion sélo es tal cuando

lleva asociada una nota.

Un dato fundamental de esta reforma tiene que ver con la ensefianza focalizada tanto sobre
las propuestas locales del médulo o asignatura como, con igual importancia, focalizada
sobre las competencias de salida del profesional que se forma. Por ello es que, segun Le
Boterf (2003:229), se trata de una gestién anticipada de las competencias. Existen miradas
erroneas sobre el punto. Para Le Boterf que no se trata de predicciones, ni profecias, ni una
bola de cristal. Mas bien, la gestion anticipada de competencias tiene que ver con (a) hip6-
tesis de evolucion sobre las competencias necesarias; (b) un dispositivo de actualizacién
para corregir regularmente estas hipotesis; (c) decisiones (formacién, profesionalizacion,
organizacion, movilidad interna...) para hacer probables las hipotesis consideradas positi-
vas; (d) amarrar los cabos para que los individuos orienten el desarrollo de su profesiona-
lismo. La complejidad que se deriva de este enfoque se encuentra reflejada en los puntos

relativos a ‘una concepcién renovada’ (Cfr. pag. 14 de este informe).

La pregunta béasica que se plantea es ¢;cuales son las formas mas efectivas para documentar
si los estudiantes han logrado las competencias requeridas por el curso o programa de

formacion? Es decir, la evaluacién responde fundamentalmente a la necesidad de cons-
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truir, alimentar y utilizar un sistema de conocimiento institucional relativo a un estudiante,
con el ulterior proposito de certificar y acreditar ante la sociedad la calidad profesional del
graduado. Ciertamente un requisito para la existencia de un sistema de evaluacion, cual-
guiera sea su naturaleza, requiere de un grado de credibilidad por parte de la comunidad
frente a la cual se informan los resultados; esto no siempre es asi como lo informan Wilcox
y Ryder (2002).

De acuerdo a Blick (2003:164), para que el sistema de gestién de conocimientos sea perti-
nente y active las competencias, necesariamente debe concebirselo bajo la forma de un
proceso con etapas claramente definidas: (1) produccién e identificacion del conocimiento
a compartir; (2) Determinacion del valor de utilidad y su transferibilidad, (3) Captura y
formalizacion del saber-hacer; (4) Fijacién del nivel de seguridad; (5) Difusion y compartir
del conocimiento formalizado; (6) Evaluacién del valor de utilidad individual y colectivo;
(7) Valorizacién, enriquecimiento y mantenimiento del conocimiento por parte de los

usuarios. Graficamente se trata de un ciclo como el que se reproduce a continuacion.

Base docurnental ¥ de experiencias
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(=]
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Conocirniento itil
 explotable
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Walor de Utilidad
Indicadares de medicién

Figura 5.1. Ciclo dela gestion del conocimiento

llustracion 1 - Ciclo de la gestion del conocimiento

Mirando las practicas habituales en la educacion superior, podemos concebir que se cum-
plen al menos las 4 primeras etapas sefialadas por Blick; no obstante, las Ultimas, que tie-
nen que ver mas de cerca con la comunicacion y compartir, se advierten débilmente estruc-
turadas. En otras palabras, descuidamos y subutilizados la informacion proveniente de los

procesos evaluativos a los que sometemos a los estudiantes.



Como puede advertirse —y en esos términos se plantea este trabajo- el conocimiento pro-

ducto de la evaluacidn tiene un trasfondo epistemoldgico que no puede dejarse de lado.

2. Plan de trabajo.

En las siguientes secciones se plantean algunos tépicos practicos, sin pretender un desarro-

llo teérico importante, atendiendo al caracter eminentemente aplicado de este documento.

Primero, se retoman algunas definiciones cruciales en materia de competencia, a saber:
dominios de competencias, competencias (por areas), habilidades y tareas, asi como la re-
lacion entre estos conceptos y procesos. A continuacion se hace una primera digresion
comparando el concepto tradicional con uno renovado de evaluacion; se enfatizan las de-
mandas que se plantean especialmente en referencia a la puesta en practica de las nuevas
ideas. La cuarta seccion explora, desde la perspectiva de la educacion basada en competen-
cias (EBC), cuales seran las estrategias evaluativos mas apropiadas asi como las menos

apropiadas para enfrentar este modelo general curricular y docente.

Las dos ultimas secciones exploran cuestiones mas especificas, instrumentos de evaluacion
(en sus variadas expresiones) y la conversion de los puntajes a nota, enfatizando las per-

versiones asociadas a la nota como representativa de un haz de conductas.

2. Definiciones asociadas.

En esta seccién se retoman algunos conceptos ya presentados y discutidos anteriormente,

relacionados directamente con las competencias.

3. Dominios de competencia

Un dominio de competencia se describe como el complejo de capacidades de ejecu-
cion —acciones y decisiones- de diversa naturaleza que se conjugan y ponen en accion
en el profesional de manera tal que le habilitan para desempefiar un rol especifico: al
profesor, ensefiar; al médico, diagnosticar y tratar; el ingeniero, calcular y disefar; el

administrador, gerenciar.

El Dominio de Competencias se describe en términos de acciones y decisiones referi-

das a un ciclo completo de accion.



Competencias

Un articulo de Proffer (1994) declara, aludiendo a la educacién en los Estados Uni-
dos, que se establecen nuevos estdndares académicos sobre la creencia de que los es-
tudiantes tendran mejores rendimientos si se los desafia a ello. Frente a esto, no hay
mejor defensa que tener pocas expectativas: jamas se vera uno frustrado. No sucede

lo mismo con los estudiantes europeos o asiaticos.

El informe “Tuning Educational Opportunities in Europe”, propone al respecto un
concepto en el que “...las competencias representan una combinacién de atributos
(con respecto al conocimiento y sus aplicaciones, aptitudes, destrezas y responsabili-
dades) que describen el nivel o grado de suficiencia con que una persona es capaz de

desempefarlos” (Gonzalez & Wagenaar, 2003).

Las competencias poseen tres dimensiones fundamentales: cognitiva, procedimental
e inter-personal o afectiva). En los hechos ninguna competencia se ejerce de manera
aislada (solo cognitiva, s6lo procedimental o sélo interpersonal): siempre una com-

petencia da cuenta de las tres dimensiones.

Lo que distingue a una competencia profesional es que suele implicar una toma de
decisiones fundada: “diagnosticar el estado de salud bucal de un paciente”, “producir
un plan de trabajo”, “operar una maquina de control numérico”, “conducir una reu-

nion de trabajo con profesionales de otras disciplinas”.

Una competencia, por su parte, requiere de ciertas capacidades o subcompetencias.

Capacidades

Una capacidad es un comportamiento especifico y complejo que forma parte de una
competencia, definido en términos de acciones sobre contenidos con un nivel de des-

empefo definido.

Se expresa como “verbo-sustantivo-adverbio”: el verbo expresa la accion; el sustanti-
vo, el objeto sobre el que se ejecuta dicha accidn; el adverbio, la calidad o amplitud
del desempefio esperado. Por ejemplo, “Conocer — los fundamentos de la profesién —

en términos generales”; “Calcular — la estructura de un puente — sin errores”.
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6. Tareas

Cada una de las ejecuciones que compone una capacidad. Suelen ejecutarse en se-
cuencias relativamente predefinidas; cuando no son procesos algoritmicos, el sujeto

debe establecer la forma y secuencia en que realizar las diferentes tareas.

Tarea se denomina a cada una de las ejecuciones que compone una capacidad. Lo
mas propio de una tarea es que en si misma carece de sentido, a menos que se la en-
tienda en el contexto de una capacidad. De esta forma “Ajustar una sierra” o “Medir
la talla”, aunque sean en si mismas acciones complejas, carecen de sentido a menos
que se especifique si “ajustar una sierra” es en el contexto del procesamiento de ma-

deras o de una operacién quirurgica, por ejemplo.

3. Evaluacion

Examinamos en esta seccion tres dimensiones: las caracteristicas del modelo habitual o
estandar con que se evalUa en la universidad, una concepcion renovada del mismo a la luz
de los conceptos centrales de competencia (ver seccion anterior) asi como las demandas de

cambio que se imponen desde esta vision renovada.

7. Concepto habitual de la evaluacién.

El modelo habitual o estandar por el que se ensefia a los estudiantes de la educacién supe-
rior no se diferencia mucho de la manera en que se hacia hace 30 o 50 afios atras. Este in-
movilismo se explica en parte por el efecto de la reproduccién de los modelos que han sido
exitosos con uno mismo, los que luego se convierten en el criterio para actuar de los profe-

sionales que ensefian sin tener una formacion apropiada y actualizada al respecto.

En el campo de la evaluacion la situacion no es muy diferente. Una consideracion de las
caracteristicas del modelo vigente pone en evidencia no sélo sus problemas o defectos, sino

gue también permite tener conciencia de sus fortalezas.

Entre los aspectos mas caracteristicos del modelo estdndar de evaluacion podemos sefialar

los siguientes:

1. Normalmente se trata de una evaluacion que privilegia el dominio de los conteni-
dos del programa de estudios; eventualmente, focalizada sobre objetivos de logro.

La principal referencia de la evaluacién es “la materia”, en particular aquellos topi-
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cos tratados en clase por el docente. No se consideran las destrezas o competencias
superiores desarrolladas en el proceso de aprendizaje. Un estudio de Algozzine, Ba-
teman et al. (1999) de nivel nacional en los Estados Unidos sobre la incorporacion
de nuevos métodos basados en las TIC, pone en evidencia la importancia y positivo
efecto de la incorporacion de actividades de nivel de complejidad superior a la mera

rememoracion o reconocimiento de unidades de informacion.

Una evaluacién centrada fundamentalmente sobre desempefios cognitivos, en par-
ticular recuperacion de informacién y, en lo procedimental, la aplicacién de algo-
ritmos y reglas. Se enfatizan principalmente conductas cognitivas (conocimiento
simple y destrezas intelectuales segun la taxonomia de B. Bloom); los procedimien-
tos reciben atencidén sola o casi solamente en las asignaturas que comprenden sec-
ciones de taller, laboratorio o “pasos practicos”. Ciertamente, un curriculum cuyo
propdsito es que los estudiantes conozcan “reproductivamente” los contenidos de
las materias de ensefianza, no puede sino tener un formato evaluativo que insista
en la reproduccién de los contenidos como criterio fundamental de evaluacion.
Abbott y Ryan (1999) sostienen al respecto que la educacién centrada en metas u
objetivos curriculares no siempre estimula aprendices creativos y emprendedores;
sefialan ademds que la nueva investigacion del cerebro apoya la nocién de que el
aprendizaje constructivista entra en conflicto con muchas disposiciones institucio-

nales de aprendizaje.

Una evaluacion que deja completamente fuera los requerimientos afectivos e inter-
personales de la formacion profesional. Esto se justifica en el sentido de que “s6lo
se puede evaluar aquello que se ha ensefiado explicitamente”; cabe preguntarse por
lo sensato y correcto de esta expresion. Realmente, sostenemos, lo que debe eva-
luarse es la calidad de los logros del estudiante, en términos de las competencias

esperadas, y de la ayuda y colaboracion recibida de parte del docente.

Se evallia en una dimension exclusivamente individual —referida al sujeto, sin eva-
luacion asociada de otros componentes de la formacion. Se entiende entonces que
el aprendizaje es un logro y una responsabilidad propio del estudiante, sin incluir
los componentes que vienen de la ensefianza, el curriculum, la disponibilidad de re-
cursos, los medios de aprendizaje, los ambientes y contextos. Evaluar, entonces, es

una acciéon méas amplia, abarcando muchas otras dimensiones.
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5. Se privilegian las respuestas escritas, y en particular aquellas que implican marcar
maés que producir una respuesta. Con esta modalidad se enfatiza una concepcion de
la inteligencia como fundamentalmente convergente (sélo hay una respuesta co-

rrecta) y ‘cristalizada’, es decir, no dindmica ni evolutiva.

6. Las respuestas se convierten en cifras que son manipuladas aritméticamente. No
habiendo definiciones explicitas y consensuadas respecto de qué significan los nu-
meros utilizados al calificar los rendimientos de los estudiantes. En una situacion
de completa anomia respecto del contenido de las calificaciones numéricas, cual-
quier andlisis aritmético es practicamente un sinsentido. Sin embargo, se opera so-
bre estas débiles bases y se toman importantes decisiones sobre las vidas de los es-

tudiantes.
7. Se asume que los promedios representan algo:

e en parte, porque se considera que los diversos tipos de logro sobre diversos

tipos de material son completamente comparables;

e en parte, porque se considera que los logros obtenidos al comienzo del pro-
ceso son completamente comparables con los obtenidos al término del pro-

ceso;

e igualmente, se considera que el desempefio futuro del sujeto sera el prome-

dio del periodo mas que el logro obtenido al final del mismo.

Este modelo evaluativo es posibilitado por una serie de convicciones y creencias, a
la vez que esté validado por afios de préactica con resultados que, al final de cuentas,
no han sido tan negativos: en otras palabras, un modelo evaluativo que ha sido fun-
cional a un modelo de formacién que se basa en un conjunto de convicciones acerca
de la cultura y el curriculum, la naturaleza de las profesiones y de las instituciones

formadoras, de la ensefianza y del aprendizaje.

Por cierto, si modificamos los conceptos centrales de la formacién, parece claro que
tendremos que preguntarnos por los efectos que ello traera sobre el modelo evalua-

tivo a utilizar en este nuevo marco.
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8.

Una concepcidén renovada

Si el modelo formativo es uno asociado a competencias, entonces se requiere pensar en

evaluacion basada en competencias. Esto no es Unicamente cuestion de técnicas sino que

se entiende en un cambio cultural de la concepcion misma de la evaluacion y su sentido.

A continuacion se proponen algunos principios y se examinan sus efectos sobre el modelo

evaluativo en la universidad.

1.

Concebir los logros de los estudiantes.

Por una parte, esto implica afirmar que los estudiantes trabajan mas efectivamente
cuando saben para qué estan trabajando. En otras palabras, el aprendizaje es mas
probable como funcidén del grado de significacion de la propuesta curricular. Igual-
mente, los estudiantes van a valorar las tareas evaluativas cuando perciban que son
“reales”, es decir, propuestas evaluativas que representen desafios serios y auténti-
cos a su inteligencia y capacidad. Los estudiantes pueden reaccionar positivamente
no s6lo ante una calificacidén en juego, sino también ante una tarea de naturaleza tal

gue involucre conocimientos y destrezas (Mclnnis, 2004).

Bajo el modelo de competencias, se entiende que los logros de los estudiantes son
estructuras complejas antes que simples. “La evaluacion de competencia deberia
incluir un insumo multivariado/multidimensional y multimétodo, incluyendo pers-
pectivas multiples en todos los niveles de desarrollo profesional” (Christiansen et
al., 2004).

Entre los efectos principales, se encuentra desarrollar metodologia que de cuenta
de una variedad de insumos y de una diversidad de resultados multidimensionales.
Esto supone una previa descripcion de las competencias de salida que se esperan

del estudiante.

Si bien lo que interesa en ultimo término es un resultado cualitativamente sosteni-
ble, es preciso tener en cuenta que no siempre el resultado es completamente uni-
forme u homogéneo en su descripcidn, razén por la cual diferentes estudiantes po-
drian obtener la misma competencias utilizando diferentes recursos y desempe-

fidndola de acuerdo a una apropiacion personal.

Toda evaluacion de competencias supone una perspectiva evolutiva (Christiansen
et al., 2004) y su principal naturaleza y propdsito es proveer retroalimentacion
oportuna (Chickering & Gamson, 1987; Mclnnis, 2004).
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La retroinformacion es critica para el desarrollo del proceso formativo de los estu-
diantes, especialmente en las primeras etapas de un curso o de una materia. En
otras palabras, se requiere considerar el proceso de desarrollo y evolucion del estu-
diante en términos de los logros buscados. La perspectiva evolutiva requiere del do-
cente un apropiado manejo del tiempo: ésta ya no es mas la medida fisica estandar,
igual para todos, sino que también se conjuga con los procesos personales de cada

uno.

Entendiendo entonces la perspectiva temporal y que lo que realmente importa es el
logro de la competencia propuesta, entonces el promedio como indicador global de

logro pierde sentido en este referente. (Ver anélisis mas detallado en 27).
Toda competencia requiere la definicién de un estandar.

“Se requiere definir el nivel minimo de competencia para que el “umbral” de la
competencia basica funcione profesionalmente, asi como también los niveles aspi-
racionales de competencias avanzadas” (Christiansen et al., 2004). Hamilton,
McCaffrey et al (2003) estudiaron la relacion entre los rendimientos estudiantiles y
las préacticas de ensefianza en programas de la National Science Foundation’s Sys-
temic Initiatives, encontrando relaciones consistentes entre el uso de instruccién
basada en estdndares y el logro estudiantil. En el caso de los propios docentes, las
propuestas y un proyecto desarrollado por Hirsh (Hirsch & Weber, 1999; E. D.
Hirsh, 1999; S. Hirsh, 2004) logra documentar que los planes mas efectivos de de-
sarrollo profesional de los profesores son aquellos que se orientan a resultados, se

basan en estandares y se focalizan sobre la experiencia laboral diaria del profesor.

En el caso de la formacién profesional inicial, el criterio para determinar si hubo lo-
gro o no, estd dado externamente mas que por la evaluacion del mejoramiento de la
eficiencia o calidad previamente evaluada, y es funcional al perfil de salida, inclu-
yendo componentes profesionales de diversos contextos de desempefio. En este
sentido, los procesos evaluativos han de tomar en cuenta de manera relevante la
utilizacién de los diferentes saberes desarrollados y aprendidos en el curso (pro-
grama, modulo) en situaciones de desempefio lo mas proximamente reales que sea

posible en el marco de la ensefianza. (Ver desarrollo mas amplio en 21, pagina 39).

Ciertamente, la consistencia de los calificadores/evaluadores, con todo el impacto

que tiene sobre la apropiada retroinformacion al estudiante, puede apoyarse de
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manera importante sobre estandares de logro definidos de antemano, consensua-

dos y operacionalizados por un equipo docente (Mclnnis, 2004).
El promedio no siempre basta o es suficiente.

“La evaluacion de competencias deberia involucrar una combinacion de modelos

compensatorios y no-compensatorios”(Christiansen et al., 2004).

Entendiendo que una competencia es el complejo de acciones o capacidades pues-
tas en accion, abarcando aspectos cognitivos, procedimentales, afectivos e interper-
sonales, para certificar la competencia se requiere que el sujeto haya dominado to-
dos y cada uno de sus componentes. En otras palabras, el caracter no-
compensatorio indica que no es posible proceder por simple promedio para deter-
minar aritméticamente que un sujeto ha logrado la competencia. En el mundo uni-
versitario es el clasico topico de las asignaturas que tienen componentes denomina-
dos “tedricos” y “préacticos” o “catedra” y “laboratorio”. Para aprobar una asignatura
de este tipo, el estudiante necesariamente debe aprobar cada uno de sus componen-
tes: no basta que el promedio de las calificaciones arroje un valor que se ubica en o
sobre la nota minima. Esto, precisamente porque los componentes de un area no
son compensatorios (no reemplazan o sustituyen con equivalencia) a los compo-
nentes de la otra.

La evaluacién tiene diferentes funciones asociadas a diferentes decisiones.

“En la psicologia profesional se requiere tanto la evaluacion formativa (por ej.,
mientras todavia se esta en entrenamiento y progresando en un programa o para
mejoramiento continuo de la carrera) como evaluacion sumativa (por ejemplo, pa-

ra el licenciamiento)” (Christiansen et al., 2004).

Las decisiones evaluativos no pueden ser simplemente de aprobacién-reprobacion,
sino que deben ser seguidas por acciones que tiendan a compensar o remediar, am-

pliar o reorientar, los resultados obtenidos por el estudiante.

La evaluacion formativa se entiende en el sentido expresado en la seccion anterior.
En el caso de la evaluacion sumativa, se trata de acreditar publicamente, ante la so-
ciedad (caso de titulos grados) o ante la universidad (caso de asignaturas), que el
graduado o estudiante pueden llevar a cabo las acciones y decisiones que describen

las competencias evaluadas.
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6.

“La evaluacién de las practicas de competencias durante el entrenamiento deberia
modelar cémo los profesionales deberian continuar evaluando competencias a lo

largo de la propia carrera” (Christiansen, Roberts et al, 2004).

Ademas, se asegura ante la sociedad y la profesion que el egresado esta en condi-
ciones y capacitado para decidir si es capaz 0 no de enfrentar un problema determi-
nado, tomando los cursos de accion respectivos: iniciando las acciones o derivando
otro profesional. La auto-evaluacidn pasa a ser un rasgo propio de la conducta pro-
fesional. Un estudio de Reiger (2001) informa de un grupo sustancial de graduados
gue evaltian a su centro educativo, sosteniendo al respecto que esto es repreentativo
de la democracia en accion: cuando los propios graduados son consultados para

evaluar el programa educativo que se les ha provisto.

“La evaluacion de competencias requerira un ‘viraje cultural’ en los formadores, los

formados, y los profesionales.” (Christiansen, Roberts et al, 2004)

Un cambio en la forma de concebir la evaluacion como parte de una ensefianza re-
novada, y el uso de técnicas mas amplias y complejas para trabajar. El cambio no
solo afecta a los docentes sino que también a los estudiantes, a los egresados, a los

miembros de la profesién (el gremio), al conjunto de la sociedad.

“La evaluacidn basada en competencia deberia incluir indicadores mensurables de

conductas, destrezas y actitudes/valores” (Christiansen, Roberts et al, 2004).

La demanda de la mensurabilidad tiene que ver fundamentalmente con la «obser-
vabilidad» de los comportamientos (que corresponden a los indicadores) relativa-

mente complejos que dan cuenta de una competencia en particular.

Una observacion para a ser “medida” en términos genéricos cuando es posible cons-
truir categorias en las cuales clasificar sus diversas expresiones. Cuando estas cate-
gorias estan ordenadas sobre alguna dimension, entonces puede expresarse como

variables numéricas, aunque su propia naturaleza no sea tal.

“La destreza se evalla mejor mediante un muestreo de conductas (por ej., a través
de evaluacion directa/observacion) a través de perspectivas multiples, incluyendo
‘expertos’, pares, si mismo, clientes, miembros de la comunidad. (Christiansen, Ro-
berts et al, 2004)”
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10.

Un principio bésico de realismo indica que no es posible observar todas las posibles
conductas de un sujeto en el marco de las posibles demandas que se le hagan desde
la profesion o desde otros componentes del curriculum. Se hace necesario entonces

proceder muestralmente. Algunas cuestiones que surgen son:

= no se puede considerar un muestreo aleatorio, a menos que el material (contex-
to de desempefio) sobre el que se desarrolla la competencia sea homogéneo vy,
por consiguiente, intercambiable; al menos, que sean estructuralmente compa-

rables;

= el muestreo intencionado, aparte de su debilidad estadistica, permite centrarse
sobre aquellas conductas que son completamente relevantes para la competen-

cia (asumiendo que sean observable por algin medio o dispositivo)

= |os observadores tampoco pueden ser sorteados al azar sino que se los asume
como expertos en el area de competencia que se evalla, pudiendo por tanto fijar

los estandares de desempefio mas altos

= |a variedad de observadores colabora a la triangulacion de la competencia eva-
luada y, por consiguiente, mejora de manera sustancial la apreciacién

(=evaluacidn) que se haga del desempefio del estudiante

“La evaluacién de destrezas debe hacerse en un enfoque integrativo y no como un
conjunto de competencias evaluadas individualmente” (Christiansen, Roberts et al,
2004).

La evaluacién tradicionalmente se plantea en términos analiticos, focalizando con-
ductas y contenidos muy especificos, muchas veces sin relacion con contextos de
desempefo (aspectos relacionados con la préactica de la profesion en condiciones
reales). Finalmente, se suman y promedian escalas que no significan lo mismo en
términos numeéricos y que, menos aun, significan la misma cosa en términos de las

dimensiones gque se estan promediando.

La demanda de un enfoque integrativo no es compatible con el concepto estadistico
de “promedio”. Para ello se requiere una modalidad en que una comunidad o equi-
po docente, bajo un modelo especifico de gestion del conocimiento, proporcionen

un juicio de expertos fundado que describa en su globalidad e integridad el nivel de
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desarrollo alcanzado por un sujeto en términos del perfil de competencias que le

corresponde, tal como se ve a continuacion.

11. La evaluacién debe colaborar a la gestion, alimentacion y mantenimiento de un sis-
tema de gestion de conocimiento, a la vez que hacer uso del mismo para la toma de
decisiones (Blick, 2003).

El evaluador debe considerarse a si mismo integrado en un proyecto mayor, en el
que la gestién del conocimiento! es la parte sustantiva. Al final de cuentas, en tér-
minos evaluativos, la decision sobre la promocion y acreditacién profesional de un
estudiante tiene que ver con un juicio institucional, respaldado por un juicio com-
partido de los miembros de un equipo formador (o comunidad formadora), funda-
do y consensuado. No se solo cuestion de un promedio aritmético, sino que de un
juicio de mayor calado, en el que se integran las diferentes dimensiones del estu-

diante.

La trascendencia de un enfoque como éste implica un giro radical en la modalidad

analitico-cartesiana con que estamos evaluando en la actualidad.

12. Las prescripciones producidas bajo un modelo de competencias son de caracter
abierto, orientadas a la profesion completa, con reduccidn de niveles jerarquicos y
responsabilidad ampliada (Le Boterf, 2003). Esto implica entonces que se requie-
ren “consideraciones multiculturales en todos los niveles de la evaluacién de com-
petencias. Hay una necesidad de asistir tanto a los aspectos culturales de la evalua-
cion de competencias como a la evaluacién de la competencia cultural” (Christian-
sen et al, 2004).

Por contraposicién al modelo analitico-tayloriano, de prescripcion estricta, con
numerosos niveles jerarquicos y una ldgica de puesto de trabajo, esta concepcion
exige disponer de estructuras decisionales y de descripciones mas amplias e inte-
gradoras en que, mas que la exigencia unidimensional (sélo técnica, sélo cognitiva,
s6lo procedimental) se consideren exigencias pluridimensionales (técnica, econ6-

mica, de calidad, relacionales, medioambientales, etc).

1 Se habla aqui de “gestién del conocimiento” en sentido lato: no sélo del conocimiento producto de
los actos evaluativos, sino que del conocimiento curricular, el organizacional, el conocimiento legal,
los saberes procedimentales de la administracion, etc.
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4. Demandas de cambio

El viraje hacia un modelo evaluativo basado en competencias pone importantes demandas
sobre los diferentes actores y funciones asociados: docentes, estudiantes, la organizacion

de los estudios, la administracién académica.

Estas demandas de cambio no se pueden referir Unicamente a modificaciones en ciertas
practicas mas o menos irrelevantes o en normativas a las que se adhiere mas bien formal-
mente. Por el contrario, la renovacién tiene que ver con culturas y subculturas, con mane-
ras de entender y practicar la ensefianza universitaria, de comprender y practicar la fun-

cion docente en un marco diferente.

9. Demandas de cambio sobre los docentes

Sobre los docentes en general se plantean demandas de cambio en relacién a la didactica,

la evaluacién, la manera de organizarse.

10. Demandas sobre la didactica universitaria

La renovacion didéactica requiere pasar de la ensefianza basada en los contenidos a la ense-
filanza basada en competencias: de lo que es capaz de reproducir o aplicar el estudiante, a

las acciones que revelan que domina una competencia determinada.

Se requiere aqui un proceso de cambio que mueva el foco de la insistencia desde lo que es
capaz de reproducir o aplicar el estudiante, al complejo de acciones que revelan que domi-

na una competencia determinada.

Ademés de una variacion de la mirada, ciertamente se quiere una variacion en las préacticas
didacticas dentro y fuera del aula. Una docencia que se apoya fuertemente en la conferen-
cia, en la capacidad de un expositor de mantener un discurso (mondélogo) relativamente
animado con dispositivos audiovisuales, tendera a una evaluacion reproductiva de los con-
ceptos ensefiados o0 aplicacidn de algoritmos, sin una clara insistencia en otras dimensiones
cruciales como la comprension del material, la capacidad de sintetizar y evaluar las ideas ,
principios y précticas, la interaccion del sujeto con otras personas y con los recursos, etc.
Por su parte, la ensefianza que se oriente al dominio de competencias por parte de los es-
tudiantes, tendra que proveer las condiciones, recursos y contextos necesarios para que
ellos desarrollen y se desarrollen en el marco de las competencias que deben aprender.
Existen variadas experiencias en este campo (Durkin & Main, 2002; Lammers & Murphy,
2002; Lenning & Ebbers, 1999; Taylor, Moynihan, McWilliam, & Gresty, 2004).
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11. Demandas sobre la evaluacion

A manera de enunciados breves, que conforman en si un programa de trabajo, las principa-

les demandas sobre la evaluacion en los estudios universitarios se resumen como:

o superar la restriccion del examen de papel y lapiz u oral, de la memorizacion y la
aplicacion de algoritmos, para centrarse en la toma razonada de decisiones y accio-

nes profesionales en condiciones de desempefio;

« desarrollar un modelo operacional de evaluacién por competencias en un marco de
dominio, con referentes métricos fuertes en el caso de las competencias mayores 0
de salida. Existen diversas aproximaciones; por ejemplo, Mclnnis (2004) propone
una lista de cotejo para establecer la calidad de la evaluacién de los estudiantes (Ver

Anexo en pagina 48)

. Otra demanda, conceptual y cultural se basa en la necesidad de alcanzar un nivel de
holismo evaluativo, entendiendo que la evaluacion es mas que simplemente califi-

car u otorgar una nota a un estudiante;

12. Demandas sobre la manera de organizarse

Bajo este modelo de competencias, el trabajo docente no puede comprenderse sino en un
referente de comunidades de aprendizaje o, al menos, comunidades docentes. Ello implica
gue los docentes se relacionen por escuela constituyendo comunidades en que la tarea
principal sea aprender acerca de como ensefiar mas y mejor a los estudiantes concretos que

dependen de ellos.

13. Demandas de cambio sobre los estudiantes

Sobre los estudiantes el nuevo modelo pone requerimientos de renovacién metodoldgica y

de habitos y estilos de estudio.

14. Requerimientos de renovacion metodoldgica

La renovacion metodologica también es demanda de los estudiantes. En el mundo del aula,
el comportamiento pasivo y silente en el asiento individual debe dar paso a la actividad y la
interaccion de los estudiantes entorno a una “mesa de trabajo”, en que la propia interac-
cion sea fuente de aprendizaje significativo. Similar cosa se plantea respecto del trabajo
autébnomo del estudiante, en los periodos extra-aula. Esto tiene un impacto fuerte sobre

estudiantes que durante afos han sido entrenados para el trabajo y el rendimiento indivi-
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duales, sin considerar —al momento de la evaluacion- ni dar a entender que la colaboracion
y la actividad son dimensiones importantes del crecimiento y el aprendizaje que persigue la

universidad.

15. Demandas sobre los habitos y estilos de estudio

El modo genérico de la ensefianza basica y media ha tendido tradicionalmente a favorecer
habitos y estilos de estudio heterdnomos y reactivos. Los estudiantes han pasado la mayor
parte de sus vidas como tales sometidos a demandas exdgenas (generadas casi exclusiva-
mente en los profesores). Estan modelados entonces por una escuela en que se premia la
conducta reactiva frente a demandas méas que proactiva, que responde mas que pregunta,
que acepta resignada antes que requerir explicaciones, que obedece mas que tiene iniciati-

va.

La heteronomia y dependencia de los modelos estandares de aprendizaje requieren de un
esfuerzo especial para lograr superar los esquemas memoristicos y algoritmicos impulsa-
dos habitualmente por la educacién béasica y media2. Un curriculo basado en competencias
ciertamente exige estrategias de aprendizaje muy diferentes a las utilizadas habitualmente

para aprendizajes memoristicos y mecanicos.

Un tercer elemento tiene que ver con capacidades reales de trabajo en equipo, donde se
pongan en juego los distintos plexos de recursos de cada uno de los integrantes y del con-
texto para el logro de metas compartidas y comunes. Mas que un ensamblaje de partes
construidas de manera independiente (cada uno escribe una seccidén por su cuenta y luego

las juntan), se trata de una construccién colectiva.

16. Demandas sobre la organizacion de los estudios

Tradicionalmente, los curricula se han ensamblado sobre la base de la division de las disci-
plinas, usando el esquema de ciencias basicas vs. ciencias aplicadas. En cada uno de estos
conjuntos, se seleccionan subconjuntos de las diversas ciencias (en ciencias basicas, se en-

seflan partes de las matematicas, o partes de la fisica, o partes de la sociologia, o partes de

2 En una mirada un tanto pesimista podriamos decir que la Unica solucion seria que los nifios ingre-
saran a la universidad directamente desde el jardin infantil, porque todavia no han perdido la curio-
sidad, la capacidad de maravillarse, la eterna pregunta del ‘por qué’ de todo, la relacion personal y
confiada con el adulto, el trabajo desinteresado con sus pares, la creatividad inagotable. Doce afios
de escolaridad basica y media hacen perder estas fantasticas cualidades. Eso, en la hipétesis —
también aventurada- de que en la universidad las cosas son diferentes...
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la filosofia), asumiendo que el aprendizaje de esas materias es funcional al aprendizaje de
las “ciencias aplicadas”: la matematica y la fisica son funcionales al aprendizaje dela inge-
nieria; la biologia lo es a las ciencias médicas; la sociologia es funcional al administrador

publico, como la filosofia es funcional al aprendizaje de las diversas ramas del derecho.

Lo que estd implicado en esta mirada es que cada disciplina tiene su propia naturaleza au-
tobnoma, relacionandose entre si a modo de hipoétesis pero no de manera expresa, velando
con extremo cuidado los solapamientos o “invasion” de territorios que no son los propios,
en una mirada de especialista. Correspondera al estudiante producir la “sintesis” de una
cantidad de aprendizajes inconexos entre si, sintesis que finalmente es considerada como

referente de la evaluacion final de la profesion.

Un curriculo basado en competencias pide concebir las unidades de ensefianza y aprendi-
zaje de manera diferente. Primero, el foco de la ensefianza es el estudiante que aprende,
entendiendo que el aprendizaje se produce en un marco de extrema complejidad, con lo
cual los modelos reduccionistas (como los del conductualismo de raiz skinneriano) no po-

dran funcionar adecuadamente.

En segundo lugar, es preciso concebir que el eje de la organizacion curricular no son las
partes de la disciplina en cuestién, sino las competencias que deben lograr el estudiante.
Esto significa que la ensefianza de una competencia puede requerir del apoyo de diferentes
docentes, cada uno aportando su saber especializado en un marco de colaboracién con sus
pares. Lograr este nivel de colaboracion aparece como una de las tareas de mayor rango,
complejidad y dificultad de un proceso de cambio hacia el curriculum basado en compe-

tencias.

Por consiguiente, en relacidn al concepto de asignatura se necsita su ruptura, flexibilizar el
concepto y superar definitivamente la practica de considerar la asignatura como coto o

ghetto disciplinario.

17. Demandas sobre la administraciéon académica

En este plano se proponen cuatro demandas criticas: flexibilizacion, mediacién, desarrollo

docente y sefiales institucionales.

En cuanto a flexibilizacién, se requiere la disolucion progresiva de las rigideces impuestas
por el manejo del tiempo y los recursos, posibilitada por la mayor incorporacion de las TIC
en los procesos formativos. El concepto tradicional del horario o del periodo académico

(semestre 0 afio) debe dar cabida a duraciones mayores 0 menores, que atiendan a las ne-
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cesidades de la formacion de los estudiantes, mas que a la necesidad de encuadrar los
tiempos de formacion en marcos rigidos para facilitar los procesos administrativos y buro-

craticos.

El concepto de mediacion aparece cuando se concibe que la evaluacion es mediadora entre
diferentes momentos y dimensiones de la formacién del profesional. Una consecuencia
mayor es la emisidén de un juicio responsable que da fe publica del logro satisfactorio en el
aprendizaje de una competencia o conjunto de competencias, o bien del conjunto del perfil
profesional: la evaluacion esta mediando para posibilitar dichos juicios. Por ello es que la
idea del promedio aritmético debe ser superada en la medida en que el promedio no da
cuenta del logro efectivo de una competencia al ocultar los detalles que constituyen la va-
rianza intrinseca del proceso formativo. Los supuestos para evaluar y calificar con el pro-
medio se debilitan ante requerimientos mas exigentes provenientes de las naturaleza de las
tareas y los contextos de desempefio especificos de la profesién en un entorno sociocultural
dado.

En tercer lugar, existe la necesidad imperiosa de que la institucién haga un compromiso de
apoyo al desarrollo docente. Normalmente quienes ensefian en las universidades no han
sido formados profesionalmente en el campo de la pedagogia sino que vienen de sus pro-
pios campos profesionales y disciplinarios, en cuyo seno y contexto han obtenido altas cali-
ficaciones y especializaciones (grados académicos de doctor y magister). Lo notable es que
las altas calificaciones en las disciplinas no necesariamente habilitan a quienes las deten-
tan a ejercer la docencia en mejor forma. Lo corriente es que ello no suceda. Por eso es que,
si la institucion pretende introducir una reforma curricular del calibre de lo que implica el
curriculum basado en competencias, el compromiso con sus docentes debe ser claro y ex-
plicito en cuanto a proporcionar las oportunidades y apoyos que requieran para mejorar
sus desempenios, optimizar sus practicas, y lograr mejores y mas significativos aprendizajes
en sus estudiantes.

Finalmente, se alude a las sefales institucionales que privilegien la ensefianza, yendo un
poco a contrapelo con las practicas habituales que suelen premiar la investigacion o la asis-
tencia técnica, dejando a la docencia en una suerte de penumbra académica donde cada

uno hace lo que buenamente puede.
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5. Criterios y Estrategias evaluativos

18. Criterios a tener en consideracion.

Las estrategias evaluativas, cualesquiera sean, deben responder a cuatro criterios funda-
mentales (Westat, 2002:45), a saber: credibilidad de los hallazgos, capacidades del perso-

nal, costos, y restricciones de tiempo.

La credibilidad de los hallazgos tiene que ver fundamentalmente con el tipo de informacion
gue es considerada por quienes son la audiencia o publico al cual va dirigida, o bien por la
cobertura del objeto. Ocasionalmente, la audiencia va a otorgar mayor credibilidad a cierto
tipo de informacién (cuantitativa, cualitativa) asi como a la instrumentacion utilizada
(pruebas de papel y lapiz, paneles de expertos, historias de vida). La cobertura condiciona
la credibilidad en relacidn al tipo de informacién que puede requerirse: un examen nacio-
nal serd mas creible si utiliza instrumentos cuyos resultados sean procesables objetivamen-
te antes que por muchos sujetos que corrigen basados en criterios personales. En el caso

especifico de la ensefianza orientada a la formacion profesional ...

Las capacidades del personal docente condicionan la posibilidad de llevar a cabo procesos
evaluativos. Los métodos cuantitativos (produccion de tests, procesamiento de datos) asi
como los cualitativos (entrevistas, observacién en terreno, listas de chequeo, grupos de
discusion) requieren una buena capacidad del personal docente. Algunos métodos pueden
ser dominados con ayuda de manuales o cursos breves de entrenamiento; otros requeriran
procesos mas complejos o personal mas entrenado para desarrollar instrumentos y gestio-

nar la recoleccion y analisis de datos.

Los costos pueden interponerse en la aplicacion o utilizacién de un método que se conside-
re mas apropiado. Un formato evaluativo facil y rapido puede ser barato en tiempo, dinero
o esfuerzo, pero no necesariamente proporcionara evidencia Util para la toma de decisio-
nes. Se requiere desarrollar y utilizar estrategias que combinen alta eficacia en la produc-

cion de informacion, minimizando los costos y riesgos de su produccion.

La necesidad de comparabilidad y complejidad de los datos, las capacidades instaladas y
los recursos disponibles se ven también condicionados con el tiempo requerido para reali-
zar los procesos de preparacion de instrumentos, observacién y anélisis de los datos. Hay
meétodos que pueden ser mas demandantes de tiempo que otros. Si el tiempo es escaso,

como suele suceder en el marco de la ensefianza universitaria, se hace necesario disefiar
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procesos que sean mas eficientes en términos de su capacidad como dispositivos de ense-

Nanza.

19.

Estrategias apropiadas

Son estrategias evaluativas apropiadas aquellas que

se ajustan a las caracteristicas de desempefio que constituyen los indicadores de la

competencia que se esta evaluando

proporcionan estimaciones apropiadas que permiten un juicio acerca de las capacida-

des desarrolladas por el estudiante

integran apropiadamente —o permiten integrar— las diversas areas de competencia:

cognitiva, procedimental, interpersonal.

20. Estrategias inapropiadas

Son estrategias evaluativas inapropiadas las que

No se asocian operacionalmente a los indicadores que revelan a la competencia evalua-
da

Son reductivas en cuanto sélo consideran un area de competencia, o se refieren a par-

celas del contenido, sin referencia a la integridad del desempefio de la competencia

Se toman indiscriminadamente de un repertorio de estrategias sin considerar previa-
mente si son pertinentes a las competencias y contextos de desempefio correspondien-

tes a la profesién y el estilo formativo.
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6. Medicion de competencias

21. Elespacio de la construccion de competencias.

Atendemos a la idea inicial de que las competencias no son unitarias sino que multiples y
gue no se las puede ensefiar independientemente sino que en un conjunto indisoluble en

la practica aunque analiticamente desmontable. Esto tiene dos implicancias:

primero, que las competencias constituyen un espacio pedagdgico, epistémico y

praxico, que es a la vez unitario y complejo;

segundo, que el aprendizaje de las competencias se produce en el tiempo de manera
que el logro final de las mismas debe medirse necesariamente al final del periodo de

instruccion.
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En relacion a la primera consideracion, se constituye entonces un espacio en el cual se arti-
culan las diversas dimensiones que constituyen la competencia o, en el caso de una profe-
sion, el perfil profesional. Este recurso, presentado por Le Boterf (2003:285) parte de la
base que el desarrollo de un profesional es un proceso unitario y complejo, que debe ser
logrado con niveles de suficiencia en todos sus aspectos para poder licita y éticamente
acreditarlo ante la sociedad. Si un sujeto no logra el nivel de suficiencia o “umbral”s en al-

guna de las dimensiones consideradas necesarias para la constitucién de la competencia o

3 Eninglés se lo traduce como “threshold”, literalmente “umbral”.
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dominio, entonces no puede certificarse su logro. Esta nocién se asocia al caracter no-

compensatorio (cfr. pag. 16) de los logros en las competencias.

El nivel “suficiencia” representa, como se indica en 12, una calidad tal que el sujeto se des-
empefa sin representar un peligro ni una amenaza para los demas, para si mismo, para la
organizacion y para la sociedad. Esto tiene que ver con la eficacia (capacidad de producir
los resultados) pero también con la eficiencia (costos asociados a la produccion de los

mismos).

En relacion a la primera consideracion se constituye, entonces, un espacio en el cual se
articulan las diversas dimensiones que constituyen la competencia o, en el caso de una pro-
fesion, el perfil profesional. Este recurso, presentado por Le Boterf (2003:285) parte de la
base que el desarrollo de un profesional es un proceso unitario y complejo, que debe ser
logrado con niveles de suficiencia en todos sus aspectos para poder, licita y éticamente,
acreditarlo ante la sociedad. Si un sujeto no logra el nivel de suficiencia o “umbral” en al-
guna de las dimensiones consideradas necesarias para la constitucién de la competencia o
dominio, entonces no puede certificarse su logro. Esta nocién se asocia al caracter no-

compensatorio de los logros en las competencias.

En cuanto al caracter evolutivo del aprendizaje de las competencias, ello se asocia a las

cuestiones de ensefianza o did4ctica de competencias, que no son abordadas aqui.

22. Competenciasy medicion.

No es posible evaluar y emitir un juicio de logro o no logro si no se puede observar sistema-
ticamente y clasificar las conductas relacionadas con las competencias. Toda competencia
ha de expresarse en indicadores o comportamientos que puedan ser observados de alguna
forma. La observacién, por otra parte, requiere de instrumentos que den cierta garantia de
estabilidad de las observaciones y comparabilidad de los registros a lo largo del tiempo y

entre diversos grupos de estudiantes o sujetos que estan siendo evaluados.

En la tabla siguiente se presentan los principales dispositivos relacionados con la medicion

de indicadores relacionados con las diversas areas de competencia.
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Tabla 1 - Recursos evaluativos asociados a ambitos C, P, IP

Recurso evaluativo

Dimensiones asociadas en cada ambito

Cognitivo

Procedimental

Intra-Interpersonal

Informes escritos: informes de lectura,
monografias, desarrollo de guias o
protocolos

Pensamiento critico;
sintesis-analisis.
Pensamiento critico.
Pensamiento complejo.

Cumplimiento de normas de protocolos
y guias;
capacidad heuristica

Responsabilidad

Informes orales sobre lecturas, guias o
protocolos, monografias, experiencias
en terreno

Pensamiento critico;
sintesis-analisis.
Pensamiento critico.
Pensamiento complejo.

Cumplimiento de normas de protocolos
y guias;

capacidad heuristica.

Capacidades discursivas

Responsabilidad.
Autoconfianza;
relacion con los demas;
enfrentamiento de una
audiencia;

manejo del estrés

Presentaciones en formato multime-
dial

Pensamiento analitico-sintético.
Pensamiento critico.
Pensamiento complejo.

Uso de recursos multimediales en la
diagramacion estética del contenido del
mensaje.

Sensibilidad estética.
Responsabilidad.
Autoconfianza;
relacion con los demas;
enfrentamiento de una
audiencia;

manejo del estrés

Examenes orales de la materia de una
asignatura

Pensamiento analitico-sintético.
Pensamiento critico.
Pensamiento complejo.
Capacidad de argumentacion.
Dominio de la dialéctica.

Manejo escénico, del habla, del espacio.
Organizacion y concatenacién de ideas.
Ejemplificaciones apropiadas.

Autoconfianza;
relacion con los demas;
enfrentamiento de una
audiencia;

manejo del estrés

Examenes escritos de respuesta abier-
ta de la materia de una asignatura

Memoria y retencién de informa-
cion.

Comprension y aplicacion de
conceptos, principios y teorias.
Capacidades analitica, sintéticay
evaluativa de materiales concep-
tuales.

Organizacion de ideas.
Eroduccién de textos con sentido.
Estructuracién de un texto.

Prolijidad del trabajo.
Honestidad en la produc-
cion de las respuestas.
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Capacidad de argumentacion.

Examenes escritos de respuesta cerra-
da de la materia de una asignatura

Memoria y retencion de informa-

cion.
Discriminacién de contenido
veritativo de enunciados.

Honestidad.

Listas de chequeo

Ejecuciones;

Actividades de laboratorio

Ejercicios de simulacién,

Actividades en terreno,

Desempefio practico con otras personas

Cantidad y frecuencia de
las relaciones.
Contenido de las interac-
ciones.

Escalas de apreciacion

Ejecuciones;

Actividades de laboratorio

Ejercicios de simulacién,

Actividades en terreno,

Desempefio préactico con otras personas

Calidad de las relaciones.
Contenido de las interac-
ciones.
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Existen muchos otros recursos evaluativos, entre los que pueden citarse: Informes de su-
pervisores, Construccién de proyectos, Realizacion de investigaciones, Auto-informes —
individuales y grupales, Portafolio de evidencias, Recursos biograficos: memorias, diarios,
autobiografias; Desarrollo de proyectos individuales; Desarrollo de proyectos grupales;

Actividades de pre-préactica profesional; Actividades de préactica profesional; Entrevistas.

Cada uno de éstos tiene un potencial como recurso evaluativo que puede ser explorado

teniendo a la vista las condiciones especificas de la ensefianza.

Los diferentes dispositivos tienen propiedades que los caracterizan, a la vez que limitan y
delimitan su aplicabilidad a diferentes tipos de comportamiento asi como diferentes areas

disciplinarias.

Su utilizacién se justifica segun se insertan en determinados enfoques o estrategias evalua-
tivas. Entre las mas conocidas se encuentra la de portafolios, que Ultimamente ha recibido
mucha atencion y que se describe a continuacion. Otro enfoque estratégico, de historia mas
antigua, es el llamado “testing” que se basa en una bateria de examenes estandarizados y
de puntuacién objetiva; entre las utilizaciones mas conocidas en nuestro pais se encuen-
tran las pruebas SIMCE y PSU; las primeras se orientan a medir competencias cognitivas
en el sistema educacional con propdésitos de evaluacion del sistema; las segundas preten-
den medir competencias cognitivas en sujetos que pretenden proseguir estudios universi-
tarios —siendo una prueba de seleccién, la PSU no tiene entonces caracter de evaluacion
del sistema medio, sino que de ordenamiento de postulantes para el proceso de seleccion y
admision. Finalmente, no deja de ser importante la estrategia mas comuan entre nosotros y
gue consiste en un enfrentamiento de la evaluacion por la via del reduccionismo del pro-
medio, calculado sobre observaciones de diferente naturaleza, de distinto rango, pero asu-

miendo que por ser numeral una escala es necesariamente numérica.

23. Portafolios

Douwe K. Wielenga (2002) describe la forma en que conciben y utilizan la metodologia de
portafolio como dispositivo evaluativo en la Amsterdam Faculty of Education - se trata de

un portafolios basado en la web.

4 Cfr. el sitio http://www.efa.nl/publicaties/english.html
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Lo més notable, de acuerdo a la autora es que “el sistema de portafolios ayuda a la gente,
bajo su propia responsabilidad, a reunir materiales que pueden ser usados y reutilizados en

diferentes momentos con diferentes propositos:

= aprender (poner a prueba el propio proceso de aprendizaje, a menudo con ayuda de

retroinformacién por parte de otras personas)

= evaluar (probar la competencia frente a una autoridad externa; por €j., ser admitido
a la siguiente etapa del curso, o conseguir un trabajo, o ser admitido a un nivel su-

perior en el trabajo)

= compartir (productos y experticia deberan ser parte de un conocimiento base; la

gente “desconocida” deberia poder encontrarlos).

Una ventaja del portafolios basado en web es que uno puede usar los mismos materiales
para esos diferentes propositos. A lo largo del tiempo, los materiales pueden ser ordenados
segun diferentes propdsitos en diferentes oportunidades. Para cada proposito se toma una
seleccion de los materiales y se los agrupa (con una linea de historia —storyline) en una

estructura que sirva a tal propésito (Wielenga, 2002:12)
Un portafolios puede contener:

Artefactos: materiales producidos por los alumnos como resultado de su paso por el
curriculum. Se incluye aquello que puede ser util para los propdsitos que piensa el
duefio del portafolios. Siempre es mejor tener de mas que de menos. Ejemplos:
grabaciones video, un examen, articulos o papers, sitio web, resultado de una serie
de lecciones dictadas, la respuesta que dio a una pregunta abierta en una prueba de

comprension

Reproducciones: artefactos producidos fuera del contexto del curriculum. No fue-
ron asignados, pero pueden ser muy importante. Puede usar cualquier aspecto de
su vida: dirigente de boy scouts; comentario a una presentacién musical amateur.
Cosas asi.

Testimonios: retroinformacion de otros. Su opinion sobre su trabajo, su conoci-
miento, sus destrezas, su forma de cooperar. Podria ser Unicamente una nota en un
test. Podria ser una evaluacion oral o escrita sobre el rol que Ud. jugd en un proyec-

to. Podria ser una respuesta a una pregunta evaluativa que Ud. respondid.
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Afirmaciones: en ocasiones uno debe hacer afirmaciones acerca de si mismo. Bre-
ves y poderosas. ¢En qué direccion voy? O especificamente, ¢en qué direccion NO
voy? ¢Donde estoy hoy con relacion a ciertas metas de competencia y cdmo voy a
proceder? Por cierto, estas afirmaciones se estructuran con hipervinculos a los arte-

factos, reproducciones o testimonio en el portafolios.

Comentarios: es necesario dar un significado a todo material del portafolio (artefac-
tos, reproducciones, testimonios, afirmaciones), usando explicaciones breves para
mantenerlos conectados a su fuente e historia. Otros podrian aportar significado
sefialando las razones por qué el material en cuestién se incorpora al portafolios.

También pertenecen aqui las categorias para estructurar los materiales.

Creaciones: la informacién no sélo se relaciona con archivos de texto y otros me-
dios como pelicula, sonido, imagen. Una cantidad de informacion se encuentra en
la forma en que se presenta el material: una metafora usada consistentemente pue-
de ser muy convincente o entusiasmante; o una forma inesperada de ordenar el ma-
terial que muestra una visién inesperada. Asi, las creaciones son descubrimientos e
invenciones en comunicacion en citaciones educacionales usando portafolios. (Wie-
lenga, 2002)

24. Listas de chequeo.

Particularmente apropiadas para observar y registrar situaciones de desempefio. Se pue-
den desarrollar y aplicar para ayudar a los docentes a formular juicios acerca del logro de
competencias en areas afectivas y de relaciones interpersonales, en las cuales no es funcio-
nal el modelo tradicional de la evaluacién fundada en conocimientos. Las listas de chequeo
se responden marcando en una escala dicotomica, de dos puntos: Si o No. No se conside-

ran juicios intermedios.

Casos notables son los del area médica. Por ejemplo, se encuentra la Interpersonal and
Communication Skillls Checklist (Cohen, Colliver, & Marcuy, 1996) Algunos itemes

de ejemplo de esta ultima son:
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Muy de acuerdo
De acuerdo
Quizas acuerdo
Indeciso

Quizas desacuerdo
Desacuerdo

Muy desacuerdo

~
(o)}
(6]
SN
w
N
-

El doctor queria comprender cémo veia yo las cosas

El doctor me dio oportunidades de hacer preguntas 7 6 5 4 3 2 1
El doctor me explicé las cosas de manera que ahora sé | 7 6 5 4 3 2 1
qué es lo que me estéa sucediendo

Me siento satisfecho(a) con el cuidado médico recibido 7 6 5 4 3 2 1

Existe otra escala que se usa para evaluar la competencia de interaccion médico-paciente

en un estudiante de medicina. Algunos de sus itemes son:

El estudiante inicid la entrevista presentdndose a si mismo(a) Si No
El estudiante se veia confiado(a) Si No
El estudiante explicé como iba a proceder en mi evaluacién o tratamiento Si No
El estudiante me permitié hacer preguntas Si No
El estudiante mantiene contacto visual Si No
El estudiante mantuvo una distancia comoda y apropiada durante la entrevista Si No

25. Escalas de apreciacion.

Las escalas de apreciacion, a diferencia de las listas de chequeo, permiten al observador
hacer un juicio méas ponderado porque admiten una gama de respuestas mas amplia que Si
o No. Normalmente hacen uso de escalas numéricas en que los nimeros representan cierto

“monto” de la variable como es el caso de “acuerdo-desacuerdo” o “siempre-nunca”.
Entre éstas, pueden citarse las siguiente.
¢ Humanism Scale (Linn, Dimatteo, Cope, & Robbins, 1987)

e Patient Assessment of Interpersonal and Communication Skills, de la

American Board of Internal Medicine
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e Interpersonal Skills Rating Form. (Schnabl, Hassard, & Kopelov, 1991)
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1.- El médico buscaba comprender las cosas como yo las veia 7 6 5 4 3 2 1
4.- La respuesta del médico fue generalmente tan fijay au-

. . ) 7 6 5 4 3 2 1

tomaética que no pude comunicarme con €l
5.- El médico me trat6 con respeto y cortesia 7 6 5 4 3 2 1

7.- EI médico me explicé las cosas de manera que yo supiera
qué pasaba conmigo

11.- El médico utiliz6 un lenguaje comprensible y no técnico 7 6 5 4 3 2 1

13.- Me siento satisfecho(a) con el cuidado médico que he
recibido

7. Calificaciones

26. Conceptos generales

La calificacion es la expresion del juicio evaluativo utilizando una escala numérica, supo-
niendo que los diferentes valores de la escala representan diversos juicios ordenados de
mayor a menor logro. Una condicion necesaria para poder expresar el juicio evaluativo en
numerales es describir con la mayor propiedad y claridad posible, qué representa cada
grado de la escala. Los valores tienen sentido porque hay un contenido previamente acor-
dado, consensuado y cuya descripcidn es publica para los diferentes actores que participan

en el proceso evaluativo.

Utilizar escalas numéricas sin previamente acordar o tener definido el nivel de desempefio
gue representa cada uno de los puntos de la escala puede llevar a manipulaciones indebi-
das de los datos. Entre éstas, una de las mas comunes es la del célculo estadistico (prome-
dios, varianzas, correlaciones, analisis predictivo, etc). Las escalas de calificacion, por la
propia naturaleza de las variables educativas, no pueden ser mas alla del nivel ordinal: los

puntos estdn ordenados monotdnicamente pero no conocemos ni puede establecerse la
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equivalencia entre los diferentes puntos de la escala. Ello hace viables ciertas operaciones
estadisticas pero no otras. Sin embargo, la consideracion meramente numérica de la escala

lleva a auténticas perversiones.

El criterio fundamental para establecer calificaciones requiere aclarar dos componentes:

(a) los significados de la escala y (b) las dimensiones de la escala.
Los significados de la escala implican

e la descripcion de los estandares de desempefo requeridos para certificar el dominio de

una competencia

e la determinacion de los niveles que describen los diversos niveles de logro en torno

(sobre y bajo) el estandar de desempefio definido
e lacomparabilidad y conversion entre escalas
Las dimensiones de la escala, por su parte, tienen que ver con decidir acerca de
o lanaturaleza de la escala: letras, puntos, conceptos

e laamplitud de la escala en puntos (5, 7, 10, 20, 100 puntos), en letras (A, B, C, D, E), en

conceptos (Insuficiente, Suficiente, Bueno, Muy Bueno)

e la existencia de puntos de corte predefinidos (nota de aprobacion) o criterios normati-

vos para su definicién

27. Representacion de los espacios evolutivos de competencias

Una situacion altamente compleja se presenta al docente cuando se ve enfrentado a la ne-
cesidad de evaluar a un sujeto en términos de su evolucion en el dominio de una compe-
tencia. Podemos pensar razonablemente que un estudiante, cuando inicia un moédulo de
aprendizaje, no es capaz de desempenfiarse en la competencia que es el objeto de la ense-
fianza; si el proceso ha sido el apropiado, también es posible pensar que al final del médulo
el que era ignorante ahora sabe, el que era incompetente ahora es competente. Es decir, ha

habido un cambio entre el estado inicial y el estado final.

Desde el punto de vista de su representacion grafica, podemos pensar en una curva o pen-
diente monotdnica creciente que se mueve entre el punto de inicio (el cero) y el punto de
logro, tal como apareceria en la ilustracién siguiente. Como puede advertirse, no importa
tanto la forma de la curva, siempre que su punto final corresponda al area delimitada por

el punto de corte del nivel de logro esperado.
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L Punto criterio
de desempefio

llustracion 2 - Estructuras de trayectorias de logro

En relacion al punto de inicio, puede esperarse razonablemente que no todos los estudian-
tes parten del mismo punto: ello depende de sus propias historias académicas, orientacio-
nes disciplinarias®. Ciertamente un grupo de caracteristicas mas bien homogéneas siempre
sera una ventaja para el docente y la docencia, toda vez que no se ve obligado a proporcio-
nar informacién ni ejercitacién diferenciadas segin los niveles de entrada de los estudian-
tes.

En la ilustracién se representan cuatro casos hipotéticos. Los tres primeros, A a C, son su-
jetos que partiendo de condiciones diferentes a la entrada, todos ellos logran superar el
punto de quiebre que define el desempefio satisfactorio del insatisfactorio. No obstante, el
caso D no logra el nivel de desempefio requerido, aunque su nivel de inicio es comparable
con el de sus condiscipulos. (Cémo leer esta informacién? ;Qué decisiones corresponde

tomar al respecto?

Los datos de la ilustracién son completamente insuficientes para cualquier aproximacion a
las razones de que D no haya logrado el desempefio esperado. Estas deberan ser propor-
cionadas por el docente luego de una apropiada investigacion y analisis de las condiciones
de ensefianza, de aprendizaje, y las circunstancias en que se encuentra el estudiante en

relacion al programa del curso.

5 En particular cuando se trata de asignaturas o moédulos que son cursados por estudiantes de dife-
rentes carreras, lo que introduce mayor heterogeneidad o varianza al grupo.
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Las decisiones, por su parte, son variadas. Primeramente, una decisién profesional siempre
debe ser fundada, no bastando la constatacion de que un sujeto no respondié apropiada-
mente una exigencia de desempefio (un examen, una situacién préactica, unos pasos de la-
boratorio). Un docente profesional debe estar en condiciones de decir y justificar por qué el
estudiante D de la ilustracién no logré el desempefio esperado, pero si lo hicieron sus com-
pafieros. Ahora bien, entre las posibles decisiones asociadas se encuentran la de simple-
mente reprobar al sujeto obligAndolo a cursar nuevamente la asignatura (un semestre o un
afo después); también, puede darsele la oportunidad de responder a la misma exigencia
con un tiempo adicional, 0 una exigencia alternativa pero equivalente, o proporcionando
ayuda adicional. En fin, existe un sinnimero de posibilidades para enfrentar estas situa-
ciones. Se trata ahora de que los docentes también asuman la docencia como una actividad
netamente profesional y académica, con igual rango que la investigacion o la administra-

cién académica.

28. El modelo de QAA para escalar las apreciaciones.

La Quality Assurance Agency (Agencia para Aseguramiento de la Calidad) del Reino Unido
propone un modelo conceptual para concebir la evaluacién como acreditacion del logro de

competencias, muy consistente con la propuesta anteriormente (ver la ilustracion ).

La QAA distingue primeramente lo que denomina, en inglés, “threshold”, literalmente um-
bral. Este delimita el punto en que se entiende que un sujeto tiene un logro de la compe-

tencia tal que hace posible certificarlo ante una comunidad determinada.

Bajo el punto de umbral se encuentra un segmento —de tamafo variable- en que se ubican
aquellos que no han logrado o alcanzado el umbral de rendimiento y, por consiguiente, no
seran certificados. Sobre el punto de acreditacion se encuentran dos grupos claramente
identificables —aunque sus limites no sean completamente claros: uno, el grupo modal,
correspodiente a la “mayoria” de los acreditados, que se desempefian habitualmente bien
en sus profesiones; el otro, el grupo destacado o “top” que sobresalen por la excelencia de

su trabajo, su creatividad u otras dotes propias del desempefio de la profesion.
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Grupo que Grupo Grupo
reprueba modal superior
(Fail) {Modal) {Top)
Umbral
(threshold)

llustracion 3 - Estructura de logros en el model del QAA

Con todo, la propuesta del QAA en su formato grafico puede prestarse a tergiversaciones,
entendiendo erradamente que los resultados evaluativos deben distribuirse siguiendo la
curva normal de probabilidades, con un cierto promedio y una cierta desviacion estandar,
tal que ahora pueden fijarse “cuotas” para los extremos. Asi, por ejemplo, podria decidirse
gue el 5% inferior corresponde al grupo de reprueba. ¢Y si hay un 12% que no ha logrado la
competencia? ¢Significa esto que el 7% restante quedara aprobado por obra y gracia de la
magia de la curva normal? Mas grave aun es el caso de que todos aprueban y por ahesion
mecanica y acritica a un modelo se obliga a que el 5% mas bajo (pero que han dominado

satisfactoriamente la competencia) se vea reprobado, injustamente por cierto.

Por el contrario, si entendemos que se trata de conceptos mas que de funciones matemati-
cas podemos concebir “porcentajes” diferentes de “casos” en cada uno de los sectores en

gue se divide el grupo.

29. Una propuesta desde la perspectiva de la gestidon de recursos humanos

Una propuesta interesante es la propuesta por M.A. Alles (2004) con orientacion al com-
portamiento en la empresa en la perspectiva de la gestién de recursos humanos. Si bien no
es utilizable de manera directa en la formacion de profesionales, puede aprenderse de la

manera en que define una escala de cuatro grados que designa con letras:
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Grado A: logro del nivel mas alto de comportamiento; identificado con el 100% de

una escala;
Grado B: segundo nivel, corresponde al 75% de la escala;
Grado C: tercer nivel, corresponde a logro de 50% de la escala;

Grado D: cuarto nivel, ubicado en el 25% de la escala, descrito como “competencia

en su grado minimo”;

(Sin denominacién): quinto nivel, correspondiente al 0%; descrito como “compe-

tencia NO desarrollada”.
Ocasionalmente utiliza s6lo tres grados, eliminando el correspondiente a 25%.

Dada la orientacion a la gestion de recursos humanos, es comprensible cuando dice que
“hemos relacionado los comportamientos de los niveles més altos, grados A o B, con posi-
ciones jerarquicas o de mayor nivel; y los grados C o D —este Gltimo indica un nivel mi-
nimo de la competencia- fueron relacionados con posiciones de menor nivel en la estruc-
tura organizacional” (2004:60). Es claro a partir de esta expresién que el proposito de la
escala tiene que ver con seleccidon y ubicacion del personal mas que con cuestiones relacio-

nadas con formacion y promocién profesional.

Un ejemplo es la definicién y escala propuestas para la competencia de “prudencia” que se
transcribe mas abajo (2004:70-71).

¢Qué puede aprenderse a partir de esta propuesta? En primer lugar, que es posible hacer
descripciones de las competencias, aunque éstas no siempre sean todo lo claras que podria
desearse (de hecho, las definiciones de M.A. Alles suelen incorporar términos sumamente
ambiguos y polisémicos); también parece que es posible hacer un esfuerzo por utilizar tér-

minos menos ambiguos o bien fijar significados previa convencidn.
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Tabla 2 - Ejemplo de niveles de competencia segun MA Alles

PRUDENCIA: Sensatez y moderacion en todos los actos, en la aplicacion de normas y politicas de
la organizacién, sabiendo discernir lo bueno y lo malo para la empresa, para el personal y para si
mismo. Implica también que piensa y actGa con sentido comun. Ambas caracteristicas, sensatez y
moderacion, y sentido comun, aplicadas en todos los actores, en todo momento, en todos los aspectos
de la vida.

Comportamientos habituales con relacion al discernimiento, la sensatez y la modera-
cion en los &mbitos personal y profesional.

Grado A.
e Establece los objetivos organizacionales guiandose por la sensatez y la moderacion

e Tiene presente lo bueno y lo malo para la empresa, para si y para su personal, al definir las poli-
ticas de la organizacion

e Es reconocido por su capacidad para analizar y resolver situaciones basandose en el sentido
comun

e Esmoderado y sensato en todos sus actos, tanto en su vida laboral como personal

e Da coaching a su gente, para desarrollar su capacidad de actuar con prudencia y premia sus
logros en este sentido.

Grado B.

e Adopta e implementa las politicas de la empresa, traduciéndolas a objetivos y acciones claros,
basados en la sensatez y la moderacion

e Guia a sus equipos de trabajo con discernimiento de lo que puede ser bueno o malo para todos y
para cada uno de sus miembros

e Planifica, disefia e implementa acciones con sentido comun
e Motivay estimula a su gente a actuar con moderacidn, sensatez y sentido comun

e Es moderado y sensato en todos sus actos laborales, tanto en relacion con sus tareas como con la
gente

Grado C.

e Establece procesos y ambitos de trabajo orientados al logro de los objetivos organizacionales,
basandose para su analisis, planificacion, dissefio y adjudicacion de responsabilidades, en su
sensatez y moderacion

e Comprende lo que puede ser bueno o malo para su equipo de trabajo o sus pares, y se esfuerza
por orientar su accionar sobre la base de este conocimiento

e Actla ante los problemas que se le plantean con sentido comuin, moderacion y sensatez

e Brinda asesoramiento cuando se lo consulta sobre cuestiones laborales o personales, basandose
en su sentido comun

Grado D.
e Llevaacabo sus tareas y objetivos con moderacién y sensatez

e Tiene discernimiento respecto d elo que es bueno o malo para si 0 para sus compafieros, y actia
de acuerdo con este conocimiento, cuando las situaciones lo permiten

e Consulta cunado tiene dudas para actuar de acuerdo con el grado de moderacidn que se requiere
para una situacién imprevista

e Actla con sensatez y moderacién en situaciones conocidas
Competencia NO desarrollada.

e Sus actos son imprudentes o faltos de moderacion, lo que genera riesgos para la operacion del
negocio y para su gente

e Analizay resuelve situaciones con falta de sentido comun

e Demuestra escasa preocupacion por lo que pueda ser bueno o malo para su equipo de trabajo,
mientras se alcancen los resultados o beneficios que él espera

e Solo se preocupa por su propio bienestar o beneficios, sin que le importe lo que suceda con los
demés en la organizacion

e Ante situaciones imprevistas reacciona emocionalmente o intempestivamente, sin darse tiempo
para reflexionar sobre cual puede ser la mejor alternativa de accion

-42 -




Lo segundo, es que los diferentes niveles que se establezcan tienen una relacion de conti-
nuidad creciente (o0 decreciente segun se lo mire en sentido inverso) de tipo monoténico.
Ademas, cada nivel supone la adquisicion o dominio del nivel inferior en la escala: el grado
A supone el logro del grado B, éste el logro del grado C, y asi sucesivamente. La relacion de
implicancia podria dar pie para pensar en una suerte de invariancia (las etapas se logran
progresivamente) e irreversibilidad (no se vuelve atras), en el sentido de la epistemologia
genética piagetana; sin embargo, no se tiene evidencia alguna que confirme o rechace esta

presuncion.

30. Transformacién a nota

La transformacién de la evaluacion a nota o calificacion reviste problemas no menores,
aungue a veces llegue a confundirse una con la otra. Conviene aclarar desde el inicio, a par-
tir de los conceptos planteados en secciones anteriores, que las escalas son convencionales;
gue los puntos de la escala (incluyendo los extremos) por lo general no tienen definicion;

gue las competencias no siempre son promediables.

Entre los recursos mas utilizados, aunque no siempre con fundamento, se encuentran los

siguientes:

a. Conversién lineal entre la escala de puntos de un examen y la escala de calificacio-

nes utilizada.

El procedimiento consiste en simplemente contar el nimero de puntos de un exa-
men y luego dividir el recorrido de la escala por el puntaje maximo resultante. Se
logra asi un factor que multiplicado por el nimero de puntos obtenido y sumado al
valor inicial de la escala, se convertira en la calificacion. En este caso, la calificacion
de aprobacién se considera el punto medio de la escala (si la escala tiene 30 puntos,
la nota de aprobacion es la que corresponde a 15 puntos; si tiene 40 puntos, enton-

ces es la que corresponde a 20 puntos).
Por ejemplo,
- un examen tiene un maximo de Pje= 30 puntos;

- si se usa la tradicional escala de 1 a 7 se tiene un recorridode R=7-1=6

puntos.

- al dividir el recorrido de la escala por el puntaje se obtiene el factor f = 6/30
=0.2.
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El valor inicial o minimo de la escala de calificaciones es Min = 1 (no existe

el cero en la escala de notas).

Un estudiante “i” que obtiene Pje(i) = 18 puntos en el examen tendra una
calificacion de 1 + 0.2*18 =1 + 3.6 = 4.6.

La expresion general del procedimiento es:

Nota = Min + (R/Pje) * Pje(i)

b. Conversion semi-lineal, a partir de un criterio de suficiencia previamente estableci-

do.

Esta modalidad es utilizada cuando se asigha previamente un criterio para la asig-

nacién de la nota de aprobacion. Por ejemplo, se puede indicar que para obtener la

nota de aprobacién minima, un estudiante debe conseguir el 60% (u otro valor) del

puntaje total. Lo que resulta de cortar la escala en un punto diferente del punto

medio es que se tienen dos tramos de desigual longitud, de manera que se hace pre-

ciso hacer un doble célculo.

Por ejemplo,

un examen tiene un maximo de Pje= 30 puntos;

se decide que para aprobar se requiere acumular 20 puntos; en la escala

tradicional de 1 a 7, la nota 4 corresponde a 20 puntos en el examen.

Para determinar la conversion entre 4 y 7, se divide el tramo 7-4=3 entre la
diferencia que hay entre el puntaje maximo y el puntaje de corte, es decir,
30-20 =10.

al dividir el recorrido del segmento superior de la escala por el puntaje se
obtiene el factor f = 3/10 = 0.3.

Para determinar la conversion bajo 4, se divide el tramo 4-1=3 entre el pun-
taje de corte, es decir, 3/20= .15

Las reglas decisionales son las siguientes:
» Sjun estudiante tiene un puntaje igual a 20, su calificacion de 4.0

= Sijtiene un puntaje mayor que 20, su calificacién se calcula como
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Nota =4 + (Pje-20)*.3

Un estudiante obtuvo 25 puntos en el examen. Por consiguiente su cali-
ficacion sera de Nota =4 + (25-20)*.3=4+5*3=4+15=5.5

= Sijtiene un puntaje menor que 20, su calificacién se calcula como

Nota =1 + Pje*.15

Un estudiante obtuvo 17 puntos en el examen. Por consiguiente su califi-
cacion serade Nota=1+17*".15=1+2.55=3.55

c. Asignacion por cuotas

El modelo de asignacion por cuotas parte de una distribucion previa de la frecuen-
cia de casos en cada tramo de la escala. Esta modalidad es especialmente apropiada
cuando se trata de procesos de seleccion en que ciertamente el propésito no es pe-

dagogico (formativo) sino que de otra naturaleza.

Existen diversas aproximaciones al calculo de la calificacion bajo este modelo. Las
mas frecuentes son:

e determinar el nUmero o porcentaje de casos que seran considerados para la aproba-

cion sobre la base de algun criterio preestablecido;

- se procede luego a la evaluacion de los productos de examen y se los ran-

guea en orden decreciente;

- si el criterio es un numero (por ejemplo, 15), se cuentan los 15 primeros y se
consideran aprobados; desde el caso 16 en adelante se consideran reproba-

dos;

- si el criterio es un porcentaje (por ejemplo, el 25%), se cuenta el total de ca-
sos, se calcula el porcentaje, y con el namero resultante se procede de la

misma manera que en el caso anterior

o fijar las cuotas sobre la base de alguna distribucion tedrica, generando asi porcenta-
jes de sujetos que seran asignados a los diferentes tramos; en este campo es fre-
cuente encontrar referencias a la distribucion normal de probabilidades o “campa-

na de Gauss” o simplemente “la gaussiana”.
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- Por ejemplo, puede decidirse que la nota de aprobacion correspondera a
quienes estén entre -.5 y +.5 unidades de desviacién estandar; el tramo su-

perior, entre .5y 1.5; el superior, entre 1.5y 2.5, etc.
- Se calculan los puntajes, su promedio y desviacion estandar;
- Se procede luego a calcular los puntajes de corte entre los tramos;

- Se asignan calificaciones segun los puntajes de cada sujeto se encuentran en
uno de los tramos definidos.
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9. Anexo. Lista de cotejo para establecer la calidad de la evaluaciéon de los es-
tudiantes (Mclnnis, 2004) ¢

1. Laevaluacién es tratada por el personal y los estudiantes como componente inte-
gral del proceso global de ensefianza y aprendizaje.

2. Se reconocen los multiples roles de la evaluacidn. Se comprende el poderoso efecto
motivador de los requerimientos evaluativos sobre los estudiantes, y se disefian ta-
reas de aprendizaje para estimular habitos de estudio considerados valiosos.

3. Existe una politica de la facultad/departamento que guia las practicas evaluativas.
La evaluacion de las materias esté integrada a un plan general de evaluacidon de
Curso.

4. Existe una clara alineacion entre los resultados esperados del aprendizaje, lo que
se ensefia y se aprende, y el conocimiento y destrezas evaluados.

5. Las tareas evaluativas evalian la capacidad de analizar y sintetizar nueva infor-
mavcion y conceptos méas que simplemente recuperar informacion que ha sido
presentada anteriormente.

6. Se utiliza una variedad de métodos de evaluacion de manera que se minimizan las
limitaciones de métodos particulares.

7. Se disefan las tareas evaluativas para evaluar destrezas genéricas relevantes asi
como conocimientos y destrezas propios de la materia.

8. Existe una progresion constante en la complejidad y demandas de los requeri-
mientos evaluativos en los afios finales de las carreras.

9. En ciertas oportunidades existe una provisidn para la eleccion de los estudiantes
de tareas evaluativas y ponderaciones.

10. En la programacion y disefio de las tareas evaluativas se consideran las cargas de
trabajo de estudiantes y profesores.

11. Se evita una evaluacion excesiva. Las tareas evaluativas se disefian para muestrear
el aprendizaje estudiantil.

12. Se ponderan las tareas evaluativas para equilibrar los roles evolutivo (“formativo”)
y de juicio (“sumativo”) de la evaluacién. Se utilizan niveles menores y menores
ponderaciones al comienzo para proporcionar retroinformacion a los estudiantes.

13. Las notas se calculan e informan sobre la base de resultados de aprendizaje clara-
mente articulados y de criterios para los niveles de logro.

14. Los estudiantes reciben retroinformacion explicativa y diagnostica junto con las
calificaciones.

15. Se verifican las tareas evaluativas para asegurarse que no existen sesgos inherentes
gue puedan desfavorecer a grupos particulares de estudiantes.

16. Se minimiza la deshonestidad a través de un cuidadoso disefio de la tarea, educa-
cion explicita y monitoreo apropiado de la honestidad académica.

6 La traduccion de nuestra (Nota de los AA).
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