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INTRODUCCION

El Marco de Calidad para la Evaluacién presentado en esta guia se ha desarrollado
como un apoyo académico para mejorar la calidad de la evaluacion en la educacion
superior. EI Marco de Calidad para la Evaluacion es una herramienta que proporciona
una critica significativa y un perfeccionamiento de la evaluacién mediante un lenguaje
comun que permita a los académicos reflejar y perfeccionar sus tareas evaluadoras. Las
tareas pueden utilizarse a corto plazo en una sola actividad o a largo plazo en proyectos
multidimensionales. Esta guia proporciona la elaboracién de las dimensiones y los
elementos del Marco de Calidad para la Educacion con la intencion de ayudar a los
académicos a discutir sobre las practicas de evaluacién y a comprender qué constituye la
practica de calidad en la evaluacion. Esta guia también se ha creado para que los
profesores universitarios puedan observar la calidad de las tareas de evaluacion que
ellos mismos desarrollan en conjuncién con los resultados que se espera de los alumnos
del curso.

Las practicas de evaluacion son, evidentemente, mas amplias que los materiales
escritos usados para evaluar el progreso y los logros de los estudiantes. La definicién
mas restrictiva de evaluacion usada en esta guia proporciona un itinerario especifico
para la mejora, en general, de la practica evaluativa. El minucioso analisis de materiales
de evaluacion por escrito en relacién con las dimensiones y elementos del marco
presentes en esta guia se ha disefiado para ayudar a reflexionar sobre temas de
evaluacion mas amplios, incluyendo informacion sobre la marcha de la ensefianza y el
aprendizaje ademas del desarrollo del curso.

Esta guia se basa en un modelo para la practica evaluadora de alta calidad, conocido
como modelo de Calidad de Ensefianza, desarrollado inicialmente para mejorar las
practicas en la educacion escolar (NSW Departamento de Educacion y Formacion, 2004).
Durante 2008 y 2009, se llevo a cabo un proyecto de la ALTC por investigadores de la
Universidad de Newcastle para mejorar y evaluar un modelo para el analisis y mejora de
la calidad de las practicas de evaluacién en la educacion superior.

En general, se llego a la conclusion de que las tareas de evaluacion parecian ser un reto
intelectual, pero rara vez ponia de manifiesto el significado de lo que los alumnos
estaban aprendiendo al crear conexiones con la aplicacion de su conocimiento mas alla
de la Universidad; y raramente se proporcionaba a los estudiantes detalles sobre lo que
constituye la calidad cuando terminaban las tareas. Un importante hallazgo por parte de
los investigadores fue que existia una correlacion significativa entre la calidad de las
tareas de evaluacion y los logros de los estudiantes cuando se utilizaban nuestras
medidas, pero que algunos cursos evaluaban a los estudiantes con criterios que no
estaban relacionados con la demanda intelectual de las tareas. Ademas. Los
académicos que participaron en el proyecto encontraron que el uso de un marco para las
practicas de evaluacion constituia una forma efectiva de analizar, discutir y mejorar la
calidad de sus practicas de evaluacion. Los investigadores identificaron la necesidad de
aumentar el apoyo a los académicos a la hora de disefiar las tareas de evaluacion.



MARCO DE CALIDAD PARA LA EVALUACION

El Marco de Calidad para la Evaluacion posee tres dimensiones que representan las
practicas de evaluacion en relacién con los logros mejorados de los alumnos. Estas tres
dimensiones son:

1. RIGOR INTELECTUAL

El rigor intelectual se refiere a la evaluacion enfocada en la produccion de una
comprension profunda de conceptos importantes y esenciales, asi como en las
habilidades e ideas. Las tareas de evaluacidn basadas en un alto rigor intelectual tratan
al conocimiento como algo que implica una construccién activa y requiere de los
estudiantes comprometerse en un pensamiento de alto nivel ademas de comunicar
sustancialmente sobre aquello que han aprendido.

2. RELEVANCIA

La relevancia se refiere a una evaluacién que ayuda a hacer que el aprendizaje sea
mas significativo e importante para los estudiantes conectandolos con las demandas
intelectuales de su trabajo. Las tareas de evaluacion que implican una alta Relevancia
marcan una conexioén clara con el conocimiento previo y la identidad de los
estudiantes, con el contexto mas alla de la universidad y con mudltiples formas de
conocimiento o perspectivas culturales.

3. APOYO AL ESTUDIANTE

El apoyo al estudiante se refiere a aquella evaluacion que fija unas expectativas,
elevadas y explicitas, del trabajo del estudiante.
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Figura 1 El Marco de Calidad para la Evaluacién

Cada una de las tres dimensiones del Marco de Calidad para la Evaluacion
comprende un namero de elementos. La figura 1 representa las tres dimensiones y
sus elementos en un intento de ilustrar la centralidad del Rigor Intelectual en las
practicas de evaluacion y pone de manifiesto la manera en la que las dimensiones de
Apoyo al Estudiante y la relevancia proporcionan un armazén, ademas de subrayar las
conexiones necesarias para el estudiante.



ESTRUCTURA DEL MARCO

El Marco de Calidad para la Evaluacién comprende tres dimensiones: Rigor
Intelectual, Relevancia y Apoyo al Estudiante; evidencia de lo que podemos
encontrar en una tarea escrita dada a los estudiantes con la intencion de evaluacion
o aprendizaje. Se propone un juicio sobre cada elemento en relacién con unas
preguntas guia y una escala de cinco puntos. Esta guia proporciona la siguiente
informacidén sobre cada elemento del modelo:

DEFINICION

Cada elemento se describe en términos generales para indicar lo que debe
observarse cuando el elemento es altamente evidente, a diferencia de lo que
deberia observarse cuando hay poca o ninguna evidencia del elemento en la
tarea de evaluacion.

ELABORACION

Se proporcionan notas para cada elemento que subraya las implicaciones de
los elementos para la evaluacion en la educacién superior y para responder
a las preguntas mas usuales en cuanto al significado y la aplicacion del
elemento.

ESCALA DE CODIFICACION

Cada elemento esta dividido en cinco "cédigos" o "puntuaciones” con un
descriptor para cada uno de ellos. Los cédigos o puntuaciones proporcionan
la base para la reflexion y el didlogo profesional. La escala de codificacién del
1 al 5 se basa en aspectos observables de la practica de evaluacién. La
codificacion de algunos elementos es proporcional, por lo que se marca una
distincion entre, por ejemplo, "ninguna”, "alguna" y "todas" las tareas, o de
"minimamente" a "sustancialmente". La codificacion de otros elementos es
condicional, en cuanto a que el codigo mas apropiado depende de si una
tarea ha alcanzado una condicién concreta, por ejemplo, si la tarea requiere
que el conocimiento sea tratado como una cuestion abierta.

NOTA PARA LA MEJORA DE LAS TAREAS

Si bien los académicos deberian intentar alcanzar puntuaciones altas en las
tres dimensiones de todas las tareas, no es realista esperar que todas las
tareas tenga una puntuacion alta en cada elemento. Sin embargo, animamos
a los académicos a que consideren qué se necesitaria para alcanzar una
puntuacion alta en cada elemento. Las sugerencias

proporcionadas en relacién con cada elemento ofrece algunas ideas para
conseguir puntuaciones altas



RECURSOS ADICIONALES

Al final de la guia se encuentran cuatro recursos adicionales.

HOJA DE CODIFICACION

En la pagina 44 se proporciona una plantilla para registrar los cédigos asignados para
cada tarea.

LISTA DE COMPROBACION

Esta lista de comprobacion que aparece en la pagina 45 puede usarse como
referencia para profesores que quieran hacer una revision rapida de la calidad de una
tarea evaluativa sin tener que llevar a cabo todo el proceso de codificacion. Por favor,
tenga en cuenta que esta lista solo proporciona una revision indicativa de la calidad
de las tareas y no implica el mismo nivel de analisis significativo que se alcanza al
realizar el proceso de codificacion completo. La lista de comprobacién arroja mejores
resultados una vez que el profesorado ha alcanzado una comprension en profundidad
del Marco de Calidad para la Evaluacion.

EJEMPLOS DE TAREAS CODIFICADAS

Se proporcionan dos tareas, usando el Marco de Calidad para la Evaluacién, que
sirven de ejemplo de cédmo puede usarse el proceso de codificacion para analizar la
calidad de las tareas de evaluacion. Los ejemplos de las tareas codificadas comienzan
en la pagina 46.

REFERENCIAS

En la pagina 53 se proporciona una lista de referencias usadas para el desarrollo de
esta guia.

COMO USAR ESTA GUIA

EVALUACION DE LAS PRACTICAS DE EVALUACIONDEL APRENDIZAJE.

El Marco de Calidad para la Evaluacion y los procesos asociados de codificacion
detallados en esta guia estan disefiados para proporcionar las bases para una
reflexién, dialogo y mejora profesional. Una puntuacién alta no se consigue
necesariamente con un estilo de evaluacion o estrategia de evaluacién en
particular. Por el contrario, una puntuacién alta requiere un acercamiento a la
evaluacion que esté dirigido a estimular a los alumnos con rigor intelectual,
proporcionandoles oportunidades que dejen claro a los estudiantes la importancia
de lo que estan aprendiendo y que ofrezca apoyo para que los estudiantes
manifiesten las expectativas de su aprendizaje.

Mas abajo se proporcionan algunas ideas para el uso de esta guia.

» Analizar una tarea de evaluacién existente de acuerdo con el Marco de
Calidad para la Evaluacion usando las escalas de codificacion
proporcionadas y determinar si las puntuaciones asignadas sugieren
formas en las que la tarea en su conjunto podria mejorarse.

e Trabajar con los compafieros para analizar una seleccion de tareas de un
programa para revisar el abanico de tareas proporcionadas a los
alumnos durante sus estudios.

e Mantener un registro de los cddigos a los que se les asigna diferentes tareas
que puedan proporcionarse a lo largo del curso para comprobar si existen
tendencias concretas en términos de idoneidad del disefio de la evaluacién, o
elementos que raramente, o0 nunca, se plantean.

* Uso de los andlisis de las tareas como modo de documentar la calidad
de la practica de evaluacion para revisar el rendimiento, promociones y
premios al profesorado.

« Aquellos que tienen un papel en ayudar al profesorado a disefiar la
evaluacion pueden usar esta guia en talleres y consultas individualizadas. 9
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Una vez que se haya familiarizado con el Marco de Calidad para la
Evaluacion, podra usar la lista de comprobacion rapida de la pagina 44 para
la evaluacion basica de la calidad de una tarea.



ASIGNACION DE CODIGOS

Existen algunas reglas generales importantes a seguir durante el proceso de
codificacion.

1.

Lo mas importante es la presencia de todas las dimensiones del Marco
de Calidad para la Evaluacion. No todos los elementos tienen que tener
una puntuacion alta en una tarea para considerarse de alta calidad, aunque
cada una de las tres dimensiones debe tener una fuerte presencia en una
tarea bien disefiada.

Codifique solo aquello que es evidente en la descripcion escrita de la
tarea. A veces, tendrd la tentacion de proporcionar una alta puntuacién a un
elemento debido a que es consciente de que los estudiantes han accedido a
una informacion en concreto o han llegado mas lejos a través de instrucciones
adicionales durante el curso; incluso si este detalle no es evidente en la tarea
escrita. El Marco de Calidad para la ensefianza analiza solo la tarea de
evaluacion real, no las instrucciones que acompafian la administracion de la
tarea, y como tal, solo debe codificar lo que aparece, explicitamente, en la
propia tarea.

No existe ninguna opcion "no procede". Para una correcta codificacion
debe siempre asignar una puntuacién a cada elemento. Una puntuacién de
"1" no es necesariamente indicativa de un mal disefio de la evaluacion, es
posible que solo indique que un elemento en particular no aparecia en la
tarea. Sin embargo, una puntuacion repetida en el tiempo de "1" en cualquier
elemento puede indicar que se debe prestar mas atencién a un area de la
practica de evaluacion.

Si no puede decidirse entre dos puntuaciones, solo asigne la puntuacion
mayor si se han alcanzado las condiciones minimas. Los descriptores de
cada escala de codificacién no contemplan todas las maneras posibles en las
que un elemento puede evidenciarse en una tarea de evaluacion. Cuando
tenga que decidir entre dos puntuaciones, determine si el descriptor de
codificacion del resultado mas alto es realmente representativo de la tarea. En
caso contrario, asigne la puntuacién mas baja, incluso si la tarea parece ser
mejor que la menor puntuacion del descriptor.

11
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1.1 CONOCIMIENTO PROFUNDO 12
DEFINICION

El conocimiento se considera profundo cuanto implica las ideas o conceptos principales de
un tema o curso y cuando el conocimiento se reconoce como crucial para el tema, curso o
area disciplinar. El conocimiento profundo es evidente en una tarea cuando al alumno
se le requiere que se dirija la parte central o a la complejidad de uno o dos conceptos
o ideas clave, y que articule relaciones de una cierta complejidad entre los principales
conceptos.

El conocimiento es escaso o superficial en una tarea cuando no se le pide al estudiante
gue utilice conceptos significativos o ideas clave sobre un tema o curso, y cuando los
conceptos o ideas estan fragmentados y desconectados del tema central.

ELABORACION

» Asegurarse de que el nivel de Conocimiento Profundo de las tareas es alto, es una
manera de contestar la queja mas comun de los estudiantes en cuanto a que las
tareas de evaluacion en la educacion superior rara vez estan en concordancia con lo
marcado en los objetivos curriculares (Boud & Falchikov, 2006).

e Lacalidad es el principal problema relacionado con el conocimiento profundo. El
conocimiento Profundo requiere un contenido disciplinario y relevante del curso,
organizado de tal modo que se establezca como nucleo de la tarea una pequefia
cantidad de ideas o conceptos. Una tarea incorpora el conocimiento profundo cuando
esté estructurada de tal forma que ayuda a los estudiantes a desarrollar una
respuesta coherente y significativa sobre algunos conceptos clave.

e Para determinar si los conceptos e ideas son "clave”, hemos de considerar el
significado y la aplicacion general en la disciplina y la medida en la que estan
relacionadas a los resultados de aprendizaje de cualquier estudiante, y que se
pretenden evaluar con las evaluaciones disefiadas.

» Enlos debates sobre el curriculo, ha habido una gran distincion entre la profundidad y
la amplitud del conocimiento que, a veces, son conceptos enfrentados. Es importante
reconocer que es necesaria una cierta amplitud para conseguir la profundidad de
conocimiento. Como consecuencia, la profundidad no puede conseguir con tareas que
solo se centran en "menos"” contenido.

e Es posible que una tarea requiera a los alumnos implicarse en el conocimiento
profundo pero que le pida demostrar solo una comprension superficial.

13



¢EN QUE MEDIDA LA
TAREA SE CENTRA
SOBRE UNA SERIE
DE CONCEPTOS
FUNDAMENTALES,
EN EL CONTEXTO
DEL CURSO Y
TOPICOS TRATADOS,
Y REQUIERE UNA
ARTICULACION
CLARA DE LAS
RELACIONES ENTRE
DOS O MAS
CONCEPTOS?

CONOCIMIENTO
PROFUNDO

La tarea requiere una atencién sostenida sobre
conceptos o ideas pero no requiere una articulacion de
las relaciones entre dos o mas conceptos

La tarea requiere un enfoque sostenido en los
conceptos e ideas clave pero no precisa de una
articulacion clara de las relaciones entre dos o mas
conceptos.

La tarea requiere que los estudiantes se enfrenten
a una idea significativa, pero en general no les requiere
mantener la atencién sobre conceptos e ideas claves

La tarearequiere que los estudiantes utilicen y
se enfrenten a algunos conceptos e ideas claves pero
s6lo a un nivel superficial

La tarea no requiere que los estudiantes utilicen
conceptos claves e ideas significativas.

.COMO PUEDE
MEJORARSE EL
CONOCIMIENTO
PROFUNDO EN LAS
TAREAS DE
EVALUACION?

14

Asegurandonos de que las tareas evallan a los estudiantes
acerca de sus logros en los resultados de aprendizaje del
curso.

Focalizando las tareas en relacién con las ideas y conceptos

centrales con otros conceptos o contextos particulares.
Enlazando la tarea con ideas desarrolladas con anterioridad
(de trabajos anteriores u otras tareas) u otras nuevas, aln
sin explorar, los conceptos o0 contextos son dos modos de
fortalecer el conocimiento profundo de una tarea.

Asegurandonos de que las tareas conectan y estructuran los
conceptos clave a tratar.

Disefiando tareas que requieran del estudiante proporcionar
contenido a través del uso de conceptos clave.




1.2 COMPRENSION PROFUNDA

DEFINICION

La Comprension Profunda se hace evidente en una tarea cuando se le pide al estudiante
gue proporcione informacién, argumentos o razonamientos que demuestren la
comprension de los conceptos e ideas centrales. Las tareas que implican un alto nivel de
conocimiento profundo suelen ser aquellas que requieren de los estudiantes que exploren
relaciones, resuelvan problemas, proporcionen explicaciones y llegue a una conclusion de
forma relativamente sistematica, integrada y compleja en relacién con las ideas o
conceptos centrales.

La comprensién es escasa o superficial en una tarea cuando solo se le pide al estudiante
gue presente ideas de manera limitada o superficial. Las tareas que requieren que el
estudiante la repeticién de partes fragmentadas de informacion, la realizacion de tareas
rutinarias o proporcionan interpretaciones limitadas sin hacer una clara distincion, resolver
problemas o demostrar una comprension compleja, solo les permitird demostrar una
comprension superficial de lo aprendido.

ELABORACION

» Ladiferencia esencial entre el conocimiento profundo y la comprensién profunda es
gue el conocimiento profundo se basa en el conocimiento que se les requiere a los
alumnos que reproduzcan, mientras que la comprensién profunda se centra en el
aprendizaje que se pide a los alumnos que demuestren.

» Lacomprension puede demostrarse de modo oral, escrito, simbélico o segln los
resultados; lo importante es ofrecer al estudiante una implicacién activa en el
conocimiento creado en las tareas. Ofrecer oportunidades a los estudiantes para que
demuestren su comprension implica pedirles que exploren relaciones, resuelvan
problemas, creen explicaciones y lleguen a ciertas conclusiones.

» Es posible que una tarea requiera a los alumnos centrarse en ideas y conceptos
complejos mientras que muestran solo una comprensién superficial. Por ejemplo, las
tareas sobre ideas centrales que requieren un conocimiento profundo no siempre
requieren que los estudiantes demuestren una comprension profunda de esas ideas,
pero les permite copiar o recordar un conocimiento de modo que demuestran solo
una comprensién superficial.

15



¢EN QUE MEDIDA LA
TAREA REQUIERE DE
LOS ESTUDIANTES QUE
DEMUESTREN UNA
COMPRENSION
PROFUNDA DE SU
APRENDIZAJE ANTES
QUE UNA SUPERFICIAL?

COMPRENSION PROFUNDA

Toda latarea requiere que los estudiantes aporten
informacién, argumentos o0 razonamiento que
demuestre una comprensién profunda

Una parte sustancial de la tarea requiere que los
estudiantes proporcionen informacién, argumentos o
razonamientos que demuestren una comprension
profunda.

La tarea requiere ambostipos de conocimiento,
profundo y superficial en diferentes puntos.

La tarea requiere, principalmente, que los estudiantes
demuestren solo una comprensién superficial, con una
0 dos pequefias excepciones.

La tarea requiere que los estudiantes demuestren
solo una comprensién superficial.

.COMO PUEDE
MEJORARSE LA
COMPRENSION
PROFUNDA EN LAS
TAREAS DE
EVALUACION?
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Permitiendo a los estudiantes tener tiempo suficiente
para realizar las tareas con la intencion de que puedan
demostrar su comprension profunda.

Estructurando la tarea de modo que se le pida a los
estudiantes que demuestren explicitamente los lazos
existentes entre los conceptos, las ideas, los hechos, la
experiencia personal y las perspectivas.

Centrandonos en las tareas formativas y sumativas
relacionadas con la comprension profunda.




1.3 CONOCIMIENTO PROBLEMATICO

DEFINICION

El conocimiento se trata como probleméatico en una tarea cuando requiere que los
estudiantes traten el conocimiento no como una parte fija de la informacion, si no como un
ser social construido y, por lo tanto, sujeto a influencias e implicaciones politicas, sociales
y culturales. Una tarea con alto contenido en conocimiento problematico precisara que los
estudiantes presenten formas de conocimiento mdltiples y potencialmente conflictivas y las
reconozcan como construcciones abiertas a debate.

El conocimiento no se trata como problematico en una tarea cuando pide a los
estudiantes que afronten el conocimiento solo con hechos, o conjunto de verdades
a adquirir. Una tarea posee un bajo contenido problematico cuando se pide a los
estudiantes que traten el conocimiento como estéatico y abierto solo a una
interpretacion.

ELABORACION

« Argumentar un punto de vista, de la misma forma que en un debate o un articulo de
discusion, puede ayudar a demostrar que el conocimiento es problematico. Los debates,
sin embargo, no conducen necesariamente a una comprension de la construccion social
del conocimiento a menos que las posiciones opuestas sean analizadas de tal manera
que se discutan las asunciones politicas, sociales y culturales en las que la vision esta
basada.

» Deigual forma, la expresion de opiniones personales o puntos de vista diferentes no
demuestran por si mismas la construccién social del conocimiento a menos que el
conocimiento en el que esas opiniones 0 puntos de vista estan basados se consideren
probleméticos (construidos y abiertos a debate).
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¢EN QUE MEDIDA LAS

TAREAS REQUIEREN QUE

LOS ESTUDIANTES
PRESENTEN O ANALIZEN
PERSPECTIVAS
ALTERNATIVAS Y /O
SOLUCIONES, Y
DEMUESTREN COMO LA
CONSTRUCCION DEL
CONOCIMIENTO SE
RELACIONA CON SuU
COMPRENSION DE LA
TAREA?

CONOCIMIENTO PROBLEMATICO

La tarea requiere que el conocimiento sea tratado
como una construccion social, con  multiples y/o
interpretaciones conflictivas presentadas y analizadas
de modo que se exponga un juicio sobre la idoneidad
de una interpretacion en un contexto dado.

La tarea requiere que el conocimiento se trate como
una construccion social, con multiples perspectivas y
no solo debe presentarse si no que también debe
explorarse a través de cuestionarse las asunciones
bésicas.

La tarea requiere que el conocimiento se trate como
una construccion social, planteando sus multiples
perspectivas.

La tarea requiere que parte del conocimiento .se trate
como un debate abierto.

La tarea requiere que todo el conocimiento se presente
solo como hechos y no como un debate abierto.

¢COMO PUEDE
MEJORARSE EL
CONOCIMIENTO
PROBLEMATICO EN LAS
TAREAS DE
EVALUACION?
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Pedir a los estudiantes que propongan soluciones
alternativas como paso inicial para reconocer la
naturaleza problematica del conocimiento.

Crear tareas que requieran de los estudiantes una
exploracién de las asunciones en las que se sustentan
una gran variedad de perspectivas.

Incluir en las tareas cuestiones que requieran que los
estudiantes discutan e identifiquen como el conocimiento
es visto o construido de forma diferente a lo largo del
tiempo y por diferentes grupos.

En las tareas, pedir a los estudiantes que exploren cudl
seria el significado del concepto central del curso para
una variedad de grupos culturales y cémo ese
significado puede haber cambiado con el tiempo.

En las tareas, pedir a los estudiantes que discutan y
cuestionen el conocimiento para identificar posibles
prejuicios o cuestionar lo que entendemos como
conocimiento, cual es la naturaleza del mismo y sus
puntos fuertes.




1.4 PENSAMIENTO DE ALTO NIVEL

DEFINICION

Una tarea con gran contenido en pensamiento de alto nivel requiere de los estudiantes
gue manejen la informacién y las ideas de tal modo que transforme su significado e
implicaciones Esta transformacion ocurre cuando los estudiantes combinan hechos e
ideas con la intencién de sintetizar, generalizar, explicar, crear hipotesis o llegar a alguna
conclusién o interpretacion. Las tareas que requieran que el estudiante maneje la
informacion y las ideas para resolver problemas y crear nuevos (para ellos) significados y
comprension tendran un gran contenido en pensamiento de alto nivel. Cuando se pide a
los estudiantes que se comprometan con el pensamiento de alto nivel, puede que les haga
crear conceptos ideas y productos inesperados.

Una tarea con poca carga de pensamiento e alto nivel requiere que los estudiantes
trabajen solo con informacion factica o que se vean inmersos en actividades repetitivas.
Las tareas que requieren que el estudiante recabe informacion, defina, describa,
identifique , haga una lista o reproduzca un conocimiento dado, o que realice
procedimientos rutinarios se dirige solo a un pensamiento de bajo nivel.

ELABORACION

« Es importante tener en cuenta que la relacion entre el pensamiento de alto nivel y la
profundidad son complementaras pero no simple. El pensamiento de bajo nivel es
esencial para construir los cimientos de la comprension, sin embargo, a menos que
existan oportunidades para implicarse en un pensamiento de alto nivel, no sera facil
gue los alumnos demuestren una comprension en profundidad de un concepto. Es
decir, una tarea que pide al estudiante que use procesos para un pensamiento de alto
nivel permitira a los estudiantes demostrar una comprension profunda solo si las ideas
propuestas son sustantivas y relevantes para el objetivo de la tarea.

» El pensamiento no se convierte, necesariamente, en uno de alto nivel solo por
aumentar la complejidad de la tarea. Por ejemplo, cuando los estudiantes solo
necesitan seguir unos pasos y rutinas predefinidos, estan implicandose en un
pensamiento e bajo nivel.
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¢EN QUE MEDIDA LA
TAREA REQUIEE QUE EL
ESTUDIANTE ORGANICE,
REORGANICE, APLIQUE,
ANALICE, SINTETICE Y
EVALUE EL
CONOCIMIENTO Y LA
INFORMACION?

PENSAMIENTO DE ALTO NIVEL

Alo largo de la tarea se pide a los estudiantes que

demuestren un pensamiento de alto nivel.

Una parte sustancial de la tarea requiere que los

estudiantes demuestren un pensamiento de alto nivel.

tarea precisa, predominantemente, un pensamiento
bajo nivel, pero al menos existe una pregunta o

actividad que requiere que los estudiantes
demuestren un pensamiento de alto nivel.

tarea precisa, predominantemente, un pensamiento
bajo nivel, pero en algin punto se pide a los

estudiantes que demuestren un pensamiento de alto
nivel como una desviacion menor.

5

4

3 La
de

2 La
de

1 La

tarea requiere que los estudiantes demuestren

solo un pensamiento de bajo nivel.

¢COMO PUEDE
MEJORARSE EL
PENSAMIENTO DE ALTO
NIVEL EN LAS TAREAS DE
EVALUACION?
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e Proporcionando a los estudiantes oportunidades para:

(0}

(0]

(o}

Construyendo el significado a partir de la
informaciéon  (clasificando, resumiendo, infiriendo
comparando o explicando);

Separando la informacién (procedimientos o
técnicas) en partes y determinando como estas
partes estan relacionadas entre si y/o cémo se
relacionan con el objetivo o estructura general
(como cuando los estudiantes analizan, comparan,
contrastan, organizan, hacen diferencias, examinan,
ilustran, apuntan, relacionan, explican o diferencian
el contexto);

Creando juicios basados en criterios o estandares
(como cuando los estudiantes evallan, comentan,
comprueban, critican, juzgan, discriminan, justifican
o0 interpretan un contenido);

Uniendo elementos para crear un conjunto
coherente o funcional, o reorganizando elementos
para crear un nuevo elemento (como cuando los
estudiantes combinan, crean, disefian, planifican,
reorganizan, reconstruyen, generan o producen), y

Evaluando, manejando y transformando la

informacion.

e Proponiendo preguntas que puedan tener multiples
respuestas/posibilidades y pidiendo a los estudiantes

que

justifiquen sus respuestas y/o evallen la

informacion a partir de un niimero de fuentes.




1.5 METALENGUAJE

DEFINICION

Una tarea con alto contenido en metalenguaje requiere de los alumnos que se dirijan al
lenguaje y a como funciona este en una disciplina académica. Las tareas con un alto
contenido en metalenguaje precisa que los estudiantes sefialen como diferentes tipos de
textos, discursos y otras representaciones simbdlicas funcionan realmente, comparar y
contrastar textos, o explorar cémo el lenguaje y los simbolos pueden usarse para construir
textos, conocimiento y poder.

Una tarea pobre en metalenguaje no necesita referencias explicitas al lenguaje o a su uso ni
a cémo funcionan los textos. El énfasis se pone simplemente en completar la tarea sin
cuestionar la estructura o la funcion del lenguaje.

ELABORACION

El uso de una terminologia especifica de la disciplina no es metalenguaje en si mismo.
En el nivel mas simple del metalenguaje, una tarea puede precisar que los estudiantes
definan una terminologia especializada con sus propias palabras. En usos mas
avanzados, puede pedirse que se considere cémo el lenguaje (o los sistemas de
simbolos) analizado funciona para estructurar el significado de forma particular; por
ejemplo, cémo las palabras que implican emociones ayudan a construir un punto de vista,
o la funcién del lenguaje persuasivo en el marketing. Otros ejemplos de metalenguaje en
las ciencias sociales incluyen:

(o]

Educacion - describe cémo la matriz de un plan para una leccion o unidad dejada
en una mesa cualquiera es un sistema simbdlico (lenguaje) que implica
conocimiento, (usando esto para deconstruir o recontextualizar el contenido del
programa de estudios).

Patologia del lenguaje — hacer que los estudiantes analicen un pasaje del discurso
usado para crear juicios sobre la habilidad del nifio para comunicarse y analizar
el lenguaje de los instrumentos utilizados para llegar a un cierto diagnéstico.

Historia — hacer que los estudiantes analicen cémo la "perspectiva" en historia se
forma por aquellos que crean los textos, cuya posicion es privilegiada y qué
lenguaje se utiliza para crear esa posicion.

Salud publica - analizar cémo el lenguaje especializado puede excluir a ciertos
grupos de una discusion.

Es importante tener en cuenta que los sistemas simbdlicos (notacion musical,

ecuaciones cientificas y matematicas, estilos discursivos, etc.) operan como formas de
lenguaje cuando estructuran un significado. El lenguaje sobre, o los comentarios, cémo
funcionan estos sistemas simbdlicos funcionan puede considerarse metalenguaje.

El enfoque en el metalenguaje deriva del trabajo de los Socio-linglistas educacionales

australianos
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(Baker and Freebody, 1989; Christie, 1990; Freebody, Ludwig y Gunn, 1995).



¢COMO PUEDE
MEJORARSE EL
METALENGUAJE EN LAS
TAREAS DE
EVALUACION?

Incluyendo, cuando sea apropiado, preguntas especificas
sobre el uso del lenguaje en una tarea, por ejemplo:

¢ Como afecta a tu interpretacion el lenguaje usado en el
fragmento y por qué? o ¢ Como se refleja el
lenguaje/sistema simbolico usado en el fragmento la
actitud de ciertos grupos o ideologias?

Cuando sea apropiado, haciendo que los estudiantes

expliquen la eleccién del lenguaje utilizado en sus
respuestas.

23



1.6 COMUNICACION SUSTANTIVA
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DEFINICION

Este elemento identifica la calidad de la comunicacion (oral, escrita o simbdlica) necesaria
para promover la comprension coherente. Una tarea con alto contenido en comunicacion
sustantiva requerird que los estudiantes elaboren sus argumentos y/o explicaciones,
proporcionando una respuesta amplia enfocada en los conceptos clave del tema.

Una tarea que necesita poca 0 ninguna comunicacién sustantiva podria consistir en una
pregunta de respuesta Unica, respuestas multiples pero simples, o la presentacion de un
producto sin ninguna elaboracion.

ELABORACION
» La comunicacion sustantiva puede ser oral, escrita, no verbal o simbdlica.
e Lacomunicacion sustantiva posee las siguientes caracteristicas:

0 Es sustantiva; es decir que, la comunicacién continla un pensamiento o idea
mas alla de las simples preguntas y respuestas al desarrollar una extension |
I6gica o sintesis a través de una linea de razonamiento.

0 La comunicacion esta enfocada a la esencia de la tarea. Se encuentra mas
alld del mero recuento de experiencias, hechos, definiciones o procedimientos
para criticar el razonamiento de manera que se creen distinciones, aplicando
ideas, formando generalizaciones y haciendo que surjan preguntas.

» Enunatarea de grupo, el foco puede estar en la manera en la que los otros toman un
punto de discusion y el flujo total de informacion e ideas se crea, al menos, en dos
direcciones.



. COMO PUEDE
MEJORARSE LA
COMUNICACION
SUSTANTIVA EN LAS
TAREAS DE
EVALUACION?

Seleccionando una tarea que sea lo suficientemente
extensa como para que requiera de los estudiantes
una respuesta elaborada.

Explicar de manera explicita lo que implica una
respuesta sustantiva.

Evitar las pruebas e elecciéon multiple o de respuestas

cortas que no permiten a los estudiantes elaborar su
comprensién del tema.

25



2. RELEVANCIA
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2.1 CONOCIMIENTO PREVIO

DEFINICION

Un alto conocimiento previo se evidencia cuando una tarea proporciona a los estudiantes
la oportunidad de crear conexiones entre su conocimiento previo y experiencia, y el
contexto, las habilidades y competencias que se estan evaluando. El conocimiento previo
puede incluir disciplinas anteriores o el conocimiento e disciplinas no académicas, tales
como el conocimiento local, el cultural, las experiencias personales y el conocimiento de
los medios y de la cultura popular.

Un conocimiento previo de bajo nivel se evidencia cuando las tareas implican un nuevo
contenido, habilidades y competencias si proporcionar ninguna oportunidad al estudiante
de incorporar su conocimiento previo del tema tratado, y cuando la tarea no se dirige a un
conocimiento previo relevante o clave que pudiera aumentar la comprension del estudiante
sobre el nuevo conocimiento.

ELABORACION

< El conocimiento previo de los estudiantes puede venir de casi cualquier sitio - desde
sus experiencias individuales, aprendizaje anterior, conocimiento procedente de su
propia familia y comunidad y de sus experiencias laborales u otras areas de
estudio. El foco principal de este elemento es si el conocimiento previo de los
estudiantes en el curso se valora y enlaza con la materia de la tarea.

« El conocimiento previo difiere entre estudiantes de un mismo grupo, por lo que
cuando se disefia una tarea que incorporard tales conocimientos, el profesorado no
deberia asumir que todos los estudiantes estaran familiarizados con el mismo
conocimiento previo. Esto es cierto tanto para el conocimiento previo académico
como para el no académico.

e Laimplicacion el conocimiento previo no requiere necesariamente una mencion
explicita de este, ya que puede ser implicito.

27



¢EN QUE MEDIDA LA
TAREA DE EVALUACION
RECURRE AL
CONOCIMIENTO PREVIO
DE LOS ESTUDIANTES Y
REQUIERE QUE LOS
ESTUDIANTES
CONECTEN EL
CONOCIMIENTO PREVIO
CON EL NUEVO
CONOCIMIENTO?

CONOCIMIENTO PREVIO

El conocimiento previo de los estudiantes es
sustancialmente incorporado en la tarea y se integra
en la tarea conexiones significativas con otros
conocimientos.

El conocimiento previo de los estudiantes se
menciona o evoca, se conecta con lo esencial de la
tarea e incluye la conexién con otro conocimiento
previo.

El conocimiento previo de los estudiantes se
menciona o0 evoca y se conecta con lo esencial de la
tarea.

El conocimiento previo de los estudiantes se
menciona o evoca pero sélo de una forma superficial y
no conectada con lo esencial de la tarea.

El conocimiento previo no se menciona ni se evoca.

¢ COMO PUEDE
MEJORARSE EL
CONOCIMIENTO PREVIO
EN LAS TAREAS DE
EVALUACION?
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Al disefiar una tarea, trace una conexién con el
conocimiento académico previo que los estudiantes
puedan usar para completar la tarea.

Donde sea posible, incorpore el conocimiento previo en
las tareas a través de referencias a la familia,
comunidad, experiencia previa y cultura popular.

Cree tareas que requieran de los estudiantes centrarse
sustancialmente en el conocimiento adquirido en varios
contextos.

Dada la diferencia de conocimiento previo que los
estudiantes de un grupo pudieran aportar a la tarea, tales
tareas deberian pedir a los estudiantes que apliquen algun
control sobre la materia a tratar en la tarea.

Considere incluir una afirmacion como las siguientes en
las necesidades de su tarea.

“Esta tarea se basa en los conceptos basicos de este
curso que ya hemos estudiado en las lecciones, tutorias y
en las lecturas obligatorias. Basandose, ademas, en su
conocimiento previo de este curso, de otros cursos que
haya estudiado y de su experiencia y conocimiento mas
alla de la propia universidad,...”




2.2 CONOCIMIENTO CULTURAL

DEFINICION

Una tarea tiene un alto nivel de conocimiento cultural cuando reconoce la demanda de
conocimiento de grupos sociales no dominantes de una manera auténtica, detallada y
profunda. Los diferentes grupos sociales se definen en relacion con la cultura dominante
en Australia y se distinguen por caracteristicas tales como: estatus socio econémico,
género, origen étnico, raza, edad, sexualidad, discapacidad, lengua y religion.

Una tarea tiene un bajo nivel de conocimiento cultural cuando la cultura dominante es vista
como la Unica fuente de conocimiento aceptable, y existe poca o ningun reconocimiento
del conocimiento, habilidades y formas de comprensién de otros grupos sociales. El
conocimiento cultural en una tarea también es bajo cuando solo se usa para comparar
grupos sociales basandonos en caracteristicas superficiales.

ELABORACION

e El elemento de conocimiento cultural implica el reconocimiento y la valoracién
del conocimiento de grupo sociales no dominantes.

» El conocimiento cultural define las caracteristicas de grupos sociales que las personas
usan para identificarse a si mismos como parte de un grupo social concreto. A pesar
de que algunos grupos sociales experimentan prejuicios y desventajas, el conocimiento
cultural no es un indicador de desventajas, si no un recurso valioso sobre los que los
docentes pueden construir el aprendizaje. Por ejemplo, la inclusién del conocimiento
cultural aborigen en los cursos refuerza la comprension por parte de todos los
estudiantes de que los grupos sociales representan el conocimiento de forma diferente
en vez de de forma "menor".

e Eltérmino “cultura” se usa en este caso en un sentido amplio para incluir a los
creadores de la diferencia cultural en la sociedad australiana. En este sentido, seria
posible considerar a mas grupos que aquellos mencionados anteriormente como
fuentes de conocimiento cultural. Por ejemplo, las personas que viven en areas
remotas o rurales tendran un conocimiento especifico sobre Australia y sus
instituciones que debe reconocerse como conocimiento cultural.

« Hemos de evitar las inclusiones artificiales o meramente simbdlicas del conocimiento
cultural, ya que pueden ser contraproducentes.
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¢EN QUE MEDIDA SE
INCORPORA Y VALORA
EL CONOCIMIENTO
CULTURAL DE DIVERSOS
GRUPOS SOCIALES EN
LA TAREA?

CONOCIMIENTO CULTURAL

La tarea requiere de los estudiantes que incluyan un
reconocimiento del conocimiento de cultural y valore
igualmente este conocimiento y el de la cultura
dominante.

La tarea requiere de los estudiantes que incluyan un
reconocimiento y  valoracion  sustancial  del
conocimiento cultural y reten el marco de la cultura
dominante.

La tarea requiere de los estudiantes que reconozcan
y valoren algin conocimiento cultural, pero dentro del
marco de la cultura dominante.

La tarea requiere de los estudiantes se refieran a
algun conocimiento cultural pero s6lo de forma
superficial.

La tarea no requiere un reconocimiento explicito o
valoracion de otro conocimiento que no sea el de la
cultura dominante.

¢ COMO PUEDE
MEJORARSE EL
CONOCIMIENTO
CULTURAL EN LAS
TAREAS DE
EVALUACION?
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Disefiando tareas, proporcionando oportunidades a los
estudiantes de mirar mas alla de los estereotipos que se
usan para describir a los diferentes grupos sociales.

Pidiendo a los estudiantes que tengan en cuenta a mas
de un grupo social cuando se refieran a un tema en
particular y, en la medida de lo posible, usen recursos
refrendados por otros grupos sociales.

Requiriendo a los estudiantes que reconsideren su
trabajo o ideas desde un punto de vista cultural diferente
del propio, como el estatus socio econémico, el género,
la edad o la discapacidad.

Requiriendo a los estudiantes que respondan a un
tema o que disefien una estrategia o producto para un
grupo social en particular, y que elaboren sus
consideraciones.




2.3 INTEGRACION DEL CONOCIMIENTO

DEFINICION

Una tarea incluye un alto nivel de integracion del conocimiento cuando se le pide a los
estudiantes que creen conexiones significativas entre diferentes temas y/o entre diferentes
areas disciplinares. Por ejemplo, cuando se pide a los estudiantes que aborden temas o
problemas que requieren conocimiento de varios temas o areas disciplinares; en este caso,
la integracion del conocimiento tendra un nivel alto.

Una tarea con bajo nivel de integracién del conocimiento, no se pide a los estudiantes que
creen conexiones significativas entre diferentes temas y/o entre diferentes areas
disciplinares. Cuando los limites del conocimiento son estrechos, las oportunidades que
tiene el estudiante de demostrar conexiones significativas entre temas o areas
disciplinares son limitadas.

ELABORACION

» Es importante tener en cuenta que el elemento de integracion del conocimiento asume
gue la tarea evaluara el conocimiento desde una base multidisciplinar. Decir que las
conexiones significativas se crean entre areas disciplinares implica que el
conocimiento disciplinar debe estar presente. Esto es, que mientras la integracién del
conocimiento es un medio para desarrollar el significado, no podemos perder de vista
aquello que estamos integrando. Una tarea de evaluacion que requiere integracion del
conocimiento, comprension y habilidades provenientes de otras areas disciplinares
proporciona al estudiante la oportunidad de demostrar un mayor nivel de aprendizaje
solo si esta integracion contribuye al conocimiento profundo de los conceptos clave.

e Un curriculo tematico o basado en problemas no produce, necesariamente,
integracion del conocimiento. Puede resultar en una serie de actividades con una
pobre conexién que ni profundiza en la comprensién de unos cursos en concreto ni
realza las conexiones entre ellos.

« Crear una tarea que incluya conexiones entre areas disciplinarias o temas debe
requerir un profundo conocimiento especializado de las multiples areas o temas
académicos.
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¢EN QUE MEDIDA LA

TAREA INTEGRA EL 5
CONOCIMIENTO DENTRO

Y ENTRE LOS CURSOS O

AREAS DISCIPLINARES?

INTEGRACION DEL CONOCIMIENTO

La tarea requiere de los estudiantes que realicen
conexiones substanciales y significativas no s6lo con
sino también entre cursos o areas disciplinares.

La tarea requiere de los estudiantes que realicen
algunas conexiones significativas entre topicos, areas
0 CUrsos.

La tarearequiere de los estudiantes que realicen al
menos una conexion significativa entre topicos, areas
0 CUrsos.

La tarea requiere de los estudiantes que algunas
pequefa o triviales conexiones, pero el conocimiento
esta, mayoritariamente, reducido al especifico de un
Curso o topico.

La tarea no requiere conexiones significativas.
Todo el conocimiento necesario para la tarea se
reduce a lo que se ha definido explicitamente en un
topico simple.

¢COMO PUEDE

MEJORARSE LA .
INTEGRACION DEL

CONOCIMIENTO EN LAS

TAREAS DE

EVALUACION?

32

Dirigiendo la atencion de los estudiantes hacia el hecho
de que son ellos los que pueden basarse en la
comprension que han desarrollado en los cursos para
demostrar su comprension en la tarea.

Requerir de los estudiantes que basen directamente el
conocimiento adquirido en otras areas disciplinares. En la
medida de lo posible, basar tales requerimientos en su
propio conocimiento de lo que los alumnos estan
aprendiendo en otras areas disciplinares y /o cursos (esto
es, reunirse con colegas para aunar resultados de
aprendizaje).

Planeando tareas integradas con otros docentes a través
de un programa usando resultados identificados de mas
de un curso, en los casos en que sea posible. Esto
implicaria identificar los conceptos significativos de cada
curso y asegurarnos de que la tarea de evaluacion
proporciona oportunidades para demostrar la consecucion
de todos los resultados identificados en el curso.




2.4 RELACION
DEFINICION

Una alta relaciéon se evidencia cuando una tarea posee un valor y un significado mas alla
de los estudios universitarios. Una tarea de evaluacion presenta un alto grado de relacion
al enfrentarse a un problema publico, a una experiencia real o a una situacion en la que
es probable que los estudiantes encuentren en su vida. Una tarea muestra un alto grado
de relacién cuando requiere de los estudiantes que interactien con una audiencia mas
alla del contexto de aprendizaje al comunicar su conocimiento a otros. Por ejemplo,
aquellas tareas que requieren de los estudiantes que promuevan soluciones a problemas
sociales, proporcionen asistencia a otras personas o creen acciones o productos que
puedan, de alguna manera, compartir con la audiencia o con los consumidores, tendran
un alto nivel de relacion.

Una tarea con poco o ningun nivel de relacion puede considerarse importante para
obtener éxito solo en la universidad (ahora o en el futuro), pero no en ninguin otro aspecto
de la vida. Tales tareas no producen ninglin impacto en los demas y solo sirven para
certificar el nivel de competencia del estudiante o el cumplimiento de las normas y rutinas
de la educacion formal.

ELABORACION

La relacion es alta cuando los estudiantes no solo comparten su trabajo con una audiencia
mas alla del @mbito de aprendizaje inmediato, si no que se les pide que exploren el sentido
y el significado de tener una audiencia o lo que significa su trabajo para esa audiencia. Las
tareas con mas alto nivel de relacion aseguran que el dialogo con audiencias externas es
imprescindible en vez de ser algo hipotético y artificial.
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RELACION

¢EN QUE GRADO LA
TAREA REQUIERE LA 5
APLICACION DEL
CONOCIMIENTO A
CONTEXTOS Y
PROBLEMAS DE LA VIDA
REAL Y APORTA
OPORTUNIDADES PARA
QUE LOS ESTUDIANTES
RELACIONEN SU
TRABAJO A SITUACIONES

MAS ALLA DEL AMBIENTE 4
DE APRENDIZAJE?
3
2
1

La tarea requiere de los estudiantes que reconozcan

y exploren las conexiones entre el conocimiento de la
disciplina y las situaciones externas al ambiente de
aprendizaje de tal forma que creen un significado
personal y destaquen el conocimiento significativo.
La tarea requiere que los estudiantes se impliquen o
influyan en una audiencia mas alld de su evaluador o
compafieros.

La tarea requiere de los estudiantes que reconozcan

y exploren las conexiones entre el conocimiento del
curso y las situaciones externas al ambiente de
aprendizaje de tal forma que creen un significado
personal y destaquen el conocimiento significativo.
La tarea puede incluir oportunidades para influir en
una audiencia méas alla de su evaluador o
compairieros.

La tarea se basa en algunas conexiones con el
mundo externo al ambiente académico, pero no
requiere  que los estudiantes exploren las
implicaciones de estas conexiones por lo que estas
permanecen como algo abstracto o hipotético.

La tarea intenta conectar el aprendizaje del estudiante
con el mundo mas alla del ambiente de aprendizaje,
pero esta conexion es superflua o trivial.

La tarea no tiene una conexion clara con algo externo

a la propia tarea. No se ofrece justificacion para la
tarea mas alld de los requisitos propios de la
universidad.

. Disefiando las tareas de evaluaciéon de modo que se pida
a los estudiantes que comenten las relaciones entre los
conceptos significativos que se estan investigando y sus
propias vidas.

.COMO PUEDE
MEJORARSE LA
RELACION EN LAS
TAREAS DE

EVALUACION? _ . .
 Enla medida de lo posible, seleccionar para la

tarea de evaluacidn aquellos aspectos del tema
gue tengan una aplicacién inmediata en contextos
externos a la universidad.

. Relacionando las tareas con temas actuales en el area
disciplinaria, en la comunidad local, en los medios 0 en
la cultura popular.

En caso apropiado, requerir de los estudiantes que
compartan su trabajo con una audiencia externa a la
universidad.

 Enla medida de lo posible, pedir a los estudiantes que
exploren el significado y la significancia de la audiencia
para su trabajo como parte de la tarea.
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2.5 NARRATIVA

DEFINICION

El uso de la narrativa tendra un alto nivel cuando los textos que se pide a los estudiantes
gue lean, oigan, miren escriban o cuenten, ayude a ilustrar o dar vida al conocimiento que
estén tratando. Una tarea de evaluacion con alto nivel de narrativa puede tener la forma ce
una historia, o puede requerir de los estudiantes que respondan usando una forma
narrativa. La narrativa puede incluir historias personales, biografias, hechos histéricos,
estudios de casos, textos literarios y culturales asi como actuaciones. La narrativa en una
tarea sera de alto contenido aunque se presente un solo texto, siempre gque esta aumente
el significado de la tarea.

El uso de la narrativa es bajo en una tarea cuando no se requiere a los estudiantes que
lean, oigan, miren, escriban o cuenten historias o cuando las historias utilizadas estan
desconectadas del objetivo de la tarea. La narrativa también sera baja si las historias se
usan de modo que restan valor a los requerimientos de la tarea y no ayudan al
estudiante a demostrar su aprendizaje.

ELABORACION

e Latarea puede emplear la narrativa como contenido (i.e. cuando el material de la
tarea se presenta bajo la forma de narrativa) o como proceso (i.e. cuando se pide a
los estudiantes que escriban, cuenten o representen una historia).

» Lanarrativa es una poderosa herramienta para el aprendizaje. Una tarea de evaluacion
puede incluir una narrativa que ilustre de forma apropiada un concepto clave del tema,
y a la que pueda hacerse referencia a través de la respuesta del estudiante. Los
estudiantes pueden demostrar su comprensién en una tarea de evaluacion al
estructurar sus propias vivencias o los conocimientos recientemente adquiridos, en
forma de narrativa. Sin embargo, para que sea significativa, la narrativa debe conectar
y apoyar los conceptos bésicos de la tarea.

* Promover el uso relevante de experiencias personales o historias inventadas como

respuesta a una tarea de evaluacion puede ayudar a aquellos estudiantes menos
habiles en el uso de construcciones abstractas a demostrar su comprension.
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¢EN QUE MEDIDA LA

TAREA EMPLEA 5
NARRACIONES PARA

ENRIQUECER LA

NARRATIVA

La tarea hace un uso sustancial de la narrativa y esta
integrada en los requerimientos de la tarea.

La tarea hace un uso sustancial de la narrativa y esta
conectada a los requerimientos de la tarea.

La tarea emplea alguna narrativa para resaltar el
significado de la tarea y est4 conectada con los
requerimientos de la tarea.

La tarea emplea alguna narrativa pero sélo como algo
secundario, y/o estd vagamente con los
requerimientos de la tarea.

O bien las tareas no hacen uso de la narrativa, o las
narrativas utilizadas estan desconectadas de la tarea.

COMPRENSION DE LOS 4
ESTUDIANTES?
3
2
1
¢ COMO PUEDE *

MEJORARSE LA
NARRATIVA EN LAS
TAREAS DE
EVALUACION?
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Reconociendo y usando multiples fuentes de historias,
tales como biografias, autobiografias, documentales,
vivencias personales, casos de estudio, informes de
campo, y ponentes invitados; en la medida de lo posible y
relacionados con la esencia de la tarea.

Planeando una gran variedad de oportunidades en la
tarea para que los estudiantes creen sus propias historias
relacionadas con la base de la tarea; i.e. realizar un
periodico, entradas de diarios, periodismo reflexivo,
carpetas, emails, chat rooms, escenarios, estudios de
casos Y representaciones.

Usando un escenario hipotético para establecer un
contexto adecuado al trabajo de los estudiantes. En vez
de simplemente proponer un ensayo, creando una
historia, pidiendo a los alumnos que creen un rol dénde
deban comunicar un trabajo a una audiencia concreta.
Por ejemplo, los estudiantes de patologia del lenguaje
podrian escribir un plan de gestién para un hipotético
cliente/paciente.




3. APOYO AL ESTUDIANTE
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3.1 CRITERIOS EXPLICITOS DE CALIDAD

38

DEFINICION

Un alto grado de criterios explicitos de calidad, en una tarea, se define por unas
afirmaciones detalladas y especificas sobre la calidad del trabajo que se pide a los
alumnos. Los criterios explicitos de calidad se convierten en un punto de referencia para
evaluar el trabajo de los estudiantes cuando se pone de manifiesto la manera en que esos
criterios se usaran para evaluar el trabajo del estudiante.

Un bajo grado de criterios explicitos de calidad, en una tarea, se identifica en la ausencia
de referencias escritas sobre la calidad del trabajo que se espera de los estudiantes. Las
referencias a las necesidades técnicas o procedimientos solo (tales como el nimero de
ejemplos, la longitud de un ensayo o la duracion de una presentacién) no evidencian los
criterios explicitos de calidad.

ELABORACION

» Designar lo que los estudiantes deben hacer para completar una tarea no aclara lo
gue realmente cuenta como trabajo de alta calidad. Resaltar solamente lo que los
estudiantes deben completar es simplemente un procedimiento. Los criterios
explicitos de calidad, por otro lado, aclaran a los estudiantes lo que el docente
espera en cuanto a la finalizacion de una tarea de alta calidad.

e Modelar una tarea no constituye un criterio de calidad claro, ya que los estudiantes
simplemente imitaran lo que han observado. Sin embargo, unir esfuerzos con el
docente, o con un grupo de estudiantes, dénde estos Ultimos se implican en la
creacion de su propio modelo de lo que constituye una respuesta de alta calidad a
una tarea, puede verse como un nivel alto en criterios explicitos de calidad.

» En algunas tareas creativas, es posible que no se pueda desarrollar un criterio
explicito de calidad para los usuarios del producto requerido, dado que los estudiantes
puede que creen su propio trabajo al determinar el estilo, género y materiales que ellos
mismos seleccionaran. Sin embargo, aln es posible proporcionar algunos criterios
generales que pueden ser mejorados a medida que el estudiante desarrolla su trabajo.

» Mientras se asienta el valor de las escalas de codificacion en la articulaciéon de los
criterios detallados, solo con detallar los criterios puede que no ofrezca una vision
general de lo que constituye un trabajo de alta calidad. Por ejemplo, en los momentos
en que "el todo es mas que la suma de sus partes", puede ser (til esclarecer la
diferencia entre una impresion holistica en contraste con un analisis punto a punto. En
la construccion de la rabrica holistica de calificacion asociada a un conjunto
establecido de criterios de puntuacién, deben hacerse conexiones claras entre los
elementos pertenecientes a una rabrica y los demas criterios. Las rubricas holisticas
deberian dejar claro coémo se otorgan los créditos a los componentes de la propia
rubrica.



¢EN QUE MEDIDA EN LA
TAREA SE APORTAN
EXPLICITAMENTE LOS
CRITERIOS DE CALIDAD
DEL TRABAJO QUE SE
ESPERA QUE LOS
ESTUDIANTES REALICEN,
Y SE UTILIZAN ESOS
CRITERIOS COMO PUNTO
DE REFERENCIA PARA
EVALUAR EL

TRABAJO DE LOS
ESTUDIANTES?

CRITERIOS DE CALIDAD EXPLICITOS

Se presentan de forma explicita afirmaciones sobre
la calidad del trabajo y se presenta claramente cémo
estos criterios se utilizaran para evaluar el trabajo del
estudiante.

Se presentan afirmaciones claras sobre la calidad
del trabajo y hay una cierta elaboracién de lo que
significa hacerlo bien.

Se presentan afirmaciones claras sobre la calidad
del trabajo pero hay poca elaboracién de lo que
significa hacerlo bien.

Se presentan solo algunas afirmaciones en torno a la
calidad deseada de los trabajos.

No de forma explicita informacion sobre la calidad de
los trabajos que se tienen que realizar. Tan sélo se
hacen explicitos algunos criterios técnicos o
procedimentales.

¢ COMO PUEDE
MEJORARSE LOS
CRITERIOS DE CALIDAD
EXPLICITOS EN LAS
TAREAS DE
EVALUACION?

A medida que disefia la tarea, tenga en cuenta estas
cuestiones: ¢ Qué espero que los estudiantes
produzcan?, y ¢ Con qué calidad espero que lo hagan?.

Cuando se elabora las rabricas para la evaluacion,
consideremos si los criterios se refieren a la calidad del
trabajo e forma explicita 0, simplemente, proponen
instrucciones procedimentales o técnicas.

Usando los criterios para evaluar el trabajo de los
estudiantes y proporcionando informacién durante el
desarrollo, ademas de al término de la tarea.

Proporcionando ejemplares anotados, ejemplos de
trabajos o modelos que muestren la alta calidad de los
resultados de los alumnos segun los criterios. Estos
ejemplares pueden ser en forma de trabajos de
estudiantes anteriores y/o fuentes.

Dejando claro que lo que cuenta como resultados de alta
calidad y comunicando estos criterios de forma clara de
modo que los estudiantes el aspecto que debe tener un
trabajo de calidad.
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3.2 ALTAS EXPECTATIVAS

40

DEFINICION

Las expectativas son altas cuando una tarea presenta retos a todos los estudiantes
mediante el tipo y nivel del material seleccionado. Unas altas expectativas estan
establecidas cuando la tarea anima y recompensa a los estudiantes por aceptar riesgos
conceptuales o de cualquier otro tipo al demostrar su aprendizaje, sea el reto de la tarea de
tipo intelectual, fisico o basado en los resultados.

Las expectativas son bajas cuando una tarea requiere poco de los estudiantes en
términos de reto conceptual o toma de riesgo. Una tarea de evaluacién que implique
gue algunos estudiantes sean incapaces de completar el trabajo también implica
unas expectativas bajas.

ELABORACION

» Proponer unas expectativas demasiado altas o bajas es otra de las quejas comunes
sobre la préactica evaluativa en la educacion superior segun Boud and Falchikov (2006).

» Las altas expectativas no estan relacionadas con el ambito o la magnitud de la
tarea, aunque si con el grado al que se pide a los estudiantes que se comprometan
en un trabajo.

» Alli donde una tarea incluye expectativas diversas de rendimiento, es importante que
estas se comuniquen de tal manera que todos los estudiantes puedan optar al nivel
mas alto de reto y recibir un reconocimiento por sus logros.

» Aguellos académicos que ven la inteligencia como algo dinamico y fluido, tienen
menos probabilidades de poseer unas rigidas nociones preconcebidas sobre lo que
los estudiantes podran o no conseguir.

* Cuando los académicos mantienen unas altas expectativas a través de las tareas
programadas, animan a los estudiantes a fijarse metas mas altas en vez de
conformarse con aprobar. Esperar menos de los estudiantes es hacerle un flaco favor.



. COMO PUEDE
MEJORARSE LAS ALTAS
EXPECTATIVAS EN LAS
TAREAS DE
EVALUACION?

Programando tareas que requieran del estudiante que
asuma riesgos conceptuales mediante la evaluacion
critica del tema (asunciones, demanda de conocimiento,
valores, evidencias, etc.) objeto de la tarea.

Refleje y rete sus propias asunciones y preconcepciones
sobre la capacidad de los estudiantes en implicarse en un
trabajo que plantee un reto.

Considere formas en las que se pida a los estudiantes
gque demuestren su comprensiéon asumiendo retos
conceptuales (tales como desarrollar una solucion
original a un reto social o politico ampliamente conocido)
o riesgos de aprendizaje (al compartir su trabajo con una
audiencia més alla del evaluador, como su propia clase o
una audiencia profesional).
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3.3 DIRECCION POR EL ESTUDIANTE

DEFINICION

42

Una tarea con alto grado de direccién por el estudiante hace que los estudiantes ejerzan
un control sobre uno o mas de los siguientes aspectos significativos de una tarea:

eleccion de las actividades que han de ser incluidas en la tarea;
tiempo de duracion de la tarea;

ritmo en el que la tarea ha de completarse; o

criterios por los que seran evaluados.

Las tareas que poseen un alto grado de direccién por el estudiante requieren de estos
gue asuman la responsabilidad de las actividades en las que se implican, y/o cémo
completarlas.

Una tarea con una nivel bajo de direccion por el estudiante no posee ninguna entrada
en el disefio de la tarea. El profesor determina explicitamente qué actividades
constituyen la tarea, ademas de como y cuando ha de completarse esta, ademas de
los criterios por los que ser& evaluada.

ELABORACION

El elemento de direccion por el estudiante no implica que los académicos renuncien
a su responsabilidad de ayudar a los estudiantes a demostrar su aprendizaje. Por el
contrario, este elemento reconoce la importancia de los profesores a la hora de
proporcionar a los estudiantes que ejerciten un control sobre uno o mas de estos
cuatro aspectos:

o Eleccion de las actividades — Los estudiantes tienen la oportunidad de seleccionar
de un amplio abanico de tareas, o de elegir el tema o enfoque de la tarea, o la
forma en la que han de completar la tarea, las fuentes de informacion que en las

gue pueden apoyarse o el método de presentacion.

o El tiempo necesario para las actividades — Los estudiantes tienen la oportunidad de
ejercer control sobre el tiempo dedicado a la tarea, decidiendo o negociando
cuanto tiempo van a necesitar para completarla o la fecha de entrega de la

misma.

o Ritmo de finalizacién — Los estudiantes tienen la oportunidad de ejercer un control

sobre la rapidez a la hora de terminar una tarea.

o Criterios por los que seran evaluados — Los estudiantes tienen la oportunidad de
negociar o contribuir a la hora de determinar los criterios por los que seran

evaluados.

Al disefiar la tarea, los profesores puede que tengan diferentes puntos de vista en
cuanto a proporcionar a los alumnos oportunidades para ejercer el control sobre estos
cuatro aspectos dependiendo del curso que impartan.



¢EN QUE MEDIDA ESTA
DISENADA LA TAREA DE
TAL FORMA QUE LOS
ESTUDIANTES PUEDAN
DIRIGIR O SELECCIONAR
LAS ACTIVIDADES
RELACIONADAS CON SU
APRENDIZAJE Y LAS
FORMAS Y MEDIOS A
TRAVES DE LOS CUALES
SE REALIZARAN?

DIRECCION POR EL ESTUDIANTE

Los estudiantes determinan muchos aspectos
importantes de la tarea, independientemente o no de
la aprobacion por parte del profesorado.

La tarea ofrece a los estudiantes un control
sustancial, con la posibilidad de negociar al menos
algunos aspectos significativos de la tarea.

Los estudiantes tienen la capacidad de ejercer algun
tipo de control en relacién a por lo menos un aspecto
importante de la tarea.

Aungue a los estudiantes se les da un cierto control
sobre algunos aspectos de las tareas (la eleccion, el
tiempo, el ritmo, la evaluacion) su control es minimo o
trivial.

Todos los aspectos de la tarea estan explicitamente
disefiados por parte del profesorado.

¢ COMO PUEDE
MEJORARSE LA
DIRECCION POR EL
ESTUDIANTE EN LAS
TAREAS DE
EVALUACION?

Incorporando elecciones estructuradas dentro de las
tareas, i.e. actividades escalonadas con multiples
puntos de entrada y salida, para que los alumnos
puedan determinar donde comenzar y qué retos
pueden encontrarse.

Con tareas consensuadas y abiertas a las tareas
propuestas por los estudiantes.

Proporcionando opciones a los alumnos en cuanto a
qué preguntas de las tareas de evaluacion completan.

Permitiendo tiempo suficiente para terminar las tareas

a un ritmo que convenga a un amplio rango de
estudiantes.
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MARCO DE CALIDAD PARA LA EVALUACION:

HOJA DE CODIFICACION

Use esta hoja para registrar la calificacién que asigna a cada elemento de una
tarea y su justificacion al asignar cada calificacion.

ELEMENTO

CALIFICACION

JUSTIFICACION

Conocimiento Profundo

Comprensién Profunda

-

<

S

('__) Conocimiento Problematico 2 3 4 5

-

m

z Pensamiento de alto nivel 2 3 4 5

@

o

Q .

[ Metalenguaje 2 3 4 5
Comunicacién sustantiva 2 3 4 5
Conocimiento previo 2 3 4 5
Conocimiento cultural 2 3 4 5

<

)

Z .z . .

<>i Integracion del conocimiento 2 3 4 5

W

-

w

X | Relacion 2 3 4 5
Narrativa 2 3 4 5
Criterios de calidad 2 3 4 5
explicitos

Ll

- E Altas expectativas 2 3 4 5

<<

o=

>S5

g t5| Direccion por el estudiante 2 3 4 5

L
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MARCO DE CALIDAD PARA LA EVALUACION:

LISTA DE COMPROBACION

Esta lista de comprobacién puede usarse como referencia para profesores que quieran

hacer una revision rapida de la calidad de una tarea evaluativa sin tener que llevar a cabo
todo el proceso de codificacién. Por favor, tenga en cuenta que esta lista solo proporciona

una revision indicativa de la calidad de las tareas y no implica el mismo nivel de analisis

significativo que se alcanza al realizar el proceso de codificacion completo. Para cualquier
aclaracion de cualquiera de los elementos, por favor, dirijase a la pagina de detalles de cada
elemento proporcionada en esta guia.

ELEMENTOS

PREGUNTA DE CODIFICACION

wwm

—_

Conocimiento
Profundo

¢Latarea estd enfocada en una cantidad de conceptos
clave dentro de los contenidos y cursos, y requiere una
clara articulacion de la relacién entre conceptos?

Comprensién
Profunda

¢Latarea requiere que los alumnos demuestren una
comprension profunda en vez de superficial de su
aprendizaje?

Z,;' ¢La tarea requiere que los estudiantes presentar o

E Conocimiento analizar perspectivas y/o soluciones alternativas y

8 Probleméatico demostrar como la construccién del conocimiento esta

- relacionada con la comprension de la tarea?

E ¢Latarea requiere que los alumnos organicen,

o Pensamiento de alto | reorganicen, apliquen, analicen, sinteticen y evalten el

e) nivel conocimiento y la informacion?

) . ¢Latarea requiere que los alumnos usen el metalenguaje

@ | Metalenguaje para comentar sobre la lengua y su funcionamiento?
Comunicacién ¢La tarea requiere que los alumnos elaboren su
Sustantiva comprensién de manera sostenida y sustantiva?

. ¢Latarea recurre a los conocimientos previos del
Conocimiento estudiante para crear lazos entre el conocimiento previo y
Previo el nuevo?

o ¢ Se incorpora y evalta el Conocimiento Cultural de
Conocimiento cultural diversos grupos sociales en la tarea?

g Integracién del éLa tarea !ntggra el conocimiento en y entre cursos o

Z - areas disciplinares?

< | conocimiento

E ¢Aplica la tarea el conocimiento a un contexto o problema

m Relacién de la vida real y proporciona oportunidades para que el

24 estudiante relacione su trabajo con situaciones mas alla de
las necesidades universitarias?

. ¢ Se usa en la tarea historias para enriquecer la
Narrativa comprension del estudiante?

¢La tarea proporciona criterios explicitos para la calidad
Criterios de del trabajo que se espera de los estudiantes y deja
Calidad Explicitos claro como esos criterios seran aplicados cuando se
evalle su trabajo?
L|l_J ¢La tarea informa de las altas expectativas a todos
— z| Altas expectativas los estudiantes y los anima a asumir riesgos
g <5( conceptuales?
>3 ¢La tarea esta disefiada de modo que los estudiantes
8 '(7) Direccién por el ejerzan una direccién sobre Io§ medios y la forma en la
<uw estudiante que demuestren su comprensién cuando completen la

tarea?
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