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Resumen

Las exigencias en la educacion universitaria
demandan cambios en las estrategias de ensefanza y en
las técnicas y los instrumentos que contribuyen a eva-
luar el aprendizaje estudiantil. Las metodologfas activas,
como parte de estas estrategias, facilitan el desarrollo de
determinados aprendizajes o competencias, mediante
situaciones o problemas vinculados con el mundo labo-
ral y social. Esto requiere replantear; planificar y orientar
la ensefianza centrada en el estudiantado v utilizar téc-
nicas e instrumentos para recoger informacién que con-
duzcan a emitir juicios apropiados, certeros y justos de
los aprendizajes. Sin embargo, no se ha prestado mucha
atencion a la validez y la confiabilidad de las interpreta-
ciones de las puntuaciones o la informacién recopilada
con estos instrumentos para el uso propuesto, seglin se
desprende de las publicaciones revisadas. El propdsito
de este trabajo es aportar a la discusion acerca de la
validez y confiabilidad de las puntuaciones o la informa-
cién recopilada con los instrumentos aplicados en las
aulas universitarias. Se consultaron varias publicaciones
especializadas y se presentan algunas recomendaciones
acerca de las fuentes de evidencia para sustentar la
validez vy la confiabilidad. Como mihimo, se sugiere la
evidencia relacionada con el contenido y la consistencia
de las puntuaciones o la informacién, al emitir juicios
y tomar decisiones que afectan al estudiantado. Se
concluye que se necesita mayor prudencia en las inter-
pretaciones e inferencias de los aprendizajes, si no existe
suficiente evidencia de la validez.

Descriptores: Metodologfas activas, evaluacion
de estudiantes, validez, confiabilidad, evaluaciéon del
aprendizaje, técnicas de evaluacion.

Abstract

The demands on university education call for
changes on teaching strategies and on the evaluation
of student learning. Active methodologies are one of
these strategies, which facilitate the development of
student learning or competencies, through situations
or problems close to the real world and to a profes-
sional career. These require to rethink, plan and guide
teaching as student-centered and to use techniques
and tools for collecting valid and reliable information
that leads to an appropriate and a fair evaluation of
student learning. However, the validity and reliability
of the interpretations of the scores or information
collected with these tools have not had sufficient
attention, according to the literature reviewed. The
purpose of this paper is to discuss the validity of
the interpretation and reliability of the scores or the
information collected through classroom assessment
tools in universities. Accordingly, to some publications,
a set of recommendations is provided with sources
of evidence that underpin validity and reliability. At a
minimum, it is suggested taking into account evidence
related to content validity and to internal consistency
of the scores or the information collected, when mak-
ing judgments and decisions that affect the students. It
is concluded that greater prudence is needed in the
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interpretations and inferences of learning, if there is
insufficient validity evidence.

Keywords: Active methodologies, student eval-
uation, validity, reliability, student learning, evaluation
techniques.

1. Introduccion

En pasadas tres décadas, las exigencias del publi-
co, los gobiernos y las agencias acreditadoras en
cuanto a la educacién universitaria demandan
del estudiantado aprendizajes variados y com-
plejos para el desempeno en el mundo laboral y
alo largo de la vida (Erwin, 1991; Huba & Freed,
2000; Krzykowski & Kinser, 2014; McClarty &
Gaertner, 2015; Pozo & Pérez-Echeverria, 2009;
UNESCO, 1998). Estas expectativas suponen
ciertos cambios en las estrategias de ensenanza
y en las técnicas y los instrumentos que reco-
pilan informacién para evaluar el aprendizaje
estudiantil. Implica mirar de manera distinta el
aprendizaje para atender a las caracteristicas, los
procesos y estilos de aprender del estudianta-
do y proveer actividades instruccionales, donde
construyan conocimientos y destrezas, partiendo
de los previos, y oportunidades de involucrarse
activamente, demostrando lo que han aprendido
y asi evaluar su desempefio (Brookhart, 2004;
Erwin, 1991; Hortigiiela-Alcald et al., 2015; Huba
& Freed, 2000; Lopez-Pastor & Sicilia-Camacho,
2016). Con esta perspectiva, el énfasis radica en
cémo aprender o elaborar estructuras mentales y
procesos de pensar y actuar a fin de desarrollar y
lograr los aprendizajes esperados. Estos son mul-
tiples y se integran en las dimensiones cognosci-
tivas, afectivas, psicomotoras y sociales del desa-
rrollo académico y personal del estudiantado en
los distintos contextos educativos. Comtnmente,
estos aprendizajes se enuncian como objetivos
de ensefianza (“learning targets”, Stiggins, 2017,
p-11); resultados o metas del aprendizaje (“lear-
ning outcomes”, “learning goals”, Huba & Freed,
2000, p. 94, p. 9, respectivamente) y competen-
cias (Baartman et al., 2006; De la Orden, 2011;
Epstein, 2007; Ferndndez March, 2006; Garcia-
Merino et al., 2016; Goni Zabala, 2005; Olmos-

Miguelafiez & Rodriguez-Conde, 2010; Pozo &
Pérez- Echeverria, 2009; Voorhees, 2001).

Las metodologias activas o auténticas,
como estrategias de ensefianza, sirven de vehicu-
lo para facilitar su desarrollo y logro, mediante
situaciones o problemas similares a los que se
confrontan en el campo profesional y la socie-
dad. Su aplicacién, requiere replantear, planificar
y orientar la ensefianza de modos distintos, ubi-
cando al o la estudiante como centro, y alineando
las técnicas y los instrumentos para la evalua-
cién. Una técnica de (o para la) evaluacién se
refiere al conjunto de procedimientos o acciones
planificadas para recoger informacién acerca del
aprendizaje; mientras que un instrumento es
el objeto o medio especifico con el cual ésta se
aplica. Aqui la informacién abarca puntuaciones,
selecciones, anotaciones, comentarios u otras
maneras que muestren respuestas u observacio-
nes. Medina Diaz y Verdejo Carrién (2019) las
clasifican en cuatro grupos, con los instrumentos
asociados: (a) pruebas (e.g., pruebas objetivas y
subjetivas); (b) observacion (e.g., listas de cotejo,
escalas de categorias y rabricas); (c) comunica-
cién personal (e.g., entrevista, cuaderno) y (d)
tareas de ejecucion (e.g., proyecto, portafolio).
Angelo y Cross (1993), Barkley y Major (2016),
Suskie (2009) y Weimer (2013) presentan mul-
tiples ejemplos de estas técnicas para la evalua-
ciéon del aprendizaje atemperadas al contexto
universitario. Se confia en que el profesorado las
conoce y utiliza aquellas que armonizan con los
objetivos de un curso, las estrategias de ensefian-
za que emplea y la diversidad de caracteristicas
del estudiantado, para producir informacién
apropiada de sus aprendizajes (Banta et al.,
1996; Black & William, 1998a, 1998b; Bennett,
2011; Davies & Taras, 2018; Lopéz-Pastor &
Sicilia-Camacho, 2016; Newble & Cannon, 1991;
Olmos-Miguelafiez & Rodriguez-Conde, 2010;
Rawlusyk, 2018; Webber, 2012). Conviene aclarar
que una técnica o un instrumento no son exclu-
sivos de un tipo de evaluacion (e.g., diagnostica,
formativa o sumativa), sino que es el profesor o
la profesora quién determina el propésito y uso
de las puntuaciones o de los resultados. En esto,
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precisamente, descansa la validez de las interpre-
taciones de las puntuaciones o la informacién
para el uso designado. Esto, con la expectativa
de que mejore sustancialmente la calidad de la
experiencia académica y los aprendizajes o las
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competencias del estudiantado universitario. La
Tabla 1 presenta tres ejemplos de metodologias
activas y posibles técnicas e instrumentos de
recopilacién de informacién para evaluar el
logro de determinados aprendizajes.

Tabla 1. Ejemplos de metodologias activas, técnicas e instrumentos para recopilar informacion

Metodologias activas

Definicién

Técnicas (e instrumentos)

Proyecto

Solucién de problemas

Aprendizaje cooperativo

Conjunto de actividades que el estudiantado rea-
liza, de manera individual o grupal, durante un
tiempo prolongado, con el propésito de atender un
problema o asunto y produce un objeto, prototipo,
informe oral o escrito.

Proceso mediante el cual el estudiantado realiza
una serie de acciones y toma decisiones integrando
conocimientos, destrezas y actitudes para respon-
der o resolver un problema o una situacion real y
para la cual no hay una solucién Unica

Grupo pequefio de estudiantes en el que todos in-
teractuan y participan para un asunto, realizar una

Observacion sistematica
(Lista de cotejo)
Comunicacién personal
(Bitacora de aprendizaje)
Tarea de ejecucion
(Rubrica)

Comunicacion personal

(Hojas de reflexion y
autoevaluacion)

Tarea de ejecucion
(Rubrica)

Observacion sistematica
(Escala de categorias)
Comunicacién personal

tarea o alcanzar una meta comun.

La evaluacién del aprendizaje conlleva
emitir un juicio fundamentado, basado en infor-
macién apropiada y pertinente acerca de los
diversos aprendizajes desarrollados y logrados.
Por lo tanto, uno de los grandes retos es recopi-
lar y combinar informacién, tanto cuantitativa
como cualitativa, recogida con multiples instru-
mentos y en distintos momentos. Sin embargo,
bajo el manto de la informalidad y la rapidez con
que suele ocurrir la evaluacién en las aulas, no
se considera la validez de las interpretaciones de
las puntuaciones o de la informacién recogida,
asi como la confiabilidad. Tal vez por esto, han
tenido una mencién exigua en publicaciones,
en inglés, dedicadas a técnicas de assessment en
la educacién superior (Angelo & Cross, 1993;
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(Bitacora de aprendizaje,
Hojas de autoevaluacion y
coevaluacion)

Barkey & Major, 2016; Huba & Freed, 2000;
Suskie, 2009; Wolf et al., 2012), asi como en las
investigaciones acerca de las practicas de evalua-
cién del profesorado universitario en varios pai-
ses (Alquraan, 2012; Andreu-Andrés & Labrador-
Piquer, 2011; Bearman et al., 2017; Brown &
Atkins, 1988; Erwin, 1991; Gilles, Detroz &
Blais, 2010; Goubeaud, 2010; Goubeaud & Yan,
2004; Hernandez, 2012; Hortigiiela Alcala et al.,
2017; Pereira & Flores, 2016; Yiikselii & Giindiiz,
2017). También, cabe la posibilidad que, en aras
de la confianza y la libertad académica, la validez
y la confiabilidad se dan por sentado, cuando
el profesorado elabora o utiliza uno o mas ins-
trumentos para aplicarlos al estudiantado; sin
contar con evidencia suficiente que lo sustente
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y el cuidado de ciertos elementos técnicos en
su construccién y aplicaciéon (Esteve Zarazaga,
2007; Gil Flores, 2005; Jacobs & Chase, 1992;
O’Hagan, 2014; Poskanzer, 2002). La evaluacién
del aprendizaje integrada con metodologias acti-
vas en la ensenanza invita a considerar la calidad
de los instrumentos aplicados en el nivel univer-
sitario, en particular la validez y la confiabilidad
de las puntuaciones o de la informacién que se
obtiene. Este ensayo tiene como propdsito prin-
cipal aportar a la discusion de estos dos aspectos.

2. Metodologia

Con este fin, se revisaron varias publicaciones
que favorecen o debaten el cumplimiento con las
consideraciones de la validez y la confiabilidad
de las interpretaciones de la informacién recopi-
lada con los instrumentos utilizados para evaluar
el aprendizaje (American Educational Research
Association et al., 2018; Brookhart, 2003, 2007;
Cizek, 2009, 2015; Joint Committee on Standards
for Educational Evaluation, 2018; Moss, 2003).
Los Estdndares para pruebas educativas y psi-
coldogicas, publicados por las organizaciones
American Educational Research Association,
American Psychological Association y National
Council on Measurement in Education (2018)
apuntan hacia las exigencias que deben cumplir
los instrumentos que se construyen y adminis-
tran a gran escala o con fines comerciales para
asegurar la validez de las interpretaciones de las
puntuaciones con el uso propuesto. Estos ofre-
cen un marco de referencia o guia para garan-
tizar que se aborden cuestiones relevantes en
la construcciéon de instrumentos educativos y
psicolégicos y brindan una base para revisarlos
y criticarlos (American Educational Research
Association et al., 2018, p.1). El Joint Committee
on Standards for Educational Evaluation (2015),
atiende el asunto, referente a lo que ocurrre en
las aulas escolares, en el estindar “Q4 Reliability
and Validity”: “Classroom assessment practices
should provide consistent, dependable and appro-
priate information that supports interpretations

and decisions about each student’s knowledge and
skills” (Localizacién 643).

Desde nuestra perspectiva, no se pretende
la misma amplitud y rigor estadistico que en
los procedimientos de validacion empleados en
las pruebas de aprovechamiento estandarizadas
y otros instrumentos aplicados en la practica
y la investigacién educativa y psicoldgica. Sin
embargo, los que se utilizan en las universidades,
también, deben generar informacién cuantitati-
va y cualitativa apropiada acerca del aprendizaje
estudiantil, conforme al propésito, el contenido,
las estrategias de ensenanza y el tamafo de los
grupos de estudiantes y otras circunstancias, asi
como a las inferencias y acciones derivadas. Una
de estas inferencias podria ser que el o la estu-
diante haya logrado la competencia de solucién
de problemas, aplicando estadisticas descriptivas.
Moss (2003), por su parte, plantea que la nocién
de validez no es suficiente para la practica en las
aulas y que se debe reconceptualizar. Aboga por
enfoques interpretativos (e.g., basados en la teo-
ria sociocultural y la hermenéutica) para mane-
jar la informacién que se recopila continuamen-
te. Brookhart (2003) propone el desarrollo de
una teoria de medicion basada en la sala de clases
(“classroometric’, p.8). Ante estos planteamien-
tos, destacamos los conceptos de validez y con-
fiabilidad y las fuentes de evidencia que les sirven
de apoyo. Ademds, presentamos varias recomen-
daciones acerca de la evidencia pertinente para
interpretar las puntuaciones y otra informacién
recopilada con los instrumentos.

3. Validez y confiabilidad

3.1. Validez

La validez se define al “grado en que la evi-
dencia y la teorfa respaldan las interpretaciones
de los puntajes de una prueba o instrumento de
medicién para los usos propuestos” (American
Educational Research Association et al., 2018,
p.11). En otras palabras, abarca un juicio acerca
de la interpretacion de las puntuaciones o de la
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informacién obtenida con un instrumento, a la
luz de la evidencia de distintas fuentes que le
sirven de sostén. Estas se relacionan con el conte-
nido, el proceso de respuesta, la estructura inter-
na, con otras variables y con las consecuencias
(American Educational Research Association et
al., 2018). Esta visién se fundamenta en un con-
cepto unificador de la validez, contemplando que
la evidencia integrada de estas fuentes contribuye
a la validez relacionada con el constructo, de
modo que sustente tedrica y empiricamente que

Dra. Marfa del R. Medina-Diaz / Dra. Ada L. Verdejo-Carrién

el instrumento lo mide o representa de manera
apropiada y conduzca a inferencias y acciones
adecuadas (Messick, 1989). Un instrumento que
se utilice en las aulas universitarias, requiere evi-
dencia relevante que apoye las interpretaciones
y los usos de las puntuaciones o la informacién
obtenida. La Tabla 2 resume algunos de los pro-
cedimientos vinculados con las cinco fuentes de
evidencia, de acuerdo con Cizek (2009), Medina-
Diaz y Verdejo-Carri6n (2019), McMillan (2008)
y Nitko y Brookhart (2011).

Tabla 2. Recomendaciones acerca para la validez y la confiabilidad de la interpretacion de las puntuaciones
o la informacion recogida con un instrumento para la evaluacion

Fuentes de

i’ X Recomendaciones
evidencia

. Preparar las especificaciones del instrumento con los aprendizajes o los temas de contenido.
. Proveer un nimero suficiente de items o tareas asociadas con los aprendizajes.

. Construir los instrumentos, siguiendo las recomendaciones de fuentes de referencias reco-

. . nocidas en el campo de la evaluacién del aprendizaje.
Validez relacionada

con el contenido . Revisar la claridad de los items o las tareas del instrumento, asi como las instrucciones.

. Asegurar que el vocabulario, la estructura gramatical, el lenguaje y el formato de los items o
las tareas sea adecuado para el estudiantado.

. Determinar la correspondencia entre los items o las tareas del instrumento con los aprendi-
zajes y los temas de contenido que intentan representar.

. Verificar la concordancia entre las respuestas ofrecidas a los items o las tareas y los apren-
dizajes (e.g., estrategias o procesos cognitivos).

. Identificar los procesos cognitivos, las destrezas o estrategias necesarias para contestar los

] ) items o las tareas.
Validez relacionada

con el proceso
de respuesta

. Entrevistar a un grupo de estudiantes, inmediatamente después de administrar un instru-
mento, para conocer las estrategias o procesos empleados en contestar.

. Proveer tiempo y acomodos necesarios cuando se requiere procesos cognitivos o destrezas
complejas.

. Solicitar al estudiantado que explique el trabajo realizado 0 que muestren los pasos o proce-
dimientos para llegar a la respuesta.

. Analizar la consistencia de las respuestas a los items o las tareas de un instrumento asocia-
das al mismo aprendizaje o contenido.

. Verificar las coincidencias entre las puntuaciones, asi como las discrepancias con trabajos,
previamente calificados con un instrumento.

Validez relacionada
con la estructura
interna

. Comparar los resultados de un instrumento, antes y después de la discusion de un tema o

del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Contrastar la ejecucion en distintos instrumentos que representan los mismos y distintos

aprendizajes.

. Identificar las caracteristicas, las experiencias y las necesidades educativas del estudianta-
do que responde o con quien se utiliza el instrumento.

Validez relacionada .
con otras variables
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Fuentes de
evidencia

Consecuencias .
correspondientes.

calificaciones.

diante diversos instrumentos.

las tareas.

Consistencia en .
las respuestas o ejecucion.
la ejecucion .

. Identificar los efectos o las repercusiones del uso del instrumento y la informacion obtenida.

. Revisar las interpretaciones y decisiones tomadas acerca del aprendizaje y la instruccién, de
acuerdo con la informacion recopilada.

Asociar la interpretacion de la informacion del instrumento con las decisiones

. Solicitar reacciones o comentarios del estudiantado acerca de los instrumentos y las

Confiabilidad

. Contar con suficiente informacién acerca de los aprendizajes desarrollados y logrados, me-
. Disponer de una clave o guia para revisar las contestaciones a los items o la ejecucion en

. Establecer e informar acerca de los criterios e indicadores que se utilizaran para observar o
calificar la ejecucion en las tareas.

Presentar ejemplos de respuestas esperadas y de trabajos en los distintos niveles de

Revisar o calificar todas las contestaciones del grupo de estudiantes a una pregunta para
elaborar la respuesta, antes de pasar a otra.

. Proveer dos o mas ocasiones para contestar preguntas o realizar tareas, relacionadas con
los aprendizajes esperados y comparar la ejecucion.

. Utilizar dos o mas personas (profesor, profesora y estudiante) para calificar la ejecucion,
comparar las puntuaciones y calcular el porcentaje de acuerdo.

. Describir los procedimientos para corregir o calificar las respuestas o los trabajos.

Recomendaciones

La evidencia de la validez relacionada con
el contenido comienza a acumularse desde que
se identifica el propésito y los aprendizajes que
se pretenden representar en un instrumento. Su
construccion requiere delimitar los aprendizajes,
los temas de contenido, la cantidad y el tipo de
items como parte de las especificaciones que
le sirven de base. Por ejemplo, cuando se trata
de una prueba de aprovechamiento objetiva, se
acostumbran colocar usando el formato de una
tabla y se ubican los aprendizajes esperados o los
temas de contenido en las filas o las columnas o
simplemente, los objetivos con los items asocia-
dos (Medina-Diaz & Verdejo-Carrién, 2019). En
este y otros instrumentos que se disefien, como
pruebas de ejecucion, se espera una concordancia
entre los {tems o las tareas, los objetivos, las estra-
tegias de ensenanza, el énfasis y el tiempo dedi-
cado a la discusién del contenido (i.e., validez
instruccional). A partir de las especificaciones se
elaboran los items o las tareas, segin el niumero

y tipo adecuado, atendiendo a los aprendizajes,
el tiempo y otras condiciones del estudiantado
y el contexto universitario. Para elaborar las pre-
guntas tipo ensayo o de discusion, las cuales se
utilizan con mucha frecuencia en este contexto,
también se considera la organizacién y relacién
entre los temas en la respuesta ideal (Brown,
2010; Medina-Diaz & Verdejo-Carrién, 2019).
Los items o las tareas, junto con las ins-
trucciones, son las piezas principales de un
instrumento. Por lo tanto, su seleccién y elabora-
cién merecen esmero. Nitko y Brookhart (2011),
Haladyna (1997), Mateo y Martinez (2008);
Medina-Diaz y Verdejo-Carrién (2019) presen-
tan numerosas recomendaciones para crearlos.
Entre las generales se encuentran: (a) claridad
en el vocabulario empleado, (b) sencillez en la
estructura gramatical y (c) evitar incluir dos
ideas y lenguaje sexista, ofensivo o discriminato-
rio. Asimismo, se redactan las respuestas correc-
tas o esperadas a los items o tareas. Un asunto
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crucial es asegurarse que los items o las tareas
requieran mostrar aprendizajes cognoscitivos, al
menos de comprensién y aplicacién de concep-
tos, acciones y procedimientos. Esto supone que
el profesorado ha utilizado estrategias de ense-
nanza que han ayudado a desarrollarlos.

En la preparacién de un instrumento tam-
bién se toma en cuenta la secuencia, la edicién y
el despliegue fisico. Esto se refleja en la aparien-
cia y organizacién, asi como en la ausencia de
errores ortograficos en los items y las instruccio-
nes. Lo anterior aplica tanto a un instrumento en
formato impreso como electrénico. Estas accio-
nes, sin duda, abonan a la evidencia relacionada
con el contenido del instrumento, la cual tiene
mayor envergadura en la evaluacién del aprendi-
zaje estudiantil.

Conviene recordar que la revisién de la
representatividad y la relevancia de los items o
las tareas de una prueba de aprovechamiento u
otro instrumento estandarizado, dependen del
juicio de personas conocedoras o familiarizadas
con el contenido, los aprendizajes y el grupo
estudiantil de interés (American Educational
Research Association et al., 2018). En las aulas
universitarias, esta labor la realiza solamente el
profesor o la profesora, quien decide acerca de
los aprendizajes que se van a representar, los
temas del contenido y los items o las tareas del
instrumento. Ademads, cabe la posibilidad de la
sub- o sobre-representaciéon de algin objetivo
o tema del curso. Para minimizar esto, un o una
colega podria ayudar a revisar la coherencia del
instrumento con las especificaciones y la ambi-
giiedad en las preguntas, antes de administrarlo.

La evidencia acerca del proceso de res-
puesta incluye establecer la afinidad entre los
items o las tareas del instrumento con los apren-
dizajes cognoscitivos, afectivos y psicomotores o
las destrezas que se requieran para contestarlos
o completarlos. Para recopilar evidencia acerca
de los distintos procesos cognitivos o destrezas
de pensamiento u otras es necesario, al menos,
identificar coémo los items o las tareas las mode-
lan y capturan la informacién relevante. Por
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ejemplo, para realizar una tarea de ejecucién
en Matemdticas se espera que el o la estudiante
emplee una estrategia general o heuristica (e.g.,
realizar un diagrama o dibujo) para contestarla.
La profesora o el profesor podrian entrevistar a
varios estudiantes y solicitarles que expliquen su
razonamiento para verificar si contestaron apli-
cando dicha estrategia en la tarea o solucién al
problema en cuestiéon. También puede observar
la ejecucion de un grupo de estudiantes realizan-
do cierta tarea para indagar si el procedimiento
que llevaron a cabo es el contemplado.

La evidencia de la estructura interna con-
lleva mostrar la cohesion de los items o las tareas
del instrumento en representar lo que se propo-
ne (e.g., aprendizajes o temas de contenido), y la
consistencia en las respuestas. Nitko y Brookhart
(2011) sugieren prestar atencién a los patrones
de respuesta a los items o las tareas y a la concor-
dancia con los de otros instrumentos adminis-
trados. Si se trata de pruebas, se aconseja analizar
y comparar las respuestas de varias preguntas o
tareas del mismo contenido, para determinar la
consistencia de los resultados (McMillan, 2008).
La evidencia de la relacién con otras variables
concierne a la asociacién entre las respuestas a
los items y las puntuaciones del instrumento con
variables externas (llamados criterios). Esta evi-
dencia es pertinente cuando las puntuaciones en
un instrumento sirven como indicador del des-
empeno en otras variables (e.g., promedio aca-
démico, puntuaciones en una prueba de razona-
miento 16gico). En la evaluacién del aprendizaje
esto se podria aprovechar, primero, identificando
las caracteristicas, las experiencias y la diversidad
de necesidades educativas del estudiantado que
responde o con quien se utiliza el instrumento
y luego, buscar similitudes y diferencias en la
ejecucion del estudiantado en el instrumento en
cuestién y en otros administrados (McMillan,
2008). También se podrian comparar las obser-
vaciones en las tareas del estudiantado, antes de
iniciar la discusion del tema y al terminarla. Las
discrepancias sugieren posibles cambios en los
aprendizajes desarrollados. Asimismo, serfa util
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verificar la ejecucién en varias tareas dirigidas
a demostrar aprendizajes similares o asociados.
La evidencia relacionada con las con-
secuencias considera los posibles efectos o las
repercusiones que tienen los instrumentos y el
uso de la informacién recopilada. Exige, por
ejemplo, documentar cémo se interpretaron las
puntuaciones (e.g., interpretacién normativa o
criterial), para qué se usaron y cudles fueron las
consecuencias (e.g., aumentar la motivacién o el
tiempo de estudio, reducir la cantidad de fraca-
sos). Ademas, se podria indagar el impacto en el
aprendizaje estudiantil de una tarea de ejecucién
dirigida a realizar un trabajo de investigacién o
practico en una comunidad (Ricoy & Ferndndez-
Rodriguez, 2013). Una entrevista con el o la
estudiante o una reflexién escrita en el trabajo
servirfa de evidencia. McMillan (1997) y Taylor y
Nolen (2005) otorgan énfasis a las consecuencias
para el profesorado y el estudiantado, particular-
mente el efecto que podria tener la retroalimen-
tacion, las técnicas y los instrumentos adminis-
trados en la motivacién y los hébitos de estudio.
Bonnen (2013), Gipps (1994), Medina
Gual (2013), McMillan (1997) y Muniz y Fonseca-
Pedrero (2008) incluyen, ademds, una serie de
propuestas para evidenciar la validez de las inter-
pretaciones de la informacién recopilada, asi
como la confiabilidad. Suskie (2006, p. 37) plantea
cuatro caracteristicas de los instrumentos utiles
(produzcan informacion certera y precisa, tengan
un propésito claro, involucren al profesorado y
al estudiantado, y se enfoquen en metas claras e
importantes del aprendizaje estudiantil). Medina
Gual (2013) propone un esquema con evidencias
curriculares, interpretativas e instrumentales y sus
respectivas estrategias. Gibbs (1994, p. 174) pre-
senta seis criterios de calidad de los instrumentos:
(a) fidelidad curricular, (b) comparabilidad, (c)
dependencia, (d) credibilidad publica, (e) descrip-
ci6n del contexto y (f) equidad. De éstos, destaca-
mos la equidad en el trato justo al estudiantado,
proveyendo varias oportunidades y los acomodos
necesarios para alcanzar los aprendizajes espera-
dos. Por su parte, McMillan (1997, p.49) plantea
los siguientes: (a) objetivos de aprendizaje claros

y apropiados, (b) métodos de evaluacién apro-
piados, (c) validez, (d) confiabilidad, (e) justicia,
(f) consecuencias positivas, y (g) practicalidad y
eficiencia. Estos dltimos criterios incluyen varios
aspectos que merecen consideracién del profe-
sorado, tales como el tiempo y los recursos que
consume preparar el instrumento, administrarlo
y calificar la ejecucion del estudiantado, asi como
la complejidad de la interpretacion de los resulta-
dos. Por ejemplo, la construccién de una prueba
objetiva toma mucho tiempo, pero conlleva poco
tiempo contestarla y corregirla. Una tarea de
ejecucion requiere mayor cantidad de tiempo en
elaborarla, contestarla y valorar el desempeno.
Por esta razén, recomendamos que se revisen y se
vuelvan a usar algunos items o tareas, cada cierto
tiempo si es posible.

3.2. Confiabilidad

La confiabilidad o fiabilidad se refiere a la pre-
cisién o consistencia de las puntuaciones o de
la informacién conseguida con un instrumento
administrado en varias ocasiones. También estd
atada a la precisién o exactitud de las puntua-
ciones u otra informacioén de un grupo de estu-
diantes, con los menores errores posibles. Estos
errores podrian estar vinculados con los cambios
en las condiciones de administracion del instru-
mento, la subjetividad en la correccién o califica-
cién del profesorado, la ambigiiedad en los items,
asi como a la falta de motivacién y la adivinanza
del estudiantado.

La cantidad de items, tareas y momentos
en que se utilicen los instrumentos es un factor
relacionado con la confiabilidad. Por lo general,
aumentar la cantidad de items en una prueba
objetiva, incrementa el coeficiente de confiabi-
lidad. Hay tres tipos principales de coeficien-
tes de confiabilidad que se obtienen mediante
procedimientos estadisticos: (a) estabilidad (o
test-retest), que se refiere a la consistencia de las
puntuaciones a lo largo del tiempo o en diferen-
tes ocasiones; (b) equivalencia, el cual concier-
ne a determinar si dos o mds formas paralelas
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de un instrumento producen puntuaciones o
resultados similares; y (c) consistencia interna,
que se enfoca en la cohesién de las respuestas a
los items de un instrumento, que intenta medir
o representar el mismo objetivo o contenido.
Teéricamente, si un instrumento produce pun-
tuaciones confiables estas deben ser similares
para el grupo de estudiantes que lo contesta en
dos o mds ocasiones. La correlacién entre las
puntuaciones es el coeficiente de estabilidad.

En la mayoria de las aulas es imposible lle-
var a cabo una doble administracién, asi que se
recurre a la confiabilidad basada en la consisten-
cia interna, la cual requiere solo una. Una prueba
objetiva cuenta con una clave para corregir las
respuestas a los items, por lo cual la subjetividad
en la correccién no es una limitacién. El pro-
fesor o la profesora que la administra a grupos
grandes de estudiantes y cuenta con el equipo y
el programado de computadoras para corregir-
las, podria analizar las respuestas a los items y
calcular un coeficiente de confiabilidad (por lo
general, de consistencia interna). Esto si las pun-
tuaciones se van a interpretar con referencia a
un grupo normativo. También, podria estimar el
error estdndar de medicidn, si lo desea. Este indi-
ca la precisién en las puntuaciones individuales
del instrumento y depende de la magnitud del
coeficiente de confiabilidad y la variabilidad de
las puntuaciones; esto es, que a mayor confiabi-
lidad menor es el error de medicién. A menudo,
estas estadisticas no se calculan en las pruebas
que administran en los cursos o departamentos
universitarios. Sin embargo, tomarlas en con-
sideracién para revisar la calidad técnica es un
esfuerzo meritorio, méxime cuando se proclama
que “es una prueba confiable”.

Con respecto a las tareas de ejecucion
(e.g., proyecto, portafolio) imprescindibles en
las metodologias activas, la subjetividad en la
calificaciéon se reduce, pero no se extingue, con
el uso de una rubrica, lista de cotejo o escala de
categorias que contenga los criterios e indicado-
res apropiados (Medina-Diaz & Verdejo-Carrion,
2019; Reddy & Andrade, 2010; Selke, 2013; Van
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der Schaaf, Baartman & Prins, 2012). Ademds, el
estudiantado debe conocer éstos de antemano o
puede participar en su confeccion. Si es posible, se
aconseja presentar ejemplos de respuestas espe-
radas, acciones o trabajos en los distintos niveles
de ejecucion, que la rabrica incluya. En ausencia
de estos, se describen los procedimientos para
corregir o calificar las respuestas o los trabajos.
Si se administran preguntas para elaborar la res-
puesta, se califican las respuestas de todo el grupo
de estudiantes a una pregunta, antes de revisar las
contestaciones de otra. Esto no solo ayuda a man-
tener consistencia en la calificacién, sino a proveer
retroalimentacion al estudiantado cuando se dis-
cuten las respuestas a las preguntas.

De esta manera, la confiabilidad se mani-
fiesta mediante la consistencia en la asignacién
de puntuaciones con una escala de valoraciéon o
una rudbrica para calificar la ejecucion de cada
estudiante en la tarea de ejecucién en cuestion.
Esto conlleva dos procedimientos para hallar la
consistencia: Intra-jueces y extra-jueces. La con-
sistencia intra-jueces depende de cémo el profesor
o la profesora aplique determinado instrumento
(e.g., una rubrica), de manera estable, para califi-
car las respuestas o los trabajos del estudiantado.
Para esto, puede volver a valorar una muestra
de trabajos, previamente revisados y hallar la
coincidencia en las puntuaciones otorgadas, asi
como identificar las discrepancias (Cizek, 2009).
El acuerdo entre-jueces requiere que dos o mds
personas revisen y califiquen la ejecucién. En las
aulas, esto es inusual, a menos que se cuente con
la colaboracién de otro profesor o profesora o del
estudiantado. Esta es una buena oportunidad para
propiciar la participacién del estudiantado como
observadores o jueces, a modo de coevaluacién. El
profesor o la profesora y uno o mds estudiantes,
de manera independiente, califican la ejecucion
de un o una estudiante, usando el mismo instru-
mento. Luego, se comparan las puntuaciones y se
calcula un porcentaje de acuerdo u otra estadistica
(Stemler, 2004). Los desacuerdos en las puntua-
ciones que sugieren poca o ninguna confiabilidad
en las puntuaciones, pueden ser provocados por
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aplicar el instrumento de manera distinta o por
posibles sesgos en la persona que califica (e.g.,
leniencia o severidad). Esto es otra ocasién para
involucrar al estudiantado en el didlogo y la expe-
riencia de calificar y evaluar, asi como para enten-
der la naturaleza del proceso y las apreciaciones
comunes y discordantes en la ejecucién. Ademas,
el profesorado también se beneficia al confirmar
lo acertado de las puntuaciones adjudicadas.

Por otra parte, Brookhart (2003) y Smith
(2003) proponen visualizar la confiablidad como
suficiencia o abundancia de la informacion.
Brookhart (2003, p.11) alude a la estabilidad de
la informacién para detectar la diferencia entre
lo esperado y el estado actual de la ejecucion
del estudiantado o la cantidad de informa-
ciéon. Smith (2003, p.31) se refiere a conseguir
informacién suficiente, para tener una visiéon
completa del estudiante, y que conduzca a una
buena decision. Asimismo, hay que considerar si
el estudiantado tuvo varias oportunidades (items
0 tareas) y momentos para mostrar sus apren-
dizajes y lo que es capaz de hacer. Esto permite
observar la variacion y la consistencia en la eje-
cucidn y asi, formular interpretaciones mdas acer-
tadas de los aprendizajes logrados. Un profesor o
una profesora podrian utilizar esta informacion
y otra complementaria (e.g., entrevista) para
derivar inferencias acerca de los aprendizajes
logrados por el estudiantado. Ademads, ayuda a
reducir la ansiedad o temor que podria provocar
si solo cuenta con una ocasién o instrumento
para demostrar lo aprendido. Como se aprecia,
en estos casos no se calcula, ni es necesario, un
coeficiente de confiabilidad. La confiabilidad
depende del uso de varias técnicas que arro-
jen informacién consistente de los aprendizajes
esperados. Cabe recalcar que tener puntuaciones
o informacién confiable no es suficiente para
declarar la validez.

Por ultimo, la conveniencia de utilizar
varios instrumentos para recoger informaciéon
permite superar las limitaciones de cada uno y
tratar de representar la complejidad y las malti-
ples dimensiones del aprendizaje estudiantil. La

combinaciéon de la informacién cuantitativa y
cualitativa acumulada a lo largo del proceso de
ensenanza-aprendizaje ofrece una mirada mas
integral y precisa de los aprendizajes desarrolla-
dos y asi, permite tomar decisiones y formular
juicios adecuados y justos. Si se consideran
puntuaciones, tales como las de una prueba o de
la rabrica aplicada a una tarea de ejecucidn, las
medidas de tendencia central y variabilidad son
utiles para describir la ejecucién de un grupo.
Estas también se comparten con el estudiantado.
Cuando hay informacién de indole cualitativa
(e.g., ensayo, reflexién) o gréfica (e.g. tirilla
cOmica, infograma), se consideran ciertos cri-
terios (e.g., vocabulario, argumentacién, uso de
ejemplos y simbolos) para describir el desempe-
no o desarrollo de cada estudiante. Aqui se pue-
den utilizar estrategias de andlisis para identificar
elementos o patrones comunes o divergentes
en las piezas escritas o gréficas. La informacién
recopilada con varios instrumentos se agrega y
compara (o “triangula”) para identificar temas o
patrones de ejecucion referentes a los aprendiza-
jes, que convergen en decisiones y juicios acerca
del estudiantado y el proceso instruccional: ;Qué
aprendizajes lograron? ;Qué dificultades presen-
tan? ;Qué se infiere acerca de los aprendizajes?
;COomo se van a usar los resultados? ;Qué cam-
bios se necesitan en las estrategias de ensefianza
o en los instrumentos?

4. Discusion y conclusiones

La evaluaciéon del aprendizaje constituye un
proceso sistemdtico de emitir un juicio funda-
mentado en la informacién recopilada acerca los
aprendizajes desarrollados y logrados, a lo largo
del proceso de ensenanza-aprendizaje. La con-
fianza depositada en la informacién recopilada
depende la calidad de los instrumentos que el
profesorado construye, administra y utiliza. La
validez radica en lo apropiado y creible de las
interpretaciones de las puntuaciones o la infor-
macioén recopilada un instrumento acerca de los
aprendizajes de un o una estudiante. La evidencia
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recopilada mediante las distintas fuentes afianza
la certeza de las interpretaciones y las inferen-
cias, tanto del proceso de aprendizaje como del
aprovechamiento logrado por el estudiantado.
Ademds, ayuda a darle sentido a las decisio-
nes que se toman en el proceso de ensefianza-
aprendizaje (e.g., ampliar la discusiéon de un
tema, ofrecer una experiencia practica, utilizar
un método activo en la ensefianza o recomendar
tutorfas) y a los juicios emitidos (e.g., “Maria ha
logrado las competencias”). Estas decisiones y
juicios, sin duda, también merecen ponderacién.

La validez y la confiabilidad, como apun-
tamos, no han tenido suficiente atencién en la
discusion de las técnicas y los instrumentos de
recopilar informacién, aplicados por el profe-
sorado para evaluar el aprendizaje estudiantil.
Posiblemente, aparezcan en una “lista de las
especies en peligro de extincién” como comen-
ta Popham (2005, p.71). Esperamos que este
escrito contribuya a la reflexién y accién para
preservarlos. Exhortamos a tener mayor pru-
dencia en las interpretaciones de la informacién
adquirida con los instrumentos que se elaboren
y utilicen junto con las metodologias activas de
ensefianza, si no hay evidencia de la validez que
las respalde. Recomendamos, al menos, que se
tome en cuenta la evidencia relacionada con el
contenido y la consistencia de las puntuaciones
o de la informacién obtenida, al emitir juicios y
tomar de decisiones que afectan al estudiantado.
Reconocemos, sin embargo, lo trabajoso y ambi-
cioso de esta solicitud, ante la realidad de la labor
docente y el respeto a la libertad académica que
cobija al profesorado en las distintas institucio-
nes universitarias. Frente a la posible fragilidad
de las interpretaciones y decisiones derivadas de
la informacién obtenida o acumulada, mayor
evidencia apremia para respaldarlas.

Por supuesto, no basta con que el profe-
sorado construya y administre mejores instru-
mentos, si no utiliza la informacién de manera
apropiada, consistente y justa en la evaluacion
del aprendizaje estudiantil. Como advierten
Palomba y Banta (1999) y Banta y Pike (2012), se
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necesita usar los resultados para cerrar el ciclo de
la evaluacién (planificar-recoger informacién-
interpretarla-usar los resultados). Tampoco es
suficiente la informacién referente a los apren-
dizajes cognoscitivos, si no se contemplan los
afectivos, psicomotores, sociales y otros que son
relevantes en las distintas disciplinas universita-
rias (e.g., seguridad en el manejo de materiales
o sustancias, autonomia y trabajo en equipo).
Ademas, la evaluacién del aprendizaje, de mane-
ra ética y constructiva, apunta al derecho del
estudiantado a recibir notificacién acerca del
proceso evaluativo y a participar del mismo, de
los criterios, las técnicas y los instrumentos que
se emplean; asi como de la interpretacién de la
informaciéon recopilada, tanto para mejorar el
aprendizaje como la ensefianza. Hay que recor-
dar que las interpretaciones, las inferencias y
decisiones tomadas tienen consecuencias (unas
mds graves que otras), para el estudiantado y la
sociedad. Finalmente, la expectativa de mejorar
el aprendizaje estudiantil no depende exclusiva-
mente de la evaluacién, si no ocurren cambios
en la visién del aprendizaje, las estrategias de
ensefnanza, el curriculo de las disciplinas, el desa-
rrollo profesional y el liderato del profesorado y
la colaboracién de la administraciéon de las uni-
versidades para apoyarla, integrarla y valorarla.
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