

[image: Image]




Evaluación de habilidades y competencias


[image: Image]


en Educación Superior


Sally Brown
Ruth Pickford


NARCEA, S.A. DE EDICIONES




INTRODUCCIÓN


La evaluación de los estudiantes no graduados (y en menor medida, de posgrado) está cambiando. En el pasado, las universidades se ocupaban principalmente de enseñar y de evaluar contenidos de alto nivel, y solo se interesaban por las destrezas en algunas asignaturas de carácter profesional. En la actualidad, las asignaturas y los programas que ofrecen las instituciones de educación superior abarcan un conjunto más amplio de materias, muchas de las cuales están orientadas a la práctica, por lo que, cada vez más, junto con los contenidos teóricos, se enseñan y se miden las habilidades para la vida y las destrezas prácticas, en el nivel de grado, es decir, se evalúan las competencias del alumnado.


Se da por hecho que las instituciones de educación superior deben enseñar y evaluar una serie de competencias que se califican como claves, comunes o básicas. Entre otras, son: la comunicación eficaz oral y por escrito, la resolución de problemas, el manejo de la información, la capacidad de trabajar tanto de forma autónoma como en equipo, el liderazgo, la iniciativa emprendedora, la autogestión y la administración del tiempo, y la creatividad.


La experiencia del Alverno College, un pequeño college estadounidense de educación superior de fama internacional por promover y evaluar sistémicamente las competencias, ha influido enormemente en la práctica internacional relativa a la integración y desarrollo progresivo de estas en el currículo (Mentkowski, 2000). A veces se enseñan explícitamente, pero lo más frecuente es que se contemple su desarrollo independiente, en el contexto del proceso de trabajo que lleva a la graduación, y cada vez son más las competencias que se someten a evaluación.


Este libro versa sobre la evaluación de un amplio conjunto de competencias para la vida y la práctica profesional, centrándose principalmente en las destrezas y habilidades relacionadas con las asignaturas de carácter profesional, aunque haciendo referencia también a la evaluación de las destrezas prácticas que todo estudiante ha de demostrar en el nivel de la educación superior.


En la actualidad, se prevé que los estudiantes demuestren unas destrezas y habilidades que pongan de manifiesto que no solo han llegado a dominar los contenidos teóricos de las asignaturas, sino también la habilidad de trasladar a la práctica lo aprendido en contextos de la vida real, es decir, los estudiantes deben demostrar ser competentes. Algunas iniciativas importantes surgidas en distintos países, incluido el Reino Unido, se centran en fomentar la empleabilidad de los estudiantes, y la investigación indica que los empleadores prefieren contratar a graduados que puedan demostrar habilidades relacionadas con la profesión, así como competencias de carácter más general. En una serie de disciplinas profesionales y prácticas, la capacidad de hacer es tan importante como la capacidad de saber, y no se trata solo de las disciplinas tradicionales, como el derecho, la medicina o la arquitectura, sino también otras de nuevo cuño, como el diseño de videojuegos.


Tradicionalmente, los profesionales de la educación superior se han encontrado más cómodos evaluando los contenidos de los programas, que evaluando las competencias que pretenden promover. Poco a poco, se ha ido reconociendo cada vez más la necesidad de evaluar la capacidad como elemento central en la educación superior. Al mismo tiempo, las instituciones de educación superior han venido trabajando en la reelaboración del currículo, programando por competencias, con el fin de integrar el desarrollo de destrezas y el registro del rendimiento de los estudiantes de manera que sea relevante y útil. Este libro sugiere formas de evaluar destrezas para la vida y práctica profesional que sean justas, fiables, válidas, auténticas, eficientes y controlables, que pueden utilizar tanto los profesores de educación superior con experiencia como el nuevo profesorado.


Esta perspectiva forma parte de un movimiento orientado al alineamiento constructivo del currículo (Biggs, 2003), que trata de garantizar que lo que se enseñe sea relevante y esté orientado a los resultados, así como que se refleje útilmente en los procedimientos de evaluación.


Unas formas de evaluación son más difíciles de diseñar y controlar que otras. Evaluar respuestas cortas cuando se facilita un test o trabajar con problemas de matemáticas utilizando respuestas modelo es a menudo tedioso, pero raramente complicado. Otras formas de evaluación son mucho más exigentes, sobre todo cuando la evaluación es necesaria para hacer juicios sobre la calidad del trabajo. Desde el siglo XIX, en muchos países, la mayor parte de las evaluaciones en la educación superior se han llevado a cabo mediante exámenes con preguntas no conocidas y con límites de tiempo. Así sigue haciéndose en la mayoría de los países, aunque, cada vez con más frecuencia, los profesionales de la educación superior están estudiando otras formas de medir y registrar el rendimiento, sobre todo cuando se pretende una auténtica evaluación por competencias.


Estructura de este libro
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Este libro está pensado tanto para examinar las cuestiones que subyacen a una evaluación eficaz de competencias, como para ofrecer orientaciones prácticas acerca de la mejor manera de llevarla a cabo. Presentan también ejemplos de buenas prácticas en forma de estudios monográficos de casos, modelos de formularios y otra documentación.


En la primera parte, estudiaremos una serie de cuestiones relacionadas con el diseño de una evaluación eficaz. El capítulo 1 plantea cómo podemos diseñar evaluaciones que se ajusten plenamente a los resultados relevantes y apropiados del aprendizaje y se correspondan con lo exigido, evaluando auténtica y válidamente la teoría y la práctica. La evaluación formativa es esencial para los programas por competencias. Con frecuencia, se considera muy importante asegurarse de que las actividades y conductas de los estudiantes se configuren y perfeccionen mediante el consejo formativo y la crítica útil antes de proceder a la corrección y calificación sumativas.


El capítulo 2 examina cómo podemos hacer una evaluación verdaderamente completa del aprendizaje utilizándola formativamente, dado que la investigación indica que es probable que esta evaluación mejore la retención y el rendimiento (Yorke y Longden, 2004; Sadler, 1998).


Un buen diseño de evaluación beneficia a todos los estudiantes. La evaluación debe diseñarse de manera que sea inclusiva desde el primer momento, en vez de abordar la diversidad como excepción. El capítulo 3 se ocupa de asegurar la equivalencia de la experiencia para los estudiantes discapacitados, que en muchos países no es solo una cuestión de justicia social, sino que, constituye un imperativo legal. El capítulo 4 trata de la evaluación inclusiva en relación con otros tipos de diversidad, como las derivadas de la edad, el género y el origen étnico.


La segunda parte contempla una serie de contextos en los que se lleva a cabo la evaluación de destrezas y de habilidades prácticas. Los estudiantes que trabajan en áreas de carácter práctico tienen que estructurar con frecuencia su vida laboral en el taller, el laboratorio o el lugar de trabajo, por lo que el capítulo 5 expone cómo podemos promover la competencia para el aprendizaje autónomo incorporándola a las competencias evaluadas. Esas destrezas no están directamente relacionadas con el alto rendimiento en las estapas previas a la educación superior, por lo que su promoción es valiosa tanto para fomentar la autoconfianza como para alcanzar altos niveles de persevereancia de los alumnos y alumnas, sobre todo de aquellos que proceden de ambientes desfavorecidos.


La mayoría de los programas de educación superior incluyen un elemento de evaluación de la competencia comunicativa, en especial de las habilidades oratorias y de las exposiciones orales. Estudiaremos la mejor manera de hacerlo en el capítulo 6, atendiendo especialmente a la forma de evaluar con justicia y eficacia, haciendo el mejor uso posible del tiempo del profesor.


En el capítulo 7, exponemos fórmulas de evaluación significativas y productivas del aprendizaje de las destrezas prácticas en laboratorios. Tradicionalmente, muchos estudiantes consideran que los exámenes escritos “de laboratorio” son una tarea penosa y absurda; proponemos aquí algunas alternativas que pueden hacer que la evaluación sea más relevante y más eficaz, también respecto al tiempo que emplea el profesor para evaluar a todos los alumnos.


En el capítulo 8, consideramos el tema de la evaluación de producciones elaboradas en el taller o el estudio. Es esta una área que, en el pasado, se ha hecho depender en gran medida del juicio individual, a menudo con criterios internos o personales del profesor. Nuestras sugerencias están pensadas para intentar alcanzar un mayor nivel de validez y consistencia y para ayudar a los estudiantes a que entiendan mejor cómo el profesor es capaz de juzgar su trabajo. En el capítulo 9, se contemplan cuestiones parecidas al examinar la evaluación de las artes escénicas. Es muy probable que el hecho de ayudar a que los estudiantes comprendan los fundamentos que subyacen a las decisiones que se toman para evaluar su trabajo conduzca a una mejor interpretación y les hagan confiar en que nuestros juicios son justos y transparentes, basados en criterios que pueden comprender.


Dedicamos la última parte del libro a los protagonistas de la evaluación, examinando, en el capítulo 10, quién está en mejor situación para evaluar. Creemos que los estudiantes aprenden mejor y se transforman en aprendices de por vida más eficaces, si se implican en su propia evaluación y en la evaluación de los otros, por lo que estudiamos los beneficios potenciales de utilizar la evaluación de procesos y resultados a cargo de los compañeros. El capítulo 11 prosigue con la exposición de cómo podemos utilizar a otras personas interesadas, como empleadores o empresarios, tutores de prácticas y clientes para que evalúen coherentemente las destrezas y habilidades prácticas, reconociendo la complejidad que supone trabajar con múltiples evaluadores que no forman parte de la universidad.


Concluimos este volumen en el capítulo 12 con un breve manifiesto que resume los valores que subyacen a la práctica evaluadora propuesta en este libro. Sirve esto tanto a modo de exposición de los fundamentos de nuestro trabajo como en calidad de programa para la formación continua del profesorado sobre la evaluación de las competencias con sus estudiantes.


Esperamos que este libro sea útil para nuestros lectores, ya se trate de profesionales con experiencia que buscan ideas nuevas o de principiantes que están dando sus primeros pasos en sus respectivas carreras docentes y que buscan orientaciones prácticas.
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Importancia de un buen diseño de evaluación de las destrezas prácticas


Según Boud (1988) “probablemente, los métodos y los requisitos de la evaluación tengan mayor influencia en cómo y en qué aprenden los estudiantes que cualquier otro factor. Esta influencia puede tener más importancia que la de los materiales de enseñanza”.


Como señala este autor, si se hace bien la evaluación, es probable que esta dirija adecuadamente las actividades de los estudiantes. Las tareas y trabajos que se les piden dan pistas a los estudiantes de lo que se valora y, en consecuencia, dirigirán sus actividades de aprendizaje en ese sentido. Si centramos las tareas que les encarguemos en la memorización, ¡memorizarán!


Pero si queremos estimular a los estudiantes para que adopten un enfoque más profundo del desarrollo de sus destrezas prácticas, tenemos que diseñar las tareas prácticas de forma inteligente y con ese objetivo.


No solo tenemos que pensar en los criterios de evaluación, sino también en la ponderación, el tiempo, los actores, y cómo se corresponde todo ello con la finalidad que pretendemos, considerando imaginativamente que los métodos y enfoques puedan estimular a los estudiantes.


Procuraremos que estos métodos y enfoques sean inclusivos y adecuados al tema, al contexto y al nivel.


Las evaluaciones prácticas deben estar claramente relacionadas con la evidencia de destreza en la práctica que puedan presentar nuestros alumnos para demostrar que han alcanzado el nivel de competencia que se buscaba.


Por último, la claridad de los criterios es esencial en todas las formas de evaluación, en especial cuando el evaluador pretende calibrar hasta qué punto se han demostrado satisfactoriamente determinadas competencias.


Diseñar evaluaciones de competencias que se ajusten a la finalidad que persiguen
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Una evaluación de competencias auténtica, que valore realmente lo que pretende evaluar, tiene que utilizar unos enfoques apropiados para que la evaluación esté ajustada a la finalidad que se persigue. Al diseñar un instrumento, procedimiento o estrategia de evaluación, debemos buscar respuestas a una serie de preguntas que puedan ayudar a que el diseño de tareas sea sistemático, coherente y de acuerdo con nuestras intenciones. Nos pueden ayudar en este sentido las preguntas que se recogen en el cuadro 1.1.




Cuadro 1.1. GUÍA DE PREGUNTAS PARA UNA EVALUACIÓN AJUSTADA A SU FINALIDAD


¿Por qué estamos evaluando? ¿Qué fines concretos pretendemos?


• ¿Facilitar retroinformación?


• ¿Ayudar a los estudiantes a ajustar su práctica?


• ¿Tomar la decisión de otorgar aprobado o suspenso?


• ¿Motivar o reforzar la práctica?


• ¿Calificar o categorizar a los estudiantes?


• ¿Dar fe de que la práctica es correcta?


• ¿Permitir una opción informada o la elección de carrera?


• ¿Ayudar a los estudiantes a saber cómo se están desenvolviendo?


• ¿Ayudarlos a saber hacia dónde tienen que dirigir sus energías?


• ¿Corregir errores y modificar conductas inadecuadas?


• ¿Revisar los valores subyacentes?


• ¿Ayudarnos a saber qué impacto está produciendo nuestro ejercicio docente?


¿Qué estamos evaluando?


• ¿Nos centramos en el producto, el resultado, el proceso o en el uso de la teoría en la práctica?


• ¿Qué importancia tiene el medio por el que se consiga el resultado?


• ¿Tiene sentido evaluar el trabajo en desarrollo y el producto acabado?


• ¿El trabajo en grupo o en equipo es un componente importante del rendimiento?


• ¿Qué importancia tiene la originalidad o la creatividad?


• ¿Hasta qué punto es importante la conformidad con los estándares?


¿Cómo estamos evaluando?


• ¿Qué métodos y enfoques podemos utilizar?


• ¿Tendríamos que utilizar defensas de tesis o trabajos, disertaciones, porfolios, pruebas de simulación de actividades reales, estudios monográficos de casos, pósteres, creación de artefactos, representaciones, bibliografías anotadas, encuestas, trabajos, actividades de laboratorio, interacción con clientes o pacientes real o simulada?


• ¿Cabe la evaluación a cargo del grupo, de compañeros o la autoevaluación?


• ¿Hasta qué punto sería útil una evaluación asistida por ordenador?


• ¿Es posible la evaluación en línea?


¿Quién está en mejor situación para evaluar?


• Por regla general, son los tutores quienes deben juzgar, pero, ¿hay oportunidad de que participen los compañeros de otros grupos (o sea, una evaluación a cargo de compañeros intergrupo) o del propio grupo (o sea, una evaluación a cargo de compañeros intragrupo)?


• ¿Hasta qué punto puede incluirse la autoevaluación?


• Y, sobre todo en el caso de las destrezas prácticas, ¿hasta qué punto pueden intervenir los empleadores, los clientes o los encargados del lugar de trabajo?


• ¿Qué papel puede tener el público de las representaciones o los visitantes de exposiciones, exhibiciones e instalaciones?


¿Cuándo debe tener lugar la evaluación?


• ¿Debe ser al final (cuando el estudiante haya acabado más o menos la materia)?


• ¿Puede ser progresiva, a intervalos durante el período de aprendizaje?


• ¿Los estudiantes pueden presentarse varias veces a la misma evaluación práctica sin penalización?


• ¿Hasta qué punto es importante concertarla con el curso académico tradicional?


• ¿Es posible acomodar en un programa el progreso acelerado?


• ¿Hasta qué punto puede incorporarse la acreditación de aprendizajes previos?


Si queremos evaluar una competencia, ¿es suficiente evaluarla una vez o tenemos que asegurarnos de que es repetible (aparte de un éxito por pura suerte)? En áreas profesionales, como la medicina o la ingeniería aeronáutica, ¡la mayoría estaríamos de acuerdo en que un único caso de éxito no bastaría para tranquilizarnos por completo!





Cuestiones interrelacionadas que subyacen en el diseño de la evaluación
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Para estar seguros del nivel de competencia desarrollado por los alum-nos, hemos de tener pruebas de que se han alcanzado los resultados de aprendizaje previstos. Hoy día, la mayoría de las personas que trabajan en instituciones de educación superior conocen los programas basados en resultados, y el logro satisfactorio de estos resultados se utiliza normalmente como muestra de competencia. Sin embargo, unos resultados de aprendizaje mal diseñados pueden ser difíciles de evaluar si:


• Son vagos, imprecisos, excesivamente ambiguos o anodinos.


• Son tangenciales a lo que se pretende en realidad que consigan los estudiantes.


• Son múltiples, haciendo que los resultados parciales desconcierten al evaluador.


• Se expresan en una terminología poco clara y/o excesivamente compleja.


• Son inadecuados en cuanto a su nivel, alcance o ámbito.


La evaluación no se reduce a un último acto sumativo al final de un proceso de aprendizaje. Tiene que formar parte del aprendizaje. Con excesiva frecuencia, la forma de evaluar un programa se lleva a cabo tardíamente, al final de un proceso creativo y detallado de diseño curricular.


Además, quienes diseñan las asignaturas, sometidos generalmente a fuertes presiones, tienden a recurrir a enfoques ya utilizados (con frecuencia) y comprobados (raramente), que emplean métodos convencionales, porque eso es lo que siempre se ha hecho en el pasado.


Para ser verdaderamente eficaces, tenemos que modificar por completo el proceso de diseño curricular, relacionando desde el primer momento lo que pretendemos lograr con el diseño de la evaluación y pasando, a continuación, a la planificación detallada del contenido para lo cual nos serán muy útiles las cuestiones planteadas en el apartado anterior (figura 1.1).


Una evaluación eficaz de competencias debe ser:


• Válida: medir del modo más concreto posible la evidencia del logro de los resultados de aprendizaje que se pretendían.


Figura 1.1. Cuestiones enlazadas que subyacen en el diseño de la evaluación
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• Fiable: garantizar que los esquemas y los criterios de calificación estén diseñados de un modo tan preciso que cualquier evaluador, ante la misma evidencia, llegue a la misma valoración o calificación.


• Consistente: garantizar la consistencia intertutores, de manera que sea cual fuere el miembro del equipo de evaluación que califique la tarea y con independencia de los trabajos que corrija un evaluador cualquiera, se apliquen los mismos estándares y criterios.


• Justa: todos los estudiantes deben tener unas oportunidades equivalentes, si no idénticas, de logro.


• Inclusiva: garantizar que los estudiantes diferentes, estén o no discapacitados, con independencia de su origen, edad, género, clase social, etnia, raza u orientación sexual puedan afrontar las tareas con igualdad de oportunidades. La evaluación de las destrezas prácticas puede requerir una consideración especial.


• Controlable: para el profesorado y para los estudiantes, en cuanto a la cantidad de trabajo requerida, la oportunidad de los plazos de entrega y el tiempo de respuesta. La evaluación debe ser realista en relación con los recursos disponibles.


• Auténtica: evaluar el resultado que se pretende, que sea verdaderamente representativo del logro en ese contexto y no un sucedáneo del mismo, más fácil de alcanzar quizá, pero no adecuadamente relacionado con el resultado del aprendizaje. Tanto los profesores como los estudiantes tienen que poder confiar en el trabajo encomendado en el sentido de que llegue al núcleo principal de lo estudiado.


• Exigente: garantizar que se mantienen los estándares de rendimiento exigidos y que se ajustan al nivel adecuado para la etapa de estudio.


• Motivadora: debe atraer a los estudiantes y animarlos para que se interesen por el tema.


• Eficiente: el tiempo dedicado por los profesores a corregir debe ser más o menos proporcionado a la importancia del trabajo dentro del programa.


• Debe estar más allá de toda discusión: la forma de calificar debe ser transparente para todos los interesados.


• Debe ir acompañada de una información sobre el progreso efectuado y acerca de los pasos siguientes: debe ayudar al estudiante a saber lo que viene después y darle orientaciones para avanzar y mejorar.


En un mundo ideal, y puestos a soñar en la mejor evaluación, sería maravilloso que, además la evaluación fuese:


• Entretenida: divertida tanto para los profesores como para los estudiantes.


• Elegante por su sencillez: de manera que su realización pareciera naturalmente enmarcada en el programa.


• Fácil de calcular: evitando el uso excesivo de cálculos, con sus posibilidades intrínsecas de errores humanos.


• Carente de complicaciones: en la medida de lo posible, sin instrucciones excesivamente detalladas y especialmente confusas, con configuraciones complejas y gran cantidad de acciones del evaluador.


• Reducida en tiempo: permitiendo la evaluación de gran número de trabajos individuales y su rápida devolución a los estudiantes, sin estrés para ninguno de los implicados.


• Sinóptica: reuniendo diversos componentes de un programa de estudios y haciéndolos objeto de una única evaluación.


Cómo relacionar los resultados prácticos del aprendizaje y la evaluación de competencias
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Unos enunciados bien expresados de los resultados de aprendizaje que pretendemos ayudan a los estudiantes a identificar sus propios objetivos y a trabajar sistemáticamente para demostrar que han alcanzado esos objetivos. Si adoptamos un enfoque holístico del diseño de la asignatura, sería posible que los estudiantes (y otras personas) vieran con toda claridad las relaciones entre las tareas y las preguntas de los exámenes de la asignatura durante el curso, y los resultados del aprendizaje que se pretenden. A veces, los resultados del aprendizaje pueden servir para estimular a los estudiantes para que comprendan qué relación guarda con su estudio, por lo que, además de incluirlos en el manual de la asignatura, deberíamos incluir referencias a ellos en las instrucciones de tareas y trabajos que les encomendamos.


No obstante, una excesiva concreción también puede encerrar riesgos y conviene actuar con precaución para no llevar a los estudiantes a creer que, en la documentación de la asignatura y en las instrucciones de los trabajos, está contenida la receta segura para el éxito. Knight y Yorke (2003: 134) señalan al respecto: “La dependencia aprendida está presente cuando el estudiante se basa en lo que el profesor dice que hay que hacer y no trata de trascender los límites que cree que circunscriben la tarea. Con la construcción de currículos en torno a resultados explícitos de aprendizaje se corre el riesgo del establecimiento involuntario de restricciones o, para el estudiante estratégico que trata de mantener el equilibrio entre el estudio y el trabajo a tiempo parcial, una bienvenida limitación de lo que tiene que hacer. Es posible acudir a la retroinformación formal e informal para ver qué puedan decir acerca de lo que se espera, y esto puede convertirse en una espiral viciosa tendente a jugar sobre seguro, basando la acción en las percepciones de las expectativas implícitas y de las explícitas”.


Estos autores continúan señalando que, a veces, nuestra aparente exactitud puede desorientar tanto a los estudiantes como a los colegas. Tenemos que reconocer que, en la evaluación, en el nivel de la educación superior, se incluye un elemento de evaluación especializada, basada en el juicio del evaluador para tomar decisiones complejas, fundadas en juicios bien elaborados, y no podemos crear aquí un cortocircuito mediante una especificación detallada de los resultados: es necesario aceptar que muchos resultados de aprendizaje previstos son intrínsecamente confusos, aunque puedan expresarse en términos aparentemente precisos. La aparente precisión suele evaporarse cuando los profesores y los estudiantes interpretan los resultados en relación con sus diferentes fines. La solución “obvia” –buscar unas especificaciones cada vez más rígidas de los resultados esperados– solo lleva a una enredada y desorientadora jungla de detalles.
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