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Resumen

El presente estudio examina como distinguir de manera significativa y sistemdtica los
niveles de evaluacién de conocimiento en aula entre profesores practicantes, utilizan-
do un marco de progresién del aprendizaje. Guiados por principios nacionalmente
reconocidos sobre el desarrollo y adquisicién de evaluacién en aula (CAL por sus
siglas en inglés), el instrumento fue usado para identificar las diferencias cualitativas
y cuantitativas sobre evaluacién de aula de educadores principiantes. El resultado de
rendimiento en la escala presenta nuevas direcciones para modelar el entrenamiento
de los profesores practicantes y sus progresiones en este complejo dmbito. Los descu-
brimientos preliminares resultan relevantes para educadores que utilicen evaluaciones
y estén interesados en usos diagndsticos y formativos del instrumento presentado para
evaluar el crecimiento de los profesores practicantes.
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Abstract

The study articulates how to meaningfully and consistently distinguish between

levels of classroom assessment knowledge among pre-service teachers using a learning
progressions framework. Guided by nationally recognized principles of development
and acquisition of assessment literacy, the Classroom Assessment Literacy (CAL)
instrument used to identify qualitative and quantitative differences in beginning
classroom assessors’ proficiency estimates on a scale yields insight into new directions for
modeling teacher learning progressions in this complex domain. Preliminary findings
are relevant to assessment educators who are interested in diagnostic and formative uses
of the CAL scales for evaluating pre-service teacher growth.

Keywords: assessment literacy; learning progressions; pre-service teacher education;
item response theory; validity; reliability

En visperas de la promulgacién de la ley No Child Left Behind [Que ninglin nifio se quede
atrds] (2001), los expertos en evaluacién en los Estados Unidos hicieron un llamado para aumentar la
“alfabetizacion evaluativa” en profesores, funcionarios y administradores en el campo de la educacién
preescolar, primaria y secundaria. Por mds de dos décadas, los investigadores se han interesado en el
tema de la alfabetizacién evaluativa y su importancia para profesores, estudiantes y padres (Stiggins,
2001, 2002; Marzano, Pickering, & Pollock, 2001; Popham, 2004; Darling-Hammond, 2006; Gotch
& French, 2014). Mientras estos expertos presionaron para que el tema se discutiera con mayor
profundidad, los legisladores a nivel nacional y estatal en los Estados Unidos trataron de usar un
lenguaje claro y sélido con respecto al papel de la evaluacién en sus documentos sobre estindares
profesionales (CCSSO, 2010; NBPTS, 2012; NRC, 2010). Al senalar tanto su importancia para la
préctica profesional como su influencia més general conducente a una reforma educativa desde el nivel
preescolar al secundario, el término “alfabetizacién evaluativa” se convirti6 en un estandarte.

Con el surgimiento del movimiento de los Estdndares Centrales Comunes [Common Core
Standards] y la visién de politicas de evaluacién a gran escala articulada por grupos como el Consorcio
paraunaevaluacién mds inteligente [Smarter Assessment Consortium] en los Estados Unidos, el hincapié
en los conocimientos sobre evaluacién de los profesores en formacién se ha acentuado en los tltimos
anos. En California, por ejemplo, los estindares profesionales para profesores entregan multiples metas
de aprendizaje para profesores en formacidn, las cuales se centran en précticas de evaluacién en aula
(CCTC, 2012). La versién corregida del documento Teaching Performance Expectations [Expectativas
de desempefio para profesores] (CCTC, 2016), por ejemplo, describe cuidadosamente el conjunto
de conocimientos, habilidades y capacidades que se requieren de acuerdo a las directrices del TPE 5
(Assessing Student Learning; Evaluacién del aprendizaje de los estudiantes) para que un candidato a
recibir el titulo de profesor pueda obtener una licencia para ensenar en California.

Aunque los documentos que definen los estindares profesionales y los organismos que conceden
licencias para profesores han sido centrales para establecer en qué consiste la “alfabetizacién evaluativa”,
debido a la Carrera a la cima [Race to the Top] se han dejado de lado otros enfoques y perspectivas
con respecto a la comprensién y el uso de la evaluacién en el aula por parte de los profesores. Una
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consecuencia de la era de la rendicién de cuentas (accountability) y las pruebas de “alto impacto”,
impulsada estatalmente en los Estados Unidos, fue que se redujo la importancia del papel del profesor
como aprendiz y que los ejemplos de experticia del profesor en el dmbito de la evaluacién en el aula
quedaron relegados a reformas educacionales pasadas (Duckor & Perlstein, 2014).

En este articulo, exploramos la idea de las progresiones de aprendizaje de los profesores,
centrandonos particularmente en cémo los profesores principiantes van superdndose hasta comprender
y usar de forma mds sofisticada las précticas de evaluacién en un programa de formacién pedagégica
(ver, por ejemplo, Shavelson, Moss, Wilson, Duckor, Baron, & Wilmot, 2010; Duckor, 2017). El
concepto del profesor como aprendiz exige que definamos continuos hipotéticos de préctica profesional
para profesores en formacién. Sobre la base de Estindares pedagdgicos reconocidos nacionalmente y
el informe del Consejo Nacional de Investigacién [National Research Council] (2001a) denominado
Saber qué es lo que saben los estudiantes: la ciencia y el disefio de la evaluacion educativa [Knowing what
students know: The science and design of educational assessment], investigamos empiricamente cémo
los profesores principiantes pueden abordar y aprender sobre la 16gica de la evaluacién dentro de un
contexto de aprendizaje particular: los programas de formacién para profesores en los Estados Unidos,
especificamente en California.

Como formadores de profesores y especialistas en medicién educacional, sostenemos que parte del
aprendizaje de la “l6gica de la evaluacién en el aula” involucra desarrollar modelos y esquemas mentales
més sofisticados. Este también implica oportunidades para usar herramientas mentales y lingiiisticas
y aplicar conocimientos sobre evaluacién en distintos contextos y dreas de la prictica profesional
(Vygotsky, 1978). La investigacién sobre progresiones de aprendizaje en profesores podria ayudar a
describir y evaluar estas trayectorias cognitivas en principiantes, especialmente en la interseccién entre
las experiencias en el trabajo clinico de campo y las experiencias de aula en la universidad. Como
sugiere el titulo del articulo, nos interesa la emergencia y desarrollo de la alfabetizacién evaluativa en
el aula en profesores en formacién que buscan aumentar sus conocimientos sobre evaluacién antes de
desempenarse como profesionales en su drea.

Las preguntas globales que motivan este estudio son: ;Estdn preparados los profesores en
formacién para adoptar y promover la nueva alfabetizacién educativa visualizada por los expertos?
:Qué tipos de modelos mentales (por ejemplo, p-prims y concepciones erréneas) tienen los profesores
en formacién acerca del tema de la evaluacién educativa, por ejemplo, con respecto a las calificaciones
o las puntuaciones? ;De qué manera podrian entender los formadores de profesores el constructo
de la “alfabetizaciéon evaluativa”, para asi entregar a los profesores en formacién maneras de pensar
mds potentes sobre la evaluacién en el aula hoy? En California, los mds recientes modelos estatales
de rendicién de cuentas (accountability) que promueven el mejoramiento continuo, sumados a
evaluaciones de desempefio para profesores alineadas con practicas de evaluacién mds profundas a nivel
de aula, vaticinan una comprensién nueva y mds robusta de la alfabetizacién evaluativa.

Trasfondo y contexto

Los expertos en evaluacién, medicién y administracién de tests en el dmbito educacional coinciden
en que la cognicion, la observacion y la interpretacion son esenciales para entender la evaluacién tanto
en el aula como a gran escala (NRC, 2001a). Cada uno de estos componentes forma parte de la 16gica
subyacente a cualquier sistema de evaluacidn: juntos, estos vértices (“temas”) entregan evidencia que
apoya los esfuerzos de validacién, por ejemplo, para fomentar el uso justo y apropiado de los datos.
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Sobre la base del modelo mental del “Tridngulo de la evaluacién”, presentado por los expertos
del NRC, exploramos la evidencia con respecto a las progresiones de aprendizaje de los profesores
en formacién empleando componentes similares y la 16gica desarrollada originalmente por estos
especialistas en evaluacién. En la Figura 1 se muestra una versién modificada del Tridngulo de la
evaluacion del NRC:

Comprension Comprension
de las herramientas del analisis
de evaluacion de datos

(observacion) (interpretacion)

El triangulo
de la evaluacion
en el aula

Comprension de las metas de aprendizaje
(cognicion)

Figura 1. Tridngulo de la evaluacién en el aula (adaptado de NRC, 2001).

Nuestra definicién de alfabetizacién evaluativa se inspira en gran medida en la légica del disefio y
el uso de la evaluacién mostrada en la Figura 1, con un énfasis particular en cémo los profesores pueden
y deben usar sus propias evaluaciones en el aula. Cada vértice (“Metas de aprendizaje”, “Herramientas
de evaluacion” e “Interpretacién de datos”) representa la légica de la evaluacién en el aula con respecto
a tres temas centrales, empleando términos mds accesibles para los profesores en formacién.

Nuestra hipétesis es que el conocimiento sobre el Tridngulo de evaluacién en el aula (TEA;
Classroom Assessment Triangle, CAT) tiene al menos tres dominios separados, cada uno con su
respectiva progresion de aprendizaje para poblaciones de profesores en formacién.

La primera progresion de aprendizaje, “Comprension de las metas de aprendizaje”, describe la
comprensién que tiene un profesor sobre la cognicién de los estudiantes como parte de la evaluacién
en el aula. Esta define diferencias en la sofisticacién de los profesores en formacién con respecto al
reconocimiento de exigencias cognitivas, habilidades y niveles de comprensién en situaciones de
evaluacion en el aula. Por ejemplo, una caracteristica de esta progresién es la capacidad del profesor
para conectar metas de aprendizaje con la evaluacién de habilidades de pensamiento de orden superior
e inferior.
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La segunda progresién de aprendizaje, “Comprension de las herramientas de evaluacién”, describe
la comprensién de los profesores en formacién sobre las posibilidades y limitaciones de distintas
herramientas y estrategias de evaluacién. Esta define un rango de comprensiones con respecto a los
formatos, modalidades y caracteristicas de lo que los expertos entienden como diseno de items. La
habilidad del profesor en formacién para disefiar y mejorar estas herramientas de evaluacién, incluyendo
su capacidad de prever procedimientos alternativos de puntuacién o de generacién de sentido, es un
elemento clave en esta progresién.

La tercera progresiéon de aprendizaje, “Comprensién de la interpretacién de datos”, describe la
comprensién que tienen los profesores en formacién sobre la calidad de los datos de aula, incluyendo
su capacidad de hacer inferencias y sacar conclusiones vélidas sobre la base de puntuaciones. El
conocimiento y capacidad del profesor en formacién para recolectar y evaluar distintos tipos de
evidencia sobre validez y fiabilidad que le permitan defender (o criticar) el uso de un instrumento
constituyen una caracteristica esencial de esta progresion.

Para operacionalizar estas hipotéticas progresiones de aprendizaje, examinamos tres preguntas de
investigacién: 1) ;Existen niveles distintos de comprensién de los temas de una versién modificada del
Tridngulo de Evaluacién NRC? 2) ;De ser asi, cémo se puede distinguir significativa y sistemdticamente
entre estos niveles de comprensién de los profesores en una escala psicométricamente sélida? y 3)
:Existe alguna evidencia de fiabilidad y validez de las puntuaciones de la escala que permita justificar
usos diagnésticos y formativos para educadores de profesores?!

Asi, un objetivo central del presente estudio sobre progresiones de aprendizaje consiste en medir
a un grupo de profesores y calibrar items en tres dreas temdticas que cubren los dominios principales
de un marco nacionalmente reconocido para examinar el saber evaluativo. Empleando el modelo
Rasch, se ajustaron los datos generados por un instrumento pre-post test para examinar el continuo
propuesto de niveles de alfabetizacién evaluativa con una muestra de profesores en formacién. En lugar
de adoptar la diferenciacién entre experto-principiante que comtinmente se presenta en la literatura
sobre evaluacidn, se definié el espacio del constructo de Alfabetizacion sobre evaluacion en el aula (AEA;
CAL, Classroom Assessment Literacy) como un conjunto potencial de progresiones de aprendizaje que
pueden estimarse con una escala usando métodos cuantitativos (por ejemplo, véase Duckor, Draney,
& Wilson, 2009). También se empleo el enfoque de construccién de medidas (Wilson, 2005) para
investigar el constructo mismo de “alfabetizacién evaluativa”. Nuestro objetivo como formadores de
profesores y expertos en psicometria es determinar hasta qué punto existe o no una variacién significativa
entre profesores individuales dentro de un continuo claramente definido de desempefios basados en
tareas. En la seccién siguiente se presenta una definicién del constructo de “alfabetizacién evaluativa”
que puede someterse a investigacién empirica y psicométrica dentro del curriculo de un programa de
formacién de profesores en una universidad estatal de tamafio grande.

Marco analitico y metodologia

La tarea de definir en qué consiste el conocimiento experto sobre evaluacién en el aula en términos
de “alfabetizacién” representa un desafio y probablemente cause controversia.” Sin embargo, una
revisién de los Estdndares para profesores tanto estatales como nacionales revela ciertas caracteristicas
comunes de un constructo psicoldgico que puede considerarse, provisionalmente, como un tipo de
alfabetizacién evaluativa para profesores (CCTC, 2012, 2016; NBPTS, 2012). Los Estdndares de
competencia pedagdogica en la evaluacion educativa de los estudiantes [Standards for Teacher Competence
in the Educational Assessment of Students] (AFT, NCME, & NEA, 1990) definen evaluacién como
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“el proceso de obtener informacién que se usa para tomar decisiones educativas sobre los estudiantes,
dar retroalimentacién al estudiante sobre sus avances, fortalezas y debilidades, hacer juicios sobre
la efectividad de la ensefianza y la adecuacién del curriculo e informar politicas en el dmbito de la
educacién”. Los siete Estdndares de 1990 entregan criterios sobre la competencia de los profesores con
respecto a los multiples componentes de esta amplia definicién de evaluacién.’

Si bien este estudio emplea los Estdndares para definir la alfabetizacién sobre evaluacién en el
aula, ademds se busca describir el contenido y estructura de las variables latentes mediante un enfoque
particular de modelamiento de constructos (Wilson, 2005), el cual hace hincapié en el diseno centrado
en evidencias (Mislevy, Almond, & Lukas, 2003) y en los avances en los campos de la teoria de respuesta
al item y la medicién. En este estudio de teoria de respuesta al item tipo Rasch, nuestra meta primaria
es construir una medida de los profesores en términos de su “competencia” latente y calibrar los items
de acuerdo a su “dificultad” dentro de una escala técnicamente s6lida. También nos interesa validar las
puntuaciones derivadas del instrumento CAL (Classroom Assessment Literacy; Alfabetizacién sobre
evaluacion en el aula) sobre la base de una investigacién de la evidencia sobre su validez y fiabilidad.
Los usos apropiados del instrumento CAL dependen en gran medida de la estabilidad y significacién
de las inferencias justificables de acuerdo a los Estdndares (AERA, APA, NCME, 1999, 2014).

Para conceptualizar nuestras ideas iniciales sobre la estructura del aprendizaje en la variable
CAL, empleamos la taxonomia denominada Estructura del resultado de aprendizaje [Structure of the
Learning Outcome, SOLO]. La taxonomia SOLO (Biggs & Collis, 1982) es un marco tedrico general
que puede usarse para construir una estrategia de puntuacién o codificacién dirigida a hacer emerger
el nivel de sofisticacién cognitiva de un sujeto (en este caso, el evaluador del aula) mediante una
combinacién de items de opcidn fija y tareas de desempeno escrito. En el presente estudio, se usa el
enfoque SOLO para pasar de una jerarquia de etapas ontoldgicas fijas (experto o principiante) a una
jerarquia de categorias de resultado observables (de discordante a integrativa) para evaluar a profesores
cuyo dominio en un campo particular de la prictica estd desarrolldndose a través del tiempo.

En el marco CAL, se espera que los evaluadores de aula (categoria que no solamente incluye
a los profesores en formacién) se nutran de al menos tres temas de conocimiento para demostrar
su comprensién de la evaluacién en el aula. Aunque sospechamos que algunas de las competencias
involucradas en cada tema pueden estar fuertemente relacionadas entre ellas, igualmente buscamos
distinguir cuidadosamente los temas en la fase de definicién del constructo. Por lo tanto, se desarroll6
un total de cuatro mapas de constructo para representar a cada uno de los temas dentro del marco

CAL.
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Variable >

Variable
EHE EID
Variable
PEA
Variable
MCA

Figura 2. Relaciones entre temas de los dominios de las variables CAL (Classroom Assessment
Literacy; Alfabetizacién sobre evaluacién en el aula).

En el primer tema se encuentra el mapa de constructo Comprensién de las metas de cognicién
y aprendizaje (o “variable MCA”), el cual se centra en los tipos y calidad de las representaciones que
usa el evaluador para definir una meta de evaluacién. Esta variable también se refiere a la comprensién
que tienen los profesores sobre las propiedades, cualidades y limitaciones de procedimientos de mapeo
especificos. La variable MCA representa la habilidad de los evaluadores de aula para disefiar y evaluar
las metas de aprendizaje de los estudiantes considerando, entre otros criterios, las oportunidades de
observar pensamiento de orden superior e inferior que son capaces de generar.

El segundo tema es el mapa de constructo Comprensién de las estrategias y herramientas de
evaluacién (o “variable EHE”). Esta variable se centra en el conocimiento que tiene el evaluador sobre
los formatos y usos tradicionales de los items, ademds de las reglas generales para construir “buenos”
items. Esta variable también comprende la visién mds sofisticada de los items como muestras de
un universo que podria (0 no) tener una relacién plausible con el pensamiento de los estudiantes,
incluyendo sus ideas incorrectas y sus errores de comprensién, pero sin limitarse a ellos. La variable
EHE representa la habilidad del evaluador de aula para disefiar y examinar actividades de evaluacién
(por ejemplo, preguntas, tareas, items y tests) que se alineen con las tareas de aprendizaje definidas, por

ejemplo, por la variable MCA.

El tercer tema es el mapa de constructo Comprensién de la evidencia y la interpretacién de
datos (o “variable EID”). Incluye el conocimiento del evaluador de aula sobre las propiedades de las
estrategias de puntuacién y el uso que hace de ellas, de acuerdo a su propésito, contexto y uso. Esta
variable se refiere a una nocién mds sofisticada de las ribricas, claves de respuesta y otras herramientas
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de calificacién como métodos de generar resultados que pueden usarse con fines sumativos, formativos
y diagndsticos. Este enfoque centrado en las interpretaciones y usos de los datos de los estudiantes
implica un interés mayor en la validacién, incluyendo la fiabilidad de los resultados. Si las rabricas,
por ejemplo, no estdn alineadas con los estindares de contenidos, niveles taxonémicos o resultados
cognitivos, las inferencias que se hagan sobre el aprendizaje de los estudiantes serdn imprecisas. De este
modo, la variable EID representa la capacidad del evaluador de aula para disenar, evaluar y modificar
estrategias de puntuacién que se alineen con los elementos de las variables MCA (metas de aprendizaje
de los estudiantes) y EHE (estrategias y herramientas de evaluacién), respectivamente.

Es importante tener en cuenta que cada mapa de constructo se caracteriza por la variacién (o
un “continuo”) de niveles de desempefio con respecto a los evaluadores de aula (“personas”) y a las
respuestas a tareas (“items”). El mapa de constructo articula la estructura esperada de los resultados
de acuerdo a la dificultad de los items/tareas (Wilson, 2005). Entrega un esquema de codificacién
generalizado que finalmente serd mapeado seglin guias especificas de puntuacion. Los evaluadores de
aula pueden o no adecuarse a estas expectativas (de constructo); por lo tanto, el mapa estd sujeto a
modificaciones basadas en hallazgos empiricos. La Figura 3 entrega un ejemplo del mapa de constructo
desarrollado para el dominio temdtico MCA.

Comprension de la cognicion y las metas de aprendizaje

MAS

MENOS

Evaluadores de aula que integran elementos centrales de
practicas de evaluacion en el aula basadas gn perspectivas
multiculturales, de alfabetizacion linglistica v
psicopedagogicas, entre otros enfogques relevantes.
Entienden que los objetivos y los contextos condicionan camo
se construyen |as herramientas v las estrategias para apoyar
al alumno y saben qué tipos de informacion puede entregar el
sistema. También tienen en cuenta la evidencia a favor y en
conira de sus juicios sobre el alumno considerando
elementos como la estandarizacion, los sesgos y las
consecuencias dehidas a asuntos de validez y fiabilidad.

Integrativo
“integrador”

Evaluadores de aula capaces de explicar por qué y como sus
practicas de evaluacion se relacionan con aspectos
cognitivos, teorias de aprendizaje especificas y el estudiante.
Poseen conocimientos esquematicos sobre miltiples
practicas-de evaluacion en el aula, incluyendo ideas sobre
alineamiento de items, estrategias de puntuacion y metas.

Multiestructural
“coordinador”

Evaluadores de aula capaces de describir al alumno e
identificar metas de aprendizaje que apoyen la planificacion
de la ensefianza vy la evaluacion. Estan empezando a prestar
atencion a los tipos y niveles de aprendizaje v hahilidad de
los estudiantes. Es posible que establezcan conexiones entre
sus metas cumiculares, objetivos de ensefianza y practicas
de evaluacion. Son capaces de mapear metas de aprendizaje
potenciales con diferentes herramientas. consecuencias
dehidas a asuntos de validez y fiahilidad.

Emergente
‘definidor”

Evaluadores de aula que muestran nociones desconectadas
o superficiales sobre los resultados de aprendizaje de los
estudiantes. Conservan nociones intuitivas o poco definidas
sobre las metas de
aprendizaje/resultados/estandaresfobjetivos. No ven las
conexiones enire las teorias del aprendizaje vy el disefio de
evaluaciones. Creen que las evaluaciones no pueden medir
ciertas areas o que algunos formatos de items solo evaldan
una habilidad especifica.

Discordante
“etiquetador”

Evaluadores de aula gue ignoran o no prestan atencién a
ningun tipo de idea sobre las bases cognitivas o culturales de
la evaluacion en el aula. Tienden a tener dificultades con la
idea de un continuo de resultados de aprendizaje.

Preevaluacion
“adoptador”

Su respuesta a items y tareas de evaluacion indica comprension sobre®
doénde y como una cierta teoria de aprendizaje y/o un cierto uso de datos
sobre los alumnos puede ayudar al desarrollo & implementacion de
estrategias de evaluacion en el aula. Las evidencias propias de este
nivel incluyen una amplia gama de observaciones en el aula y en
contextos de campo; por ejemplo, los mapas de estudiantes, |as tablas
de especificaciones y las taxonomias se integran con las planificaciones
de clases y unidades, las estrategias de instruccion y variadas
herramientas de evaluacion. Las respuestas reconocen el caracter
iterativo de las practicas de evaluacién, ensefianza y aprendizaje.

Su respuesta a items y tareas de evaluacion indica una comprension
mas compleja sobre como la teoria del aprendizaje puede contribuir a
desarrollar items y tareas de evaluacién, delinear estrategias de
puntuacion iniciales conectadas con ribricas/claves de respuesta y
utilizar Estandares que sirvan para comprobar la validez de los
contenidos. Las evidencias propias de este nivel incluyen el uso
estratégico y el desarrollo de herramientas para conectar metas de
evaluacion con teorias sobre el aprendizaje de los estudiantes (metas) y
con practicas de instruccion apropiadas para alcanzar dichas metas.

Su respuesta a items y tareas de evaluacion indica una comprension
basica del uso de las teorias sobre el aprendizaje y la cognicion para la
evaluacion en el aula. Exhiben un conocimiento cada vez mayor sobre
posibles conexiones entre las estrategias de evaluacion, la planificacion
de la ensefianza y las metas de aprendizaje. Las evidencias propias de
este nivel incluyen los mapas de estudiantes, mapas conceptuales yiu
otros organizadores graficos para identificar metas de aprendizaje para
los estudiantes basadas en formas de diferenciacion como
“superior-inferior” o “superficial-profunda”.

Su respuesta a ftems y tareas de evaluacion refleja nociones o
primitivas fenomenologicas sobre lo que se pusde evaluar en los
estudiantes. Mantiene conceptos errados sobre el papel de las
teorias sobre el aprendizaje en el disefio de practicas de evaluacion.
Las evidencias propias de este nivel incluyen, por ejemplo,
planificaciones de clases y listas de objetivos qua no hacen
diferencias entre estudiantes ni niveles de comprension dentro del
curriculo.

Su respuesta a ftems y tareas de evaluacion indica una falta
de conocimiento o comprension sobre los conceptos de
cognicion y teoria del aprendizaje, entre otros. Los objetos y
herramigntas encontrados son empleados sin justificacion.

Figura 3. Mapa de constructo de Comprension de las metas de cognicién y aprendizaje (Variable

MCA).
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Como se observa en la Figura 3, en el extremo inferior del mapa de constructo MCA proponemos
la existencia de evaluadores de aula principiantes (es decir, los que se hallan en el nivel de “pre-
evaluacion”), quienes ain no tienen la experiencia para desarrollar, analizar y modificar diferentes
aspectos del elemento de la cognicién de los estudiantes dentro del tridngulo de la evaluacién. Estos
individuos tienden a ignorar o a no prestar atencién a ninguna nocién relacionada con las bases
socioculturales de la evaluacién en el aula (por ejemplo, véase Shepard, 2000). Pueden tener creencias
fijas sobre el cardcter de los resultados de aprendizaje y la inteligencia de los estudiantes (por ejemplo,
véase Dweck, 2010), lo que puede contribuir a sus dificultades para conceptualizar un continuo de
desempeno estudiantil. Su conocimiento sobre pricticas, principios y “movimientos” de evaluacién es
inconexo e incompleto (por ejemplo, véase Berliner, 1988; Ball & Cohen, 1999; Duckor, 2014, Duckor
& Holmberg, 2017). Los evaluadores de aula que se encuentran en este nivel suelen preguntarse “;Qué
tiene que ver la evaluacién con la ensenanza”? (Popham, 2007b), podrian afirmar “Yo evaldo poniendo
notas” (Guskey, 20006) o tal vez crean que “una nota es una nota” (Braun & Mislevy, 2005).

En el nivel superior del mapa de constructo MCA, proponemos la existencia de un grupo de
expertos en evaluacién en el aula (es decir, los que se hallan en el nivel “integrativo”), quienes son capaces
de identificar y usar varios modelos mentales para representar aspectos cognitivos, observacionales e
interpretativos de la evaluacién. Estos individuos pueden usar de forma flexible y adaptar los elementos
del Tridngulo de evaluacion en el aula (o modelos mentales similares) al tiempo que reconocen las
potenciales cualidades y limitaciones de una préctica de evaluacién especifica. Estos individuos
entienden que los propdsitos y contextos condicionan cémo se disenan y se modifican las herramientas,
procedimientos y estrategias de evaluacién para apoyar a los estudiantes.” Los evaluadores de aula
expertos también tienen en cuenta la evidencia a favor y en contra de sus juicios sobre los avances del
aprendiz de acuerdo a conceptos como estandarizacién (“acceso”), validez (“significacién”) y fiabilidad
(“consistencia”). Es decir, al examinar los datos de puntuacién de los estudiantes para hacer un juicio,
estos individuos reconocen el cardcter provisional de las inferencias y la necesidad de tener evidencias
para apoyar las evaluaciones sobre el aprendizaje de los estudiantes.

Aunque estamos bastante confiados de haber identificado los extremos en nuestro mapa dela variable
MCA, también nos interesan los niveles intermedios ubicados entre los “expertos” y “principiantes”
en la evaluacién en el aula, especialmente dado nuestro rol como formadores de profesores. Hemos
observado que los encuentros tempranos con la identificacién de metas de aprendizaje en un plan
de una unidad de ensenanza suelen dejar en un estado “discordante” (es decir, el nivel 2 de la Figura
3) a quienes se hallan estudiando la evaluacién en el aula. Por ejemplo, estas personas son capaces
de describir y nombrar multiples metas, estdndares y objetivos que desean evaluar en un plan de
una unidad de ensefanza; sin embargo, tienen dificultades para concentrarse en definir metas de
aprendizaje individuales para una clase o conjunto de clases. Algunos investigadores (Heritage, Kim,
& Vendlinski, 2008) han subrayado la importancia de “la claridad que tienen los profesores sobre
lo que viene antes o después de una meta de aprendizaje especifica.” (p.4). En otras palabras, sin un
marco mental —como por ejemplo una “progresién de aprendizaje” o una idea sobre las “facetas de la
comprensién’— puede ser dificil para estos profesores ensamblar todas las “partes moviles” que existen.
En este nivel, observamos que las habilidades cognitivas que tienen los profesores para crear mapas
que revelen patrones en el pensamiento de los estudiantes (por ejemplo, identificar “ideas erréneas”
comunes en una cierta drea de contenidos) no estin bien definidas, no son suficientemente exhaustivas
ni estdn ordenadas de maneras particularmente significativas.®

El siguiente nivel en la progresién de la alfabetizacién evaluativa para la variable MCA lo
denominamos “emergente” (Fig. 3), en parte porque se refiere a individuos que estin emergiendo como
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usuarios competentes de una estrategia especifica de mapeo cognitivo como los mapas conceptuales o
de estudiantes. Estos evaluadores de aula estin empezando a enfrentar la complejidad cognitiva en los
contenidos de su asignatura, en parte, tratando de descomponer o agrupar fenémenos en multiples
“sub-metas” dentro de sus estrategias para planificar clases y unidades. Las pricticas de evaluacién en el
aula en este nivel buscan alinear los controles, pruebas y tareas de desempefio en el aula con Estdndares
o tipos de conocimiento, lo que entrega una justificacién mds sustantiva para asignar calificaciones o
puntuaciones. En este nivel de competencia, los individuos normalmente logran identificar aspectos
que podrian llevar a error insertos en las metas de aprendizaje, cominmente definidas como “idea
central”, “foco central”, u “objetivo”, entre otras denominaciones.

Una respuesta emergente tipica al analizar un mapa de planificacién de evaluaciones en la
asignatura de Inglés, por ejemplo, comienza por separar las “habilidades” de lectura, escritura y fluidez
oral. El profesor principiante reconoce estas metas de aprendizaje como elementos separados pero
puede seguir teniendo problemas para entender el ensayo persuasivo y sus multiples elementos, como
la voz, la estructura, la tesis y/o las convenciones de escritura. Con demasiada frecuencia, vemos que los
profesores en formacién en este nivel intentan aplicar reflexivamente la taxonomia de Bloom y la “hacen
coincidir” con el problema de representar y por lo tanto evaluar las metas y habilidades de aprendizaje
de los estudiantes; asimismo, en algunos casos recurren a enunciados del tipo “los estudiantes serdn
capaces de” con respecto al papel de una herramienta o actividad de evaluacién discreta dentro de una
planificacién de clase.

En la zona intermedia de la progresion del aprendizaje del profesor, proponemos la existencia de
un nivel “multiestructural” de competencia en la variable MCA (Fig. 3). En este nivel, cada profesor
tiene la capacidad de explicar por qué y cémo sus practicas de evaluacién se relacionan con la cognicién,
las teorias socioculturales sobre el aprendizaje y el aprendiz (por ejemplo, véase Shepard, 2000). Estos
evaluadores muestran un conocimiento esquemdtico sobre multiples prdcticas de evaluacién en el
aula, el cual coordinan al tratar de alinear items, estrategias de calificacién y metas de aprendizaje
para fortalecer la cadena de inferencia (de la puntuacién al juicio). Se centran mucho menos en las
précticas de calificacién y privilegian llevar un registro de los patrones de respuesta de los estudiantes,
estableciendo conexiones con patrones de aprendizaje y ensefiando de acuerdo a las exigencias de
contenido especificas el tema de la unidad.

Es probable que los profesores que se hallan en este nivel intermedio tengan suficientes
conocimientos como para definir metas de corto plazo que cubran porciones manejables de instruccién
y coordinar estrategias de evaluacién formativa, al tiempo que identifican el objetivo de cada clase
dentro de una trayectoria de instruccién que apoye el aprendizaje de los estudiantes a través del tiempo
(Alonzo & Gearhart, 2006). A veces denominados “profesores expertos”, estos individuos también son
expertos en evaluacién en el aula que dominan en algin grado las ideas relativas a validez, fiabilidad
y sesgo del item. Muchos de estos profesores han participado en sesiones de calibracién de exdmenes
de graduacién en sus escuelas, han dirigido debates a nivel de escuela sobre calificacién basada en
estandares o han actuado como representantes frente a las autoridades del distrito en el desarrollo de
ftems, tareas y pruebas comparativas (por ejemplo, véase Darling-Hammond, Ancess, & Falk, 1995).

Luego de haber definido la estructura del marco CAL propuesto, en parte mediante la presentacién
de un ejemplo del contenido de dominio para el tema MCA, pasamos a examinar la evidencia que
apoya o cuestiona la teoria subyacente al constructo de “competencia” en el marco NRC modificado
(2001a). Nuestro interés primario en estos niveles de desarrollo de la competencia es lograr una mejor
comprension de las diferencias de desempeno de los profesores para asi mejorar los resultados de
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aprendizaje para “principiantes” y “expertos”; ademds, lo que podria ser ain mds importante, buscamos
mejorar los aprendizajes de quienes se encuentran entre esas dos categorias de investigacion tradicionales
(por ejemplo, véase Borko & Livingston, 1989; Putnam & Borko, 2000; Feiman-Nemser, 2001).

Se realiz6 una codificacién provisional de estos niveles de desempefio (pre-evaluacién, discordante,
emergente, multiestructural e integrativo) para refinar la teorfa del constructo, la que representa un
continuo de conocimientos y competencia con respecto a la evaluacién. Sobre la base de principios
nacionalmente reconocidos de diseno y préctica en el campo de la evaluacién, proponemos que
existen diferencias cualitativamente importantes tanto en la comprensién como en la prictica de la
evaluacion en el aula. Enumeramos la légica de la evaluacién en el aula segin el NRC en lugar de
hacer un inventario de la amplia gama de habilidades que cominmente se bosquejan en los estindares
profesionales para profesores.

La seccién siguiente se refiere a los métodos cuantitativos y a las fuentes de datos usadas para
investigar nuestras hipétesis sobre la estructura y funcionamiento de estas variables en una muestra de
profesores en formacién en una universidad diversa y de tamano grande que prepara a candidatos a
ensefiar una Unica asignatura en el Estado de California.

Métodos y fuentes de datos
Descripcién de los participantes

Muestra. Para este estudio, se obtuvo una muestra de 72 individuos inscritos en tres secciones
de distintos cursos. Cada seccién estaba compuesta de profesores en formacién pertenecientes a un
programa de post-licenciatura ofrecido a candidatos a ensefar una tinica asignatura en una universidad
de tamafo grande ubicada en el Estado de California. El curso es impartido por la Escuela de
Educacién y se dicta en paralelo a un programa de préctica profesional de Fase II/III en distintas
escuelas secundarias del norte de California. La Tabla 1 muestra las caracteristicas demograficas de los
participantes segiin conteo y porcentaje de frecuencia.

Tabla 1
Caracteristicas demogrdficas de la muestra seleccionada (n=72)
Caracteristica N Porcentaje de frecuencia
Mujer 34 47,2%
Caucisica 47 65,3%
M4s de 40 afos 14 19,4%
Asignatura
Matemaitica 11 15,3%
Ciencia 11 15,3%
Otra 50 69,4%

El método principal de reclutamiento fue la comunicacién oral. La muestra se obtuvo con
consentimiento informado aprobado por el Comité de Revisién Institucional y los datos se recolectaron
como parte de las actividades académicas normales. Ademds, se incluyeron cuatro items de salida de la
entrevista en el instrumento.
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Instrumentos

Disefio de los items. El instrumento CAL es un test de competencia pre-post disenado para medir
la comprensién y el uso del marco NRC (2001a), con un énfasis particular en los cuatro dominios
temdticos relacionados con el Tridngulo de la evaluacién. El test estd compuesto por 55 items: 13
preguntas de respuesta construida y 42 de eleccién fija. Cada ftem apunta a un tGnico dominio del
marco CAL y estd disefiado para cubrir distintas partes de un mapa de constructo especifico dentro del

marco CAL. En la Figura 4 se muestra un ejemplo de un {tem de respuesta construida perteneciente
al dominio MCA.

[1.3] Un equipo de profesores de una escuela secundaria local esta desarrollando un
instrumento para medir competencia escrita. Su objetivo es evaluar los siguientes aspectos:

Competencia escrita

Niveles de comprension Planificacion de clase ¥ Evidencia sobre habilidades de escritura
de los estudiantes actividades de instruccion presente en las evaluaciones

Estudiantes que demuestran
dominio completo
de la escritura

Examen final

Estudiantes que demuestran
competencia basica mediante
su dominio de la mayoria de
los elementos de la escritura,
por ejemplo. estructura, estilo
y voz

Estudiantes que demuestran Uso de voz, gramatica, sintaxis, etc.
habilidades limitadas de
escritura

Géneros de la escritura: textos  Examen de mitad
persuasivos, poemas, articulos  de semestre

de mvestigacion cientifica.

articulos periodisticos, blogs, etc.

Estudiantes incapaces de Formacion de tesis Actividad de escritura rapida
escribir

En términos generales, ;es este un ejemplo de un buen Mapa de estudiantes?
Por favor justifique su respuesta.

(Qué recomendaciones de mejora haria usted?

Figura 4. Ttem de respuesta construida perteneciente al Dominio MCA del Instrumento CAL

Este item es un ejemplo tipico del formato de respuesta construida que se usa en el Instrumento
CAL. Fue disefado para explorar cémo los participantes comprendian la especificidad, la
direccionalidad y el ordenamiento de los resultados cognitivos de los estudiantes considerando su
relacién con la tarea de mapeo de los aprendices. El item presenta una situacién escrita junto con
una representaciéon de un Mapa de estudiantes pobremente disefiado. Hay dos consignas abiertas
que requieren una respuesta corta. De modo similar al formato de tareas de desempeno del PACT
(Performance Assessment for California Teachers [Evaluacién de Rendimiento para Profesores de
California]), se espera que los participantes entreguen una explicacidn escrita que justifique el uso de
sus propias herramientas de aula.

11
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Procedimiento de puntuacion. Se emple6 una estrategia de puntuacién politémica para este
conjunto de datos. Se usaron guias de asignacién de puntuaciones para codificar respuestas para los
ftems de respuesta construida y seleccién fija. Cada guia de puntuacion se disend para que se alineara
con los mapas de constructo CAL, los que fueron considerados como el “espacio de resultados”
generalizado (Wilson, 2005). Iterando desde los requerimientos de codificacién generales a los
especificos, se lleg6 a lo que denominamos guias de asignacién de puntuaciones. En la Figura 5 se
muestra un ejemplo para el dominio temdtico MCA.

Dominio ftem Descripciones de ejemplares
Metas de cognicién y (1.3) Representando los resultados de aprendizaje con un Mapa de estudiantes
aprendizaje
Integrativo 4 Comprende las propiedades de una meta de aprendizaje bien definida y tnica
(constructo)

[ Podria expresar preocupaciones con respecto a la validez de multiples

) metas (dimensionalidad) L
Multiestructural 3 Entre otras cosas, identifica problemas con respecto a la definicién de la meta de

aprendizaje (constructo)
[ Entrega consejos relevantes; por ejemplo, usa la Taxonomia de Bloom
para definir metas O se centra en los avances relativos a una idea central

amplia O crea “mapas multiples” para capturar mejor la trayectoria
Emergente 2 Reconoce al menos una caracteristica convencional de superficie, por ejemplo

brechas, niveles o tipos de evidencia
[ Entrega consejos genéricos; por ejemplo “faltan descripciones
especificas”, “anadir mds niveles” o “faltan ejemplos del trabajo de los
estudiantes”
[ Podria presuponer que es necesario aplicar una taxonomia especifica,

) como por @jer,p%lo los niveles de Bloom
Discordante 1 Afirma que “Se ve bien” O entrega consejos vagos y que llevan a error

Pre-evaluacién 0 No responde o no se refiere al tema consultado

Figura 5. Guia de puntuacién alineada con la Variable CAL generalizada

Estas guias de asignacién de puntuaciones fueron disenadas para que se alinearan con el espacio
de resultados generalizado, preservando asi la estructura global de la variable; en otras palabras,
las categorias usadas para describir niveles de competencia y dificultad de los items se mantienen
constantes en todas las guias. La razén principal para utilizar estas guias “ejemplares” fue que sirven
de apoyo para los protocolos de puntuacién de los observadores. Todos los items de respuesta
construida para los tests pre y post del presente estudio fueron puntuados de manera ciega por el
autor principal (es decir, se eliminaron los datos de identificacién personal en todas las respuestas)
para reducir los potenciales sesgos intraobservador.”

Ademds de las guias de puntuacién generadas para cada drea temdtica, también se emple6 una
estrategia de diseno de Opcién Multiple Ordenada para los items de seleccién fija (por ejemplo, véase
Briggs, Alonzo, Schwab, & Wilson, 2006). Esto posibilité justificar la asignacién de puntuaciones
parciales y mejord nuestra comprension de las razones que explican la estructura de los datos. Estas
gufas de asignacién de puntuaciones también permiten mayor flexibilidad en la especificacién de
modelos de medicién, por ejemplo, al explorar la codificacién politémica o dicotémica de los datos
generados por los items de seleccién fija.

Procedimientos estadisticos
Modelo de medicion. La eleccién de cualquier modelo de medicidn estd siempre limitada por
las posibilidades que entregan los datos (por ejemplo, tamafo muestral, formato de los items y

dimensionalidad). En el presente estudio se empleé un modelo de respuesta al item de la familia
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Rasch para calibrar items y medir personas (Rasch, 1960; Wright, 1968; Wright & Masters, 1982). El
Modelo de Crédito Parcial (Partial Credit Model, PCM) es una versién politémica del modelo Rasch
(Fischer & Molenaar, 1995). Modela la probabilidad de pasar del nivel jal j + 1 dado que el examinado
ya ha completado el paso del nivel j — 1 al j. Este instrumento posee cuatro niveles y cuatro pardmetros
de paso que se estimardn para cada item. Como se expresa formalmente en la Ecuacién 1, para el PCM
unidimensional, la probabilidad de que un examinado 7 complete el paso j para el item 7 es:

(1)

o — eXPZ}:o(ﬁn *551')
T Eiloexp XF o(Bn — 8y

donde Bn es el parametro de habilidad de la persona 7 y Fites el pardmetro de paso del j-ésimo paso
para el item 7 (Wright & Masters, 1982). Este modelo expresa la probabilidad de éxito de acuerdo a la
diferencia entre la ubicacién de la persona y la ubicacién del item-paso. Los pardmetros se estimaron
con el software ConQuest (Wu, Adams, & Wilson, 1998).8

Los informes estadisticos generados por ConQuest se usan para describir estimaciones de los
pardmetros de persona e item y permiten investigar las propiedades de la escala CAL, incluyendo Teoria
de respuesta al item y andlisis tradicionales de items. También aplicamos andlisis TRI estdndar al ajuste
de los items y las personas para evaluar el ajuste de los modelos. En la seccién siguiente se presentan
los resultados de los estudios de validez y fiabilidad aplicados a la parte de respuesta construida del
instrumento CAL utilizando estos procedimientos psicométricos.

Resultados

Los resultados presentados en esta seccién se apoyan en evidencia a favor y en contra de las
inferencias sobre competencia personal (en este estudio, de profesores en formacién) basadas en
estimaciones obtenidas con la escala CAL. Se encontré evidencia que confirma nuestra hipétesis sobre
la estructura unidimensional de la competencia de los profesores en formacién con respecto a su
comprension del marco NRC y los tres dominios representados por el Tridngulo de la evaluacién (Figura
1). En primer lugar, investigamos la existencia de niveles distintos de comprensién sobre los temas
incluidos en una versién modificada del Tridngulo de la evaluacién. En segundo lugar, examinamos
cémo se puede distinguir significativa y sistemdticamente entre estos niveles de comprensién de
los profesores empleando una escala psicométricamente sélida o un mapa Wright. En tercer lugar,
presentamos evidencia con respecto a la fiabilidad y validez de las puntuaciones de la escala CAL y
luego nos referimos a los diagndsticos y formativos apropiados del instrumento. Las implicaciones de
estos hallazgos de acuerdo a las tres preguntas de investigacion se tratan con mayor detalle en la seccién
de Discusion.

Los Estdndares de evaluacién (AERA, APA, NCME, 1999, 2014) guian la evidencia de fiabilidad
y validez que se presenta en esta seccién y ademds se usan para justificar las potenciales interpretaciones
y usos del instrumento CAL. Se presentan cuatro evidencias de validez (contenido, procesos de respuesta,
estructura interna 'y relaciones con variables externas) para apoyar la significacién de las puntuaciones
arrojadas por el instrumento CAL.

Primero, nuestra argumentacion a favor de la validez de contenido se apoya en (a) el desarrollo
del mapa de constructo que representa la intencién de medir, (b) los items disenados para estimular
respuestas y (c) el espacio de resultados disefado para valorar las respuestas de acuerdo al mapa de
constructo (Wilson, 2005). El desarrollo de los mapas de constructo y los items del CAL se presenta
como un ejemplo de este procedimiento de validacién de contenido, el cual se llevé a cabo en un
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periodo de tres anos. Se hall6 evidencia adicional para apoyar “la relacién entre el contenido del test
y el/los constructo[s] que busca medir” (AERA, APA, NCME, 1999, p. 11) gracias a la revisién de la
literatura y multiples paneles para estudiar los items junto con académicos especialistas en metodologia,
profesores colaboradores y supervisores universitarios de la Fase II de la practica profesional.’

Segundo, presentamos evidencia sobre validez basada en procesos de respuesta para comprobar “el
ajuste entre el constructo y el caricter detallado del desempefio o la respuesta de los examinados”
(AERA, APA, NCME, 1999, p. 12). Casi todos los 72 participantes completaron la entrevista de
término del instrumento CAL. Los hallazgos globales obtenidos con las entrevistas de término fueron
positivos, particularmente en el caso de los items de respuesta construida: “Se podrian aclarar los ftems
de opcién multiple, por ejemplo el 2.8 y el 3.24”. Otros participantes escribieron: “En general, la
prueba fue muy buena”, “se refiri6 al material del curso” y “los items [de respuesta construida] estaban
escritos de manera clara”. Sobre la base de los resultados de las entrevistas de término, concluimos que
a la mayoria de los examinados no los confundié ni los distrajo el “ruido” externo (por ejemplo, carga
de lectura, complejidad del lenguaje) que podria haber tenido un impacto negativo en su capacidad de
responder los items de manera relevante de acuerdo al constructo (Messick, 1989)."°

Tercero, se presenta evidencia sobre la validez de la interpretacion de las puntuaciones de la
escala CAL considerando la estructura y el funcionamiento de los 13 items de respuesta construida.
Cuando se aplica un modelo de respuesta al item tipo Rasch para examinar la evidencia sobre la
validez de la estructura interna de una escala, es importante presentar los resultados de los estadisticos
de ajuste de medias cuadrdticas ponderadas y #. Estos estadisticos de ajuste del modelo son una
gufa necesaria pero insuficiente para evaluar la evidencia a favor del uso de la escala en distintas
situaciones, en este caso, en una evaluacién diagndstica. Nuestro andlisis psicométrico de los
estadisticos de ajuste de los items apoyan el hallazgo global de que los datos del instrumento CAL se
ajustan bien al modelo de crédito parcial, lo que confirma la validez de su estructura interna."

De acuerdo a los “Estdndares de evaluacién” (AERA, APA, NCME, 1999), la evidencia sobre
la validez de la estructura interna se refiere al “grado en que las relaciones entre items y componentes
se adecuan al constructo en que se basan las interpretaciones propuestas de un cierto instrumento”
(p. 13). Sobre la base de nuestra manera de examinar la estructura de un constructo, un modelo de
respuesta al {tem con un buen nivel de ajuste y capaz de describir diferencias cualitativas debiera
establecer la distancia entre los examinados y las respuestas dentro de una escala. Nos interesa la
probabilidad de dar una respuesta especifica a un item/tarea en la escala CAL."

Se utiliz6 un mapa Wright para examinar el ordenamiento empirico de personas e items y luego
comparar estos valores con nuestras expectativas tedricas basadas en los mapas de constructo CAL. La
Figura 6 muestra la distribucién de las ubicaciones de los participantes y los items dentro de la escala
CAL, considerando los resultados tanto pre-test como post-test.
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en el cual el examinado tiene un
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obtener 4 puntos.)

Umbral de puntuacidén 3
(Mivel "emergente”, en el cual el
examinado tiene un 50% de
probabilidades de obtener 3 o
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Figura 6. Mapa Wright pre- y post-test de competencias personales y umbrales de items para la escala

CAL (X’ representa 1,7 casos).
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Al comparar nuestra teoria sobre los constructos del CAL con el andlisis de los datos empiricos del
mapa Wright del mismo, hallamos evidencia que muestra un agrupamiento de los umbrales de los items,
el cual parece indicar que [las respuestas a] los items dentro de un mismo nivel presentan dificultades
similares en la mayoria de los casos. Como se muestra en la Figura 6, los umbrales de los items que
representan los distintos niveles en la guia de puntuacién del CAL (ver Figura 5) ocupan diferentes
“bandas” dentro de la escala. Estas bandas estdn separadas, a excepcién de un cierto solapamiento
entre el primer y el segundo nivel. Especificamente, el nivel preestructural de respuesta a los items estd
representado por el primer umbral (es decir, los umbrales representados por “n.17, donde nvade 1 a
13), y cubre la parte inferior de la escala (de -6,55 a -2,66 16gitos). Los niveles de respuesta discordante
y emergente estan representados por el segundo y el tercer umbral (es decir, los umbrales representados
por “n.2” y “n.3”, respectivamente), los cuales ocupan la parte media de la escala (de -2,67 a 3,25
l6gitos). Estos niveles representan niveles transicionales y emergentes de competencia en la respuesta
a los items del instrumento CAL. Finalmente, observamos que el nivel multiestructural de respuesta,
representado por el cuarto umbral (es decir, “n.4”), ocupa la parte superior de la escala (de 3,6 a 5,5
16gitos). Asi, se puede afirmar que a medida que aumenta su competencia en el CAL, los participantes
tienden a responder de mejor manera a la mayoria de los {tems, entregando respuestas mds sofisticadas.

La segmentacién de los niveles no es completamente limpia. Algunos umbrales de items, como por
ejemplo MCA 2.1 y EID 13.1, se ubican en una regién de solapamiento entre los niveles discordante
y preestructural de competencia. Se requiere una investigacién mds especifica de estos items, y tal
vez algtn tipo de modificacién, para determinar si el problema se debe a los ftems o a una falta de
diferenciacién entre estos dos niveles. Por supuesto, se debe actuar con cautela al interpretar estas
ubicaciones, ya que todas ellas son estimaciones con un error estindar asociado.

En general, se observa que los niveles del constructo CAL representados en la Figura 5 se
reflejan en lo medular en los resultados empiricos de la Figura 6, aunque se mantiene algiin grado
de incertidumbre con respecto al limite entre los niveles preestructural y discordante. Asimismo, la
relacién entre profesores e items que se observa en el mapa Wright del CAL indica que la gama de
competencias de los participantes queda totalmente cubierta por los umbrales de los items. No se
detect$ efecto techo ni suelo, lo que sugiere que el instrumento CAL captura bien los niveles de
competencia de los examinados."

Aunque no se muestran en una figura separada, los resultados empiricos de cada uno de los tres
constructos parecen apoyar las expectativas tedricas presentadas en este estudio. En particular, se
encontré que los umbrales de los items de las subescalas MCA, EHE y EID coinciden relativamente
bien con la teoria de constructo (es decir, hipdtesis con respecto a multiples competencias en un modelo
unidimensional). Los argumentos a favor de la validez de contenido de cada subescala arrojaron mds
evidencia sobre su alineamiento. Aunque determinar la estructura precisa y el funcionamiento exacto
de cada uno de los constructos del CAL requiere una investigacién que excede los limites de este
estudio, en esta seccidn se presentan algunas observaciones preliminares basadas en los resultados de
un estudio correlacional. La Tabla 2 muestra las correlaciones entre las subescalas del instrumento
CAL (para 13 items de respuesta construida) empleando estimaciones de competencia derivadas de la
aplicacién del modelo de crédito parcial en ConQuest:
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Tabla 2

Correlaciones entre subescalas segiin estimaciones de probabilidad ponderada del instrumento CAL

Subescala MCA  Subescala EHE  Subescala EID

Subescala MCA ,761(%) 817(%)
,930 ,961
Subescala EHE 761(%) ,817(%)
,930 942
Subescala EID 817(%) 817()
,961 ,942

Nota. (*) indica que la correlacién es significativa al nivel 0,001 (test de 2 colas). Las correlaciones desatenuadas
aparecen en cursiva.

Los resultados que se presentan en la Tabla 2 indican correlaciones moderadamente fuertes entre
subconstructos, que van de ,761 a ,817. Asi, parece haber sélo un poco de evidencia que apoye la
multidimensionalidad de la escala CAL dada las relativamente fuertes correlaciones entre mapas
Wright calibrados por separado. Estos coeficientes de correlacion son estadisticamente significativos y
distintos de cero al nivel 0,001. Sin embargo, se debe tener cautela al interpretar las correlaciones de
las estimaciones de pardmetros de la teorfa de respuesta al item que no consideren los errores estdndar
entre escalas o subtests. En general, un coeficiente de correlacién se atenuard o reducird debido a errores
de medicién; asi, las estimaciones presentadas en la Tabla 2 pueden verse como limites inferiores de la
verdadera correlacién.

Si bien hay espacio para mejoras en la calibracién y evaluacién del diseno de items para este
dominio especifico, podemos concluir que entrega evidencia de validez relativamente buena a favor
de la definicién de constructo que coincide con la teoria general propuesta por el mapa de constructo
CAL. Los resultados de un anilisis general de los items fortalecen atin mds la validez del instrumento
en cuanto a su estructura interna. Wilson (2005) apunta que los problemas de validez de constructo
estdn insertos tanto en el disefio de los items como en el mapa de constructo. Un requisito es que los
{tems estén alineados con el instrumento visto como un todo. Especificamente, examinamos este punto
en los items de respuesta construida estudiando las ubicaciones medias de cada grupo de puntuaciones
dentro de cada item, las cuales debieran tender a aumentar a medida que suben las puntuaciones. En
general, nuestra investigacion sobre estas distintas lineas de evidencia sobre estructura interna nos lleva
a concluir que el diseno de los items representa adecuadamente al constructo estudiado.

La cuarta fuente de evidencia sobre validez se basa en las relaciones entre el instrumento CAL y
otras variables externas. Aqui examinamos “el grado en que estas relaciones se alinean con el constructo
subyacente a las interpretaciones propuestas [del instrumento]” (AERA, APA, NCME, 1999, p. 13).
Examinamos la relacién entre las puntuaciones en el instrumento CAL y la Evaluacién de desempefio
para profesores de California (especificamente las ribricas A6, A7 y A8, las cuales se refieren a la
comprensién y uso de la evaluacién en el aula por parte de los profesores en formacién). El instrumento
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PACT es una evaluacién de desempeno pedagdgico para que los profesores en formacién reciban
su licencia de Nivel 1. Fue desarrollado como una evaluacién alternativa e “inserta en el curriculo”
apoyada en un “sistema basado en evidencias” para evaluar la preparacién para ensefiar (Pecheone &

Chung, 2007).

En general, los coeficientes de correlacién de Pearson entre estas puntuaciones PACT y las
estimaciones de competencia personal del instrumento CAL mostraron una correlacién positiva y
moderada (r=,77). De hecho, la correlacién mejoré al reexaminar la relacién con las estimaciones
de competencia personal considerando sélo los items de respuesta construida del instrumento CAL
(7=,85). Esto indica que las puntuaciones del instrumento CAL podrian evaluar un conjunto de
competencias referidas a la comprensién y el uso de evaluacién en el aula similar al de las puntuaciones
del instrumento PACT en el dominio de evaluacién.

Los resultados del andlisis de fiabilidad muestran la presencia de errores estindar de medicién
razonablemente pequefios. Esto se determiné calculando el error estindar promedio para personas
en comparacién con la gama completa de estimaciones theta para personas. La proporcién entre
ambos es de 16,03. Esto significa que, en esta muestra, nuestra comprension de la competencia de los
profesores en formacién en cuanto a su alfabetizacién evaluativa es dieciséis veces mds precisa que sin
el instrumento CAL. También se observé que los coeficientes de fiabilidad de ambas versiones de la
escala CAL alcanzaron valores altos. Para el instrumento completo, que incluye items de opcidn fija y
de respuesta construida, los indicadores de consistencia interna como el alfa de Cronbach (,93) fueron
altos. La fiabilidad de la escala CAL modificada, que incluyd solamente los 13 items de respuesta
construida, fue ligeramente superior (,96).

Discusién y limitaciones del estudio

Este articulo presenta un conjunto de hipdtesis sobre diferencias en el conocimiento sobre
evaluacion en el aula de un grupo de profesores, las cuales fueron probadas empiricamente mediante
el andlisis de las respuestas de 72 profesores en formacién a un test pre-post, denominado /nstrumento
CAL. Si bien nos centramos en las propiedades técnicas de una escala piloto de Alfabetizacién Evaluativa
en el Aula (Classroom Assessment Literacy, CAL), el estudio tiene implicaciones mds amplias con
respecto a cémo se entiende el sentido de la alfabetizacién evaluativa.

Como parte de esta investigacién empirica, realizamos tres preguntas de investigacién
interconectadas con respecto a la estructura y funcién del constructo de alfabetizacién evaluativa.
Para estudiar la primera pregunta (“;Existen distintos niveles de comprensién sobre los temas del
Tridngulo de la evaluacién?”), nos apoyamos en la evidencia de validez de contenido del instrumento
CAL. A diferencia de estudios anteriores, y para especificar mejor el significado del constructo de
“alfabetizacion evaluativa’, desarrollamos mapas que describen la progresién de aprendizaje en los
dominios temdticos principales. Todos estos temas estdn alineados con el marco NRC (2001a), un
modelo mental empleado por expertos, el cual hace hincapié en el uso y la comprensién del 7ridngulo
del aprendizaje en la ciencia y el disefio de evaluaciones desde el nivel preescolar al secundario.'*

La segunda pregunta de investigacién se basé en la primera. Si el contenido del instrumento CAL
parece evaluar lo que busca evaluar, entonces “;como distinguir significativa y sistemdticamente entre
estos niveles de comprensién de los profesores en formacién dentro de una escala psicométricamente
s6lida?” Inicialmente se abordé este tema aplicando un modelo de crédito parcial de respuesta al
ftem tipo Rasch a los datos generados por el instrumento de 55 items mixtos para examinar nuestras
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expectativas tedricas sobre la estructura de la competencia en el CAL. Descubrimos que los 13 items
de respuesta construida, por si solos, generaban un mejor ajuste en todos los dominios temdticos y
aumentaban la fiabilidad del instrumento CAL. En otras palabras, los items de respuesta construida
y sus correspondientes mapas Wright ofrecian mejores estimaciones de los niveles de desempefio.
Confirmando nuestra teoria, estos mapas calibrados empiricamente se alinearon bien con los mapas
de constructo.

Los andlisis posteriores (es decir, los centrados en la asociaciéon entre las subescalas MCA, EHE
y EID) confirmaron un alto nivel de correlacién entre los tres dominios temdticos."”” Asimismo,
encontramos una fuerte asociacién positiva (r=,85) entre las estimaciones de competencia personal
y las puntuaciones en el PACT (especificamente las puntuaciones promedio en las ribricas A6, A7 y
A8) de los mismos participantes en este estudio. Al parecer, el instrumento CAL, de modo similar al
PACT Teaching Event, estd detectando la comprensién y el uso de la evaluacién en el aula por parte
de los profesores en formacién que buscan obtener su certificacién para ensenar en California. Estos
andlisis estadisticos y psicométricos de teoria de respuesta al item entregan evidencia que demuestra
la presencia de diferencias significativas y sistemdticas entre niveles de competencia (que van desde
pre-evaluacién a una comprensién mds integrada del marco modificado del NRC) basadas en sus
ubicaciones dentro de la escala CAL.

Aunque confiamos en que existe evidencia suficiente sobre validez y fiabilidad para apoyar ciertos
diagnésticos o usos formativos del instrumento CAL, como por ejemplo en contextos de programas
de formacién de profesores, se debe tener mayor cautela con respecto a usos mds amplios y no
planificados.’® En primer lugar, esperamos ampliar los formatos de los items y las plataformas de
administracién del instrumento CAL que se hallan actualmente disponibles. En particular, visualizamos
oportunidades para obtener mds datos a partir de plataformas tecnolégicas mejoradas que permitan
un mayor nimero de items de “limitacién intermedia” (intermediate constraint) dirigidos a niveles de
competencia especificos. En segundo lugar, es necesario realizar estudios de fiabilidad interobservador
para examinar los {tems de respuesta construida empleando un modelo Rasch multifactorial (Linacre,
1989), especialmente si el instrumento se usa en varios lugares distintos, con diferentes evaluadores y
en multiples ocasiones. En tercer lugar, existen limitaciones potenciales para estudiar la estructura y
funciones de las escalas CAL debido a las especificaciones de nuestro modelo actual de medicién y el
tamano de la muestra (Brandt & Duckor, 2013).

El objetivo del presente articulo fue ampliar la visién que se tiene sobre la estructura del
conocimiento acabado en evaluacién y sobre cémo éste puede diferenciarse de las formas de entender
la evaluacién en el aula que caracterizan a los profesores principiantes. El estudio de las diferencias en
el pensamiento individual de los profesores en formacién con respecto a los bloques que conforman el
diseno y el uso de la evaluacién en el aula es parte de un proyecto de investigacién a més largo plazo.
Dicho enfoque tiene el potencial de ayudarnos a entender el crecimiento cognitivo de los individuos
llamados “intermedios” (que no son ni expertos ni principiantes) y por lo tanto nos inspira como
investigadores en educacién y formadores de profesores. Es necesario seguir investigando las posibles
progresiones de aprendizaje en los dominios de instruccién, curriculo y evaluacién en el caso de estos
profesores en formacién “emergentes”, especialmente considerando su relacién con las exigencias de
contenido de cada asignatura. Ya es hora de investigar empiricamente, tanto en los afios de formacién
pedagégica como durante el trabajo profesional en el aula, las progresiones de aprendizaje de los
profesores en las diferentes lineas y dominios de la prictica de la evaluacién.

El articulo original fue recibido el 15 de noviembre de 2016

El articulo corregido fue recibido el 22 de octubre de 2017
El articulo fue aceptado el 27 de octubre de 2017
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Endnotes
1 La palabra “distintos” se refiere a que los niveles difieren empiricamente de acuerdo a datos
de puntuacién calibrados. Esto deja abierta la pregunta de si estos niveles representan una teorfa de
constructos mds fuerte, como por ejemplo niveles de desarrollo distintos entre personas. En relacién
con aquello, en el presente estudio se presume que cada profesor probablemente vaya alcanzando ni-
veles cada vez més sofisticados de diferencias intrapersonales en cuanto a la sofisticacién de su enten-
dimiento; sin embargo, los datos son transversales y no pueden usarse para apoyar teorias referidas a
estas diferencias a través del tiempo. Por ejemplo, véase Molenaar, Huizenga, & Nesselroade (2003).
2 Stiggins (1995) sostiene que “Las personas que cuentan con alfabetizacién evaluativa conocen
la diferencia entre una evaluacién sélida y otra que no lo es. No las intimida el mundo técnico de la
evaluacidn, a veces misterioso y siempre abrumador” (p. 240).
3 Durante los tltimos 20 afios se han realizado estudios acerca de uno o mds de los siete Estdn-
dares pedagégicos de competencia sobre la evaluacién educativa de los estudiantes [Standards for Tea-
cher Competence in the Educational Assessment of Students] (AFT, NCME, & NEA, 1990). Estos
estudios muchas veces incluyen instrumentos de encuesta referidos a una amplia gama de acciones,
desde el desarrollo de procedimientos de calificacidn vdlidos hasta el reconocimiento de practicas
poco éticas o ilegales (Brookhart, 2001; Plake, 1993; Plake, Impara, & Fager, 1993; Campbell, Mur-
phy, & Holt, 2002). Campbell et al. (2002) administraron el Inventario de alfabetizacién evaluativa
[Assessment Literacy Inventory, ALI] a 220 estudiantes de pregrado que se encontraban tomando un
curso sobre tests y medicién. El curso involucraba, entre otras actividades, crear y criticar diferentes
métodos de evaluacién, discutir sobre consideraciones éticas relativas a la evaluacién, interpretar y
comunicar resultados de evaluaciones estandarizadas y de aula y debatir y examinar las propiedades
psicométricas (es decir, validez y fiabilidad) de las evaluaciones. Mertler (2000, 2003) empled el
Inventario de alfabetizacién sobre evaluacién en el aula [Classroom Assessment Literacy Inventory,
CALI] para comparar el nivel de “alfabetizacién evaluativa” de profesores en formacién y en servicio.
Las puntuaciones estandar y totales de los dos grupos de profesores fueron comparadas mediante
pruebas t para muestras independientes (a = ,05). Los resultados mostraron diferencias significativas
entre los dos grupos en 5 de los 7 Estdndares, asi como en las puntuaciones totales. Los profesores en
formacién tuvieron un mejor desempeno en el Estindar 1 (Eleccién de una evaluacién apropiada).
4 Se identificé ademds un potencial cuarto dominio, Comprensién de los principios de la
evaluaciéon en el aula (PEA), el cual se refiere a las conexiones existentes entre estos cuatro domi-
nios temdticos, particularmente con respecto a las nociones de validez y fiabilidad como pruebas de
control de calidad en evaluaciones a nivel de aula, distrito y estado. El mapa representa una compe-
tencia global, entendiéndose el Tridngulo de evaluacién como un método de investigacién que sirve
para evaluar los juicios de otros evaluadores sobre los avances de los estudiantes. El mapa también
considera cémo los profesores comunican las generalidades de las bases cientificas y el disefio de las
evaluaciones a otros actores interesados, incluyendo a padres, colegas, funcionarios administrativos y
los propios estudiantes. El dominio PEA no se explora en este estudio. Puede encontrarse una consi-
deracién mds general de este dominio en Duckor & Holmberg (2017).
5 En el presente estudio, dejamos abierta la pregunta de si las variables MCA en los niveles
mds altos deben ser especificas para cada dominio. Las habilidades y los conocimientos necesarios
para evaluar materias como historia o dlgebra probablemente requieran “niveles” mds diferenciados y
especificos para cada disciplina, asi como probablemente nuevos mapas de constructo (por ejemplo,
véase Wilson, 2009).
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6 Una respuesta discordante tipica en el andlisis de una tarea de evaluacién en matemadtica,

por ejemplo, combinard la alfabetizacién en lectura con la fluidez procedimental: el profesor quiere
evaluar ambas metas de aprendizaje pero ain no consigue definir cémo representarlas por separado
en toda su complejidad.

7 Dado que el autor principal fue el Gnico observador en el presente estudio, es posible que
existan efectos de confusién intra-observador producto de su juicio tolerante/estricto con respecto a
la dificultad de los items/pasos y los estadisticos de ajuste. Es necesario realizar estudios de fiabilidad
interobservador para usos de datos de puntuacién que involucren decisiones consecuentes o pro-
gramdticas. Existe suficiente evidencia de fiabilidad sobre los usos del Instrumento CAL definidos
actualmente, como por ejemplo diagndsticos a nivel de aula y evaluaciones formativas.

8 Se empleé la Estimacién de probabilidad ponderada (Weighted Likelihood Estimate, WLE)
como método especifico de estimacién de personas en todos los andlisis de este articulo. Este método
entrega las mejores estimaciones individuales con el menor grado de sesgo (Wu, Adams, & Wilson,
1998).

9 Sobre la base de investigaciones previas sobre la estructura de la competencia en el campo de
la medicién educacional (Duckor, 2006; Duckor, Draney, & Wilson, 2009), se entrevisté a expertos
en contenido, académicos especialistas en métodos universitarios e instructores del programa de for-
macién de profesores. Este enfoque basado en la teorfa fundamentada (Grounded Theory) arroj6 una
imagen de posibles progresiones de aprendizaje, la cual posteriormente se convirtié en un conjunto
inicial de mapas de constructo CAL. Estos mapas fueron corregidos luego de varias fases de pruebas
piloto, excluyéndose algunos items en favor de otros para capturar mejor los niveles de desempefio,
especialmente en el rango medio. A continuacion triangulamos las respuestas a los items derivados de
los instrumentos CAL piloto con un examen de escritos de los estudiantes del curso EDSC 182, lo
cual permitié realizar mejorar adicionales a los mapas de constructo CAL, particularmente al mapa
MCA, que se centra en la comprension de la cognicidn de los estudiantes y la representacién de me-
tas de aprendizaje.

10 En general, las confusiones de los participantes tuvieron que ver con los items de respuesta
fija. Sus comentarios se centraron en los distractores que “no tenfan una respuesta clara” o entregaban
“opciones confusas”. Un participante escribié lo siguiente: “Yo haria que algunas de las respuestas de
opcién maltiple fueran mds finitas. Siempre tengo la impresion de estar respondiendo mal cuando
hay tantas respuestas plausibles... parece que [estas preguntas] nos tratan de enganar”. Los partici-
pantes entregaron retroalimentacién detallada sobre el instrumento, incluyendo sugerencias para
mejorarlo. La mayoria de estas sugerencias se referfan a reducir el tiempo necesario para completar

el instrumento. Un profesor en formacién comenté lo siguiente sobre el principio de evaluacién
encarnado en el instrumento: “El test es demasiado largo y va mds alld del punto en que aumenta la
fiabilidad”.

11 Los resultados del anilisis de ajuste de los items coinciden con el hallazgo global de que, a
nivel de items, los datos del instrumento CAL se ajustan razonablemente bien al modelo de crédito
parcial. Examinamos estadisticos de ajuste de medias cuadrdticas ponderadas (Wright & Masters,
1982) para los pardmetros de paso de los items, los que indican un buen ajuste global segtin el marco
interpretativo (,75 < MNSQ < 1,33) desarrollado por Adams y Khoo (1996). Solamente un item, el
EHE 2.2 (categoria de puntuacién 3) parece mostrar un desajuste con respecto al modelo desde un
punto de vista estadistico. El valor de medias cuadrdticas ponderadas de este item (1,28) es superior a
1, lo que indica que la varianza observada es mayor de lo esperado. Considerando el valor de t (2,4),
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esto podria deberse no sélo al azar. Debe tenerse en cuenta que, dado el reducido tamano muestral
del estudio en comparacién con el alto nimero de pardmetros estimados, algunos pardmetros (y por
consiguiente los estadisticos de ajuste) podrian estar inflados debido a la tasa de errores tipo I. Con
respecto a este tema, puede consultarse la discusién publicada por Wu y Adams (2012).

12 Los mapas Wright son herramientas visuales ttiles para representar estas relaciones (“distan-
cias”) entre la competencia de las personas y la dificultad de los items dentro de un dnico continuo
(“escala de 16gitos”). En el mapa Wright presentado en la Figura 6 se interpretan las distancias entre
profesores “X” y umbrales “7.4”, donde 7 indica el item y 4 indica el umbral (por ejemplo, ver Wilson
& Draney, 2002). Primero, si un profesor especifico estd en la misma ubicacién que el umbral de un
item del test CAL, como por ejemplo el umbral 2, esto significa que hay un 50% de probabilidades
de que este profesor obtenga una puntuacién “2” o inferior en dicho item. Segundo, un profesor mds
competente tendria una probabilidad superior al 50% de obtener una puntuacién sobre “2” en ese
item especifico. Tercero, un profesor menos competente tendria una probabilidad superior al 50% de
obtener una puntuacién bajo “2” en ese item especifico.

13 Debe tenerse en cuenta que nuestro disefio de items actual ain no entrega suficientes opor-
tunidades para que los examinados demuestren un nivel integrado de comprensién en el instrumento
CAL, asunto que se comenta en la seccién de discusidn.

14 Mediante una revisién de la literatura y entrevistas informales a profesores en formacién, pro-
fesores colaboradores y varios supervisores universitarios de Fase II durante un periodo de dos afios,
se determiné que estos constructos alineados con el NRC podrian servir como punto de partida para
insertar un test en el curriculo a la vez que se cumplen metas mds amplias relativas a los programas de
formacién y a las certificaciones para asignaturas especificas. De este modo, las evidencias presentadas
en este estudio a favor de la validez de contenido del instrumento se apoyan en la relacién entre estos
mapas de constructo, los items que buscan fomentar respuestas en los profesores y las estrategias de
puntuacién para categorizar resultados derivados del instrumento, todos ellos elementos que se inser-
tan en un curriculo particular.

15 Las correlaciones fuertes (desatenuadas) entre las tres variables parecen desaconsejar la idea

de tratar a estas progresiones de aprendizaje como subdimensiones separadas para fines de la admi-
nistracién de tests y evaluaciones. Sin embargo, desde un punto de vista educativo y pedagdgico, los
formadores de profesores y sus estudiantes podrian sacar provecho de esta distincién analitica, parti-
cularmente en cursos de evaluacién en el aula enfocados en disefios de desempeno en tareas como los
tests de unidades y los controles. Por ejemplo, véase Nitko & Brookhart (20006).

16 Las investigaciones dedicadas a medir la “alfabetizacion evaluativa” de los profesores, siem-
pre que sea posible, deben indicar la confiabilidad de los instrumentos (por ejemplo, encuestas,
herramientas de observacién y tests) empleados para hacer afirmaciones sobre este constructo en
poblaciones de profesores en formacién. Nuestra revisién preliminar mostré que la escala CAL y sus
subescalas tienen propiedades de confiabilidad razonablemente buenas. Ademds, los cuatro tipos de
evidencia sobre validez recolectados en el estudio apuntan a una conclusién tnica: las relaciones entre
los items del test y los componentes del mismo se ajustan al constructo en el que se basan las inter-
pretaciones propuestas sobre las puntuaciones del instrumento CAL. Para una revisién exhaustiva de
distintos instrumentos de “alfabetizacién evaluativa” y la evidencia técnica que justifica su uso, véase
Gotwals & French (2014).
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