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Resumen

El trabajo que se presenta en este articulo tiene como objerivo conocer los criterios y decisiones de los profesores
universitarios para evaluar el aprendizage de los estudiantes, y analizar la incidencia de estos factores en la
calidad del aprendizaje. Para ello se ha contado con la colaboraciin de un grupo de profesores de la Universi-
dad de Girona que nos han proporcionado las demandas de evaluacidn que formulan a travé de los exdmenes y
las respuestas escritas de los estudiantes a estas demandas. Complementariamentese ha realizado una entrevista
a los profesores colaboradores para conocer sus criterios e intenciones al realizar la evaluacién. Entre las conclu-
siones obtenidas de este estudio destacariamos la relacion que se produce entre la tipologia de pregunta y la
demanda formulada, la diversidad de criterios de evaluacion existentey la complejidad que supone evaluar la
calidad del aprendizaje.
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Evaluating quality of learning in the
university

Abstract

The aims of the study were to understandthe criteria and decisions of university teachers in assessing what
students have learnt, and ro analyse how these factors affect the quality of learning. A group of teachers at the
University of Girona provided us with the assessment demands they formulated in examinations and with stu-
dents’ written replies ro these demands. The teachers taking part were also interviewed on their criteria and
intentions when assessing students. The study’s three main conclusions are that there is a relationship between
the type of question and the demand formulated, that evaluation criteria differ widely, and that assessment of
the quality of learning is complex.
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INTRODUCCION

La evaluacién en las instituciones universitarias constituye uno de los compo-
nentes fundamentales de su funcionamiento, puesto que proporciona informa-
cién que permite valorar la calidad de los procesos educativos que se llevan a
cabo y de los resultados de los mismos. Por este motivo, el concepto de evalua-
cién en el dmbito universitario tiene una consideracién amplia, que afecta a los
diferentes estamentos y dimensiones que integran esta institucién y que puede
ser abordada desde diferentes perspectivas. Algunas de las principales dimensio-
nes que son objeto de evaluacién, siguiendo el estudio realizado por Hernandez
Pina (1997) son los objetivos de la institucién, el aprendizaje de los estudiantes,
el rendimiento del profesorado, los programas académicos, los servicios, la
gerencia, la financiacién y las relaciones externas.

De acuerdo con esta perspectiva, desde la Administracion educativa se han ela-
borado, en los Gltimos afios, diferentes instrumentos que permiten recoger infor-
macién sobre la calidad de las instituciones universitarias a partir del analisis y
valoracién de los diferentes elementos estructurales y funcionales que las compo-
nen. Muestra de ello son el Programa Experimental de Evaluacion de la Calidad
del Sistema Universitario y el Proyecto Piloto Europeo para la evaluacién de la
Calidad de la Ensefianza Superior realizados durante los afios 1993, 1994y 1995,
por el Consejo de Universidades, y que constituyeron la base para el disefio de un
modelo de evaluacién que se ha materializado en la primera convocatoria del Plan
Nacional de Evaluacién de la Calidad de las Universidades en 1996.

Entre las diferentes dimensiones consideradas relevantes en este marco insti-
tucional de evaluacién en la universidad, la evaluacién del aprendizaje que reali-
zan los estudiantes nos parece una variable especialmente relevante, por lo que,
sin infravalorar la importancia de las demds, hemos centrado en ella nuestra
investigacién. Los motivos que nos conducen a profundizar en el estudio de esta
dimensi6n son los siguientes:

(1) El primero de ellos se sustenta en que las conclusiones del informe del
Plan Nacional de Evaluacién de la Calidad de las Universidades (1997) ponen de
manifiesto las carencias de los sistemas de evaluacién del aprendizaje y la insatis-
faccién de los alumnos respecto a los mismos. Entre los argumentos que condu-
cen a estas conclusiones destacarfamos la ausencia de criterios objetivos y genera-
les de evaluacién, la falta de coherencia entre los criterios de evaluacién de dife-
rentes asignaturas de un mismo estudio, la falta de publicidad de dichos
criterios, la centralizacién de los procesos de control sobre los exdmenes y el desa-
juste entre los contenidos impartidos y los niveles exigidos.

(2) En segundo lugar, la existencia de investigaciones que demuestran c6mo
el sistema de evaluacién que utilizan los profesores para valorar el aprendizaje de
los alumnos afecta a la calidad de dicho aprendizaje, llegando a considerar que
las intervenciones para mejorar los procedimientos de aprendizaje de los alum-
nos y su nivel de calidad, deberfan empezar por cambiar los sistemas de evalua-
cién (Elton y Laurillard, 1979; Marton, Hounsell y Entwistle, 1984; Biggs,
1993,1996a).

(3) Un tercer motivo se basa en la constatacién de la existencia de diferentes
modelos de evaluacion, centrados casi exclusivamente en los criterios que aplica
cada profesor (Mateo, 1993; Gros y Romaifid, 1995). Si a este eclecticismo se
suma la falta de reflexién y trabajo en comun sobre el tema, el resultado es la coe-
xistencia de demasiados “modelos” evaluativos que conducen a la confusién y
desorientacién de los estudiantes respecto a como afrontar la demanda que se les
formula.
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Teniendo en cuenta las consideraciones anteriores, hemos centrado el objeto
de estudio de nuestra investigacion en la evaluacién de la calidad del aprendizaje
de los estudiantes universitarios, tomando como referencia los trabajos previa-
mente realizados sobre este tema.

La mayoria de éstos muestran un interés creciente en buscar instrumentos que
proporcionen una medida objetiva sobre qué aprenden los alumnos en las aulas
universitarias y cémo lo aprenden, que permitan analizar los factores que inciden
en la calidad del aprendizaje y que ofrezcan criterios de evaluacién e indicadores
de calidad que hagan posible optimizar el proceso de evaluacién del aprendizaje
de los estudiantes (Marton, 1988; Chadwick y Rivera, 1991; Entwistle, 1992;
Clariana, Monereo y Pérez Cabani, 1992; Barbier, 1993; Espin y Rodriguez,
1993; Jornet, 1993; Boulton-Lewis, 1994, 1995; Pérez Cabani y Terradellas
Piferrer, 1996ay 1996b).

Pero un paso previo a la bisqueda de instrumentos de medida es concretar a qué
nos referimos cuando hablamos de calidad del aprendizaje: ses de mds calidad el
aprendizaje del alumno que recuerda mds informacién? o, ¢sel que consigue aquel
otro que sabe explicar con sus propias palabras lo que ha aprendido? o, sel que rea-
liza un tercer aprendiz que es capaz de solucionar un problema que se le plantea?

Marco conceptual de referencia

Existen numerosos trabajos que definen la calidad del aprendizaje a partir de la
adopcién de diferentes criterios, asi, si se consideran los resultados del aprendiza-
je, la calidad se puede definir como la consecucién de metas y objetivos, como
adecuacién a los propdsitos; si se atiende mds al proceso de ensefianza, la calidad se
puede considerar como consistencia, o calidad como disponibilidad de recursos.
Mis actual es la consideracién de calidad en términos de transformacién, cambio
y mejora —perspectiva a la que nos adherimos—. Esta nueva consideracion lleva
implicita una visién del profesor como facilitador del aprendizaje y del alumno
como participante activo en este proceso. Como pone de relieve Gallagher (1994),
durante los Gltimos afios se ha modificado la concepcidn de la funcién de los
alumnos, pasando de considerarse receptores pasivos de informacién a aprendices
que toman decisiones —decision makers— sobre qué y cémo aprenden. Desde esta
perspectiva, el interés se centra en que los alumnos participen mds en los procesos
de ensefianza y aprendizaje, y en valorar si son capaces de pensar y actuar de forma
independiente y articulada después de abandonar la universidad (Barnett, 1992;
Harvey, Burrows y Green, 1993; De Miguel, 1995; Herndndez Pina, 1997).

En un andlisis pormenorizado de la participacién y actividad de los alumnos
en el proceso de aprendizaje algunos autores (Marton, 1988; Entwistle, 1987,
Resnick, 1989; Snow y Swanson, 1992) sefialan cémo la calidad del aprendizaje
estd determinada por el enfoque adoptado para aprender. As{, un enfoque super-
ficial conducird a un aprendizaje basado en la retencién de hechos, un enfoque
profundo favorecerd la comprensién y estructuracién de la informacién, y un
enfoque estratégico tendrd como objetivo la obtencién de buenas calificaciones.

Estas caracteristicas cualitativas del aprendizaje se pueden entender como los
dos extremos de un continuum, cuyo andlisis requeriria centrar la atencion, no en
cudntos contenidos ha aprendido un estudiante, sino en qué aprende (a relacio-
nar conceptos, a solucionar problemas, a aplicar un conocimiento en una situa-
cién concreta, a recordar hechos...) y cémo lo aprende (qué procedimientos de
aprendizaje conoce, cémo los utiliza y con que objetivo en una situacién deter-
minada), y valorar en qué medida, las habilidades cognitivas que intervienen en
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el proceso de aprendizaje afectan la calidad de los resultados que se obtienen al
finalizarlo.

Pero la adopcién de un enfoque ante una situacién de aprendizaje no depende
Gnicamente del alumno, sino que estd condicionada por diferentes variables rela-
cionadas con el aprendiz, con el profesor y con las caracteristicas de la tarea y de
la situacién en que éste se realice. En este sentido, la percepcién que el aprendiz
tenga de lo que se le exigird en términos de evaluacién serd decisivo en la manera
como enfocard el proceso de aprendizaje (Biggs, 1993).

Asi pues, de lo expuesto hasta el momento se desprende la importancia de la
demanda de evaluacién que formule el profesor en la calidad del aprendizaje
resultante, pero no podemos olvidar que esta serd diferente segtn conciba el pro-
fesor la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacién. Biggs (1995, 1996a) diferencia
al respecto dos concepciones —a nuestro entender como extremos de polos
opuestos—, que determinan préicticas evaluativas diferenciadas: desde la prime-
ra de ellas el aprendizaje se valorarfa en funcién de la cantidad y acumulacién de
contenido, y la enseflanza como transmisién del mismo, lo que conducirfa a eva-
luar en términos binarios la cantidad y fidelidad de la informacién reproducida.
Desde la segunda perspectiva, mds préxima a una concepcién constructivista, el
aprendizaje se concebirfa como un proceso activo de construccién de conoci-
miento en el que la funcién del profesor serfa guiar y orientar este proceso para
conseguir un nivel de comprensién més profundo. En consonancia con esta
segunda concepcidn, la evaluacién deberfa contemplar diferentes dimensiones y
valorar los cambios cualitativos en relacién a qué se aprende y c6mo se estructura
el conocimiento.

Estas diferentes maneras de concebir la evaluacién y de formular las deman-
das requieren la activacién de habilidades cognitivas de diferente nivel de com-
plejidad, por lo que tendrdn una incidencia remarcable en el enfoque y la calidad
del aprendizaje de los alumnos. En este sentido es especialmente interesante la
aportacién de Lohman (1993) cuando diferencia entre demandas de evaluacién
que requieren la solucién de problemas de contenido conocido, en las que hay
que activar habilidades cristalizadas, que implican un bajo nivel de transferen-
cia, y demandas que requieren un alto nivel de transferencia en las que hay que
activar habilidades “fluidas” que generalmente se adquieren a través de la educa-
cién y la experiencia.

Asi pues, la diversidad de variables que intervienen en el proceso de ensefian-
za-aprendizaje —objetivos educativos, caracteristicas del contenido, conoci-
miento previo de los alumnos, tipos de interaccién que se produce...—, asi como
la originalidad de cada situacién educativa susceptible de ser evaluada, ponen de
manifiesto c6mo buscar instrumentos para evaluar la calidad del aprendizaje es
una tarea compleja. Por consiguiente, serd necesario disponer de instrumentos
elaborados con criterios amplios y suficientemente flexibles, que ofrezcan la
posibilidad de evaluar la calidad del aprendizaje teniendo en cuenta las variables
diferenciales de cada situacién.

En el caso de nuestra investigacién nos hemos centrado, inicialmente, en las
situaciones de examen. Somos conscientes de que los exdmenes constituyen Gni-
camente un elemento de la evaluacién sumativa, y de que existen otras —y qui-
z4s mejores— opciones para evaluar la calidad del aprendizaje de los estudiantes
universitarios —trabajos, ejercicios practicos, portafolios...—, pero también es
cierto que los exdmenes atin son el medio mds utilizado —y en muchas ocasiones
el Ginico— en las aulas universitarias. Este hecho lo ponen de manifiesto Grés y
Romaiid (1995) en un estudio realizado sobre qué implica ser profesor en la uni-
versidad, cuando constatan que siguen siendo los exdmenes —sea cual sea la
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nomenclatura utilizada— los que determinan la calificacié n de los estudiantes
en la universidad.

No es nuestro objetivo analizar en profundidad las razones de este hecho, pero
constatarlo nos ha conducido a tomar la decisién de centrar nuestro trabajo en
buscar instrumentos que nos permitan analizar la calidad del aprendizaje que
reflejan los estudiantes universitarios en los exdimenes. Hemos escogido, entre los
instrumentos creados hasta el momento con este propésito, la taxonomia SOLO
(Structure of the Observed Learning Outcome), propuesta por Biggs y Collis (1982).
(Ver Anexo 1). Esta decisién se sustenta en que existen algunos trabajos previos en
los que se ha utilizado la taxonomia SOLO en el nivel universitario, en los que se
ha podido constatar su pertinencia para discriminar diferentes niveles en la cali-
dad del aprendizaje de diversas materias (Trigwell y Prosser, 1990; Pérez Cabanf,
1993; Boulton-Lewis, 1994, 1995; Monereo y Pérez Cabant, 1996).

OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

En base a los argumentos anteriores, los objetivos que gufan esta investiga-
ci6n son los siguientes:

o 1. Conocer la incidencia de la tipologia de las preguntas y de las demandas que se
Jormulan en los exdmenes en la calidad del aprendizaje que manifiestan los estudiantes en
las respuestas a estas pregunias.

Nuestro interés se centra en conocer en que medida la tipologfa de preguntay
la demanda que se formula posibilitan diferenciar niveles de calidad del aprendi-
zaje en la respuesta de los estudiantes.

o 2. Valorar la adecuacion de la taxonomia SOLO como instrumento de evaluacion de
la calidad del aprendizaje de los estudiantes universitarios.

Como hemos expuesto anteriormente, esta taxonomia ha sido utilizada y
validada en diferentes dreas de conocimiento mediante diferentes tipos de activi-
dades. Nuestro objetivo en esta investigacién es valorar su utilizacién para eva-
luar la calidad del aprendizaje de los estudiantes universitarios a través de las res-
puestas a las preguntas de examen.

® 3. Observar la posible velacion de los criterios de evaluacion de la taxonomia SOLO
con los criterios de evaluacion utilizados por los profesores universitarios.

La taxonomia SOLO permite establecer diferentes niveles de calidad del apren-
dizaje en base a unos criterios preestablecidos: la capacidad, es decir, la cantidad
de datos que ha memorizado el sujeto en relacién a la cuestién que se le plantea y
la relevancia de las interrelaciones que establece entre los datos; las operaciones
implicadas en la elaboracién de la respuesta (induccién, generalizacién, ordena-
cién, deduccién...), que indican la interrelacién légica que se establece entre la
preguntay las operaciones que el alumno realiza para elaborar la respuesta; y la
consistencia de los argumentos y conclusiones que se ponen de manifiesto en las
respuestas. Nuestra intencién es valorar la adecuacién de estos criterios para la
evaluacién de los estudiantes universitarios, el grado de coincidencia con los crite-
rios de los profesores, y la necesidad de incluir otros criterios complementarios.

® 4. Analizar la incidencia de las decisiones que toma el profesor vespecto a la evalua-
cion en la calidad del aprendizaje de los estudiantes universitarios.

Entendemos la evaluacién como una parte integrante del proceso de ensefian-
za-aprendizaje. Las variables que intervienen en este proceso estdn {ntimamente
interrelacionadas, y las modificaciones que se puedan introducir en alguna de
ellas incidiran en como se desarrollen las otras. Asf, este objetivo se centra en
analizar cémo las decisiones que toma el profesor respecto a la elaboracién y rea-
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lizacién del examen pueden incidir en las caracteristicas de la respuesta que ela-
boren los estudiantes.

METODO
Muestra

La muestra se compone de 53 preguntas de examen y de 147 respuestas a
estas preguntas. Para obtenerla se pidi6 la colaboracién a profesores de la Facul-
tad de Ciencias de la Educacién de nuestra Universidad. En total colaboraron de
manera voluntaria 10 profesores que nos facilitaron 27 exdmenes correspondien-
tes a 15 asignaturas de los diferentes estudios de la Facultad —Psicologfa, Peda-
gogia, Magisterio y Educacion Social—. De cada examen se seleccionaron 2 pre-
guntas (54 preguntas) de manera que quedaran representadas las distintas tipo-
logfas que configuran los criterios tedricos seleccionados asf como la totalidad de
las tipologfas de examen que los profesores utilizan. A lo largo del estudio una
pregunta fue desestimada por su imprecisién, quedando definitivamente confi-
gurada la muestra en 53 preguntas.

Instrumentos

— El instrumento utilizado para evaluar la calidad del aprendizaje, tal como
hemos puesto de manifiesto anteriormente, es la taxonomia SOLO, creada por
Biggs y Collis con el objetivo de analizar la organizacién estructural del conoci-
miento en funcién del tipo de respuesta que un estudiante proporciona a una
cuestién planteada en diferentes situaciones, contenidos, o dreas de conocimien-
to. La descripcién detallada de esta taxonomia se muestra en el anexo 1.

— El instrumento que hemos seleccionado para analizar la incidencia de las
decisiones que toman los profesores de la muestra respecto a la evaluacién, en la
calidad del aprendizaje de sus estudiantes, es la entrevista semiestructurada. Se
ha establecido un gui6n de los temas a tratar de acuerdo con los objetivos de la
investigacién y se han formulado unos indicadores para cada punto de la entre-
vista, propuestos y consensuados por los miembros del equipo.

Esta entrevista se ha utilizado para obtener informacién sobre las siguientes
cuestiones:

® Qué valor otorga el profesor al examen dentro del proceso de evaluacion.

® Qué espera cada profesor cuando formula una demanda determinada en una
pregunta de examen. Por ejemplo: ;qué espera de la demanda explica ? y, ;qué
espera que respondan los alumnos cuando les pide: indica brevemente y argumenta?

® En qué medida la imprecisién de algunas demandas puede comportar difi-
cultades a los estudiantes para ajustarse al enunciado de la pregunta.

® Qué criterios conducen al profesor a utilizar la misma tipologfa de pregun-
tas y demandas, o en caso de que haya diversificacién, cudles son las razones del
cambio y las situaciones en que se producen.

Procedimiento

Las fases del trabajo que se han desarrollado para llevar a cabo esta investiga-
cién se concretan de la siguiente manera:
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Primera fase

Con el objeto de conocer la incidencia de la tipologia de preguntas y deman-
das en la calidad del aprendizaje de los estudiantes, se procedi6 a la distribucién
de las preguntas de la muestra en base a los criterios tedricos seleccionados: su
tipologia y la demanda que explicitan en el enunciado.

@) En relacién a la tipologia de la pregunta, existen multiples y diferentes
alternativas para formular preguntas de examen, asi como diferentes criterios
para categorizarlas. Muestra de ello es el trabajo de Lopez Feal (1986), en el que
se expone un estudio minucioso de la formulacién de items, se analizan las dife-
rentes alternativas existentes, sus ventajas e inconvenientes. Después de analizar
las propuestas de diferentes investigadores (Fermin, 1972; Lauforcade, 1976;
Lépez Feal, 1986; Chadwick y Rivera, 1991; Espin y Rodriguez, 1993), hemos
tomado como referencia la clasificacié n que presentamos a continuacién, pues
aunque no estan representadas todas las tipologfas descritas por los diferentes
autores, todas las preguntas de nuestra muestra quedan incluidas en ellas .

1. Preguntas de ensayo amplio:

Incluye aquellas preguntasen las que no se plantea ningtn tipo de limitacién en la forma de
organizar, seleccionar o presentar el contenidode la respuesta. Ante este tipo de preguntael
estudiante tendrd que organizar la respuestade la manera que considere mds conveniente.
Ejemplo:

Comentar un fragmento o una frase.

Elaborar una propuesta para...

2. Preguntas de ensayo restringido:

Incluye aquellas preguntas formuladas de manera que limitan la forma y/o la proyeccion de la
respuestaque debe dar el estudiante. Los limites pueden ser marcados tanto por el contenido
(el alumno tiene que ajustarse estrictamentea lo que se le pide), como por la forma (limitacio-
nes de espacio, tiempo...).

Ejemplos:

Sefialar diferencias.

Resumiren 15 lineas.

Explicar siguiendoun orden (cronoldgico, 16gico...).

Explicar ventajase inconvenientes.

Indicar métodos para...

Aplicar principios.

Interpretar material lingiifstico, grafico...

3. Preguntas de respuestabreve:

Incluye aquellas preguntas que se respondena través de una palabra, frase, ntimero... y aquellas
en que los estudiantes tienen que completar una proposicion.

Ejemplos:

Quién fue..?

Cémo se llama...?

El autor del libro X es...?

4. Preguntas de opcién multiple:

Incluye aquellas preguntas con un enunciado seguido de diversas alternativas de respuesta, de
las cuales solamente una es correctao mejor que las otras. Pueden adoptar diferentes formas.
Ejemplos:

Ofrecer dos opcionesy escoger una (verdadero-falso,si-no...)

Ofrecer mds de dos opciones:a) b)c) d)

Asociar parejas: 1-d, 4-b...
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b) El segundo criterio tomado en consideracién, como hemos expuesto ante-
riormente, es la demanda que se explicita en el enunciado de la pregunta. Dar
respuesta a la demanda formulada en una pregunta de examen requiere contar
con las habilidades cognitivas implicadas en su resolucién y conocer y utilizar
adecuadamente los procedimientos para dar respuesta a la cuestion planteada
(Monereo y col., 1994).

Existen, al respecto, algunos trabajos realizados desde el ambito de la Psicolo-
gfa de la Instruccién que analizan las habilidades cognitivas implicadas en la
resolucién de una tarea y las clasifican segtn diferentes criterios —como el nivel
de complejidad o el orden en el procesamiento de la informacién— (Nickerson,
Perkins y Smith, 1987; Monereo, 1991). Pero en relacién a nuestros objetivos,
debemos tener en cuenta, como exponen Gémez, Jorba y Prats (1997), que las
habilidades implicadas en la resolucién de una tarea no siempre son excluyentes,
al contrario, en muchos casos estdn intimamente relacionadas e incluso pueden
ser movilizadas a diferentes niveles de complejdad. Considerando pues las apor-
taciones de estos trabajos y teniendo en cuenta las distintas y complejas relacio-
nes que se pueden establecer entre las diferentes demandas formuladas, hemos
optado por contemplarlas separadamente, tal como se formulan en las 53 pre-
guntas que conforman la muestra, y analizar la relacién de cada una de ellas con
los diferentes niveles de calidad del aprendizaje que reflejan las respuestas de las
preguntas analizadas. Las demandas formuladas son las siguientes:

Analizar; Argumentar-Justificar; Calcular; Clasificar; Comentar; Comparar; Exponer-
Describir; Definir; Disefiar; Ejemplificar; Explicar; Reconocer-Diferenciar;Recordar;
Relacionar.

Las 53 preguntas de examen pueden consultarse en el anexo 2.

Segunda fase

a) Para valorar la adecuacién de la taxonomia SOLO como instrumento de
evaluacion de la calidad del aprendizaje de los estudiantes universitarios, proce-
dimos al andlisis y distribucién de las respuestas de los estudiantes en los diferen-
tes niveles de la taxonomfa —desde el nivel preestructural hasta el nivel abstrac-
to—, en funcién de los criterios establecidos por la misma. Para situar cada res-
puesta en el nivel correspondiente y garantizar la fiabilidad se realiz6 un andlisis
interjueces —tal como proponen Biggs y Collis (1982)—. Para llevar a cabo este
andlisis se procedi6 a la discusién y concrecién de los criterios de la taxonomia y
se crearon tres grupos compuestos por dos jueces cada uno. Los jueces eran
miembros del equipo de investigacién y profesores que habfan utilizado previa-
mente la taxonomia SOLO en sus evaluaciones. Seguidamente se repartieron las
preguntas de la muestra al azar entre los grupos quedando asf la muestra de res-
puestas a analizar repartida de manera equiparada entre los tres grupos. Cada
juez situd individualmente cada respuesta de las preguntas correspondientes en
uno de los niveles establecidos en la taxonomfa, pasando a continuacién a la con-
trastacién con el otro juez de su grupo y posteriormente a la discusién entre
todos los jueces en los casos en los que hubo desacuerdo.

b) Andlisis de la relacién existente entre la distribucién de las respuestas en los
diferentes niveles de la taxonomfa SOLO, la tipologfa de la pregunta y la deman-
da formulada. Para ello se ha procedido a clasificar la informacién recogida y a
relacionar las variables en términos percentuales.



13

Tercera fase

Para conocer la posible relacién de los criterios de evaluacion de la taxonomfa
SOLO con los criterios de evaluacién utilizados por los profesores universitarios,
asf como la incidencia de las decisiones que toma el profesor respecto a la evalua-
cién en la calidad del aprendizaje de los estudiantes, hemos analizado a través de
la informacién que nos aporta la entrevista, los criterios que utilizan los profeso-
res al tomar diferentes opciones para elaborar los eximenes y formular las
demandas de las preguntas, los criterios de correccién y el valor de los eximenes
en el proceso de evaluacién, y la informacién que han tenido los estudiantes al
respecto.

Los diferentes temas tratados hacen referencia a aspectos generales del proceso
de evaluacién y también a cuestiones concretas relacionadas directamente con los
enunciados de las preguntas seleccionadas. Estos aspectos se han introducido en
el guién procurando no inducir al entrevistado a dar respuestas sesgadas, por este
motivo, la entrevista consta de una primera parte en la que se plantean algunos
aspectos preliminares e introductorios, de una segunda parte en la que se abor-
dan cuestiones especificas en relacién a las preguntas seleccionadas, y de una ter-
cera parte en la que se plantean aspectos generales respecto a la evaluacién. Las
entrevistas se han registrado en audiograbaciones que se han transcrito literal-
mente para su andlisis posterior.

RESULTADOS
En relacién a la tipologia y la demanda de las preguntas

En la tabla I se muestra la distribucién resultante de las preguntas en funcién
de los dos criterios seleccionados.

Aunque la informacién recogida sobre la tipologfa y la demanda de las pre-
guntas no nos permite establecer conclusiones, aporta algunos datos intere-
santes, ya que, como se puede observar en la tabla I existe una estrecha relacién
entre la tipologfa de la pregunta y la demanda que se propone. Lo mds frecuente
es que una demanda corresponda a una dnica tipologia o a tipologfas similares
(ensayo amplio-restringido, respuesta breve-opcién multiple). La tipologfa de
pregunta que utilizan con mds frecuencia los profesores de la muestra es la de
ensayo restringido y la demanda mds frecuente es reconocer-diferenciar.

@) Mostramos en la tabla II el resultado de los andlisis interjueces realizados
para garantizar la fiabilidad de la distribucién de las respuestas de los estudiantes
en los diferentes niveles de la taxonomia SOLO.

Como se pone de manifiesto en la tabla II, el grado de acuerdo de los jueces en
la clasificacién de las respuestas en los diferentes niveles de la taxnomfa SOLO
sobrepasa el 90% del total del andlisis realizado, lo cual garantiza la fiabilidad y
permite establecer las relaciones que mostramos en las tablas siguientes.

b) La tabla ITI muestra la relacién que se establece entre el nivel de aprendizaje
que se obtiene en la taxonomia SOLO y la tipologia de las preguntas formuladas.

¢) La tabla IV muestra la relacién que se establece entre el nivel de aprendizaje
que se obtiene en la taxonom{a SOLO y la demanda de las preguntas formuladas.

Entre los datos recogidos en las tablas III y IV destacarfamos especialmente
dos cuestiones. La primera, que las preguntas de opcién mdltiple y de respuesta
breve analizadas, salvo una excepcién, generan respuestas que sitdan la calidad
del aprendizaje de los alumnos Gnicamente en los tres primeros niveles de la
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TABLA 1

Distribucion de las preguntas en funcion de la tipologia y la demanda

TIPOLOGIA Ensayo Ensayo Respuesta Opcién Totaly %
amplio restringido breve multiple
DEMANDA
Analizar 28 30-44-45-49 12 a) 6(11,32%)
Argumentar 13-14-17- 6(11,32%)
Justificar 26-37-43
Calcular 12¢)-47 2(3,77%)
Clasificar 20 1(1,88%)
Comentar 16-33-36 50-51 5(9,43%)
Comparar 25 1(1,88%)
Exponer/ 38 22-24 3(5,66%)
Describir
Definir 10-21-23 3(5,66%)
Disefiar 31-34-35-40  15-18-39 7 (13,20%)
Ejemplificar 32 1(1,88%)
Explicar 19-41-42 46 4(7,54 %)
Reconocer- 12b)-48 1-2-3-4-5- 11 (20.75%)
Diferenciar 6-7-9-11
Recordar 8 1(1,88%)
Relacionar 29 27 2(3,77%)
Totaly % 11 (20,75%) 19(35,84%) 12(22,64%) 11(20,75%) 53 (100%)

taxonomia SOLO. La segunda, que las preguntas con respuesta de ensayo que se
han analizado, independientemente de que sean de tipo restringido o amplio,
generan respuestas de todos los niveles de la taxonomfa SOLO.

En relacion a las decisiones que toman los profesores respecto a la
evaluacion a través de exdmenes

El andlisis de las decisiones que toman los profesores en la planificacién y ela-
boracién de los exdmenes, asi como los criterios que implicita o explicitamente
las condicionan, las hemos analizado a través de las siguientes categorias:

TABLA II
Resultados del andlisis interjueces

Nuimero de Nuimero de Nuimero de % acuerdos
respuestas a desacuerdos acuerdos
analizar
Grupo interjueces 1 49 4 45 91,8%
Grupo interjueces 2 50 4 46 90,0%
Grupo interjueces 3 48 5 43 89,5%
TOTAL 147 13 134 media acuerdos

90,4%
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TaABLA IIT
Relacion entre la tipologia de las preguntas y la calidad del aprendizaje valovada a través de la
taxonomia SOLO

TIPOLOGIA Ensayo Ensayo Respuesta Opcidén Total

r amplio restringido breve multiple N=147
n=31 n=065 n=26 n=25

NIVELSOLO

Preestructural

n=8 6(9,23%)  2(7,69%) 8(5,44%)

Uniestructural

n=55 12 (38,70%) 15(23,05%) 12(46,75%) 16(64%) 55 (37,40%)

Multiestructural

n=48 10(32,25%) 21 (32,30%) 12(46,15%)  520%)  48(32,65%)

Relacional

n=34 9(29,03%) 21(32,30%) 4(16%)  34(23,12%)

Abstracto

n=2 2(3,07%) 2(1,36%)

a) Premisas de las que parten los profesores para preparar el examen de una asignatura

Los profesores entrevistados toman como referencia para preparar los exdme-
nes tanto los objetivos como los contenidos que se han impartido en la asignatu-
ra. También se plantean recoger las ideas principales de los temas tratados y valo-

TABLA IV
Relacion entre la demanda de las preguntas y la calidad del aprendizaje valorada a través de la
taxonomia SOLO

NIVELSOLO Preestructural  Uniestructural Multiestructural — Relacional Abstracto

n=8 n=55 n=48 n=34 n=2
DEMANDA
Analizar n=13 2(15,38%) 5(38,46%) 6(46,15%)
Argumentar 3(15%) 5(25%) 7(35%) 4 (20%) 1 (5%)
Justificar n=20
Calcular n=3 3 (100%)
Calsificar n=3 1(33,33%) 2(66,66%)
Comentarn=17 1(5,88%) 5(29,41%) 3(17,64%) 8(47,05%)
Compararn=3 1(33,33%) 2(66,66%)
Exponer/ 1(8,33%) 3(25%) 7(58,33%) 1(8,33%)
Describir n=12
Definir n=7 4(57,14%) 3 (42,85%)
Disefiar n=28 7(25%) 11(39,28%) 9(32,14%)  1(3,57%)
Ejemplificar n=3 2(66,66%) 1(33,33%)
Explicar n=6 2(33,33%) 3(50%) 1(16,66%)
Reconocer- 1(4,34%) 18 (78,26%) 4(17,39%)
Diferenciar n=23
Recordarn=2 2(100%)

Relacionar n=7 2(28,57%) S (71,42%)
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rar la consecucién de unos “minimos” de cada tema o cuestién planteada. Otras
cuestiones que se tienen en cuenta son: la manera en que se ha impartido la asig-
natura y el nivel de profundidad con que se han tratado los contenidos; la elabo-
racién de las preguntas de manera que permitan distinguir el nivel de compren-
si6n de los alumnos; el tiempo disponible para responder el examen; la necesidad
de discriminar entre los estudiantes que conocen los conceptos basicos de la asig-
naturay los que no; el ntimero de alumnos y el calendario de evaluacién.

b) Valor que otorgan los profesores al examen en el proceso de evaluaciin

Los profesores entrevistados otorgan al examen un valor mdximo en la evalua-
ci6n. Incluso en algiin caso en que se complementa con otros instrumentos, con-
tinda siendo un elemento imprescindible para superar la asignatura. El valor
otorgado se justifica con los siguientes argumentos:

— Los exdmenes constituyen la Gnica referencia para aprobar o suspender y
son el medio que proporciona a los estudiantes la posibilidad de promocionar en
los estudios.

— La gran cantidad de alumnos por asignatura y la organizacién por cuatri-
mestres dificulta la utilizacién de otros instrumentos y metodologfas.

— El examen, bien preparado, es un instrumento que permite utilizar unos cri-
terios de evaluacién objetivos y fiables —existe cierta preocupacién ante la posibi-
lidad de ser injustos o no utilizar un mismo criterio para todos los alumnos—.

¢) Elaboracion de las preguntas

El proceso de elaboracién de las preguntas estd muy condicionado por la
demanda que se quiere formular y por la tipologia de pregunta que se selecciona.

Asi, cuando el objetivo de los profesores es que las preguntas conduzcan a los
alumnos a analizar e interpretar diferentes situaciones; a poner de manifiesto lo
que recuerdan y lo que han entendido; a sintetizar las ideas que exponen; a argu-
mentar con criterios claros el porqué de sus decisiones basindose en los conteni-
dos de la asignatura, y a justificar sus propuestas, la tipologfa escogida es el ensa-
yo (amplio o restringido).

Cuando las preguntas se elaboran con el objetivo de que los alumnos recuer-
den unos conceptos, que los seleccionen o los discriminen, la tipologia de pre-
gunta escogida es la de opcién multiple o respuesta breve. También, en algunos
casos, se escogen estas tipologias cuando se pretende que los examinados apli-
quen una fé6rmula o un principio a una situacién concreta. El objetivo de los pro-
fesores es que las preguntas conduzcan a los alumnos a utilizar un vocabulario
bésico; a reconocer y memorizar unos conceptos y la relacién que se establece
entre ellos.

d) Criterios de puntuacion y corveccion de las pregunitas

En las preguntas de ensayo se otorga la mdxima puntuacién cuando las res-
puestas estdn argumentadas, cuando se justifican las decisiones tomadas y cuan-
do se ajustan a la demanda de la pregunta. Se tiene en cuenta la relevancia de los
contenidos, el nivel de elaboracién de los mismos, la adecuacién de la terminolo-
gia utilizada, etc.
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En las preguntas de opcién multiple y respuesta breve el criterio es de todo o
nada, por lo que no es posible diferenciar matices y niveles de calidad.

e) Tiempo y espacio del que disponen los alumnos para realizar el examen

Ningin profesor plantea que estas variables sean determinantes en el resulta-
do de los exdmenes. En el caso de las preguntas de ensayo, no se considera que
dejar mds tiempo lleve a responder preguntas mas elaboradas.

) Factores que creen los profesores que influyen en las vespuestas que dan los estudiantes
a los exdmenes

Las opiniones de los profesores al respecto son diversas, aunque se pueden
diferenciar claramente dos grupos en funcién de la tipologfa de pregunta que se
utiliza.

Los profesores que formulan preguntas de ensayo consideran factores de
influencia la capacidad de adaptarse a la demanda del profesor y los conocimien-
tos previos al respecto; la asistencia a clase y la participacién en las actividades
que se realizan en el aula; el interés que se haya puesto en estudiar la materia; la
capacidad para resolver problemas; y la capacidad de pensar y relacionar.

Los profesores que formulan preguntas de respuesta breve o de opcién multi-
ple consideran que la dnica incidencia es el conocimiento de los alumnos “o lo
saben o no lo saben”.

DISCUSION DE LOS RESULTADOS

El andlisis de la evaluacién de la calidad del aprendizaje en situacién de exa-
men en el dmbito universitario es un proceso complejo, pero los resultados obte-
nidos en esta investigacién nos aportan informaciones de interés en relacién a los
objetivos planteados y nos ofrecen indicadores para orientar su continuidad.

(1) Respecto a la incidencia de la tipologia de las preguntas y de las demandas
que se formulan en los exdmenes en la calidad del aprendizaje de los estudiantes,
nos parece interesante destacar las siguientes cuestiones:

Una tipologfa de pregunta va asociada generalmente a unas demandas deter-
minadas. Esto es comprensible, ya que dificilmente se puede hacer la demanda
de argumentar o de elaborar una propuesta de actuacién en una pregunta de res-
puesta multiple, as{ como tampoco tiene demasiado sentido hacer una demanda
de reconocer-diferenciar en una pregunta de ensayo amplia. No obstante, este
hecho tiene importantes implicaciones respecto a la evaluacién.

En primer lugar, no podemos olvidar que lo que queda reflejado en el examen
es solamente un aspecto parcial de la estructura de conocimiento de los estudian-
tes sobre un tema. Cualquiera que sea la tipologfa y la demanda de la pregunta
formulada estard dirigida y enfocada a un aspecto parcial del conocimiento.
Cuanto mds focalizada y concreta sea la pregunta, mayor seri el nivel de restric-
cién que impone al alumno. Pero en cualquier caso, los estudiantes tienen que
disponer de un conocimiento y de unas habilidades que les permitan utilizar los
procedimientos mds adecuados para dar respuesta a una demanda determinada.
Como sefiala Lohman (1993) la solucién de problemas complejos en un dominio
requiere, ademds de la comprensién clara de los conceptos y de las controversias
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existentes en el mismo, que los estudiantes dispongan de las habilidades necesa-
rias para organizar y conectar de manera flexible la informacién relevante, lo que
implica, a su vez, un elevado nivel de transferencia a otros contextos cuando el
problema plantea situaciones alejadas de la propia experiencia. En este sentido,
las decisiones del profesor serdn especialmente relevantes en relacion a la calidad
del aprendizaje que se puede manifestar. Estarfamos de acuerdo con Taylor
(1994) cuando expone que algunos formatos y demandas no permiten llegar a
niveles complejos de respuesta, sino simplemente a una asociacién de datos. Por
lo tanto, un profesor que solo plantee un tipo de demanda, estard potenciando y
evaluando en los alumnos unas habilidades y unos procedimientos determina-
dos, ignorando otros quizds tanto o mds necesarios para adquirir conocimiento
relevante sobre un tema.

Centrdndonos en los datos obtenidos en nuestro estudio, las habilidades y los
procedimientos que “se tienen que poner en juego” para dar respuesta a las
demandas de las preguntas que hemos analizado son muy diversos, y comportan
un proceso de estudio y de actuacién muy diferente durante el examen. No
requiere el mismo proceso disponer de unos datos para posteriormente en un
examen reconocerlos, que disponer de los criterios necesarios para diferenciar dos
teorfas y argumentarlas. Estas diferencias se ponen también de manifiesto en un
estudio realizado por Tang (1991) —referenciado por Biggs (1995)—, cuando
muestra que diferentes formatos y demandas de examen requieren diferente
conocimiento procedimental. Segiin este autor, para dar respuesta a las deman-
das de alto nivel de complejidad cognitiva, los estudiantes necesitan disponer de
estrategias de aprendizaje sin las cuales les serfa imposible realizar la tarea. Para
adquirirlas, Tang propone que se ponga de manifiesto en las actividades de eva-
luacién que lo importante es pensar en profundidad y desde diferentes perspecti-
vas sobre un tema, no obtener un determinado nimero de items correctos.

Por otra parte, los alumnos son conscientes de esta diversidad, y quizds por
este motivo ponen tanto interés —hecho que manifiestan los profesores en las
entrevistas— en conocer la demanda del profesor y la tipologfa de examen. Nos
parece especialmente interesante la aportacién de Biggs (1996a) al respecto
cuando indica que el alumno va construyendo la estructura de una materia en
funcién de cémo interpreta la demanda de evaluacién. De esta manera, es la eva-
luacién, mds que los objetivos o las intenciones del curriculum, la que dirige las
decisiones del alumno. Desde esta perspectiva, Entwistle y Entwistle (1992)
diferencian cinco niveles jerdrquicos de comprensién:

(1) Reproducir el contenido de los apuntes y materiales de clase sin poseer
una estructura clara.

(2) Reproducir el contenido utilizando la estructura del profesor.

(3) Desarrollar una estructura propia pero solamente para generar respuestas
anticipadas a las preguntas del examen.

(4) Ajustar las estructuras de forma estratégica de manera que representen la
comprensién personal, pero controlando los requerimientos del examen.

(5) Desarrollar una concepcién indiviual de la disciplina desde una perspecti-
va amplia y reflexiva.

Aunque estarfamos de acuerdo con los autores en que la evaluacién tendria
que potenciar y valorar el Gltimo de estos niveles de comprensién, la realidad
muestra que no siempre es asi. En un estudio realizado por Clariana, Monereo y
Pérez Caban{ (1992), sobre la influencia de la percepcién de los estudiantes res-
pecto a la demanda del profesor en el resultado del examen, se pudo constatar
que los alumnos que tienen una idea mds precisa de la demanda que formulari el
profesor son los que obtienen puntuaciones més elevadas.
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(2) En cuanto a la adecuacién de la taxonomia SOLO como instrumento de
evaluacion de la calidad del aprendizaje de los estudiantes universitarios destaca-
rfamos las siguientes cuestiones:

La taxonomia SOLO demuestra ser un instrumento efectivo para evaluar con
criterios objetivos preguntas con demandas que permitan abordar un tema desde
diferentes puntos de vista y poner de manifiesto distintos niveles de compren-
sién y profundidad en el tratamiento de un tema o cuestién. Respecto a su rela-
cién con la tipologia y la demanda de las preguntas, es necesario remarcar que no
todas las demandas ofrecen la posibilidad de diferenciar niveles de calidad del
aprendizaje, algunas —como por ejemplo enumera, calcula...— sélo permiten
poner de manifiesto aspectos muy parciales del aprendizaje realizado. Por este
motivo, generalmente en preguntas de opcién multiple y respuesta breve resulta
muy dificil discriminar los niveles superiores de la taxonomfa. De hecho, Biggs
y Collis al describir las condiciones de utilizacién de la taxonomia ponen de
manifiesto que las caracteristicas de la demanda y el formato de las preguntas en
s{ mismas pueden ser un factor determinante del nivel jerdrquico de calidad de la
respuesta. Cuestiones como la claridad en la redaccién de la pregunta, la familia-
ridad que tengan los estudiantes con los detalles de la tarea propuesta o su nivel
de complejidad pueden facilitar o dificultar que se produzcan diferentes niveles
de respuesta.

Por otra parte, la utilizacién de la taxonomia SOLO comporta algunas limita-
ciones que seria necesario solventar: cuando en una pregunta se discriminan
todos los niveles de la taxonomia, el nivel intermedio —multiestructural—
abarca una amplia gama de respuestas, es decir, si bien es relativamente fdcil dis-
criminar las respuestas que se sitdan en los niveles superiores e inferiores, el nivel
intermedio es poco discriminativo. Los resultados obtenidos por Boulton-Lewis
(1994) al respecto, son similares a los nuestros, ya que la mayoria de la poblacién
estudiada —alumnos y profesores universitarios que responden a la pregunta
“squé significa para ti aprender?”— se sitdia en el nivel multiestructural de la
taxonomfa. Serd necesario pues, buscar alternativas para optimizar la utilizacién
de este instrumento en diferentes materias y estudios universitarios, y comple-
mentarlo con otros instrumentos que bajo criterios amplios permitan evaluar la
calidad del aprendizaje de los estudiantes universitarios. Para conseguir estos
propésitos Biggs (1996b) sugiere la utilizacién de portafolios de manera com-
plementaria a la taxonomia SOLO, para poder valorar desde la comprensién y la
aplicacién de un contenido hasta la reflexién profunda y personal sobre el cam-
bio conceptual y la toma de decisiones.

(3) En tercer lugar, de la relacion entre los criterios de evaluaciéon de la taxo-
nomia SOLO y los que utilizan los profesores que componen nuestra muestra
nos gustaria destacar los siguientes aspectos:

La aproximacién al andlisis comparativo de los criterios de evaluacién de la
taxonom{ia SOLO, y los criterios utilizados por profesores de nuestra muestra,
ponen de manifiesto que mientras la taxonomfa SOLO propone unos criterios de
evaluacién orientados hacia la valoracién de la calidad del aprendizaje que reali-
zan los estudiantes en funcién de la complejidad de la estructura cognitiva
implicada en una demanda determinada, los criterios que gufan la toma de deci-
siones de nuestros profesores para elaborar el examen responden a premisas muy
diversas que ponen de manifiesto, tal como apuntdbamos en la introduccién de
este articulo, la ausencia de un modelo de evaluacién consensuado. Las divergen-
cias se producen, bdsicamente, en relacién a tres variables:

(a) Cudl es el objetivo de la evaluacién y mds concretamente del examen. A
este respecto los criterios abarcan desde considerar que el examen sirve para dis-
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criminar o medir los conceptos bésicos que conocen los alumnos, hasta valorar su
utilidad para conocer la comprensién que tiene un alumno de una materia.

(b) Qué aspectos o contenidos se tienen que valorar o a cudles dar prioridad
—nivel de elaboracién, adecuacién de la terminologfa—.

(c) Cudl ha de ser el rol del profesor, el del alumno y el del contenido en todo
este proceso —valor que se concede a la docencia que se ha impartido, factores
que pueden influenciar en la respuesta del alumno, caracteristicas de la materia
que implican un tipo de respuesta...—.

Estas variables coinciden en gran parte con el andlisis realizado por Biggs
(1995) quien considera que los criterios que utiliza el profesor en la elaboracién
de un examen responden, al menos, a tres dimensiones: en primer lugar, a la
funcién que se otorga al examen dentro del proceso de evaluacién, en segundo
lugar, a la consideracién del profesor respecto a la naturaleza de aquello que se
tiene que evaluar, y en tercer lugar al contexto en que se sitda el examen. En
base a estas dimensiones se pueden diferenciar seis opciones para disefiar un
examen, que abarcan desde realizar una medicién de manera cuantitativa y des-
contextualizada, hasta tomar una norma de referencia cualitativa y contextuali-
zada —lugar en el que serfa 6ptimo utilizar la taxonomia SOLO como instru-
mento para diferenciar niveles de calidad—. Biggs también plantea que existe
una desproporcién, una tendencia hacia el primero de estos extremos, y que
hace falta un cambio. Pero conseguirlo es dificil, no porque los profesores no
vean la necesidad de evolucionar hacia modelos mds cualitativos, sino porque
falta bagaje para interpretar los resultados, y la fiabilidad y validez de las nuevas
técnicas no es evidente. Esta tltima cuestién también es consistente con los
resultados de nuestro estudio, ya que se pone de manifiesto, en algunas entre-
vistas, cierta inseguridad de los profesores ante el proceso de evaluacién en
general, respecto a los criterios “adecuados” a tener en cuenta y, mds concreta-
mente, a tener que justificar ante los alumnos la calificacié n otorgada. De todo
ello se desprende que atn queda mucho trabajo por realizar para resolver algu-
nos de los problemas que plantea la evaluacién del aprendizaje de los estudian-
tes en el dmbito universitario.

(4) Finalmente, de la incidencia de las decisiones que toma el profesor respec-
to a la evaluacién en la calidad del aprendizaje de los estudiantes, nos gustaria
destacar las siguientes consideraciones:

Por lo que se desprende de las entrevistas realizadas a los profesores, los facto-
res que determinan las decisiones respecto a la evaluacién serfan, de manera
sucinta, la concepcién de qué significa ensefiar y aprender —“...yo lo que pido a
los alumnos es que no memoricen, sino que sepan explicar...”—, las caracteris-
ticas de la materia —tipo de contenido que los alumnos deben tener claro—, y
algunas condiciones del contexto —ntimero de alumnos y falta de tiempo para
corregir—.

Estos factores son de diferente indole y es dificil analizatlos conjuntamente,
ademds, no siempre quedan reflejados en los eximenes analizados, lo que pone
de manifiesto que lo que dice el profesor que hace no siempre es coincidente con
la demanda que llega a los estudiantes. En este sentido, nos parece interesante la
distincién que recoge Biggs (1996b) de un estudio realizado por Argyris (1976)
en el que se expone que los profesores generalmente toman sus decisiones en
linea a su concepcién —explicita o implicita— del aprendizaje y la enseflanza, y
distingue entre teorfas que gufan la prictica profesional —teorfas de referen-
cia— y teorias que gufan la prdctica en una situacién concreta —teorias en
uso—, las cuales no siempre son coincidentes, lo que explicaria el desajuste que
se produce en algunos casos entre las decisiones del profesor y su actuacién y,
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consecuentemente, la desorientacién del alumno respecto a la demanda que se le
formula.

As{ pues, los datos obtenidos ponen de manifiesto que la evaluacién de la
calidad del aprendizaje es un proceso complejo, y aunque conceptualmente
existe un relativo consenso sobre g#é significa, se puede constatar que en el
momento de realizar una actividad de evaluacién es dificil partir de un criterio
comn y globalizador. Cuando los profesores evaluan la calidad del aprendizaje,
a menudo se centran en aspectos singulares que pueden dificultar la percepcién
de los alumnos, no tinicamente de la demanda, sino también de las intenciones
del profesor.

CONCLUSIONES

Dedicaremos este tltimo apartado a comentar brevemente algunas reflexio-
nes sobre la evaluacién de la calidad del aprendizaje, que hemos ido elaborando y
petfilando a lo largo del proceso de la investigacién realizada.

En primer lugar, querrfamos explicitar nuestro convencimiento de que atin
quedan muchos interrogantes por resolver respecto a la evaluacién de la calidad
del aprendizaje de los estudiantes universitarios. La evaluacién tiene una funcién
reguladora del aprendizaje del alumno, ya que muchas de las decisiones sobre
qué y como aprender vendrdn condicionadas por el tipo de evaluacién al que los
estudiantes tengan que enfrentarse. Cuestiones como qué representaciones sobre
la evaluacién conducen a un profesor a tomar unas decisiones y a actuar de una
manera determinada, qué instrumentos de evaluacién pueden ser mas adecuados
y en qué momentos, o de qué manera inciden los criterios y decisiones del profe-
sor en las decisiones que toma el alumno en su proceso de aprendizaje, son temas
sobre los que habrd que continuar investigando.

Por otra parte, también nos gustarfa poner de manifiesto que la evaluacién
del aprendizaje en la Universidad tiene implicaciones sociales y éticas que pesan
sobre el profesorado y que llevan a una preocupacién constante por la objetivi-
dad. Este es quizés el principal motivo de que los exdmenes continten siendo un
instrumento imprescindible y decisorio en la calificacién del resultado del
aprendizaje, aunque no constituyan por si mismos una garantia en tal sentido,
puesto que no existen unos criterios de calificacié n ni un modelo de evaluacién
consensuado.

Por tltimo, no podemos olvidar que el estudio de la evaluacién como parte
fundamental del proceso educativo y como factor determinante de la calidad
del aprendizaje, es un elemento decisivo para afrontar los nuevos retos y cam-
bios educativos que la sociedad de la informacién y la revolucién tecnolégica
plantean. Contar con una educacién de calidad serd fundamental para afrontar
los retos de la sociedad del futuro, y conseguirla implica no sélo partir de crite-
rios objetivos de calificacié n sino que la gestién del proceso formativo, a todos
los niveles, como ponen de manifiesto Le Boterf ez 2/. (1993), adquiera una rele-
vancia que desde el modelo tradicional de transmisién de conocimientos es difi-
cil imaginar.

En este sentido, nuestro anilisis de la incidencia de la evaluacién en la calidad
del aprendizaje de los estudiantes universitarios es una aportacién mds al estudio
de la calidad de los procesos educativos y formativos, y, en definitiva, a lo que
consideramos que es —y serd cada dia mds— una preocupacion y una necesidad
de readaptacién de nuestro sistema educativo superior a los nuevos tiempos.
Estas cuestiones son las que guiardn la continuidad de nuestro trabajo.



22

Referencias

ARGYRIS, C. (1976). Theories of action that inhibit individual learning. American Psychologist, 31, 638-654.

BARBIER, J. M. (1993). La evaluaciin en los procesos de formacion. Barcelona: Paid6s/MEC.

BARNETT, R. (1992). Improving Higher Education: total quality care. Buckingham: Society for Research into Hig-
her Education and Open University Press.

BIGGS, J. B. (1988). Approaches to learning and to essay writing. En R. R. Schmeck (Ed.), Learning Strategies
and Learning Styles (pp. 185-228).New York: Plenum Press.

BIGGS, J. B. (1993). What do inventories of students’ learning processes really measure? A theoretical review
and clarification. British Journal of Educational Psychology, 63, 3-19.

BIGGS, J. B. (1995). Assessing for learning: Some dimensions underlying new approaches to educational
assessment. The Alberta Journal of Educational Research, XLI, 1,1-17.

BIGGS, J. B. (1996a). Assessing learning quality: reconciling institucional, staff and educational demands.
Assessment and Evaluation in Higher Education, 21,1,5-15.

BIGGS, J. B. (1996b). Enhancing teaching through constructive alignment. Higher Education, 32, 347-364.

BIGGS, J. B. & CoLus, K. F. (1982). Evaluating de quality of learning. T'he SOLO taxonomy (Structure of the
Observed Learning Outcome). New York: Academic Press.

BOULTON-LEWIS, G. (1994). Tertiary students’ knowledge of their own learning and SOLO Taxonomy. Higuer
Education, 28,387-402.

BOULTON-LEWIS, G. (1995). The SOLO Taxonomy as a Means of Shaping and Assessing Learning in Higher
Education. Higher Education Research and Development, 14,2, 143-154.

CHADWICK, C. B. y RIVERA, N. L. (1991). Evaluacion formativa pava el docente. Barcelona: Paidés.

CLARIANA, M., MONEREO, C. y PEREZ CABANI, M. L. (1992). Percepcién del modelo instruccional del profesor
y rendimiento académico. En C. Marcelo y P. Mingorance (Eds.), Pensamiento de Profesores y Desarrollo Profe-
sional. Formacion inicial y permanente (pp.453-462). Sevilla: Universidad de Sevilla.

CONSEJO DE UNIVERSIDADES (1994). Programa experimental de evaluacion de la calidad del sistema universitario:
Informe final. Madrid: MEC.

CONSEJO DE UNIVERSIDADES (1995). Programa de Evaluacion de la Calidad de las Universidades. Madrid: MEC.

CONSEJO DE UNIVERSIDADES (1996). Plan Nacional de Evaluaciin de la Calidad de las Universidades. Guia de eva-
lnacién. Madrid: MEC.

CONSEJO DE UNIVERSIDADES (1997). Informe sobre los resultados de la primera convocatoria del Plan Nacional de Eva-
luacién de la Calidad de las Universidades. Madrid: Secretarfa General del Consejo de Universidades.

DE MIGUEL, M. (1995). La calidad de la educaci6n y las variables de proceso y de producto. Educacidn, 8,29-51.

ENTWISTLE, N. (1987). La comprension del aprendizaje en el anla. Barcelona: Paidés/MEC, 1988.

ENTWISTLE, N. (1992). The impact of teaching on learning outcomes in higuer education. Edimburgh: USDU/Com-
missioned by the Employment Departament Training, Enterprise and Education Directorate.

ENTWISTLE , A. & ENTWISTLE, N. (1992). Experiences of understanding in revising for degree examinations.
Learning and Instruction, 2,1-22.

ELTON, L. & LAURILLARD, D. (1979). Trends in student learning. Stzudies in Higuer Education, 4, 87-102.

EsPiN, J. y RODRIGUEZ, M. (1993). L'avaluacid dels aprenentatges a la universitat. Barcelona: Universitat de Barce-
lona.

FERMIN, M. (1972). La evaluaciin, los excmenes y las calificaciones. Buenos Aires: Kapelusz.

GALLAGHER, J. J. (1994). Teaching and Learning: New models. Annual Review of Psycologhy, 45, 171-195.

GOMEZ, L., JORBA, J. y PRATS, A. (1997).L’Gs de la llengua en situacié d’aprenentatge des de les arees curricu-
lars. Articles de Didactica de la Llengua i la Literatura, 13, 79-90.

GROS, B. y ROMANA, T. (1995). Ser profesor. Palabras sobre la docencia universitaria. Barcelona: Publicacions de la
Universitat de Barcelona.

HARVEY, L., BURROWS, A. & GREEN, D. (1993). Criteria of Quality: summary papers. Birmingham: Quality in
Higher Education Project, University of Central England in Birmingham.

HERNANDEZ PINA, F. (1997). El aprendizaje de los alumnos en el marco del Plan Nacional de Innovacién de
las instituciones universitarias. En H. Salmerén Pérez (Ed.), Evaluacion Educativa. 7° Jornadas sobre la
LOGSE. Granada: Grupo Editorial Universitario.

JORNET, J. M. (1993). Enfoques de la evaluacién universitaria. En III Jornadas Nacionales de Didzctica Universi-
taria “Evaluacion y desarrollo profesional” (pp. 63-86). Las Palmas de Gran Canaria: Universitat de Las Palmas
de Gran Canaria.

LAUFORCADE, P. D. (1976). Evaluacion de los aprendizajes. Buenos Aires: Kapelusz.

LE BOTERF, G., BARZUCCHETTI, S. y VINCENT, F. (1993). Cdmo gestionar la calidad de la formaciin. Barcelona:
AEDIPE

LoHMAN, D. F. (1993). Teaching and testing to develop fluid abilities. Educational Researcher, 22,7,1-23.

LOPEZ FEAL, R. (1986). Construccién de instrumentos de medida en ciencias conductuales y sociales. Barcelo-
na: Alamex.

MATEO, J. (1993). Presentation: En J. Espin y M. Rodriguez, L'avaluacii dels apr s a la universitat (pp.
11-13).Barcelona: Universitat de Barcelona.

MARTON, F. (1988). Describing and improving learning. En R. R. Schmeck (Ed.), Learning Strategies and Lear-
ning Styles (pp. 53-82). New York: Plenum Press.

MARTON, F., HOUNSELL, D. & ENTWISTLE, N. (Eds.) (1984). The experience of learning. Edinburgh: Scottish Aca-
demic Press.

MONEREO, C. (1991). Procesa: un proyecto curricular basado en estrategas de aprendizaje. En C. Monereo
(Comp.), Enseitar a pensar a través del curviculum escolar (pp. 63-96). Barcelona: Casals.

MONEREO, C. (Coord.), CASTELLO, M., CLARIANA, M., PALMA, M. y PEREZ, M. L. (1994). Estrategias de enseiian-
za y aprendizage. Formacion del profesorado y aplicacion en la escuela. Barcelona: Graé.



http://www.ingentaconnect.com/content/external-references?article=/0003-066X^28^2931L.638[aid=2750354]
http://www.ingentaconnect.com/content/external-references?article=/0007-0998^28^2963L.3[aid=25934]
http://www.ingentaconnect.com/content/external-references?article=/0002-4805^28^2941:1L.1[aid=2750355]
http://www.ingentaconnect.com/content/external-references?article=/0260-2938^28^2921:1L.5[aid=1460569]
http://www.ingentaconnect.com/content/external-references?article=/0018-1560^28^2932L.347[aid=47693]
http://www.ingentaconnect.com/content/external-references?article=/0018-1560^28^2928L.387[aid=1477514]
http://www.ingentaconnect.com/content/external-references?article=/0729-4360^28^2914:2L.143[aid=1461253]
http://www.ingentaconnect.com/content/external-references?article=/0959-4752^28^292L.1[aid=62926]
http://www.ingentaconnect.com/content/external-references?article=/0307-5079^28^294L.87[aid=1477654]
http://www.ingentaconnect.com/content/external-references?article=/0066-4308^28^2945L.171[aid=53831]
http://www.ingentaconnect.com/content/external-references?article=/0013-189X^28^2922:7L.1[aid=2750357]
http://www.ingentaconnect.com/content/external-references?article=/0018-1560^28^2928L.387[aid=1477514]

23

MONEREO, C. y PEREZ CABANI, M. L. (1996). La incidencia de la toma de apuntes sobre el aprendizaje signifi-
cativo. Un estudio en ensefianza superior. Infancia y Aprendizaje, 73, 65-86.

NICKERSON, R. S., PERKINS, D. N. y SMITH, E. (1987). Enseftar a pensar. Aspectos de la aptitud intelectual. Barcelo-
na: Paidés/MEC.

PEREZ CABANI, M. L. (1993). Ensenyament de I'iis diferencial d'estratégies d’aprenentatge. Barcelona: Universitat
Autonoma de Barcelona. Tesis doctoral publicada en microfichas.

PEREZ CABANI, M. L. y TERRADELLAS PIFERRER, M. R. (1996a). L’évaluation de la qualité des apprentissages
des étudiants universitaires. Une expérience a I'université de Girona (Espagne). Comunicacién presentada
en: Xe. Collogue ADMEE Europe. “Dix années de travaux en évaluation.Quelles lignes de Force ? Quelles
perspectives 2”. Université Pierre Mendes. Grenoble (Franga).

PEREZ CABANI, M. L. y TERRADELLAS PIFERRER, M. R. (1996b). Ensefiar, aprender y evaluar lo aprendidoen la
Universidad. Comunicacién presentada en Las_Jornadas de Formacion del Profesorado Universitario'y Calidad de
la Ensefianza. Leoia, Universidad del Pafs Vasco, del 21 al 23 de noviembre.

RESNICK, L. B. (Bd.) (1989) Knowing Learning, and Instruction. Essays in honor of Robert G laser. New Jersey: Law-
rence Erlbaum Associates.

SNow, R. E. & SWANSON, J. (1992). Instruccional Psychology: Aptitude, adaptation, and assesment. Annual
Rewiew of Psychology, 43, 583-626.

TANG, K. C. C. (1991). Effects of different assessment methods on tertiary students” approaches to studying. Unpublished
doctoral dissertation, University of Hong Kog.

TAYLOR, C. (1994). Assessment for measurement or standards: the peril and promise of large scale assessment
reform. American Educational Research_Journal, 31,231-262.

TRIGWELL, K. & PROSSER, M. (1990). Using student learning outcome measures in the evaluation of teaching.
Research and Development in Higher Education, 13,390-397.

VAN RossuM, E. J. & SCHENK, S. M. (1984). The relationship between learning conception, study strategy and
learning outcome. British Journal of Educational Psychology, 54,73-83.



http://www.ingentaconnect.com/content/external-references?article=/0210-3702^28^2919:1L.65[aid=1977930]
http://www.ingentaconnect.com/content/external-references?article=/0002-8312^28^2931L.231[aid=63016]
http://www.ingentaconnect.com/content/external-references?article=/0155-6223^28^2913L.390[aid=2750358]

2

Anexo 1
Breve introduccién a la taxonomia SOLO

Los estudios que han conducidoal desarrollo de la taxonomfa SOLO se han realizado con el
objetivo de analizar la organizacidn estructural del conocimientoen funcién del tipo de respuesta
que un estudiante proporcionaa una cuestién planteadaen diferentes situaciones, contenidos, o
dreas de conocimiento. En esta organizacién estructural del conocimiento, los autores distinguen
diferentes niveles de complejidad -preestructural ,uniestructural, multiestructural, relacional y
abstracto-, que permiten analizar la calidad del aprendizaje desde los niveles mds concretos hasta
los mds abstractosy complejos. Los niveles més elevados de la taxonomia correspondena un apren-
dizaje mds profundo,a una interpretacién personal del contenido, que relaciona la tarea con situa-
ciones alejadas del contexto inmediato, que establece relaciones con otros conocimientosrelevantes
y con materiales procedentesde diferentes fuentes de informacién. Contrariamente, los niveles
inferiores de la taxonomia SOLO correspondenal tratamiento de la informacién de manera aislada
y reproductiva(Van Rossum y Schenk, 1984; Entwistle, 1987; Biggs, 1988; Marton, 1988; Trig-
well y Prosser, 1990).

La taxonomfa SOLO no mide las caracteristicas psicoldgicas de un sujetoa nivel general, sino en
relacién al tipo de respuesta que da a una cuestion que se le plantea, por lo que se entiende que el
nivel de una respuestase puede modificar mediante la instruccién.

Existen estudios que avalan la validez del instrumento. Respecto a esta cuestién, Biggs y Collis
han examinado la correlacién con otras medidas del resultado del aprendizaje en diferentesdreas
curriculares. A partir de los estudios realizados los autores concluyen que la taxonomia SOLO estd
relacionada con las medidas del rendimiento académico que utilizan los profesores para evaluar a
los estudiantes, pero ademds, consideran que aporta otros datos relevantes del proceso cognitivo
que las evaluacionesde los profesores no suelen incluir.

También se ha podido constatar que el resultado de la calidad del aprendizaje valorado a través
de la taxonomfa SOLO estd relacionado con las habilidadesy el proceso de estudio. Estos datos
segln los autores sugieren, en primer lugar, que la taxonomia estd directamente relacionadacon la
calidad del resultado del aprendizajey, en segundo lugar, que los niveles mds elevados de la taxo-
nomia los obtienen los estudiantes que tienen una motivacién intrinseca elevada, que pretender
dar significadoa aquello que estudiany que evitan reproducir literalmente datos y detalles.

FiGUraA 1
TAXONOMIA SOLO (Structure of the Observed Learning Outcome) (Biggs y Collis, 1982)

I OBJETIVO

Analizar Ja organizacién estructural de conocimiento en funcién del tipo de
respuesta que un estudiante proporciona a una cuestion planteada.

l NIVELES DE COMPLEJIDAD DE LA CALIDAD DEL APRENDIZAJE

l\iés puntual y concreto Mas relacional y comprensivg
« >

CRITERIOS
OPERACIONES

Memoria de trabajo interrelacion légica entre
y atencién la pregunta y la respuesta

CONSISTENGIA Y
CONCLUSIONES

Coherencia y refacién
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CUADRO 1

Niveles de complejidad de la taxonomiaz SOLO

Niveles Capacidad Operaciones Consistenciay
Implicadas conclusiones
P Minima: No hay interrelaciones No hay concienciade la
R Dificultad por recordarla  1dgicas. Tipos de necesidad de ser consistente.
E  respuestaa la cuestién confusiones: negacion, Se establecen conclusiones
E planteada. tautologfa y transduccién.  sin analizar el problema. Se
S Respuestas confusas e repite la pregunta o se hace
T indiferenciadas. una transduccidn irrelevante.
R
U
C
T
U
R
A
L
Baja: Se puede “generalizar” pero  No hay conciencia de la

HemOHOCHEHwm—2ZC

Recuerdo de un dato
relevante sobre la pregunta.
El estudiante debe
comprender la preguntay
relacionarla con la respuesta
al menos con una operacién
légica.

sélo en relacién a un aspecto.
Induccién: requiere disefiar
correctamente una
conclusién general de una
cuestién particular.
Relacionar un aspecto
particular o dato con una
conclusién.

necesidad de ser consecuente
y se establecen conclusiones
precipitadamente.

Las conclusiones hacen
referenciaa un aspecto, pero
al menos éste es relevante.
Todas las respuestas
uniestructurales pueden ser
igualmente correctas pero
son inconsistentes con
cualquier otra. S6lo se tiene
en cuenta una perspectiva.

HrECOHOCORHvom—~HHCR

Media:

Se puede “generalizar” en

Recuerdo de dos o mds datosrelacion a algunos aspectos

relevantes, aunque de forma
aislada.

limitados e independientes.
Ordena adecuadamente
varios datos relevantes pero
falla la conexién entre ellos.
Generalmente contiene:
“y...y...y también...”.

Las conclusiones vienen
determinadas por la cantidad
de aspectos que se perciben,
pero si estos aspectos no
estdn interrelacionadosy la
explicacion se centra en un
aspecto aislado de un dato,
puede resultar inconsistente.
Dos respuestas de este nivel
pueden utilizar los mismos
datos pero extraer diferentes
conclusiones.
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CUADRO 1 (Cont.)

Niveles de complejidad de la taxonomia SOLO

Niveles Capacidad Operaciones Consistenciay
Implicadas conclusiones

R Alta: Induccién. Se puede El estudiante extrae
E  Seinterrelacionanlos datos generalizar dentro de un conclusiones después de
L o conceptos relevantes. contexto o experienciadada analizar todos los aspectos
A utilizando los aspectos que intervieneny luego los
C (contenidos) implicados en  interrelacionade forma
I la situacién. integrada. No hay
(0] Da un conjunto de inconsistenciasdentro del
N conceptos o principios contexto pero puede haber
A relacionados. inconsistenciasfuera de éste.
L

OHOPFH®VZ >

Mixima:

Datos relevantes
interrelacionados.

El estudiante necesita no
Gnicamente relacionar la
informacién dada, sino
también comprender la
relevancia de los principios
abstractos primordiales de
los cuales puede deducir
una hipétesis y aplicarlaa

Deduccién e induccién. Se
puede generalizara
situaciones no
experimentales. Hay varias
caracteristicas de este nivel
que debemos tener en
cuenta:

a) La introduccién de un
principio abstracto que no
se ha dado directamente en
los datos.

una situacién que no ha sido b) La deduccién desde este

dada.

principioy la comprobacién
de esta deduccién
confronténdola con los
datos.

¢) La introduccién de una
analogia que sea compatible
con estos principios pero no
se haya dado con los datos.
d) El resultado puede ser
indeterminado (los eventos
pueden haber sido diferentes
en distintas circunstancias).

Explica en profundidad los
datos y su incidenciaen la
situacién particular. Las
inconsistencias quedan
resueltas. No se plantea la
necesidad de dar
conclusiones cerradas sino
que se mantienen abiertas de
tal manera que puedan ser
diferenciadas de manera
légica en posibles
alternativas distintas.




27

Anexo 2

Relacién de preguntas de examen analizadas

Exponemos a continuacién las preguntasanalizadas de manera que queden reflejadas su tipolo-
gia y lademanda que formulan. Omitimos fragmentos del contenido para garantizarel anonimato
de los profesores que nos han proporcionadoel material.

Pregunta 1.

Los rasgosde.... son: a).... b).... ©).... d)....

Pregunta 2.

Los....se diferenciande....en: a).... b).... ¢).... d)....

Pregunta 3.

En relaci6n al andlisis de.... uno de los siguientes no es cierto: a).... b).... ©).... d)....
Pregunta 4.

Sefiala la respuestaque es falsa: a).... b).... ©).... d)....

Pregunta 5.

Es ciertoque: a).... b)....©)....d)....

Pregunta 6.

¢Qué disefio le parece menos adecuadopara......?a).... b)....¢)....d)....
Pregunta 7.

En latipologiade..... la.... se asociaa cualidadescomo: a)..... b).... ¢)....d)....
Pregunta 8.

Atribuirfas la teotfa ............. a:

Pregunta 9.

Teniendo en cuentaque normalmente prefieres “x” que “y” de qué manera resolverias “z”:
D)0 d).

Pregunta 10.

Escribe lareglade......

Pregunta 11.

Los sujetos pueden utilizar distintos tipos de reglas para..... a) cierto b) falso
Pregunta 12.

Descripcién de un problema: Marfa tiene que.......

Analizasia Marfa le conviene mds a)....b) .....

¢Qué gradode.... existeentre “a” y “b”?

Calculala “x”si “z” es iguala 0,3.

Pregunta 13.

Argumenta la relacién que establecerfis entre estas dos afirmaciones? 1. “.... “y 2. “...7.
Pregunta 14.

Indicabrevemente posibles....y sobre todo argumentael motivo de tu respuesta.
Pregunta 15.

Teniendo en cuenta......desarrollauna propuestade actuacién. Es muy importante que enmarques
tu propuestaen funcién de.....

Pregunta 16.

Comenta la frase siguiente“..............
Pregunta 17.

Explica los criterios sobre los que te fundamentarias para ..... teniendo en cuenta.... Justificael
modelode... que adoptarias.

Pregunta 18.

Disefia....y justifica.... teniendoen cuenta.....

Pregunta 19.

Explica los tipos de conflictos mds frecuentesen.... y posibles estrategias para solucionarlos.
Pregunta 20.

Clasifica....segtn......

Pregunta 21.

‘Quéesla........ ?

Pregunta 22.

Describe los tipos de....

Pregunta 23.

¢Qué son las.....?

Pregunta 24.

/Qué mide la.....?

Pregunta 25.

Diferenciasentre “a” y “b”
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Pregunta 26.

Relaciona...y argumenta las razones para...

Pregunta 27.

Relaciona cada una de las casillas de la columna izquierda con la casilla de la columna derecha que
consideres més oportuna. (columnaizquierda: 1.. 2... 3... 4... /columnaderecha:a... b... c... d..
Pregunta 28.

¢Qué quiere decir que..
Pregunta 29.

Explica la relacién que existe entre “a” y “b”. Relaciénalo con el objetivo final de.... que conside-
ra...

Pregunta 30.

Analizalos dos didlogos que se exponena continuacion a partirdel .
Pregunta 31.

En la prictica es imposible que.... La realidad muestra... ;Cémo crees que se tiene que plantear la
intervencién en....?

Pregunta 32.

Ejemplifica.... teniendo en cuenta.... Explica en cada caso por qué el ejemplo escogido es represen-
tativode....

Pregunta 33.

Comenta tu opinién respectoa las siguientesafirmaciones“.................
Pregunta 34.

En una clasede..... encontramoslas siguientes condicionesa (....), b (....), ¢ (....),d (....) ;(Qué actua-
ciones propondrias para interveniren este contexto?

Pregunta 35.

Desde la perspectivade ..... se subrayaque... Haz una propuestade.......

Pregunta 36.
Comentaestacita: “....”.
Pregunta 37.

¢Qué queremos decir cuando afirmamos que....?Para responder la pregunta tienes que tener en
cuentalos siguienteselementos....

Pregunta 38.

Describe una actividad para realizaren...... Tienes que diferenciaren cada caso.....

Pregunta 39.

Supon que eres... y tienes que solventar la siguiente situacién (....). Disefia una posible interven-
cién teniendoen cuenta...

Pregunta 40.

¢Como se podria hacer una intervencidn en.... Describe brevemente los procedimientosy méto-
dos..

..? Analizael papel de... en el procesode...

Pregunta41.

Entre los distintos dmbitos de intervencién relacionadoscon... explicael papelde...
Pregunta42.

Explicalos factores que pueden incidiren ...

Pregunta43.

Si se consideraque....., ;qué quiere decir...?

Pregunta 44.

(Listadode datos). Analizael sentidode .... teniendo en cuenta...
Pregunta45.

(Listadode datos). Analiza la clasificacién de...

Pregunta 46.

Explica qué se consigueaumentandola precisién de... y controlando....
Pregunta47.

La.....enundisefio... ses igual a?

Pregunta 48.

A qué correspondela siguiente definicién “.....”.

Pregunta 49.

¢;Son significativoslos efectos de...? Analiza.... a través del método de...
Pregunta 50.

Comentar situacién “......" en términos de....

Pregunta 51.

Comenta ... desdeel puntode vistade.....
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Extended Summary

Assessment in the university environment is a broad concept, which includes
the analysis and evaluation of the various bodies and elements that make up this
institution with the aim of improving the educational process that takes place
there. Within this context of university assessment, one of the variables which is
open to assessment is students’ learning. Even though this variable has been stu-
died on a number of occasions, it is also true that today differing approaches coe-
xist in the universities and there is little reflection or collective work on the
issue. Given this situation and given that the effect of evaluation on the process
and outcome of education is decisive and directly or indirectly affects its quality,
our research focused on this variable.

The objectives guiding this research are as follows: 1) To investigate the effect
of the type of questions and demands formulated in exams on the quality of lear-
ning, as demonstrated by students’ answers to these questions. 2) To evaluate
the adequacy of the SOLO taxonomy as an instrument to assess the quality of
university students’ learning. 3) To contrast the possible relationship between
the SOLO taxonomy assessment criteria and that of university teachers. 4) To
analyse the effect of teachers’ assessment decisions on the quality of university
students’ learning.

A group of teachers from the University of Girona assisted us in this study by
providing us with the assessment demands which they formulated in their
exams and with the replies students wrote to these demands. The teachers
taking part were also interviewed on their criteria and intentions when assessing
students.

Our main findings are briefly summarized as follows: First, analysis of exam
questions and subjects’ answers made it clear that the same question can be
interpreted from different points of view. As such, the SOLO taxonomy was seen
as an effective instrument for objectively assessing questions with demands that
may be tackled from different points of view, and may reveal different levels of
understanding and profundity in treating a subject or issue.

Second, a question typology is usually associated with certain specific
demands. This has a number of implications for the students since the skills and
procedures that they have to “bring into play” in order to reply to the demands
in the questions are highly diverse, and entail very different study and perfor-
mance procedures during the exam. This may cause qualitative differences in
students’ learning outcome. This relation between question typology and the
demands it makes from the teacher’s point of view has important implications
for teaching: A teacher who only makes one kind of demand is fomenting and
evaluating certain skills and procedures in student, and ignoring others that
could be equally necessary, or more so, for acquiring relevant knowledge on a
subject.

Third, some demands allow only very specific aspects of learning be revealed.
On the other hand, the use of the SOLO taxonomy has some limitations. It will
therefore be necessary to study different alternatives to optimize the use of this
tool in university studies, and examine the possibility of looking for or creating
complementary or alternative tools.

Fourth, the decisions teachers make when setting an exam respond to various
premises. It is possible to observed some insecurity towards the evaluation pro-
cess in general and, more specifically, when a grade has to be justified.

The results show that assessing the quality of learning is a complex process.
Although there is relative theoretical consensus on what assessment means, the
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data supports teachers difficulty establishing a common generalizable criterion
when undertaking a particular assessment activity. When teachers assess the
quality of learning, they often focus on specific points that may cloud students’
perceptions both with respect to the demand the teacher’s intentions. Finally, it
should not be forgotten that learning assessment has social and ethical implica-
tions that weigh heavily on teaching staff and lead to a constant worry about
being objective. This may well explain why exams continue to be an indispensa-
ble and decisive instrument to classify learning outcome. These issues will act as
guidelines for our ongoing research work.




