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Resumen

El presente es un estudio de casos cuyo propdsito es caracterizar las creencias y
concepciones sobre la evaluacion de los aprendizajes. Se entrevisto a seis docentes de la
carrera de psicologia de una universidad privada de Lima, seleccionando dos de cada
ejse de formacién en los que se divide el curriculo de la especialidad: tedrico, instrumental
y metodoldgico. A modo de triangulacion, se compar6 el analisis del discurso, con un
andlisis documentario de material que reflejara la practica evaluadora. Los resultados
muestran que las creencias y concepciones median sus posturas y practicas respecto a la
evaluaciéon de aprendizajes. Se evidencié que su proceso de evaluacién carece de
rigurosidad, al planificarse de acuerdo a las creencias y no a partir de los objetivos de
aprendizaje. Consecuentemente, se genera una disociacion entre las metas de
aprendizaje, las tareas a partir de las cuales son evaluadas, y la valoracién de los
resultados obtenidos; afectando la validez, confiabilidad y justicia del proceso. Asimismo,
privilegian el resultado del aprendizaje antes que el proceso o ejecucion de una
competencia, aproximdndose a una evaluaciébn de tendencia tradicional. Solo dos
docentes que contaban con formacién pedagdgica, mostraron caracteristicas que los
acercan a una evaluacidon de tendencia auténtica, como por ejemplo el desarrollo de
criterios de desempefio formales. Esto evidencia que, actualmente, conviven en el
contexto universitario ambas tendencias de evaluacion de los aprendizajes. Se plantea
como recomendaciones realizar un estudio con un grupo mas amplio que permita
identificar la relacién entre las practicas evaluadoras y las metas de formacion de dicha
carrera, para reconocer las necesidades de formacién de los docentes en cuanto a la
evaluacion de los aprendizajes.

Palabras clave: creencias docentes, concepciones docentes, evaluacién de aprendizajes,
evaluacién auténtica, evaluacion tradicional, educacién superior

Abstract

The aim of this case study is to explore teachers’ beliefs and conceptions about learning
assessment. Interviews were conducted with six lecturers from the Psychology
Department of a private University in Lima, Peru. They were selected according to the 3
parts in which the curriculum is divided: theoretical, instrumental, methodological. In order
to triangulate information, speech analysis was compared with the analysis of the
documentation regarding the assessment practice. The results of the qualitative analysis
showed that teachers’ beliefs and conceptions influence their positions and practices
about learning assessment. Results showed that their assessment process wasn’t strict,
because they design assessment from beliefs rather than learning goals. Consequently,
there is a divorce between learning goals, assessment task, and outcomes valuation,
affecting its validity, reliability and justice. Furthermore, teachers prefer learning outcomes
rather than performance, approaching to a traditional assessment trend. Only two teachers
with pedagogical degrees showed aspects of an authentic assessment trend in their
practices. This proofs that nowadays both trends coexist in higher education. A study with
a larger group is recommended in order to identify the relationship between assessment
practices and career goals; this would be helpful to recognize teachers’ needs regarding
learning assessment.

Keywords: Teachers’ beliefs, teachers’ conceptions, learning assessment, authentic
assessment, traditional assessment, higher education
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Introduccion

La evaluacién de los aprendizajes

Actualmente, el reto de la universidad es desarrollar en los estudiantes
competencias que les permitan enfrentarse a las demandas y cambios constantes a los que
estd sometida la sociedad. Esto sugiere que la formacion universitaria deberia propiciar la
integracion del trabajo intelectual y el trabajo instrumental, vinculando el conocimiento
tedrico con la practica de dichos contenidos para desarrollar las competencias laborales de
los estudiantes (Ortiz, 2009). Por tanto, el alumno al finalizar su formacién, deberia estar en
la capacidad de cuestionar la diversidad de informacién y paradigmas a través de los cuales
estudia una disciplina (Brockbank y McGill, 2002), utilizar su capacidad de pensamiento
critico, asi como la habilidad para solucionar problemas (De Vincenzi, 2009).

Como afirma Monereo (2002), en este escenario, uno de los mayores retos es lograr
gue los aprendices sean autbnomos e independientes, de modo que se pueda asegurar su
aprendizaje constante a lo largo de la vida. Este autor define este objetivo como aprender a
aprender, lo que implica una ensefianza orientada a brindar herramientas y recursos para
gue los estudiantes sean capaces de aprender y pensar por si mismos. También sefiala que
alcanzar el aprendizaje autébnomo implica que el docente facilite la transformacion de
capacidades en habilidades cognitivas a través del aprendizaje de diversos procedimientos.
Dichas capacidades son disposiciones genéticas que estan presentes desde el nacimiento y
es a través del intercambio con el entorno que se adquieren procedimientos cada vez mas
sofisticados que por medio de la practica se convierten en habilidades. Estas habilidades
cognitivas son expresadas en comportamientos. Al lograr estos aprendizajes, el estudiante
puede iniciar la autoevaluacién de sus recursos y sus acciones, y sobre la base de ellos
generar cambios para optimizar y aprender nuevos procedimientos e informacion. En este
sentido, define los procedimientos como acciones organizadas y orientadas a una meta y
considera que el rol del docente es orientar la eleccién intencional de procedimientos por
parte de los alumnos, de modo que se facilite su adquisicion y utilizacién, es decir, que
hayan desarrollado estrategias de aprendizaje. Al apropiarse de estrategias de aprendizaje
los estudiantes desarrollarian su control mental y capacidad metacognitiva a partir de las
demandas de la tarea. Ello requiere que el docente manipule las demandas contextuales y
las actividades de modo que progresivamente el aprendiz tenga la necesidad de regular y
monitorear los procesos que intervienen en su resolucion. Por ello, la evaluacion también
debe propiciar la practica y el logro de la autonomia en el aprendizaje por parte del alumno,
permitiéndole asumir la toma de decisiones frente a las variables y condiciones de las

tareas presentadas (Monereo y Miquel, 2002).
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Sin embargo, en el contexto universitario, la evaluacién es una condicion, un
momento especifico, con tareas puntuales y desintegradas que resumen lo ensefiado y son
estandarizadas para tener como producto una calificacion, donde se priorizan aprendizajes
conceptuales y no las habilidades desarrolladas por los estudiantes (Contreras, 2010), lo
gue impide la formacién adecuada de las competencias requeridas hoy en dia en el
mercado laboral (Yuen y Kaur, 2010). En este sentido es fundamental volver la mirada hacia
el desarrollo de la evaluacion de aprendizajes dado que es un componente importante del
proceso educativo que no corresponde a lo requerido por los alumnos (Prieto, 2008).

La evaluacién de aprendizajes es un proceso sistematico que tiene como objetivo
proveer informacion sobre el logro de las metas educativas, emitir juicios de valor sobre las
mismas y tomar decisiones para mejorar los procesos de ensefianza aprendizaje
(Casanova, 1999; Coll, Martin y Onrubia, 2001; Contreras, 2010; Gonzalez, 2001; Guzman,
2010; Jorba y Casellas, 1997). No solo supone la constatacion de la calidad del aprendizaje,
también brinda informacion para contrastar los logros alcanzados con relacion a los
objetivos propuestos con antelacion (Coll et al., 2001; Gonzalez, 2001). Esto significa que la
evaluacién, ademas de proveer informacion al alumno sobre la condicion de sus
aprendizajes, ayuda al docente a conocer la calidad de los procesos de ensefianza que
lleva a cabo (Escobar, 2007) y a juzgar la viabilidad de los contenidos y de las metodologias
de ensefianza utilizadas (Prieto, 2008).

El juicio de valor emitido a partir de la evaluacion, se justifica en la objetividad y
sistematizacion con que ésta ha sido desarrollada. Para Coll et al. (2001) su objetividad se
basa en dos factores: los criterios de desempefio y los procedimientos de evaluacion que
deben responder a objetivos de aprendizaje previamente definidos. Por un lado, los criterios
permiten juzgar la calidad del trabajo y el desempefio de los estudiantes (Contreras, 2010),
ya que engloban las caracteristicas de un buen rendimiento en una tarea en particular, lo
gue permite valorar el desempefio del alumno a partir de lo esperado, en funcién de la
formacion recibida u objeto de aprendizaje propuesto (Mueller, 2012). Como explica este
autor, los criterios de desempefio deben estar claramente delimitados, ser observables y
medibles y ser asequibles al alumno. Ademas sefiala que es a partir de los criterios que se
construyen los niveles de logro, es decir aquellos estados o desempefios que el alumno
debe ir alcanzando para cumplir con el criterio establecido, lo que permite conocer en qué
grado o medida ha logrado el rendimiento esperado. Por otro lado, los procedimientos o
tareas de evaluacion sirven para recoger evidencia suficiente sobre los aprendizajes
adquiridos (Contreras, 2010). Para asegurar que las tareas evallen lo que se propuso como
objetivo de aprendizaje, es necesario que incluyan situaciones y circunstancias en las que el
alumno pueda demostrar sus aprendizajes y habilidades de acuerdo a los criterios de
desemperio esperados y los niveles de logro que debe alcanzar (Mueller, 2012).
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Ademas, se considera gue la evaluacién debe ser holistica al integrar las diferencias
individuales de los estudiantes, considerar sus aprendizajes previos, sus habilidades e
incluso los aprendizajes que no corresponden a la disciplina en la que se realiza la
evaluacién. Por su parte, Santrock (2001) explica que una meta importante, en la
actualidad, es lograr evaluaciones de alta calidad. Esta calidad se fundamenta en dos
caracteristicas de la evaluacion: la confiabilidad y la validez. Por un lado, la confiabilidad,
esta referida a la consistencia y estabilidad de lo que se debe medir. Los errores en ella son
reducidos cuando se identifica y se controla la influencia de factores que provienen tanto del
alumno, la ansiedad o la motivacion hacia el aprendizaje por ejemplo, como del docente, la
instruccion inadecuada, la ambigiedad en las preguntas planteadas o los errores en la
calificacion del desempefio. Por otro lado, la validez busca conocer en qué medida una
evaluacion mide lo que dice medir. En esta caracteristica se incluye la validez de las
inferencias que el docente pueda hacer respecto a los resultados de la evaluacion, es decir
aquellas conclusiones que obtiene sobre el alumno a partir de la evidencia recabada. La
fundamentacion de la evaluacién en los objetivos de aprendizaje planteados, los criterios de
desempefio, los niveles de logro, la diversidad de metodologias de evaluacién utilizadas y la
coherencia entre la ensefianza y la evaluacion son aspectos fundamentales para lograr una
confiabilidad y una validez rigurosa y positiva. Para el mismo autor, la justicia en este
proceso se desprende de ambas caracteristicas, como se aprecia a continuacion:

“la evaluacion es justa cuando todos los estudiantes tienen igual oportunidad
de aprender y demostrar su conocimiento y habilidades. La evaluacion es justa
cuando los maestros han desarrollado objetivos de aprendizaje apropiados,
proporcionan contenido e instruccion competente para alcanzar esos objetivos y
eligen evaluaciones que reflejan los objetivos, contenido e instruccion” (Santrock,
2001, p. 551).

Otra caracteristica de la evaluacién de los aprendizajes es que implica un proceso
de comunicacion continuo entre el evaluado y el evaluador (Escobar, 2007). Por un lado, se
requiere que el docente comunique antes de la evaluacion los criterios con que valorara el
desempefio de los estudiantes, de modo que ellos se identifiquen y orienten hacia aquellos
aspectos o logros esperados. Al finalizar la evaluacién, también es necesario que el
evaluado conozca el juicio valorativo emitido por el docente o evaluador a través de un
proceso de retroinformacion (Rust, 2002). La retroinformacion o retroalimentaciéon modifica
el error o el fracaso y lo convierte en un aspecto constructivo para el aprendizaje. Esto
sucede si el docente indica 0 genera comentarios sobre los errores y los procedimientos
deficientes e incorpora sugerencias sobre posibles formas en que el alumno puede mejorar
el desempefio, ademas que valora y aprecia los aspectos positivos del mismo (Woolfolk,
2006). Las calificaciones pierden significado si no estan acompafiadas de una
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retroinformacion que describa el desempefio y represente un valor que sea comprendido
por el alumno, dado que las calificaciones de forma aislada estan abiertas a la libre
interpretacion del alumno (Bloxham y Campbell, 2010). Sobre el logro de los objetivos
permite que los alumnos tomen decisiones sobre qué acciones desplegar para mejorar, y
gue desarrollen mayor autonomia y compromiso con su proceso de aprendizaje (Contreras,
2010). Por otra parte, la toma de decisiones a partir de la evaluacion desarrollada
dependera de la finalidad con que ésta haya sido elaborada. Segun el momento en que se
desarrolla la evaluacion de los aprendizajes, ésta puede ser inicial, continua y final, lo cual
se relaciona con su finalidad diagnoéstica, formativa o sumativa. Algunos autores hacen
seflalamientos relevantes sobre estos tres propositos de la evaluacion (Castillo y Cabrerizo,
2003; Casanova, 1999; Jorba y Casellas, 1997 y Gonzalez, 2001). En primer lugar, la
evaluacion diagnéstica tiene como finalidad proveer informacion sobre la situacién de los
alumnos al inicio del proceso de ensefianza y aprendizaje, es decir el nivel de conocimiento
gue tienen acerca de los contenidos de un curso. Eso permite decidir como se desarrollara
la ensefianza a partir de las condiciones iniciales en que se encuentran los alumnos vy
modificarla en funcién a sus necesidades. En segundo lugar, la evaluacién formativa supone
evaluar continuamente el aprendizaje, obtener informaciéon durante todo el proceso de
ensefianza. Asi, el docente podra conocer progresivamente cOmo avanzan sus alumnos
hacia el logro de los objetivos propuestos y tomar decisiones sobre las modificaciones que
estime necesarias para orientar el aprendizaje hacia dichos objetivos. En tercer lugar, la
evaluacion sumativa brinda informacion sobre los resultados alcanzados al finalizar el
proceso de ensefianza y aprendizaje. En caso de contar con informacion inicial, al comparar
los resultados se podria reconocer si el aprendizaje se ha modificado y si se ha alcanzado
el objetivo propuesto. Ademas, la evaluacion sumativa suele tener una funcién social, al
determinar la posesion del saber por parte de un alumno y si este corresponde a las
exigencias del sistema educativo para considerar su ascenso a un nuevo nivel o su
seleccién para un programa de formacion.

Para Gonzalez (2001), la evaluacién de los aprendizajes también cumple una
funcién de control, dado que ha sido utilizada para ejercer autoridad del evaluador sobre el
evaluado. Sin embargo, sefiala que existen nuevas tendencias educativas que incluyen la
participacion democréatica de todos los involucrados en el proceso. De esta forma se
presume que en el ambito educativo coexisten tendencias sobre la evaluacién de
aprendizajes, que dan lugar a un continuo en el cual se ubican las practicas evaluadoras en
la actualidad, cuyas caracteristicas varian de acuerdo al paradigma pedagdgico que se
asuma de manera explicita o implicita. Las caracteristicas del proceso de evaluacion del
aprendizaje, de acuerdo a dichas tendencias, se pueden observar en la tabla 1, elaborada a

partir de la integracion de diversas fuentes de informacion.
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Tabla 1

Tendencias en la evaluacion de aprendizajes en el contexto universitario

Evaluacién de los aprendizajes

Aspectos Tradicional Auténtica
Paradigma que lo Tradicional Constructivista
fundamenta
Finalidad de la Medir el aprendizaje para la certificacion Retroinformar  los procesos  de
evaluacion o acreditacién de los mismos aprendizaje de los alumnos y los
procesos de ensefianza de los
docentes.

Procesos cognitivos  Basicos, como la memoria y la atencién.  Superiores, como el pensamiento critico,
que fomenta la soluciéon de problemas, la toma de
decisiones, la creatividad.

Rol del estudiante Pasivo, al dar respuestas en las que se Activo, al involucrarlo en la toma de
reproducen los contenidos decisiones sobre el procedimiento a
seguir para cumplir con la tarea.

Construccion del Individual Individual y colectivo

aprendizaje

Tipo de Pruebas objetivas Tareas que simulen situaciones reales
instrumentos

Elaboracién propia, basada en Alvarez (2008), Contreras (2010), Guzméan (2010) y Yuen y

Kaur (2010).

El paradigma pedagodgico tradicional se caracteriza por dar mayor énfasis a la
construccion individual del conocimiento en la que se prioriza los conocimientos
declarativos, se proporcionan refuerzos extrinsecos como las calificaciones y se restringe la
participacion de los alumnos (Segovia y Beltran, 1998). Asimismo, se asume que lo
ensefiado por el docente es aprendido de la misma manera por todos los estudiantes, pues
supone que la adquisicién de los aprendizajes se debe a su transmisién (Prieto, 2008), y se
refuerza la idea que el docente es la Unica fuente de conocimiento y por tanto los alumnos
tienen un rol pasivo al asumirlo (Vriend, 2006). Dentro de este paradigma se desarrolla la
tendencia de evaluacién tradicional, que en su forma mas radical define la evaluacién de
aprendizajes como un instrumento de control de los alumnos, cuyo objetivo es identificar
cuanto conocimiento han podido acumular a través de la instruccion recibida (Rueda y
Torquemada, 2008). En este sentido, su objetivo podria devenir en la validacion de la
reproducciéon de los contenidos, que en un extremo podria omitir las diferencias y las
experiencias individuales de los alumnos, sus conocimientos previos, limitar su creatividad,
la expresion de su propio pensamiento, su autonomia y su capacidad de resolucién frente a
problemas nuevos (Prieto, 2008; Vriend, 2006). Otra caracteristica de este tipo de
evaluacion es que la retroinformacién se suele dar implicitamente a partir de una

calificacion, que al no incluir ninguna descripcion del desempefio del alumno ni sugerencias
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para el perfeccionamiento de sus habilidades o al no explicar previamente los criterios de
evaluacién, puede perder su significado (Rust, 2002).

El paradigma constructivista, en cambio, pone el acento en la facultad que tiene el
estudiante para construir su propio proceso de aprendizaje al integrar sus experiencias
previas con los conocimientos nuevos, en un contexto en el cual el aprendizaje es funcional
y significativo (Diaz-Barriga y Hernandez, 2003). Dentro de este paradigma pedagdgico que
se desarrolla en el otro extremo del continuo, respecto al paradigma tradicional, surge la
tendencia de evaluacion auténtica, que tiene como objetivo fomentar el desarrollo y
construcciéon de una solucién a partir de una tarea real, con condiciones y estdndares
claramente definidos (Alvarez, 2008, Yuen y Kaur, 2010). Incluso, al presentar diferentes
condiciones y tareas de evaluacion, la evaluacion auténtica, para Yuen y Kaur (2010),
permite conocer la capacidad de transferencia de los aprendizajes, es decir, si un estudiante
puede solucionar un mismo problema en diferentes contextos situacionales. Para estos
autores el proceso de aprendizaje que exige este tipo de evaluacién se basa en la
construccion de los significados a partir de informacién previamente adquirida por los
estudiantes, ya sea a través de la instruccion formal o de las experiencias cotidianas que
ellos tengan. Asi, al ser un tarea real, los alumnos pueden apreciar la utilidad vy
funcionalidad de los aprendizajes para su desempefio ocupacional, motivandose
intrinsecamente hacia el desarrollo de sus habilidades (Rust, 2002).

Cabe sefialar que ambas tendencias, tradicional y constructivista, coexisten en la
actualidad en el contexto universitario, pues los docentes, al no contar con una formacion
pedagdgica sobre metodologias de evaluacion (De Vincenzi, 2009), no tienen los
conocimientos o herramientas necesarias para tomar decisiones fundamentadas respecto a
este proceso, planificandolo a partir de sus creencias y experiencias, encontrandose
caracteristicas de ambas tendencias en su practica de evaluacion de los aprendizajes.
Concepciones y creencias docentes

La evaluacion es un componente de la planificacion del proceso de ensefianza y
aprendizaje, y por tanto es el docente quien toma las decisiones sobre qué es importante
ensefiar y evaluar, asi como sobre el motivo y utilidad de dicha evaluacion (Contreras,
2010). Este proceso de toma de decisiones sobre como ejercer su practica docente esta
afectado por sus creencias y concepciones (Kagan, 1992), por lo que resulta fundamental
conocerlas, en este caso respecto a la evaluacion del aprendizaje en el contexto
universitario.

Las creencias se definen como teorias o sustentaciones que las personas generan
para poder adaptarse al entorno, interpretar situaciones, dar explicaciones a situaciones y
guiar su comportamiento (Rodrigo, Rodriguez, y Marrero, 1993; Pajares, 1992). Existen dos
caracteristicas que hacen que las creencias sean constructos o significados dificiles de
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modificar. Por un lado, tienden a ser universales, es decir que “se concibe como un
producto del pensamiento que se considera verdadero” (Catalan, 2011, p. 45), y por otro
lado, las creencias suelen ser de caracter implicito, en tanto que las personas no son
permanentemente conscientes de estas (Rodrigo et al., 1993). Asimismo, tienden a
construirse a partir del intercambio con el medio y con otras personas, por lo que quienes
pertenecen a un mismo grupo suelen compartir creencias muy similares entre si (Rodrigo et
al., 1993), lo que incrementa su validez y veracidad, y refuerza su percepcion de idoneidad
para explicar el entorno y adaptarse a él.

El limite conceptual entre las creencias y concepciones es discutido por
investigadores y en muchas ocasiones los dos conceptos son tomados como sinénimos; no
obstante la diferencia entre ambos dependerd de la eleccién del investigador para
operacionalizarlos (Pajares, 1992). Por ejemplo, Nespor (1987, citado en Ponte, 1999)
define creencias como verdades personales universales cargadas de valor afectivo que se
almacenan en la memoria episddica, y Brown y Cooney (1982, citado en Ponte 1999) las
consideran como reactivos de acciones y comportamientos en un contexto y tiempo
especifico.

Ponte (1999) aclara que las creencias se encuentran en un nivel inferior de
consenso y de conviccidn que las concepciones. Este autor define las concepciones como
un sustento o punto de vista que agrupa diversos significados, creencias y conocimientos
tanto tedricos como empiricos que juegan un rol fundamental en el pensamiento y la accion.
De modo similar, para Giordan y De Vecchi (1995, citado en Lopez y Basto, 2010) “las
concepciones son un proceso personal por el cual un individuo estructura su saber a
medida que integra conocimientos” (p. 278). Algunos de los conocimientos que se integran
provienen de experiencias a temprana edad, de la cultura a la que se pertenece y de la
actividad profesional a la que se dedique una persona.

Al igual que las creencias, las concepciones son en ocasiones implicitas y dificiles
de estudiar y en el caso de los docentes, las concepciones componen las posturas o
posicionamientos que estos tienen respecto a su practica educativa (Ponte, 1999).

Para Kagan (1992) las creencias y concepciones ayudan a los profesores a controlar
la incertidumbre y la ambigiiedad que pueda darse en su practica. Asi, los profesores
construyen creencias en funcién de tres factores: sobre los estudiantes, tomando en cuenta
las caracteristicas del grupo y el contexto en el que se encuentran; sobre los aspectos
fundamentales que deben ensefar, el contenido y la disciplina a la cual corresponden; y
sobre sus experiencias previas como estudiantes. No obstante, puede surgir un problema
cuando los docentes se aproximan a la evaluacién con dichas creencias, porque las

creencias que los profesores “tienen sobre sus estudiantes no siempre estan en

Tesis publicada con autorizacién del autor

No olvide citar esta tesis




PONTIFICIA

TESIS PUCP : g;l_}\éELI}EIEAD

DLL. PERU

correspondencia con el entorno en el que los estudiantes aprenden” (Pozo, 2006, citado en
Lépez y Basto, 2010, p. 280).

Para comprender las practicas evaluadoras también es necesario considerar, segun
Pozo y Scheuer (1999), las teorias que suelen mantener docentes y alumnos sobre el
aprendizaje. Estas teorias son: la directa, la interpretativa y la constructiva. La teoria
directiva explica una relacion lineal e inmediata entre las condiciones y los resultados del
aprendizaje. Asi, los docentes suponen que exponer a una situacion de ensefianza a los
alumnos es suficiente para que el aprendizaje se dé exitosamente. Detras de esta teoria se
encuentran creencias que conciben la inteligencia como una cualidad innata y privilegiada
de algunos estudiantes, la motivacion como responsabilidad del alumno que da origen
automatico al aprendizaje y que el aprendizaje se da en un solo momento, constituyéndose
como estable y sin facultad de modificarse. En la teoria interpretativa, se considera que el
alumno procesa la informacion que proviene del medio y elabora resultados. No obstante, el
procesamiento cognitivo distorsionaria el aprendizaje y requiere que el docente facilite la
disminucion de su influencia para que la aproximacién al objeto de estudio sea mas fiel a la
realidad. Aqui, las creencias que subyacen se caracterizan por considerar la repeticion
constante como garantia del aprendizaje y se aprecian y fomentan procesos cognitivos
basicos como la memoria y atencion, para reforzar el almacenamiento fidedigno del
aprendizaje. Consecuentemente, se considera solo una respuesta correcta, aquella que sea
la mas parecida a la realidad. La teoria constructiva procura explicar los aprendizajes como
un proceso de construccién de conocimientos nuevos asi como de relaciones entre estos y
los aprendizajes previos. De esta forma, los procesos internos son apreciados en tanto
median la transformacion del objeto por parte del sujeto, se valoran las diversas
interpretaciones que pueden existir alrededor de él y se considera que un aprendizaje es
exitoso cuando mantiene coherencia interna, justificacion argumentativa y contiene
significados compartidos socialmente.

Existen también otras creencias relacionadas con la forma de aprender y de ensefiar
gue limitan la formacion universitaria. Por ejemplo, frente a los conocimientos
procedimentales, algunos suponen que para generar su aprendizaje es suficiente ensefiar
declarativamente los componentes de dicho procedimiento y posteriormente mostrar el
resultado ideal al que se debe llegar. En ese sentido, privilegian la ensefianza del concepto
de dicho conocimiento, es decir que responden a la pregunta ¢ Qué es?; en lugar de explicar
el ¢Para qué? y ¢Como? de ese aprendizaje. Luego, sobre la transferencia de los
aprendizajes, algunos docentes creerian que proponiendo actividades que desarrollen
habilidades generales y practicandolas, estas seran transferidas automaticamente a
diferentes asignaturas y contenidos, sin considerar la complejidad, organizacion interna o la

forma en que han sido ensefiadas. De manera contraria a como se concibe, la transferencia
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depende no solo de que las operaciones cognitivas que intervienen en la resolucién de dos
tareas sean similares, sino también de la percepcién que tiene el estudiante sobre las
demandas de ambas situaciones, de modo que le permitan extrapolar los procedimientos y
habilidades necesarias, lo cual solo se consigue a partir del analisis y la reflexion.

Existen diversas investigaciones que han indagado sobre las percepciones y
creencias de los docentes en relacion a la evaluacion de los aprendizajes. Asi Samuelowitz
y Bain (2002) entrevistaron 20 docentes universitarios de cinco disciplinas diferentes para
conocer el tipo de evaluacion que realizaban, y encontraron creencias sobre la naturaleza y
funcion del proceso de evaluacion. Los autores consideraron que los docentes entrevistados
se ubicaban a lo largo de un continuo respecto a la evaluacion de aprendizajes, en donde
los extremos ponen énfasis, por un lado en la reproduccion del conocimiento y por el otro en
la construccién del conocimiento. Aquellos docentes que orientan su practica evaluadora
hacia la reproduccion del conocimiento, conciben la evaluacion como un proceso externo a
los estudiantes en el cual deben reproducir la aplicacion de técnicas o la informacion que
han podido recolectar de una sola fuente de informacién. Asi, la funcién o fin de la
evaluacion es saber si los estudiantes estudian, asumiendo como resultado exitoso el
esfuerzo que colocan en la memorizacion de los aprendizajes. Ademas, para estos
docentes el origen o naturaleza del conocimiento proviene de expertos, cuyas ideas deben
ser comprendidas y asumidas como validas por los alumnos. En este caso, los resultados
de la evaluaciéon son utilizados para retroalimentar tanto la practica del docente como las
acciones de los alumnos, pero hacia un mejor logro de la reproduccion del conocimiento.
Aquellos docentes que tienen como objetivo facilitar la construccién de los conocimientos en
los alumnos, utilizan la evaluaciébn para conocer los aprendizajes que han sido
internalizados y como han sido reconstruidos por los alumnos. Asi, presentan tareas de
evaluacion que demandan la integracion de diversas fuentes y su experiencia previa, para
gue demuestren la comprension de los aprendizajes y asuman una postura critica frente a
estos. Asumen como resultado exitoso de la evaluacion aquellas respuestas que
argumentan coherente y consistentemente la utilidad de la informacion presentada. En este
caso, la retroinformacion recibida a partir de la evaluacion es utilizada para monitorear el
proceso de aprendizaje y generar nuevos retos o dilemas que lleven a los alumnos a
cuestionar y replantear sus posturas. Por su parte, Yuen y Kaur (2010), utilizaron
entrevistas, andlisis documentario y observaciones de clases para examinar la
implementacion de estrategias de evaluacion auténtica en instituciones de educacion
superior en Malasia. Ademas, se cruzdé la percepcion de las estrategias, efectos y
procedimientos adecuados de evaluacion auténtica, de dos docentes y 20 alumnos de los
mismos. Sobre los tipos de evaluacion auténtica, los estudiantes consideraron que técnicas

como el portafolio, el estudio de casos o el trabajo colaborativo de proyectos como tareas
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reales, optimizan aquellas habilidades y competencias que se requieren en el mundo
laboral. Asimismo, los alumnos rescataban la facultad de la evaluacion auténtica para
demostrarles la relacion entre las expectativas gue mantenian sobre sus competencias y la
calificacion que obtenian. Acerca de los efectos de esta tendencia de evaluacién, los
estudiantes valoraron con mayor énfasis la estrategia de los portafolios, dado que les
permitieron apreciar globalmente lo que aprendieron durante el curso e incrementar su
valoracion sobre los aprendizajes procedimentales y no solo los conceptuales. Respecto a
los procedimientos apropiados para conducir la evaluacion auténtica, los docentes
coincidieron en que es necesario que la orientacion dada a los alumnos esté fundamentada
en los criterios de evaluacion, de modo que hagan explicitas las expectativas que se tienen
sobre los resultados a alcanzar, minimizando la influencia de prejuicios o creencias
irrelevantes por parte de los estudiantes. En este caso, la retroinformacion dada a los
alumnos debe fomentar el cuestionamiento por si mismos del proceso de aprendizaje
realizado, de modo que se traslade a ellos el monitoreo y regulacién del mismo para
perfeccionar los resultados alcanzados, pues consideran que solo asi podran ser
auténomos e independientes en su aprendizaje. Explican también, que es necesario como
docentes tener un objetivo claro al cual se quiere llegar con este tipo de evaluacién e
identificar aquellos aspectos observables que servirdn como indicadores para juzgar el
desempefio. No obstante, los docentes reportan que los mayores retos en este tipo de
evaluacion es la ardua dedicacion que se debe dar a la planificacion y el monitoreo
exhaustivo que requiere. Asi, aceptan que su rol es facilitar y guiar a los estudiantes en la
realizacion de las tareas y fomentar y evaluar el desarrollo de su pensamiento critico, de la
toma de decisiones y de la resolucién de problemas; sin embargo, también consideran que
requieren mayor apoyo institucional y mayor estimulacion intelectual para perfeccionar sus
conocimientos pedagdgicos.

Guzmén (2010) realiz6 una investigacion con 25 docentes universitarios de
psicologia para averiguar su pensamiento didactico en relacién a la evaluacion de los
aprendizajes. La metodologia utilizada consisti6é en la aplicacion de un cuestionario sobre
los instrumentos de evaluacion utlizados con mayor frecuencia y posteriormente, el
desarrollo de una entrevista sobre el concepto de la evaluacion. Entre los resultados se
hallo6 que la mayoria de docentes concebia la evaluaciébn de los aprendizajes como
retroalimentacion, tanto para el alumno como para el docente. También, la consideraban
como un proceso de verificacion de los aprendizajes. Estos docentes, que fueron
seleccionados por ser apreciados como “buenos” por sus alumnos, asumian como funcién
principal de la evaluacion la ayuda brindada a los estudiantes para aprender, percibiéndola
ademas como un proceso 0 mecanismo para alcanzar dicho objetivo y no Unicamente como

un resultado. Esto sugeriria que su préctica evaluativa se centraba en el aprendizaje del
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alumno. Los instrumentos mas utilizados fueron las pruebas objetivas, los ensayos y los
trabajos grupales, apreciando ademdas la necesidad de recabar informacién sobre el
desempefio desde diversas fuentes y a través de diferentes situaciones.

Por todo lo antes expuesto, en la actualidad se espera que “el docente universitario
sea capaz, entre otras cosas, de seleccionar las estrategias metodologicas adecuadas y
procedimientos evaluativos que promuevan el pensamiento divergente” (Solar y Diaz, 2007,
p. 36). Por ello, es indispensable contar con un sistema de evaluacion que promueva la
calidad de la ensefianza y el aprendizaje en la universidad (Alvarez, 2008), y que permita
dar cuenta del desarrollo de competencias en los estudiantes (Contreras, 2010). Para poder
alcanzar el cambio necesario en el proceso de enseflanza y aprendizaje que permita
responder a las necesidades del mundo actual y para una futura toma de decisiones sobre
el mejor sistema de evaluaciébn de los aprendizajes en el contexto universitario es
imprescindible “cambiar las concepciones desde las que los agentes educativos, en
especial profesores y alumnos, interpretan y dan sentido a esas actividades de aprendizaje
y ensefanza. Y para poder cambiar esas representaciones, es preciso primero conocerlas”
(Pozo, 2006, p.32) Esto permitirh acceder a las causas principales en las que se sustentan
tanto las practicas adecuadas como las inadecuadas, en blUsqueda de una ensefianza
eficaz y de calidad.

Por todo lo mencionado anteriormente, se puede entender que el proposito de la
presente investigacion es caracterizar las creencias y concepciones sobre la evaluacion de
los aprendizajes de los docentes de la carrera de psicologia de una universidad privada de

Lima.
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Método

Participantes

Los participantes de la investigacion fueron seis docentes universitarios de la carrera
de psicologia de una universidad privada de Lima. Los mismos fueron seleccionados, de
manera intencional, por su pertinencia, en el sentido que aportaran a los objetivos de la
investigacion y brindaran informacion suficiente para comprender el fenébmeno de estudio,
de acuerdo a su experiencia en la evaluacion de aprendizajes. A partir de los objetivos
también se determinaron dos criterios para restringir su seleccion: 1) ensefiar actualmente
en la carrera de psicologia antes indicada y 2) haber ensefiado por lo menos dos
semestres, de preferencia consecutivos, un mismo curso, al menos durante los dos Ultimos
afios.

Se considerd importante conocer si el participante contaba con algun tipo de
formacion pedagdgica que permitiera identificar posibles diferencias en el manejo de la
evaluacién entre los docentes. Esto fue registrado en la ficha de datos (Ver ANEXO A),
ademas de informacién general acerca del ejercicio docente de los participantes (afios de
experiencia docente, rol que ejercen, preparaciéon pedagdgica, materias que ensefian e
informacion especifica del sistema de evaluacién que utilizan). Cabe sefialar que solo dos
docentes contaban con formacion pedagogica, a nivel de posgrado, con una duracion
aproximada de un afio. No obstante, dicha formacion no fue especializada en evaluacion de
aprendizajes.

Ademas, se buscé que los participantes en este estudio fueran casos tipicos, es
decir que por sus caracteristicas y experiencias reflejaran lo mas fielmente posible lo que
ocurre en la realidad de la carrera de psicologia.

Por ello, se tom6 en consideracion la organizacion de las asignaturas, en la malla
curricular, segun tres ejes: tedrico, metodoldgico e instrumental. El eje teérico contempla la
fundamentacion conceptual; el eje instrumental abarca el empleo de instrumentos de
evaluacion, la construccion de los mismos, ademas de técnicas para la recoleccion de
informacion; y el eje metodolégico fomenta el conocimiento de paradigmas y procedimientos
para llevar a cabo investigaciones. De acuerdo a ello, se seleccionaron dos asignaturas de
cada eje de la Formacion Basica y de ellas los docentes que cumplieran con los criterios de

seleccién antes indicados, lo que se resefia en la tabla que se presenta a continuacion:
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Tabla 2
Caracteristicas de la muestra
Criterio Caracteristicas de la muestra

Eje de formacion Tedrico Instrumental Metodoldgico
Cadigo del participante P1 P5 P2 P4 P3 P6
Edad 35-40 40 - mas 30-35 40 — mas 35-40 30-35
Formacion en psicologia Clinica Social Clinica Clinica Social Educacional
Afos de experiencia 10-20 20 - més 0-10 20 - mas 0-10 0-10
docente
Formacién pedagogica No Si No No No Si
Rol Docente  Docente Docente  Docente Jefe de  Docente

practica

Como se puede apreciar en la tabla, solo un participante ocupa el rol de jefe de
practica, dado que el docente del curso participé del estudio piloto y por ello no pudo
conformar la muestra del estudio.

Ademés de los criterios de seleccion antes indicados, los participantes fueron
informados sobre los objetivos del estudio y la confidencialidad de la informacién que
proporcionaran, luego de lo cual firmaron el protocolo de consentimiento informado. Por ello,
se le asignd a cada participante un codigo, el cudl fue definido en el orden en que se
realizaron las entrevistas (P1, P2, P3, P4, P5 y P6). Cabe precisar que si bien la muestra
estuvo compuesta por cuatro docentes del género femenino y dos del género masculino, a
lo largo del documento los participantes serdn denominados bajo el género masculino para
salvaguardar la confidencialidad de la informacién; excepto cuando se hace referencia a
dicho género en las vifietas presentadas.

Técnicas de recoleccion de informacion

En el presente estudio, las concepciones y creencias docentes sobre la evaluacion
de los aprendizajes se definen como las teorias y argumentos elaborados por los docentes,
a partir de sus experiencias, los conocimientos teéricos y conocimientos empiricos en los
gue se sustenta su practica evaluativa, el disefio de su estructura, la planificacion de las
tareas, el proceso de valoracion del desempefo, y la orientacion y retroinformacién
brindada; de modo que le permiten, adaptarse, interpretar y guiar su comportamiento en el
contexto de ensefianza — aprendizaje.

Analisis documentario

Para acceder al contexto de la evaluacion de los participantes se realizé un analisis
documentario en dos fases. En primer lugar, se estudiaron los silabos correspondientes a

los cursos 0 materias a cargo de los docentes seleccionados, especificamente los objetivos
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del curso, los temas a tratar, las tareas y actividades a realizar, y el sistema de evaluacién
utilizado. En segundo lugar, se les solicitd un material que reflejara su metodologia de
evaluacién en el curso seleccionado, como por ejemplo: criterios de desempefio o
evaluacién, instrumentos y herramientas, tareas de evaluacion desarrolladas, etc.

Entrevista cualitativa

Para contribuir al logro del objetivo del estudio se utilizo la entrevista cualitativa con
el fin de indagar la subjetividad de los participantes y consecuentemente conocer sus
concepciones y creencias sobre la evaluacion de aprendizajes. A partir de las
consideraciones presentadas en la introduccion del presente trabajo se elabord una guia de
entrevista semi-estructurada (Ver ANEXO B), que fue adaptada a cada contexto de
evaluacion sobre la base de la informacién analizada en los documentos proporcionados
por los docentes. Esta se divide en preguntas iniciales sobre el aprendizaje y preguntas
sobre la evaluacion de los aprendizajes. Este Ultimo apartado cuenta con cuatro preguntas
béasicas: la definicion del concepto de evaluacion, la descripcién de la practica evaluadora,
los aciertos respecto a la evaluacién y las dificultades detectadas.
Procedimiento

Para realizar el presente estudio se opté por la metodologia cualitativa, en tanto
permitiria indagar de manera mas precisa el caracter implicito del constructo en los
participantes. Asimismo, se decidié enfocarlo como un estudio de casos, el cual se basa en
una recogida formal y andlisis de datos de algo particular que es relevante por sus propias
caracteristicas, como lo es la estructura curricular antes explicada; que incluso permite
conocer el estado actual del fenémeno (Mckernan, 1999, Staker, 1998). El procedimiento
desarrollado se describe a continuacion.

Ensayo piloto

El propésito de esta etapa fue verificar si el procedimiento de indagacion,
inicialmente planteado, contribuia al recojo de la informaciéon necesaria para el logro del
objetivo de investigacion. Este ensayo se realiz6 con tres docentes de la carrera de
psicologia antes indicada, los mismos que no participaron posteriormente en la etapa de
aplicacién. Luego del contacto y coordinaciones preliminares, se desarrolld la entrevista
cualitativa en el espacio acordado. Al inicio se menciond el marco de investigacion y se
solicité el consentimiento para la grabacion en audio de la entrevista y para el acceso a
documentacion que reflejara los procedimientos de evaluacion aplicados dentro de su
ejercicio docente, asegurando la privacidad y anonimato de la informacion brindada en
ambos casos. Sobre la base de la informacion recabada se realizaron ajustes en aspectos
relativos a la seleccion de participantes y a las técnicas de recoleccion de informacién, de
modo que la investigacion recogiera las particularidades de las experiencias de los docentes
seleccionados y se comprendiera con mayor profundidad el fendmeno.
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Fase de aplicacion

Esta fase se inici6 con la seleccion de los docentes de acuerdo a las caracteristicas
del estudio. En tal sentido, se convocd a docentes de acuerdo a las materias
correspondientes a cada eje de la formacién basica en psicologia, dado que la investigacion
contemplaria las caracteristicas particulares de la ensefianza en cada uno de ellos.

En el contacto preliminar se les solicitdé su participacién asi como los materiales del
curso a su cargo, como por ejemplo: el silabo del curso y el material para la evaluacion,
entre otros. Asimismo, se coordiné una fecha adecuada al horario del docente para realizar
la entrevista. Previamente al desarrollo de ésta, la investigadora realiz6 el analisis
documental de la informacion y material impreso proporcionado por el docente. El andlisis
del silabo se centr6 en los objetivos planteados, el sistema de evaluacion y los pesos de
cada componente. El andlisis de los documentos y examenes tipo estuvo orientado a
indagar acerca de los criterios de desempefio, el tipo de tareas y preguntas de evaluacion, y
las orientaciones para rendir la evaluacion, entre otros. Dicha informacion sirvié como marco
de referencia para el desarrollo de la entrevista. Cada sesion de entrevista se inicié con la
firma del consentimiento informado (Ver ANEXO C), elaborado a partir del modelo brindado
por el Comité de Etica de Psicologia de la universidad. Una copia del mismo fue entregada
a cada participante. Una vez finalizado el recojo de informaciéon de la ficha de datos se
iniciaba, propiamente, la entrevista cualitativa y su grabacién en audio.

Posteriormente al recojo de informacién, las entrevistas fueron transcritas y
codificadas con el programa Atlas. Ti 5.0., para facilitar el andlisis y organizacion de los
resultados. Si bien la investigacion es de caracter cualitativo, para facilitar la comprension y
lectura de los resultados, algunos de ellos se presentan de manera cuantitativa, como por
ejemplo gréficos estadisticos y porcentajes.

Por ultimo, es importante sefialar que para controlar la subjetividad implicita en este
tipo de estudios y asegurar la confiabilidad del método y de los resultados de esta
investigacion, se ha realizado la triangulacién de la informacién obtenida a través de las
técnicas de recoleccion y materiales utilizados por los docentes en su practica pedagogica
(por ejemplo el silabo del curso, las tareas de evaluacion, los criterios de desempefio, entre

otros).
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Resultados y discusion

La presente investigacion tiene como objetivo caracterizar las creencias y
concepciones sobre la evaluacion de los aprendizajes de docentes de la carrera de
psicologia de una universidad privada de Lima. Este capitulo se encuentra organizado en
seis secciones: la definicion y finalidad de la evaluacién de los aprendizajes, su disefio, la
relacion entre evaluacion, aprendizaje y tareas de evaluacion, el proceso de valoracion, las
orientaciones previas y retroinformacion brindada, y las expectativas sobre el alumno
respecto a la evaluacion de los aprendizajes.

A lo largo de la descripcién y analisis de los resultados, asi como en la discusion de
los mismos el término “evaluacion” sera entendido como evaluacion de los aprendizajes.
Definicién y finalidad de la evaluacion de los aprendizajes

De acuerdo a los casos estudiados, los docentes conciben la evaluacion de los
aprendizajes desde tres perspectivas: como proceso de verificacion del conocimiento, como
experiencia de aprendizaje y como medicion. En la figura 1 se muestra la distribucién de los

profesores de acuerdo a estas perspectivas.

Experiencia de
aprendizaie

Verificaciéon

Medicién —

P4 P5 P6

Figura 1. Distribucion de participantes de acuerdo a la definicion de la evaluacion de los

aprendizajes.

La evaluacion de los aprendizajes fue definida como la verificacion de los
conocimientos por la mayoria de docentes (P1, P3, P4, P5y P6). Ellos argumentaban que la
evaluacion les facilita conocer si se ha adquirido o no un concepto, o el manejo de una

herramienta determinada. En la siguiente vifieta se puede notar que dicha verificacion es
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necesaria para asegurar que los alumnos estan aptos para desarrollarse en un futuro como

profesionales:

“P: es necesario evaluarlos porque, sobretodo en... es una carrera que es una ciencia humanay van a
tratar con personas, entonces si me interesa saber si salen con las herramientas como para
enfrentarse, después y de una manera adecuada, a trabajar con las personas con las que van a tener
que trabajar ¢no?” (P4, verificacion)

Por otra parte, dos participantes (P1 y P3) también conceptualizaron la evaluacién
como una experiencia de aprendizaje. Uno de ellos (P1) considera la evaluacién como una
ocasion para aprender, ya que en ella el alumno encontraria situaciones similares a las que
estard expuesto en su vida profesional, teniendo asi la oportunidad de entrenar su
desempefio. El otro profesor (P3) explica que la evaluacién es una oportunidad para
presentar cuestionamientos al alumno con el objetivo de que éste genere el procesamiento

de la informacion. Esto se muestra en las siguientes vifietas:

“P: muchas veces pone esa especie de contacto con los alumnos de... “oye es que yo me pongo muy
nervioso en un examen oral y entonces no puedo pensar con seguridad para dar cuenta que sé que yo
puedo expresar” y yo lo que suelo decir “es cierto, pero eso de alguna manera forma parte de la
evaluacion, porque parte de la competencia que estamos tratando de formar es la capacidad de que
bajo una situacion de presion, sustentar tu punto de vista pues. O sea si estas haciendo una devolucién
a unos papas, por ejemplo, vas a estar nervioso... o sea jvas a estar...! ... 0 sea si no te entrenamos,
de nuevo...el examen no solo como estrategia de evaluaciéon sino como experiencia de aprendizaje
¢no?” (P1, experiencia de aprendizaje)

“P: la practica no es este... jalarlos sino méas bien que el control sirva para ejercitarse, o sea que el
control mismo... es que puedes hacer unas preguntas para que el control mismo sirva como una... un
momento de estudio porque... este ciclo no lo he hecho pero en ciclos pasados si... si tu pones “si esto
es una variable dependiente y esto es una variable independiente, entonces distingue cudles serian las
variables independientes aqui” Entonces al tratar de responder va a tratar de pensar” (P3, experiencia
de aprendizaje).

Solo un docente (P2) defini6é la evaluacion de los aprendizajes como medicion, el
cual considera que ésta util en tanto le permite conocer cuanto ha logrado el alumno de la

meta propuesta, como se muestra en la siguiente vifieta:

“P: creo que finalmente es una medicién de cuanto el alumno ha incorporado o ha adquirido la meta o
ha logrado el objetivo que ellos se proponen” (P2, medicion).

Uno de los profesores con formacion pedagogica (P6) incorporé en la definicion de la
evaluacion recogida, componentes que no fueron mencionados por los demas participantes,
como emitir un juicio de valor informado y fundamentado en evidencia, segun se aprecia a

continuacion:

“P: Yo entiendo evaluar los aprendizajes como recoger evidencia que me permita a mi, de alguna
manera, emitir un juicio de valor, emitir una opinién informada si se quiere, sobre si el determinado
estudiante ha logrado y en qué medida ha logrado, desarrollar determinada capacidad o conjunto de
capacidades” (P6, definicion).

Respecto a la finalidad de la evaluacién se pudo conocer a través del silabo del
curso, que todos los docentes orientan el proceso hacia un propésito sumativo, dado que se
consignan examenes tanto a mediados del semestre (Examen Parcial) como al final del
mismo (Examen final). Ademas, consignan tareas de evaluacion que implican un

determinado porcentaje en la calificacion final del curso, teniendo asi un propdsito de
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certificacion al final del semestre. Por otra parte, a través del analisis de las respuestas,
resulté dificil ubicar a los docentes dado que la mayoria orienta el proceso de acuerdo a dos

finalidades simultaneamente: formativa y sumativa. Esto se muestra en la figura 2.

® Formativa
O Sumativa

Figura 2. Distribucion de los participantes segun sus concepciones sobre la finalidad de la

evaluacion de los aprendizajes.

Como se observa, la mayoria de los docentes (P1, P2, P4 y P6) guian su evaluacién
hacia una finalidad formativa. Mencionaron que orientar la evaluacion hacia esa finalidad les
brinda retroinformacion en dos sentidos. Por un lado, la informacién recabada respecto al
aprendizaje ayudaria a modificar su ensefianza de acuerdo a los requerimientos de
aprendizaje de los alumnos. Por otro lado, la evaluacién le brinda retroinformacion al
alumno permitiéndole modificar su desempefio. Ambos aspectos se describen en las

siguientes vifietas:

“P: Entonces cuando veo que... que no enganchan todavia y que mezclan un correlacional con un
causa efecto no? este... o les pongo un caso y... todavia no captan que esto de aqui no es... no se
pues es un experimento ;no? eh... o veo que en la ficha de avance al momento que han entregado su
problema de investigacion todavia estan en la nube, que las preguntas no son... que no han cumplido
los criterios que hemos repetido mil veces ¢;ya? Tiempo, recursos humanos, este... capacidades de ser
respondida, el contexto en que se va a preguntar y mil otras capacidades ¢no? o sea esa parte brinda
retroinformacion y ayuda a aterrizarlos ;no? A veces... esa parte es... claro algunas tienen calificacion
porque me lo entregan al final del planteamiento del problema y otras son mas formativas ¢no? O sea
te das cuenta porque asi suele ser un grupo y esa es la parte de la evaluacion formativa, digamos nos
reunimos y lo sistematizamos. Amplio la clase y cambio el calendario” (P6, formativa).

“P: es una especie de evaluacion continua en el sentido de que se pide primero que desarrollen el
marco tedrico, luego que desarrollen este... el muestreo, el procedimiento, el andlisis... el... con
calificaciones del marco teérico o comentarios que tienen que ser incorporados en un segundo avance.
Entonces es una especie de evaluacion, como tu ves, continua” (P3, formativa).

Los docentes (P2 y P5) que orientan la evaluacién hacia una finalidad sumativa,

verifican el resultado final del aprendizaje, como se muestra en la siguiente vifieta:

“P: que le sirve al profesor o al jefe de practica para conocer eh... el cumplimiento de los objetivos que
se estan planteando ¢no? El logro de tal habilidad, de tal competencia o como se haya definido,
estructurado...” (P2, sumativa).
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El caracter sumativo de la evaluacion se evidencia también en la estructura del
sistema de evaluacion que se muestra en el silabo del curso. Dicho sistema estd compuesto
por porcentajes distribuidos segun el momento de evaluacién, como son el examen parcial y
el examen final. A pesar que en algunos casos se otorga un porcentaje de la nota a los
avances de trabajos o al desarrollo de la parte practica del curso, todos estos aspectos son
considerados como productos independientes. Solo en el caso de un curso (P4), la
calificacion de un producto es constantemente modificada en la medida en que el alumno
incorpora las recomendaciones del docente para mejorarlo, promediandose al final del
semestre las diferentes notas que el alumno ha obtenido con cada modificacién. En este
caso, podria asumirse dicho proceso como una evaluacién formativa, en el sentido que
incluye el progreso dentro de la valoracion del producto y esta no se da a partir de un solo
momento de recojo de informacion. Si bien, este proceso fue descrito por el participante, no
se observa en el sistema de evaluacion consignado en el silabo del curso.

A manera de sintesis, se ha observado que los participantes conceptualizan la
evaluacién del aprendizaje como verificacion de la calidad del aprendizaje, como
experiencia de aprendizaje y como medicion y que la realizan con una finalidad formativa y
sumativa. Lo argumentado por los docentes coincide con lo propuesto en la literatura
correspondiente. En primer lugar, la evaluacién como verificacion del aprendizaje es un
medio para constatar la calidad del mismo (Coll et al., 2001, Gonzalez, 2001). En segundo
lugar, segun Woolfolk (2006), para considerar la evaluacion como experiencia de
aprendizaje, es necesario que posteriormente a ella se sefialen los errores y se sugieran
nuevas formas para mejorar el desempefio del alumno. Contrario a esto, los participantes
consideran la evaluacibn como una oportunidad de aprendizaje, ya que para ellos las
preguntas, tareas o indicaciones propuestas, en si mismas generarian un aprendizaje, es
decir que seria un espacio para pensar, elaborar las ideas y procesar la informacion. Esto
revela una creencia sostenida por los docentes respecto al efecto de las tareas de
evaluacion y respecto al aprendizaje del alumno a partir de la evaluacién, pues ambos
participantes suponen que el ejercicio de evaluacidon generard inevitablemente un proceso
de aprendizaje. Incluso, el profesor (P1) que asume que el aprendizaje estara dado por
presentarse una situacion similar a la que se enfrentara el alumno en su vida profesional,
estaria suponiendo que dicho aprendizaje sera transferido necesariamente a otros
contextos, sin contemplar, como explican Pozo y Scheuer (1999), que existen otros factores
gue intervienen en esa transferencia, como pueden ser la complejidad de la tarea, la
percepcion del alumno, el procesamiento de la informacién generado, la reflexion a partir del
ejercicio, etc; y que en el caso de los participantes no son trabajados luego de la evaluacion.
Cabe sefalar que si bien esto puede generar aprendizaje en los alumnos, dicho

aprendizaje, en ningun caso seria fomentado intencionalmente por el docente. En tercer
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lugar, definir la evaluacibn como medicion significa que informa sobre el logro de las metas
educativas (Casanova, 1999; Coll et al., 2001; Contreras, 2010; Gonzalez, 2001; Guzman,
2010; Jorba y Casellas, 1997).

A pesar de que uno de los docentes (P6) incorporé en su definicion de evaluacion la
emisién de un juicio de valor para la toma de decisiones, no solo respecto al logro en si
mismo sino también referido al nivel con que ha sido alcanzada la capacidad; ésta
conceptualizacion aun carece de un aspecto indispensable como la sistematizacion y
rigurosidad del proceso fundamentado en criterios de desempefio (Casanova, 1999; Coll, et
al., 2001; Contreras, 2010; Gonzélez, 2001; Guzméan, 2010; Jorba y Casellas, 1997). Esto
resulta de caracter fundamental, dado que la evaluacion basa su justicia, validez y
confiabilidad en este y otros aspectos como por ejemplo: la construccion del sistema de
evaluacion a partir de los objetivos de aprendizaje, su correspondencia con la ensefianza
dada, el control de la subjetividad al momento de emitir un juicio de valor en base a criterios
de desempefio, la comunicacion de los mismos a los alumnos, entre otros. Como se ha
descrito previamente, dichos aspectos fueron omitidos por los docentes al momento de
definir la evaluacién de los aprendizajes. No obstante, al profundizar en la exploracion del
proceso de evaluacion se puede notar que, con mayor 0 menor precisién, pretenden
incorporar estos aspectos aungue sin conciencia de que ello es parte del proceso de
evaluacion, por lo que serian aspectos implicitos de su concepcién. Llama la atencién que al
ser la evaluacion una herramienta propia de la disciplina psicoldgica, los docentes no
trasladen los conceptos de rigurosidad, validez o confiabilidad que la caracteriza, a su
practica pedagdégica. Esto sera tratado con mayor detalle en los siguientes apartados.

Sobre las finalidades que orientan la evaluacion, se puede notar que los docentes
gue sostienen una finalidad formativa asumen que esta tiene como objetivo obtener
evidencia durante el proceso de ensefianza para conocer el progreso del aprendizaje y
modificar la ensefianza, en caso se requiera, para orientar a los alumnos hacia el logro de
las metas (Castillo y Cabrerizo, 2003; Jorba y Casellas, 1997). Esto aproxima a los
docentes a una evaluacion de los aprendizajes con tendencia auténtica. No obstante, cabe
precisar que ninguno de ellos mencioné la sistematizacion del proceso continuo de
evaluacion, a través del cual podrian identificar puntos criticos en el desarrollo del programa
y se ensayar nuevas metodologias, estrategias, asignacion de tiempo, materiales, ajustes
en su rol docente, etc.; que optimizarian su funcién (Tejada, 1999); aspecto que es
fundamental para considerar la autenticidad de la evaluacion (Casanova, 1999; Coll, et al.,
2001; Contreras, 2010; Gonzélez, 2001; Guzman, 2010; Jorba y Casellas, 1997).

Por otra parte, en concordancia con lo que Castillo y Cabrerizo (2003) establecen
como proposito sumativo de la evaluacion, los docentes contemplan que esto les brinda

informacion sobre el logro final del aprendizaje. Sin embargo, ninguno de estos docentes
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refiri6 comprobar el logro de los aprendizajes a través de un proceso sistematizado
comparacion entre la informaciéon obtenida a partir de la evaluacion y los objetivos de
aprendizaje planteados para el curso, aspecto considerado por Tejada (1999) como parte
del propdsito sumativo de la evaluacion.

De acuerdo a lo expuesto sobre la definicion y finalidad de la evaluaciéon de los
aprendizajes, se podria indicar que los docentes no conocen o0 no son plenamente
conscientes de lo que hacen en la practica y que incluso se observo en sus verbalizaciones
gue no llegan a abstraer una definicién de acuerdo a su ejercicio pedagogico. Por ello, para
profundizar en la forma en que los participantes conceptualizan la evaluacion de los
aprendizajes es necesario complementar su conceptualizacion con los otros factores que
componen la estructura del sistema utilizado en los cursos que ensefian.

Disefio de la evaluacion

Como parte del ejercicio pedagdgico, los docentes tienen la tarea de disefiar y
planificar el sistema de evaluacidon de aprendizajes. Al indagar sobre la toma de decisiones
para desarrollar dicha tarea, se han podido conocer los aspectos que los docentes
consideran para construirla. En la tabla 3 se pueden apreciar las fuentes que cada
participante refiere para el disefio y planificacion de dicho proceso.

Tabla 3
Distribucion de los participantes segun fuente de disefio de la evaluacion.

Ejes
Fuente de disefio Tedrico Instrumental Metodolégico
P1 P5 P2 P4 P3 P6
Experiencia como alumno v
Experiencia docente v v
Conocimiento pedagogico v
Conocimiento disciplinar v
Caracteristicas del contenido v v v v
Consenso v v v
Disefio previo 4

Como se puede observar, uno de los docentes que cuenta con formacion
pedagdgica (P6) es quien mas utiliza diversas fuentes para disefiar su sistema de
evaluacion. De estas, son dos las que llaman la atencion: la experiencia como alumno y el
conocimiento pedagdgico. Al explicar la primera, el profesor indica que en su experiencia
como alumno pudo identificar aspectos de la evaluacion desarrollada por sus profesores
gue lo ayudaban a aprender y otros que no, lo cual le ha permitido regular el disefio de su

evaluacion actual:

“P: o sea yo siempre recurro a mi experiencia y me trataba de acordar qué cosa yo pensaba como
alumno, que cosa no me gustaba como alumno y como lo puedo mejorar” (P6, fuente de disefo).
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“P: me molestaba a mi mucho en la universidad que cuando pasé a psicologia todos los cursos que
tenian que ver con esta cosa clinica por cualquier cosa te ponian veinte y yo no entendia como sacabas
un veinte, hasta que descubri, como muchos descubrimos... era muy diferente como cuando me tocaba
“C” por ejemplo de profesora... (...) en generales. Entonces esa fue la primera vez que me encontré
con un examen de este estilo, la segunda vez que me encontré con un examen de ese estilo, me lo
encontré con “M”, pero yo no sabia por qué era asi, pero si me di cuenta que cuando daban un tipo de
examen como el que tu tienes ahi con “M” y yo no habia estudiado me sacaba catorce, o sea pero
habia ido a clases, habia leido algunas lecturas para la practica. Entonces me di cuenta que de todos
los examenes ese era el menos floreable. Igual con “C” ¢no? Entonces un poco juntando la experiencia
de decir “oye, este examen me ha graduado a mi bien cuando he leido y he estudiado, y cuando no, no”
(P6, fuente de disefio).

La segunda fuente utilizada por este docente es su conocimiento pedagdgico, explicando
gue a partir de su formacién pedagdgica pudo identificar procedimientos de evaluacién que

podia incluir en ella, como se muestra en la siguiente vifieta:

“P: todas estas preguntas me llevaron a un momento a llevar la licenciatura en educacion (...) fue un
encuentro feliz... este... fue este curso de evaluacion de los aprendizajes, y lo primero que vi, o sea
esto no me lo he inventado yo, o sea vi una ficha de cémo corregir un ensayo y dije “jah mira! jqué
paja!” Entonces por ejemplo esta es la ficha (...). Entonces este... “jAh mostro!” dije yo, o sea claro no
es educacion superior, educacién superior tenia alguna capacitacién en cosas de educacion superior,
pero una licenciatura en educacion (...) ¢no? y claro, encontrandome con estas fichas me hizo pensar
gue habian cosas que yo utilizaba en lo macro para evaluar, para observar clases basicas, regulares,
etc. que utilizaba frecuentemente como instrumentos masivos y simplemente no me habia puesto a
pensar que podia aplicar eso...” (P6, fuente de disefio).

Ademas, entre las fuentes utilizadas por este docente, se encuentra su conocimiento
disciplinar, es decir, que a partir de su conocimiento sobre la disciplina que ensefia
determina la estructura y contenidos que deben estar presentes en la evaluacion.

Por otro lado, aquellos participantes (P1 y P5) que manifestaron establecer el disefio
en funcion de su experiencia anterior como docentes, explicaron que identificar errores en
su préactica pasada les permitia conocer aspectos que no alcanzaban a poner en evidencia
el desempefio que tenian como objetivo fomentar, y a partir de ello realizaban las
modificaciones necesarias en el sistema de evaluacion. Esto se puede observar en la
siguiente vifieta:

“P: Cuando yo me di cuenta que ponia muy buenas notas en lo que se referia a la reproduccién o
sustentacion de conceptos y luego ponia una pregunta aplicada (...), era como si no hubiera relacion
entre la habilidad para aplicar el concepto y el conocimiento de los conceptos. Ahora... mmm...
digamos me queda claro que esto se va a dar... entonces todo se enfoca en la practica” (P1, fuente de
disefio).

Como se puede apreciar en la tabla, las caracteristicas de los contenidos es la
fuente utilizada por la mayoria de los docentes (P5, P2, P3 y P6). Ellos indicaron que es a
partir del contenido tratado en el curso que se determina la forma de evaluar los

aprendizajes, lo que se evidencia en la siguiente vifieta:

“P: va de acuerdo a como esta presentado el silabo ¢no? por contenido ¢no? Entonces en el examen
parcial es, por ejemplo, hasta el tema que hemos trabajado, hasta donde hemos llegado. Voy
mezclando, como también has visto, preguntas practicas ¢no es cierto? con aplicacion de la teoria y
preguntas netamente tedricas que he visto en clase y otras directamente de lecturas ¢no? Entonces
voy combinando pero todo en funcién de los contenidos que hemos revisado” (P2, fuente de disefio).

El consenso utilizado como fuente de disefio de evaluacién, por su parte, implica

segun las respuestas de los participantes (P5, P3 y P6), tomar decisiones luego de la
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discusion entre los responsables del curso (ya sea el docente con los asistentes y/o con los

jefes de practica). Esto se describe en la siguiente vifieta:

“P: C lanz6 una propuesta y siempre nos ha preguntado si estamos de acuerdo o no. Entonces en
algun momento los jefes de practica... “C pero sabes qué, se le esta dando mucho peso, por ejemplo
(...) la presentacion final del proyecto” Tenia un poco mas de peso antes. A veces los alumnos no
tienen un muy buen desempefio, bueno algunos, un grupo y se estan jugando el todo por el todo en la
presentacion final (...) y no deberia ser tanto asi, entonces hay que darle un poco mas de peso a los
avances” (P3, fuente de disefio).

Por altimo, como plante6 un profesor (P4), utilizaba como fuente el disefio previo del
curso, es decir que mantuvo el sistema de evaluacién dado por el responsable anterior del
curso que se encontraba ahora a su cargo.

Al analizar la informacién obtenida, se puede evidenciar que los participantes (P1,
P5 y P6) que utilizaron su experiencia en el rol de alumno o de docente como fuente de
disefio para su sistema de evaluacién, sustentaron sus decisiones en concepciones
generadas a partir de dicha experiencia. Se consideran concepciones, ya que en sus
respuestas describen la integracién de conocimientos empiricos y tedéricos que han obtenido
en su formacién y en su préactica evaluadora (Ponte, 1999; Giordan y De Vecchi, 1995,
citado en Lépez Vargas y Basto Torrado, 2010). Estas fuentes basadas en concepciones
implican la comprobacion en la realidad de la eficacia de las posturas asumidas. Por
ejemplo, en el caso de la fuente de experiencia como docente, pareciera ser que por un
ejercicio de ensayo y error los profesores han llegado a ajustar la forma mas adecuada para
evaluar. Esto implica que en un primer momento, los docentes tenian una creencia sobre la
evaluacion que no estaria integrada con los aprendizajes, pero que al ponerla en préactica y
evidenciar su falta de integracion, modificaron su préactica sobre la base de la informacion
empirica adquirida. Si bien esta practica implica una comprobacion de la efectividad de la
evaluacion en su experiencia, dicho proceso permanece en un nivel empirico y es
netamente intuitivo dado que solo al generar el cambio consideran que este asegura una
evaluacién adecuada sin buscar mayor evidencia. Como se indicé posteriormente, llama la
atencion que siendo la evaluacién una herramienta propia de la disciplina psicolégica, solo
uno de los docentes (P6) haya manifestado utilizar como fuente su conocimiento disciplinar,
lo que implica que transfiere conceptos propios de la evaluacion psicolégica (como son
indicadores confiables y validos) a su practica pedagodgica, al construir criterios de
desempefio explicitos. En ese sentido, se podria decir que los demas participantes no han
incorporado en sus respuestas, y por ello quizas tampoco en sus practicas, que la
evaluacion de aprendizajes debe también caracterizarse por la sistematizacion y rigurosidad
con que se realiza la evaluacion psicologica.

Por otra parte, fuentes como las caracteristicas del contenido, el consenso y el
disefio previo no pudieron ser fundamentadas por los docentes al brindar sus respuestas

durante la entrevista. Por el contrario, dichos profesores determinaron su viabilidad sin
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necesidad de comprobarlas en la realidad. Por ejemplo, al mantener el disefio previo de la
evaluacién del curso, el docente asume que lo establecido anteriormente es adecuado y
pertinente, y por lo tanto no es necesario modificarlo.

Como se ha podido observar, las decisiones de los docentes respecto al disefio de la
evaluaciébn estan mediadas por sus concepciones y creencias (Kagan, 1992).
Consecuentemente, los docentes encuentran, en sSu experiencia, mecanismos que los
ayudan a ajustar la evaluacion a sus objetivos reales, como por ejemplo: el ensayo y error.
Cabe sefalar, que los profesores entrevistados no identificaron este aspecto como una
falencia, lo que implica que no tendrian conciencia que ello afecta el proceso de ensefianza,
por tanto no han buscado ayuda especializada para resolverlo o informacion util para
mejorar sus procesos de evaluacion.

Es importante mencionar que ningun participante fundament6 su disefio en los
objetivos de aprendizaje planteados, caracteristica indispensable para asegurar la
sistematizacién de la evaluacion de los aprendizajes. Con ello, se podria asumir que no se
tiene un proceso riguroso de planificacion de la evaluacion. Esto afecta la informacion
obtenida a través proceso de evaluacion, pues los docentes evallan aprendizajes diferentes
a los establecidos como objetivos, como por ejemplo tener como objetivo evaluar
procedimientos, pero verificarlo en realidad a través de los resultados de la aplicacion de
dichos procedimientos. Este tema se profundizara en los siguientes apartados.

Relacion entre evaluacion, aprendizaje y tareas de evaluacion

Para conocer en qué medida el proceso de evaluaciéon desarrollado por los
participantes es sistematico y preciso, se buscé establecer la relacién entre los objetivos de
aprendizaje y las tareas de evaluacion.

En la figura 3, 4 y 5 se presentan, a manera de esquema, las relaciones entre los
aprendizajes y las tareas de evaluacion de cada profesor, de acuerdo a cada eje de
formacion en el que ensefian. Al respecto, es importante mencionar que se pueden hacer
tres distinciones sobre los aprendizajes consignados en el grafico: aquellos propuestos
como objetivo en el silabo del curso y que ademas fueron mencionados en la entrevista,
aquellos aprendizajes que solo se planteaban en el silabo del curso y aquellos que solo se
conocieron a través de las respuestas de los profesores. Ademas, se ha diferenciado la
naturaleza de cada aprendizaje, en tanto corresponda al desarrollo de una habilidad o a un
saber declarativo, procedimental o actitudinal. Por su parte, las tareas de evaluacion fueron
conocidas a travées del silabo del curso y se indagd méas sobre ellas a través de la entrevista
con los participantes. De esta manera, las relaciones entre aprendizajes y tareas fueron

establecidas a partir del analisis documentario y de las respuestas de los participantes.
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Figura 4. Relacion entre los aprendizajes y las tareas de evaluacion del eje instrumental
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Figura 5. Relacién entre los aprendizajes y las tareas de evaluacién del eje metodolégico
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Como se puede observar, una caracteristica generalizada entre los participantes
el uso de tareas de evaluacion de caracter oral y escrito.

Si bien todos los docentes contemplan el ejercicio de la expresion escrita, no todos
la mencionan como un objetivo de aprendizaje en el silabo del curso; solo en dos casos (P3
y P4) es un objetivo establecido formalmente la redaccion y elaboracién de informes. Los
otros cuatro participantes (P1, P2, P5 y P6), consignan en el silabo del curso, la expresion
escrita como parte de las tareas de evaluacién. En la mayoria, los exdmenes escritos se
encuentran en un formato establecido, con preguntas sobre contenidos tedricos y un
espacio limitado para responder a cada una de ellas. Solo en el caso de tres participantes
(P3, P4 y P5), las preguntas deben ser respondidas en un cuadernillo sin un limite de
espacio determinado al cual circunscribirse para elaborar su respuesta.

Respecto al desempefio en la habilidad de expresion oral, se encontr6 que todos los
participantes la consideran como aspecto de evaluacion (por ejemplo, examenes o
exposiciones orales) e incluso cinco de ellos (P1, P2, P3, P5 y P6) consighan estas tareas
en el silabo del curso. No obstante, ningun participante establece la habilidad de expresién
oral como un objetivo formal a lograr por sus alumnos. En tanto, el participante (P4) si bien
no consigna la habilidad de expresion oral como objetivo ni como tarea de evaluacion en el
silabo, si la incluye como un medio a través del cual evalla el aprendizaje.

Acerca de las habilidades de expresion oral y escrita, un participante explica que el
uso de ambas en la evaluacién se debe al desempefio de los alumnos, ya que considera
gue algunos alumnos demuestran mejor su aprendizaje en diferentes formatos de

evaluacién, como se muestra en la siguiente vifieta:

“P: me parece bien que sea una oral y una escrita porque de pronto hay chicos que siempre tienen
dificultades para esa organizacion inmediata para el manejo de la ansiedad propia de una evaluacion
oral y [entonces] tienen la evaluacion escrita” (P2, tarea de evaluacion).

Asimismo, un profesor indica como acierto la diversificacibn de tareas de
evaluacion, pues le permite brindar diferentes oportunidades para la demostracion del

desempefio, como se observa en la siguiente vifieta:

“P: Yo me siento satisfecha en la medida en que pueda sentir que he dado al alumno todas las
oportunidades posibles para que me demuestre que sabe” (P5, tarea de evaluacion).

Por otro lado, respecto a los tipos de aprendizajes evaluados por los participantes,
se puede observar que todos ellos fomentan saberes declarativos y habilidades, mientras
gque solo en los cursos que pertenecen al eje instrumental se afiaden saberes
procedimentales. En cuanto a los saberes declarativos, se puede notar que todos los
docentes utilizan preguntas teéricas para evaluar el aprendizaje. Estas pueden darse en
distinto formato como: opciéon mdltiple, preguntas abiertas o de desarrollo, completar
espacios en blanco, etc. Un ejemplo de una pregunta de opcion mdultiple se muestra a

continuacion:
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Su propdsito fundamental es aportar informaciéon que guie la toma de decisiones para programas,
procesos y reformas estructurales:

a) Disefios de investigacion — accion

b) Teoria fundamentada

c) Disefios etnograficos

d) Disefios narrativos

(P6, pregunta tedrica)

Un punto en comun entre los casos explorados es el planteamiento de preguntas
tedricas para evaluar los saberes declarativos. Los casos simulados también son utilizados
por la mayoria de docentes (Pl, P2, P4 y P6) para evaluar este tipo de saberes. A
continuaciéon se muestra como ejemplo un extracto de este y las preguntas para poder

desarrollarlo:

“Te busca Laura, la mama de Alexandra, alumna de 1° de media. Alexandra tiene 13 afios y es una de
las mayores de su salén, ya que la mayoria tiene 12. Te cuenta Laura que Alexandra esta teniendo
problemas con los compafieros de su clase...

Plantea y justifica dos sugerencias para el tutor respecto del manejo de este problema en el aula” (P1,
caso simulado).

Los docentes que hacen uso de estos casos, los valoran porque les permiten
observar la aplicacion de saberes declarativos y la integracion de dichos conceptos, como

se muestra en la siguiente vifieta:

“P: si... si hemos modificado la evaluacién en la parte del parcial, en el escrito, poniendo un poco mas
de preguntas mas aplicadas... que de teoria y eso creo que ha mejorado porque un examen netamente
tedrico (...) pueden ellos vivirlo justamente asi, como muy escindido, teoria asi como muy... ;no? de
decir concepto, que les queda todo muy en el aire. En cambio, poder aplicarlo ¢no? aterriza mejor
siempre ¢no? el conocimiento ¢no? siento que eso es algo acertado que se ha modificado en la parte
del dictado” (P2, tarea de evaluacion).

Uno de los participantes (P5), incluye como tarea de evaluacion, la produccion de un
ensayo a partir del analisis de una pelicula, cuya demanda es similar a la del caso simulado:
la identificacién de conceptos en las situaciones observadas en la pelicula. Esto se explica

en la siguiente vifieta:

“P: por ejemplo les hice ver la pelicula Hellen Keller que se llama “El Milagro de Ann Sullivan” porque
nadie conoce a Hellen Keller hasta ese dia (...) en el grupo que yo tengo nunca saben. Entonces les
hago ver el clasico y lo que les pido es que me analicen la pelicula en términos de procesos
psicolégicos basicos, sensacion, percepcion, atencién y memoria, y que me den pequefios ejemplos,
partes de la pelicula en que [se apreciaron] conceptos que hemos visto... sensacion, tipos de
sensacion, percepcion, tipos de percepcion, atencién, cudles son sus caracteristicas, la memoria, cémo
funcionan nuestros almacenes, todo esto” (P5, tarea de evaluacion).

En los dos casos de los cursos que pertenecen al eje instrumental de formacion (P2
y P4), los saberes procedimentales fomentados en los alumnos se evalian parcial e
indirectamente. Por un lado, solo se evalla una parte de los saberes procedimientales, al
observar el desarrollo de la técnica de entrevista a través de la transcripcion de las mismas,
por ejemplo identificando si se realizo la repregunta adecuada o no se indujo la respuesta
del entrevistado. Por otro lado, al utilizar productos como la transcripcion para la evaluacion

de la técnica de entrevista 0 un protocolo de correccidén para evaluar la aplicacion de una
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prueba psicoldgica, no se evalla la aplicacion del procedimiento, sino el producto logrado
con ésta aplicacion. En ese sentido, el docente no evalla al alumno en el desempefio, que
es cuando realiza la entrevista u observacion, sino cuando esta ha sido transcrita y
analizada en un informe, lo que apunta a otras metas de aprendizaje. Lo mismo sucede en
el otro caso (P4), en el cual el saber procedimental seria aplicar pruebas psicoldgicas y
corregirlas, y las tareas a través de la cuales se evalla esto son los casos simulados y los
informes de devolucion de resultados.

El profesor P5 presenta algunas particularidades en cuanto al tipo de saberes que
evalla. Si bien también fomenta saberes declarativos, éste docente es el Unico que incluye
otros dos tipos de saberes. En primer lugar, considera como objetivo de aprendizaje de su
curso el desarrollo de un saber actitudinal, descrito en el silabo como “Actitud positiva hacia
el trabajo en grupo”. Como se muestra en la siguiente vifieta, el docente explicé que la

evaluacion de dicho objetivo se hace a través de la autoevaluacion:

“P: les pregunto “qué tal creen que lo hicieron? ;Cuadles fueron las limitaciones de su presentacion?”

(...) Entonces algunos chicos hacen bastante evaluacion ¢no? Entonces los chicos hacen una

autoevaluacion 4no? “A nosotros nos falto hablar de tal cosa, nosotros nos hemos equivocado en tal

cosa, hemos omitido tal tema”. Hacen como una pequefia autoevaluaciéon de “bueno si lo haria de
nuevo ¢como lo haria mejor?” ;no? “Si lo harias de nuevo, cémo lo harias mejor? ;Cédmo tendrias
gue no [mejorar lo que] has hecho bien?” (P5, tarea de evaluacion).

En segundo lugar, otro aspecto a sefialar en la practica de este profesor es el caso
del establecimiento y desarrollo de objetivos cognitivos. Dichos objetivos fueron extraidos
por el docente de la taxonomia de Bloom, los cuales implican conocimiento, comprension,
aplicacion, analisis, evaluacion y sintesis, y son explicados previamente a los alumnos para
gue éstos entiendan lo que comprende cada aspecto:

“P: Yo les explico las dimensiones del aprendizaje de Bloom, les explico las preguntas... o sea las
preguntas con que se suelen asociar cada una de ellas y luego, (...) les explico, que en el parcial, la
forma de trabajar lo que es informacién o conocimiento, comprensién y aplicacién, quizas un poquito de
analisis y alguna preguntita de evaluacion ¢ya? Y que en la segunda parte del curso, el examen final,
ya es basicamente analisis, sintesis y evaluacion ¢no?” (P5, tarea de evaluacion).
De esta forma, cada pregunta presentada en el examen escrito indica los tipos de
procesamiento de informacién que tendra que realizar el alumno para poder responder
adecuadamente, tal como se observa en la siguiente vifieta:

“¢.A qué se refieren los autores cuando nos hablan de sistemas sensoriales y cuales son estos?
Expliquelos, apoyandose en una representacion grafica creada por usted. (CLASE; conocimiento,
comprension y aplicacion)” (P5, balotario para el examen parcial).

Sobre el uso de diversas tareas para la evaluacion, un participante (P2) explica que
el uso de modalidades de expresion escrita y oral se debe al desempefio de los alumnos, ya
gue considera que algunos demuestran mejor su aprendizaje en diferentes formatos de

evaluacion, como se muestra en la siguiente vifieta:

“P: me parece bien que sea una oral y una escrita porque de pronto hay chicos que siempre tienen
dificultades para esa organizacion inmediata para el manejo de la ansiedad propia de una evaluacion
oral y [entonces] tienen la evaluacion escrita” (P2, tarea de evaluacion).
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Asimismo, un profesor (P5) indica que un acierto en su evaluacion es la
diversificacion de tareas, pues le permite brindar diferentes oportunidades para la

demostracion del desempefio, como se observa en la siguiente vifieta:

“P: Yo me siento satisfecha en la medida en que pueda sentir que he dado al alumno todas las
oportunidades posibles para que me demuestre que sabe” (P5, tarea de evaluacion).

Al analizar globalmente la estructura del proceso de evaluacién utilizado por los
participantes, se encuentra que la relacion entre los aprendizajes a lograr y las tareas de
evaluacién no fue descrita explicitamente en el silabo del curso. Dicha relacién se ha
elaborado a partir del andlisis de las respuestas de los docentes y del analisis documentario
(compuesto por silabos, exdmenes, cuestionarios, entre otros) sobre la organizacion del
sistema de evaluacion.

Santrock (2001) explica que para que la evaluacion sea justa y apropiada, su disefio
y la definicion de las tareas deben reflejar los objetivos de aprendizaje. En el presente
estudio, ningun profesor manifesté utilizar los objetivos del curso como fuente para el disefio
de la evaluacién ni para la toma de decisiones sobre las tareas implicadas en ella. Esto se
evidencia, por ejemplo, en la incoherencia entre los objetivos de aprendizaje y las tareas de
evaluacion de tipo oral y escrito. Los docentes establecen estas destrezas en el silabo de
Sus cursos, como objetivo 0 como tarea, pero en ninglin caso como ambos elementos. Asi,
el grupo de participantes encaja en la descripcién que hace Zabalza (2003) de los docentes
universitarios, los cuales al planificar su ensefianza, colocan su atencién y esfuerzo en
decidir los contenidos y el modo de ensenar, pero “dedican una escasa atencion a los
objetivos” (p.76). De esta manera, parece ser que la definicion de las tareas se hace
intuitivamente al no ser construidas en funcién de los objetivos de aprendizaje y al no
comparar la evidencia recogida a través de ellas con criterios de desempefio planteados
previamente, aspecto que sera desarrollado mas adelante. Esto refuerza la idea de que la
planificacion se basa en las concepciones y creencias mencionadas en el apartado anterior.

Una de las tareas de evaluacién utilizadas por la mayoria de los participantes (P1,
P2, P4y P6) es el caso simulado. De acuerdo a lo planteado por Cervilla (2010a), los casos
practicos o simulados tienen la finalidad de acercar al alumno a la realidad para que aplique
los conocimientos te6ricos adquiridos previamente. Asimismo, el autor explica que lo
esperado es que el alumno desarrolle el razonamiento légico y la capacidad de andlisis. Los
participantes del estudio manifiestan utilizar este tipo de tarea de evaluacién dado que los
ayuda a observar la identificacion o reconocimiento de los saberes declarativos y la
integracion de los conceptos aprendidos. Si bien la mayoria de los participantes incorporan
los casos simulados como tareas de evaluacion, llama la atencién que en un curso del eje
metodoldgico no sean utilizados, como es el caso del docente P3, dado que es un método
de evaluacion indicado para cursos donde se ha impartido docencia practica, pues se
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pretende evaluar tanto los resultados como los procesos de aprendizaje (Cervilla, 2010b).
Cabe sefialar que este participante es uno de los que cuenta con menos afios de
experiencia docente y que su rol es de jefe de practica. En ese sentido, podria ser que el
desconocimiento sobre el tipo de tareas mas apropiadas para abordar los objetivos y
contenidos de su curso se deba a su poca experiencia y falta de formaciéon pedagdgica. No
obstante, la definicion y construccion de tareas de evaluacion se hace en coordinacion y
bajo la supervisién del docente responsable del curso.

El uso dado al ensayo como tarea de evaluacion por parte de un docente (P5)
coincide con el objetivo del caso simulado, al estar dirigido solo a la identificacion de
conceptos y su aplicacion a situaciones observadas en una pelicula. En este sentido, el
docente podria utilizarlo para evaluar otro de sus objetivos, como es, la “reflexion sobre
temas”; ya que de acuerdo a la teoria, este tipo de tarea se caracteriza por evaluar el
aprendizaje complejo y los procesos de pensamiento (Woolfolk, 2006).

Por otro lado, al conocer los tipos de saberes que son evaluados por los docentes,
se puede notar que estos sostienen una teoria directiva respecto al aprendizaje (Pozo y
Scheuer, 1999), ya que estarian asumiendo que las tareas de evaluacion que utilizan son
condicién suficiente para evidenciar el aprendizaje, aln cuando estas no han sido
generadas a partir de los objetivos de aprendizaje ni se conectan con ellos. Esto se refleja
con mayor claridad en el caso de los participantes que dictan los cursos explorados en el
eje instrumental, en donde los saberes procedimentales, como utilizar técnicas o aplicar
pruebas, estan siendo evaluados parcial e indirectamente a partir del resultado o producto
de los procedimientos desplegados. El desarrollo de las tareas de ejecucion de cada
procedimiento y el desempefio del alumno no se observan, evaltan, ni retroinforman. En
esto se evidencia que los docentes encargados de ambos cursos sostienen la creencia de
gue los saberes procedimentales se adquieren de manera declarativa y que serian
ejecutados adecuadamente dado que el resultado de dicho procedimiento es mostrado en
un informe. De ello se deduce que la creencia sobre el rol evaluador de las tareas
corresponde al producto y no al proceso. Contrario a lo que creen dichos profesores, se
estaria evaluando otras habilidades como la transcripcion de entrevistas, las habilidades
comunicativas mediante la elaboracién de informes en donde el énfasis esta, por ejemplo,
en la habilidad para la integracién de resultados. En este sentido, se evidencia que la
practica evaluadora de estos docentes (P2 y P4) tiende hacia el paradigma pedagdégico
tradicional, donde se asume que la adquisicion de los aprendizajes se reduce a su
transmision (Prieto, 2008).

Los saberes procedimentales son componentes de las habilidades, es decir que los
primeros a través de la préctica se complejizan y se convierten en aprendizajes mas

sofisticados, construyendo asi las habilidades (Monereo, 2000). Asi, para “ser habil en el
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desempefio de una tarea es preciso contar con la capacidad potencial necesaria y con el
dominio de algunos procedimientos que le permitan al alumno tener éxito de forma habitual
en la realizacion de dicha tarea” (Monereo, Castelld, Clariana, Palma y Pérez, 2007). Llama
la atencion que en los casos estudiados los profesores destacan el desarrollo de
habilidades y no los saberes procedimentales que los alumnos también deberian adquirir.
Por ejemplo, el profesor (P4) plantea como objetivo de aprendizaje en el silabo del curso
que el conocimiento de los fundamentos de instrumentos o pruebas psicologicas permitiran

administrarlas y calificarlas adecuadamente, como se muestra en la siguiente vifieta:

“P: Conocer los fundamentes tedricos y empiricos de dichos instrumentos que permiten administrar,
calificar e interpretar adecuadamente los resultados obtenidos de los mismos” (P4, Objetivo del curso).

Ademas, en este caso, los procedimientos que suman para el desarrollo de la habilidad se
ejecutan fuera del aula, sin supervisién u orientacién de un docente, e incluso se evallan
parcial e indirectamente a partir del producto generado con la habilidad.

Llama la atencién el caso de un docente (P5), que incorpora dos tipos de saberes
gue no consideran los demas participantes en su proceso de evaluacion: los saberes
actitudinales y los objetivos cognitivos. En primer lugar, el docente describe, a través de sus
respuestas, que fomenta la “actitud positiva hacia el trabajo en grupo” y ello lo observa a
través de la autoevaluacion. A través de su verbalizacion se puede notar que en realidad se
estaria logrando solo una exploracion de la actitud, mas no indica como se fomenta a través
de la autoevaluacion, ni tiene certeza que con el trabajo en grupo se desarrollara. No
obstante, la forma en que se utiliza la autoevaluacion es apropiada, ya que como explica
Quesada (2001), deja un efecto potencial procurando que “el estudiante pueda tomar
conciencia de sus dificultades y errores, con lo cual podra modificar su actuacion” (p. 204) y
acercando su practica evaluadora a una tendencia auténtica al desarrollar habilidades
metacognitivas. Esto también evidencia que los demas participantes, de acuerdo a lo
descrito por Naranjo (2002), evaltan solo los conocimientos y deja de lado otros aspectos
educativos ho menos importantes, como es el caso de las actitudes.

En segundo lugar, a pesar de que el profesor no explicit6 en sus respuestas a la
entrevista, el motivo por el cual fomenta objetivos cognitivos, apuntaria al desarrollo de la
respuesta segun la demanda de la pregunta y posiblemente a la toma de conciencia del tipo
de procesamiento de informacién que debe desplegar el alumno. Enfocarse en los objetivos
cognitivos en lugar de circunscribirse Unicamente a saberes declarativos y procedimentales
es, segun Quesada (2001), una caracteristica de la ensefianza estratégica dado que:

“toma en consideracién el nivel de dominio alcanzado en el manejo de los
procedimientos de aprendizaje, también conocidos como estrategias cognoscitivas

porque ayudan a conocer o aprender y en las estrategias metacognoscitivas
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(autorregulacion, porque ayudan a supervisar y controlar la forma como se conoce o

aprende)’ (p.204).

Al utilizar ambas metodologias de evaluacion, este docente (P5) estaria iniciando el proceso
de regulacion del aprendizaje del alumno que deberia finalizar en el desarrollo de la
capacidad metacognitiva y la autonomia en el aprendizaje (Monereo y Miquel, 2002), reto
que pertenece a la formacién universitaria (De Vincenzi, 2009). Bajo esta perspectiva, en lo
gue respecta a las tareas de evaluacidon, este participante se aproxima mas a una
evaluacion de tendencia auténtica. No obstante, se encontrd, en algunas preguntas
planteadas en la evaluacion del docente, que el objetivo cognitivo consignado no
correspondia con la tarea o actividad que debia desarrollar el alumno. Por ejemplo, en el
caso de la vifieta mostrada previamente, el alumno debe explicar y representar
graficamente los sistemas sensoriales. Dicha tarea permitiria evidenciar objetivos como
conocimiento y comprension, mas no el objetivo de aplicacion como es indicado, ya que de
acuerdo a la taxonomia de Bloom, la aplicacion implica utilizar el conocimiento para resolver
problemas presentados y en este caso, solo se fomentan la representacion y explicacién del
conocimiento mediante un gréafico. Esto evidencia la falta de correspondencia entre el
objetivo cognitivo y el procedimiento a través del cual se quiere recoger evidencia sobre el
mismo, lo que afecta la validez de la evaluacion.

Respecto a la diversificacion de las tareas de evaluacion, dos participantes
explicaron los motivos por los cuales la consideran apropiada: por un lado, porque los
alumnos se desempefian mejor bajo determinada modalidad (P2) y, por otro lado porque
brinda varias oportunidades para la demostracion del desemperio (P5). La diversificacion de
tareas es considerada por Santrock (2001) como un medio para reforzar la confiabilidad y
validez en la evaluacion, en el sentido de que refuerza la comprobacion de que los saberes
estén siendo adecuadamente adquiridos por los alumnos. Como se puede observar, esto
dista de los argumentos por los cuales ambos docentes utilizan diversas tareas para
evaluar, alejandose de una tendencia auténtica de evaluacion segun este autor.

De acuerdo a lo analizado respecto a los procedimientos de evaluacion, se puede
concluir que los docentes no cuentan con un punto de partida técnico o experto, para la
determinacion de las tareas de evaluacion a utilizar en su curso. Por un lado, en ningin
caso se manifestd el uso de los objetivos de aprendizaje como fuente para definir e
identificar las tareas mas apropiadas para verificar su logro. Por otro lado, algunos docentes
definen las tareas a partir de los contenidos. No obstante, ningun participante explico ni
evidenci6 integrar los objetivos, los tipos de aprendizaje y el contexto de formacion, para la
definicion de las tareas que componen su evaluacion, lo que, de acuerdo a Naranjo (2002)

conlleva a una evaluacion estereotipada en la cual los docentes conservan sus esquemas
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de evaluacién sin considerar, de manera integrada, la situacién de aprendizaje de los
alumnos.

A pesar de la falta de coherencia entre los objetivos de aprendizaje y las tareas de
evaluacién, se puede notar que algunos docentes (como por ejemplo P3 y P6) plantean el
desarrollo de investigaciones que tienen como meta evaluar el proceso a través de los
avances y el resultado final, aspecto que es caracteristico de la evaluacién de tendencia
auténtica segun Arteaga y Fernandez (2000). Por el contrario, aquellos docentes cuyos
cursos pertenecen al eje procedimental evalian solo el resultado de la aplicacion y por tanto
podria decirse que tienden a una evaluacién de corte tradicional. Por otra parte, si bien
tareas como los casos simulados y los ensayos son caracteristicos de la tendencia
auténtica (Santrock, 2001), en el caso de algunos participantes (P1, P4, P5 y P6) solo se
utilizan para evaluar el reconocimiento o identificacion de conceptos, acercAndose méas a
una tendencia tradicional en su préactica evaluadora (Vriend, 2006).

Otro aspecto en el cual difieren la tendencia tradicional y auténtica de la evaluacion
es en el proceso de valoracién del aprendizaje, el cudl se tratara en el siguiente apartado.
Proceso de valoracion

Uno de los objetivos de la evaluacion de aprendizajes es emitir un juicio de valor.
Esto se hace a través de un proceso de valoracion del desempefio del alumno. Durante el
estudio se indagaron cuatro aspectos alrededor de este proceso: los criterios de desempefio
utilizados, los niveles de logro de los aprendizajes, los referentes utilizados para emitir el
juicio de valor y el control de la subjetividad en el proceso de valoracién. Estos aspectos
seran desarrollados en este apartado.

Primero, se procuré identificar los criterios de desempefio utilizados en la evaluacion
de los estudiantes. Los criterios descritos por los participantes han sido organizados segun
su caracter explicito o implicito. Se entienden por explicitos aquellos criterios que han sido
estipulados y registrados en un documento al que accede el alumno o que el docente indica
gue los menciona oralmente, mientras que los implicitos no se encuentran estipulados ni
registrados, solo han sido descritos en las respuestas verbales de los participantes y por
tanto no son de conocimiento del estudiante. Esta clasificacion puede apreciarse en la figura
6.
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Figura 6. Clasificacion de los criterios de desempefio

Solo los profesores que cuentan con formacién pedago6gica demostraron contar con
criterios de desempefio claramente explicitos (P5 y P6). Estos profesores manifestaron que
contar con criterios de desempefio explicitos los ayudan al momento de valorar el
desempefio, pues les permiten identificar aspectos indispensables en los que deben enfocar
su evaluacion. Los criterios explicitos utilizados por los docentes se caracterizan tanto por
estar dirigidos a identificar los contenidos tematicos que deben estar presentes en un
producto, como los aspectos formales requeridos como parte de la tarea. Un ejemplo de un

criterio explicito referido al contenido tematico es el siguiente:

“Dominio del tema por parte del alumno en la exposicion grupal del trabajo final” con un valor maximo
de 10 puntos (P5, criterios de desempefio).

Por otra parte, un ejemplo de un criterio explicito referido a aspectos formales se

muestra a continuacion:

“El documento sigue la estructura del formato APA y las indicaciones de la estructura oficial de la
especialidad de Psicologia” con un valor maximo de 15 puntos (P6, criterios de desempefio).

Tener criterios de desempefio documentados es apreciado como un acierto del
proceso de evaluacion, ya que permite identificar el resultado y el nivel de logro esperado,

como se muestra en la siguiente vifieta:

“P: es mucho mas facil calificar porque ya sabemos muy bien qué queremos, cuéles son los criterios, a
donde estamos yendo” (P5, criterio de desempefio).

Sin embargo, como se puede observar, todos los docentes utilizan criterios de

desempefio implicitos. Estos criterios han sido organizados en funcion de las respuestas

dadas por los participantes.
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Todos los docentes refieren como criterio de desempefio el saber declarativo,
aunque de distinto nivel, pues lo definen como: saber conceptos, identificar conceptos
indispensables, aplicar conceptos, sustentar a partir de conceptos teoricos, entre otros. Esto
se ejemplifica a continuacion:

“P: (...) sabe qué es lo que mide la prueba”. (P4, criterios de desempefo).

“P: yo no quiero que sepan un concepto y me lo definan rimbombantemente con palabras del libro o
parafraseado, no me importa, me interesa que lo identifiquen”. (P6, criterio de desempefio).

“P: el examen es totalmente aplicado, es totalmente de aplicacion (...) porque a mi no me interesa el
mero recuerdo de la teoria sino es mas, (...) en muchos ciclos... el examen incluso es con materiales
porque como te digo no me interesa mucho, no me interesa tanto el recuerdo del concepto como la
posibilidad de utilizar el concepto para hacer algo con él, para entender una situacion, para intervenir”
(P1, criterio de desempefio).

Como se ha podido observar, los docentes no suelen distinguir entre un saber
declarativo y el tratamiento de la informacion a través del cual se demuestra poseer dichos
conceptos tedricos. Esta distincion ha sido generada con el objetivo de identificar los
diferentes niveles de complejidad a los que hacen referencia los docentes. Los criterios de
desempefio basados en el tratamiento de informacion son utilizados en los cursos que
pertenecen tanto al eje teérico como al metodoldgico (es el caso de docentes P1, P3, P5y
P6). Dentro de estos criterios se privilegian dos tipos de tratamiento de la informacion: el

andlisis y la integracién de contenidos como se ejemplifica en la siguiente vifieta:

P: Puedo tener algun alumno que me plantea tres sugerencias basadas en que son adolescentes en la
etapa de pensamiento formal y por tanto este estimulo le va a gustar, este también y este también.
Claro, si este alumno no ha revisado que son adolescentes medios o nucleares en plena crisis de
autoridad y que el taller es obligatorio ¢me entiendes? O sea si no ha jalado ese dato, por mas que su
analisis esté estupendo, no lo esta incorporando... sino esta completo, este punto tiene que ver con la
comprension global.” (P1, criterios de desempefio).

Por otra parte, los cursos que pertenecen al eje instrumental cuentan con criterios de
desempefio referidos a saberes procedimentales (es el caso de docentes P2 y P4). No
obstante, dichos criterios no abarcan todas las habilidades que desean fomentar los
docentes y ademas se evalla el desarrollo de estos saberes con el producto del
procedimiento y no desde la aplicacién del mismo, se hace de manera indirecta como en las

siguientes vifietas:

“P: la correccion es bien minuciosa ¢ya? O sea vamos al detalle de cdmo pregunto, ¢en qué momento
pregunté?, ¢recogié o no?, ¢dijo tal informacion? ¢pasé por alto algo que era relevante preguntar?”
(P2, criterio de desempefio).

“P: buena correccion de la prueba, siento que si, ahi el alumno ya se esta pudiendo manejar mejor con
las pruebas” (P4, criterio de desempefio).

Estos profesores asumen que al evaluar la correccion de una prueba o la transcripcion de
una entrevista, recogen evidencia suficiente sobre el dominio del procedimiento que se tenia
intencion de ensefar. No obstante, como se explicé previamente al describir las tareas de
evaluacion, se valoran otras habilidades como la integracién de resultados en un informe o

la transcripcion y el andlisis de la informacién recogida. En esto se evidencia un divorcio
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entre el tipo de habilidad que se quiere evaluar, la tarea de evaluacién y la evidencia
recogida.

En segundo lugar, otro aspecto estudiado fueron los niveles de logro de aprendizaje.
A pesar de que los profesores refieren criterios de desempefio, ya sean de caracter explicito
o implicito, ninguno de ellos manifiesta contar con niveles de logro que les permita ubicar en
gué medida un alumno ha alcanzado el desempefio esperado. No obstante, se podria decir
gue algunos docentes tienen una nocion sobre los aspectos que indicarian que se ha
alcanzado el logro esperado. Por ejemplo, en dos casos, el tiempo de demora de una
respuesta seria un indicador del logro, lo cual se ejemplifica en la vifieta que se presenta a

continuacion:

“P: me doy cuenta cuando ya la velocidad y frecuencia, digamos asi como... entre comillas, no se lo
pongo asi pero es una especie de prueba rapida... prueba rapida de caso ¢;ya? jPin! “ya, esta grafica
¢qué cosa es?” ;No?” (P6, nivel de logro).

En otro caso, las caracteristicas de la respuesta dada brindan informacién sobre el

pensamiento y el estado del aprendizaje del alumno:

“P: puedo mirar el nivel de pensamiento del alumno, si es bien sofisticado ¢no? o si es un alumno mas
concreto, mas descriptivo y que se queda bien pegado al texto y el alumno que esta mirando el texto,
gue esta mirando la lectura de lejos ¢no? y te da una visién general después una vision especifica y da
opinion sobre algunas cosas, aunque no sea requerimiento pero la pone, y cierra ¢no? Ese esta por
aca. El alumno que esta por abajo es el alumno que describe, que describe, que describe, que describe
¢,N0? es mas como una vision del examen como repeticion de lo sabes o de lo que has estudiado.” (P5,
nivel de logro).

Algunos de los participantes (P1 y P6) son conscientes de la ausencia de niveles de
logro y argumentan que la gran cantidad de tiempo y dedicacion que esto requiere les

impide desarrollarlos, lo que se puede observar en la siguiente vifieta:

“P: Entonces si me hablas formalmente, técnicamente yo no tengo una gradiente de uno, dos y tres, no
es una rubrica totalmente. Que esta pensada como rdbrica y al momento de corregir aunque a uno de
los asistentes lo entrené y la otra es educacional y que... bueno a él lo capacitamos y ella y yo si
teniamos en la cabeza estos grados, estaban acordados, pero ya no nos daba el alma entre corregir
trabajos y todo lo demas para poner todas esas cosas ¢no? pero por ejemplo, “tipo de letra” esto es un
check list ¢ n0? esto es simplemente “acuérdate que te estoy calificando esto y tiene que estar’ y esa es
la evaluacion del trabajo” (P6, ausencia de niveles de logro).

En tercer lugar, se exploraron cuéles eran los referentes utilizados por los docentes
para valorar el desempefio en la evaluacién dado que los criterios utilizados son muy
amplios y carecen de la explicitacion de niveles de logro. Dichos referentes se consignan en
la tabla 4.

Tesis publicada con autorizacién del autor

No olvide citar esta tesis




PONTIFICIA

TESIS PUCP : gx_}\g’_f}gﬁmn

il PERU

Tabla 4
Referentes utilizados para emitir un juicio de valor sobre el desempefio
Ejes
Aspectos Tedrico Instrumental Metodolégico
P1 P5 P2 P4 P3 P6
Conocimiento disciplinar del v v v v v
docente
Referencia a la norma v v
Conocimiento disciplinar del
. . v v
asistente y revision del docente
Acuerdo entre evaluadores v v v v v

A pesar que la mayoria de los docentes indica el uso de mas de un referente, eso no
quiere decir que los utilicen simultaneamente al evaluar una tarea. Por el contrario, cada
tarea de evaluacion es valorada a través de un solo referente, a excepcién de dos casos
cuando se refieren al examen escrito. El primero (P5) utiliza el conocimiento disciplinar del
asistente y la revision del docente, ademas de la referencia a la norma para valorar el
desempefio. El segundo (P4) también utiliza la revision de la referencia a la norma, ademas
de su conocimiento disciplinar para valorar las respuestas dadas.

Como se puede notar, el conocimiento disciplinar del docente es uno de los aspectos
o fuente de valoracion utilizada por todos los participantes, a excepcion de un profesor (P5).
Ademas es utilizado, en la mayoria de los casos, en la correccion de examenes escritos a
excepcion de un docente, que también lo utiliza en el examen oral del curso (P1). El
conocimiento disciplinar como fuente de valoracion supone que la valoracion del
desempefio es emitida por el profesor de acuerdo a lo que este considera correcto o valido,
pues cuando este es utilizado no se tienen criterios de desempefio explicitos para valorar
las respuestas dadas por los alumnos.

El proceso de valoracion segun la referencia a la norma es utilizado en dos casos
(P5 y P4), los cuales explican que dicho proceso implica conocer primero las respuestas de
todos los alumnos y posteriormente, a partir de ellas, establecer la norma del grupo. Luego,
se valora el desempefio del alumno ubicandolo en ella. Los profesores que la utilizan
advierten que este procedimiento los ayuda en dos aspectos. Primero, les permite construir
una regla respecto a la cual pueden comparar el desempefio del alumno y conocer como se

ubica con respecto al grupo:

“P: La otra cosa también es que leo la pregunta obligatoria, esa me sirve como un corte ;no? Entonces
yo puedo ver qué alumnos estan por encima, cuales estan por abajo y cuales estan por el medio ¢no? y
ayuda bastante” (P5, muestra completa).

Segundo, describen que los ayuda a mantener la equidad respecto a las

calificaciones otorgadas al interior del grupo.
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“P: o sea leo, voy poniendo los puntos, pero luego miro la muestra completa para poder ser lo mas
equitativo posible, no puede ser que a uno le haya puesto mas puntos que otros” (P4, muestra
completa).

La valoracién dada por conocimiento disciplinar del asistente y la revision del
docente, utilizado por dos profesores (P5 y P6), se aplica a la correccion de avances
parciales del trabajo final del curso, mientras que solo uno de ellos también lo utiliza en la
correccion de examenes escritos (P5).

El acuerdo entre evaluadores es un procedimiento utilizado, en la mayoria de los
casos (P2, P3, P4, P5 y P6), para emitir un juicio de valor en las exposiciones o examenes
orales. Dicho acuerdo puede establecerse solo a través del promedio de las calificaciones
dadas por cada uno de los docentes involucrados, como se describe en la siguiente vifieta:

“P: la pregunta tedrica se pone 10 puntos cada... o sea la pregunta tedrica. Entonces, el alumno dice su
pregunta tedrica y cada uno de nosotros tres, o sea son dos jefes de practica y yo, cada uno va a poner
una nota que va de cero a diez. Entonces, por ejemplo, uno le pone siente, otro le pone ocho y yo le
pongo siete, sumo los tres, los divido entre tres y esa es su nota de la pregunta teérica. Lo mismo en la
practica, cada uno pone su puntaje y se promedia y esa es su nota... luego sumo y esa es su nota,
tedrico practico, y esa es su nota” (P2, acuerdo entre evaluadores).

Frecuentemente, cada evaluador coloca dicha calificacion de acuerdo a su
apreciacion del desempefio del alumno; sin embargo en dos casos (P5 y P6) los
evaluadores mantienen criterios de desempefio explicitos que permiten identificar aspectos
gue deben ser valorados en el desarrollo de la exposicion. Asimismo, en ambos casos,
cuando las valoraciones otorgadas se distancian entre si, los evaluadores discuten y
justifican el valor emitido por cada uno de ellos de modo que se llegue a un consenso entre

estos, como se observa a continuacion:

“P: Claro y la llenabamos los tres, o sea los tres asistentes y yo, luego que la exposiciéon era veinte
minutos o quince y cinco de preguntas, un poquito mas. Salia (el alumno y) entre los tres discutiamos
qué puntajes, cada uno explicaba su ficha, qué puntajes habiamos puesto los tres, “;por qué has
puesto tres?” o sea cuando habian cosas bien raras como que tu has puesto un cinco y yo puesto un
dos, 0 yo puesto un tres y ti has puesto un uno, bueno qué paso6, entonces encontrar un punto
intermedio. No era, no se usaba como que promedio, no era suma ficha y promedio, o sea aguanta
“¢ por qué no fue claro? ;En qué parte no fue claro?” (P6, acuerdo entre evaluadores).

“P: si hubiera un indicio de incertidumbre en mi calificacion siempre tengo mis asistentes y cuando él o
ella'y yo nos distanciamos mucho ¢no? digamos que ya, yo pienso que (...) dos puntos menos, ella dos
puntos mas o al revés nos sentamos a conversar, sobretodo en el examen oral, nos sentamos a
conversar y empezamos a ver por qué yo pienso asi, por qué ella piensa asi y después
consensuadamente ponemos la nota” (P5, acuerdo entre evaluadores).

En cuarto lugar, respecto al control de la subjetividad los docentes describen que en
algunas ocasiones existen aspectos que se filtran al emitir un juicio de valor sobre el
desempefio del alumno. Sin embargo, algunos de ellos, al identificar esta dificultad,
consideran que han desarrollado estrategias que les permiten lidiar con dicha subjetividad y
aproximarse a un juicio objetivo. Como se puede observar en la siguiente vifieta una de
estas estrategias es justificar el juicio de valor emitido en el promedio producto de la

calificacion de varias personas:

“P: ta tienes al frente al chico y dices “pero es que tu sabes, pero tienes un mal manejo de tu
ansiedad” ¢no? o “has tenido un buen recorrido todo el ciclo pero no estudiaste justo hoy” ;no? Ese
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tipo de cosas que te pueden generar desencuentros internos y ademas... o sea yo si claro... si me
preocupa que la revision sea lo més justa posible. Por esta razon en el examen oral yo no lo tomo
sola, yo lo tomo con los jefes de practica y cada uno va a poner un puntaje y se promedia el puntaje
de todos los que estamos presentes. De esta manera yo siento que se busca ser lo mas objetivo
posible.” (P2, lidiar con subjetividad).

En las siguientes vifietas se pone de manifiesto es el caracter anénimo de la

calificacion como otro aspecto que aportaria al control de la subjetividad:

“P: escrito ayuda a que piense que uno es mas justo porque primero el tema de que tu no tengas al
alumno en frente y es an6énimo te ayuda a que en efecto no puedan haber esos aspectos subjetivos
dentro tuyo que puedan generar lo que si en un examen oral (...)” (P2, lidiar con subjetividad).

“P: Bueno, la suerte es que el examen (...) se califican anénimamente (...) los examenes escritos
digamos (...)” (P1, lidiar con subjetividad).

También, se considera que recoger evidencia sobre el desempefio a través de
diversas fuentes ayudaria a controlar la subjetividad, como se muestra en la siguiente
vifieta:

“P: Casi no tengo espacio para incertidumbre porque tengo bastantes (...) indicadores no? Como
tengo los ensayos, como tengo (...) los dos controles de lectura, tengo el seguimiento de los trabajos,
los avances de los trabajos que se hacen en las clases.” (P5, lidiar con subjetividad).

El analisis del proceso de valoracion llevado a cabo por los participantes en su
practica evaluadora se dara a partir de los cuatro temas tratados en este apartado. En
primer lugar, acerca de los criterios de desempefio, se sabe que son un requisito
indispensable para garantizar la objetividad de la evaluacion al corresponder con los
objetivos de aprendizaje previamente definidos (Coll et al.,, 2001). En el caso de los
participantes del estudio llama la atencion que solo los docentes (P5 y P6), que cuentan con
formacion pedagodgica desarrollan criterios de desempefio explicitos, que les permiten
identificar en el resultado de la evaluacion, los aspectos esperados respecto al desempefio
de los estudiantes. No obstante, no se indag6 sobre la construccién o definicién de dichos
criterios y su relacion con los objetivos de aprendizaje. Aun asi, estos docentes solo
plantean criterios para identificar aspectos relativos al manejo o dominio de contenidos
tematicos que deben estar presentes en el producto y aspectos formales requeridos como
parte de las tareas, que cabe resaltar que se utilizan Unicamente para valorar el resultado
en determinadas tareas de evaluacion. Respecto a los criterios de desempefio implicitos,
todos los docentes evidenciaron su existencia en sus respuestas a la entrevista. Sin
embargo, esto afecta considerablemente el proceso de evaluacion desarrollado por los
participantes del estudio en dos aspectos. Por un lado, al no establecerlos formalmente,
afecta la validez de la evaluacion, ya que, de acuerdo a Santrock (2001), ésta se basa en
criterios que permiten comparar el resultado de la evaluacion con el desempefio esperado,
para conocer en qué medida se ha obtenido informacién sobre el logro del objetivo
propuesto. De esta manera, al no tener criterios explicitos no se puede garantizar la

rigurosidad de la valoracion del desempefio del alumno, necesaria en la comparacién de los
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resultados con dichos criterios, que incluso podrian variar de situacién a situacién o dentro
de ella. Por otro lado, como estos criterios no son comunicados al alumno, ello impacta en
la justicia de la evaluacion, la cual se basa, entre otras cosas, en la comunicacion anticipada
de los criterios para que el estudiante oriente su desempefo hacia el logro esperado
(Escobar, 2007). Otro aspecto importante es que los criterios de desempefio se caracterizan
por integrar los distintos saberes, teniendo como propdésito evaluar la demostracién de
competencias (Arteaga y Fernandez, 2000). A diferencia de esto, los docentes manifestaron
contar con criterios implicitos que tenian como propésito identificar los saberes declarativos
o procedimentales en el aprendizaje, y que incluian en estos tipos de saberes distintos
niveles de complejidad (saber, conocer, comprender, identificar, aplicar o sustentar
conceptos, por ejemplo). Con ello se evidencia una serie de carencias en el conocimiento
pedagodgico de los docentes que afectan el proceso de valoracion y la evaluacion en
general, ya que al no tener claridad sobre los tipos de aprendizaje que fomentan,
dificilmente podrian establecer objetivos de aprendizaje pertinentes aun cuando lo son no
bastan para generar criterios de desempefio ni tareas de evaluacién que se ajusten a ellos.
Por todo lo anterior, se considera que el sistema de evaluacién que utilizan los participantes
careceria de validez.

En segundo lugar, respecto a los niveles de logro se encontré que ningun docente
los tiene explicitados. A pesar de esto, se pudo notar en sus respuestas que algunos de
ellos tenian una nocion sobre los aspectos que indicarian si se ha alcanzado el logro
esperado. Un profesor (P6) indicé que podia identificar el logro basandose en la velocidad
con que el estudiante daba una respuesta. Con ello, parece ser que el docente cree que la
rapidez en la evocacion de la respuesta es evidencia suficiente para considerar que el
alumno maneja los aprendizajes propuestos y ha alcanzado el logro esperado. Esto
coincide con la concepcién implicita de inteligencia que sostienen en la cultura occidental,
en la cual asocian la inteligencia con la rapidez en que se brinde una respuesta o solucion a
un problema; contrario a la cultura africana en la que se tiende a asociar la inteligencia con
la mejora en el desempefio en las actividades del dia a dia (Stankov, 2004). Al indagar
sobre la ausencia de niveles de logro, dos participantes (P1 y P6) explicaron que su
construccion demanda gran cantidad de tiempo y dedicacion, tal como indican Yuen y Kaur
(2010) al sefalar que la etapa de planificacion de la evaluacion es percibida por los
docentes como un reto y una tarea engorrosa; que ademas requiere de un conocimiento
tedrico y técnico para ser realizada eficazmente.

En tercer lugar, se encontrd que los docentes utilizan diversos referentes para emitir
un juicio de valor sobre el desempefio de los alumnos. Como se observo, en la mayoria de
los casos se utiliza el conocimiento disciplinar como referente Unico para valorar el

desempefio y en dos casos se utiliza el conocimiento disciplinar del asistente y la revision
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del docente. Con estos dos referentes se evidenciaria una creencia generalizada entre los
participantes que el conocimiento disciplinar basado en el criterio de autoridad vy ello seria
suficiente para determinar la pertinencia o nho de una respuesta o resultado, lo que coincide
con los criterios explicitos e implicitos antes abordado, en los que el proceso de aprendizaje
sino el contenido, es lo central de la evaluacion. Por otra parte, el proceso de valoracion
basado en la referencia a la norma permitiria clasificar al alumno dentro del grupo de
referencia de acuerdo al resultado obtenido, los docentes que la utilizan, se estarian
aproximando a una evaluacion de tendencia tradicional, pues no valoran el desempefio de
cada alumno en funcién de criterios que permitirian conocer el nivel de logro esperado
(Naranjo, 2002), sino que lo valoran solo en funcién del desempefio del grupo, lo que limita
el conocimiento sobre el nivel de logro de los aprendizajes de cada alumno (Powell, 1990,
citado en Arteaga y Fernadndez, 2000). Ademas, los docentes que utilizan este referente
parecen confundir el concepto de justicia con el de equidad, pues consideran que el
proceso de evaluacion es justo en la medida que todos los alumnos son valorados de igual
manera, en lugar de ser reconocidos independientemente por su desempefio en referencia
al aprendizaje esperado.

Por dltimo, al analizar las estrategias utilizadas para controlar la subjetividad en el
proceso de valoracion del desempefio, se puede notar que los docentes asumen que
promediar las calificaciones otorgadas por los responsables del curso o al valorar el
resultado de la evaluacién sin identificar a quién le pertenece, son condiciones suficientes
para garantizar la objetividad de la evaluacion. Dichos docentes no son conscientes de que
cada responsable del curso puede incluir en su calificacion subjetividades respecto al
desempefio y que el promediar las calificaciones no reduce ni impide que se contamine la
valoracion realizada. Ademas, aun cuando el anonimato del alumno puede evitar que se
filtren aspectos que ya se conocen de él al momento de valorar un resultado, se pueden
incluir otros aspectos propios de la subjetividad, como por ejemplo lo que el docente cree
gue es valido o no de acuerdo a su conocimiento disciplinar, asi como aspectos formales
como la letra, su tamafio, regularidad, etc. que también afecta la impresién sobre quien es
evaluado.

De acuerdo a lo observado en el proceso de valoracion utilizado por los participantes
del estudio se puede decir que los docentes no tienen una nocion adecuada de la
evaluacion de los aprendizajes, ya que no contemplan la rigurosidad y sistematizacion de
los procesos a seguir. El no contar con criterios de desempefio o utilizar procedimientos de
valoracion que no controlan la subjetividad de los evaluadores permite que se filtren errores
en la apreciacion del desempefio, perjudicando la confiabilidad y validez del proceso de
evaluacion (Santrock, 2001). Como se ha podido observar, en el proceso de valoracion

prima el juicio de los responsables del curso o la referencia a la norma, los cuales no
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permiten conocer el nivel de logro de los objetivos de aprendizaje alcanzado por cada
alumno, sino el desempefio del alumno en funcién de lo que considera el docente o0 en
funcién de todo el grupo de estudiantes, aproximando su practica a una evaluacién de
tendencia tradicional (Arteaga y Fernandez, 2000).

Ademas del proceso de valoracién de desempefio, existen otros aspectos que
afectan la rigurosidad del proceso de evaluacion, entre ellos estan las orientaciones previas
y la retroinformacion brindada a los alumnos a partir de la evaluacion de los aprendizajes,
que seran abordados a continuacion.

Orientaciones previas y retroinformacién a partir de la evaluacion de los
aprendizajes

El proceso de orientacion y retroinformacion en la evaluacion de los aprendizajes
permite configurar el nivel de regulacion que recibe el alumno para modificar y dirigir su
desempefio. A pesar de que todos los participantes orientan de alguna forma a los alumnos
previamente a la evaluacion, no todas las orientaciones que ofrecen se refieren al
desempefio esperado. En la tabla 6 se han sintetizado los aspectos referidos por los
docentes respecto a los diferentes tipos de orientaciones que brindan a los alumnos, las
vias a través de las cuales son trasmitidas, y el motivo por el cual son brindadas antes de la

evaluacion.

Tabla 6. Clasificacion de orientaciones previas para la evaluaciéon de los aprendizajes

Ejes
Teobrico Instrumental Metodoldgico
P1 P5 P2 P4 P3 P6
Tipo
Cronograma v v v v v v
Aspectos formales de la evaluacion v v v v v
Delimitacién de contenidos 4 v v
Anticipacién de criterios de desempefio v v
Modelo del informe v
Via de trasmision
Oral v v v v v v
Electronica v v v
Motivo
Orientar el aprendizaje v v v
Justicia v v
Reducir el estrés v

En primer lugar, a partir del andlisis de las respuestas, se identificaron cinco tipos de
orientaciones previas que suelen brindar los docentes a los alumnos. Como se observé en

el silabo de cada curso, todos los participantes elaboran y brindan un cronograma de
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actividades en el cual estdn consignadas las tareas de evaluacién. Esto se debe a que
dicho cronograma forma parte de las condiciones estipuladas por la Facultad y por tanto
constituye una exigencia. Si bien, tanto el cronograma como los aspectos formales de la
tarea, son orientaciones que no tienen caracter disciplinar, si guian aspectos que influyen en
el desempefio, como son la planificacién, la organizacién del tiempo, la administracién de
recursos, entre otros.

Por otra parte, todos los docentes a excepcion de un (P1) manifestaron brindar
orientaciones sobre los aspectos formales de la evaluacion, como por ejemplo las

circunstancias en que tendré lugar, el tiempo, la forma, entre otros:

“P: por lo menos hace dos afios que converso con la gente [alumnos] de como es y ellos preguntan
también ;no? “y que... ¢van a estar todos los jefes de practica? Y ¢se hacen preguntas? ; Qué tipo de
preguntas?” ;No? Eh... C les dice también y sobre el tiempo y eso se les manda incluso un documento
diciendo “van a tener tanto tiempo, este es el orden” (P3, orientacion previa).

Solo tres docentes (P1, P2 y P5) indicaron brindar orientaciones sobre los
contenidos que formarian parte de la evaluacion. Dicha delimitacion de contenidos consiste,
en otorgar un balotario o cuestionario de preguntas que formaran parte del examen a rendir.
Llama la atencion la practica desarrollada por el profesor (P5) respecto a este tipo de
orientacion, pues al dar las preguntas que podrian formar parte del examen también indica
la fuente a la que los alumnos deben recurrir para encontrar la informaciéon con que pueden
responder a la pregunta y el tipo procesamiento de informacién que deben desarrollar de
acuerdo a la taxonomia de Bloom. Dicho profesor identifica la anticipacion del balotario de

estas preguntas como un acierto:

“P: Después desde el punto de vista del alumno puedo de repente sentir 0 escuchar ¢no? satisfaccion
de parte de los alumnos de sentir que tienen algun grado de seguridad en el abordaje de las lecturas y
gue no se sienten asustados, con la incégnita de qué vendra, sino que mas o menos saben cuales son
los temas que van a venir aunque no saben exactamente cémo lo voy a corregir ¢no? (...) entonces me
han expresado siempre que eso los ayuda muchisimo ¢no? Bueno, por un lado no creo que sea que les
hace el trabajo mas facil sino que los ayuda a encontrar su camino en un montén de lecturas ¢ no?” (P5,
orientacion previa).

La anticipacioén de los criterios de desempefio solo es realizada por los docentes que
cuentan con criterios de desempefio explicitos (P5 y P6). Segln lo manifestado, dar este
tipo de orientacion es util dado que el alumno puede identificar la meta de aprendizaje,

como se visibiliza en la siguiente vifieta:

“P: uno que los ayuda a tomar conciencia de cudl es la meta del aprendizaje, a donde quiero llegar, en
realidad no es que siempre lo tenga asi como que claro (...) 0 sea no siempre le dan la importancia que
tiene digamos ¢no? tampoco pretendo que lo tengan, 0 sea es un constante repetir que esto es a
donde queremos llegar y aqui estamos y por aca vamos y a esto queremos llegar”’ (P6, orientacién
previa).

Sobre el tipo de via utilizada para transmitir las orientaciones antes del proceso de
evaluacion, todos los docentes utilizan la via oral; la que consiste en utilizar un momento de
la clase para brindar dichas indicaciones. Solo tres de los participantes (P3, P5 y P6)

transmiten, ya sea a través del campus virtual o via correo electronico, orientaciones como
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los criterios de desempefio explicitos (en el caso de P5 y P6) o indicaciones sobre aspectos
formales de la evaluacién (en el caso de P3).

En algunos casos se indag6 sobre el motivo por el cual se brindan orientaciones
previas al alumno. En ese sentido, algunos docentes (P5, P3 y P6) indicaron que la razén
gue los impulsa a hacerlo es orientar el aprendizaje hacia la meta planteada, como se

muestra en la siguiente vifieta:

“P: que él sepa que él no tiene que adivinarme el pensamiento, entonces no tiene que eh... cémo te
puedo decir... tratar de llegar a una meta que no saben cudl es ¢no? Entonces para yo poder tener un
alumno que sabe a dénde se dirige y que pueda controlar su pensamiento y llegar a donde yo quiero
que llegue yo le tengo que explicar cual es la meta ¢no?” (P5, orientacion previa).

Por su parte, los docentes que cuentan con criterios de desempefio explicitos y que
los comunican a los alumnos con anticipacion, manifestaron que esto les permite

salvaguardar la justicia en el proceso de evaluacion:

“P: me parece bien importante que ellos sepan en base a qué los estoy evaluando ¢no? porque (...) 0
sea me parece justo y me parece respetuoso para él...” (P5, orientacion previa).

Otro motivo explicado por los docentes fue que la orientacion previa es fundamental

para reducir el estrés de los alumnos frente a la tarea de evaluacion:

“P: yo creo que porque siempre es un poquito mas estresante (...) un examen oral y no sé pues si no
hayan tenido experiencias previas que no hayan sido gratificantes ;no? o sea por eso que... (...) siento
que (...)en el caso que sea necesario, tranquilizarlos ¢no? y darles tiempo para que se organicen; pero
siento que mas por experiencias previas hay gente que es muy nerviosa” (P4, orientacion previa).

Asi como los participantes consideran importante ofrecer orientaciones previas al
proceso de evaluacion, también resulta relevante sefialar el papel que cumple la
retroinformacion sobre el desempefio del alumno. La tabla 7 esta organizada segun el tipo
de retroinformacién, via a través de la cual se transmite y el motivo por el cual los

participantes la proporcionan a sus alumnos.

Tabla 7. Clasificacion de la retroinformacion a partir de la evaluacion de los aprendizajes

Ejes
Tedrico Instrumental Metodoldgico
P1 P5 P2 P4 P3 P6

Tipo

Calificacion v v v v v v

Sefialar error y respuesta esperada y/o orientacion v v v 4 4 v

de mejora

Advertencia v v
Via de transmision

Comunicacion oral — grupal v v v v

Comunicacion docente - alumno v v
Motivo

Progreso en el desempefio v v v v
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Todos los participantes del estudio califican el producto evaluado y lo acompafian
con una nota y el sefialamiento del error. Algunos describen la respuesta esperada y otros
brindan una orientacién para la mejora del desempefio. Este sefialamiento se ejemplifica en

la siguiente vifieta:

“P: Entonces yo le pongo “no acé se supone que tu has debido hacer un cuadro comparativo o has
debido confrontar el pensamiento tal con el pensamiento tal, porque estas haciendo un analisis; o
puedes haber descompuesto el concepto en sub componentes” ;no?” (P5, retroinformacion).

Por otro lado, dos de los participantes (P5 y P6) sefialan que hacen advertencias a
sus alumnos sobre su desempefio y las consecuencias de ello a partir de los resultados de

la evaluacion, como se muestra en la siguiente vifieta:

“P: Entonces nos dimos con la gran sorpresa que a pesar del balotario habian chicos que no estudiaban
lo suficiente y sacaban notas desaprobadas y yo les explicaba y les decia “miren chicos, mas no puedo
hacer para ayudarlos a ustedes a aprender el contenido del curso y que se vayan con la confianza de
que algo hayan aprendido. Tienen varias cosas a su favor: tienen las lecturas previamente
seleccionadas en un anillado, no tienen que ir a buscarlas a la biblioteca, no tienen que ir a buscar
libros, esté todo para ustedes junto ahi. Tienen un balotario, tienen los powers de las clases y tienen las
cosas que vamos a tomar ¢ya? Mas ya no les puedo dar” (P5, retroinformacion).

Es importante sefialar que las formas de retroinformacién manifestadas por los
profesores son utilizadas para una determinada tarea. Por ejemplo, los exdmenes escritos
suelen ser retroinformados a partir de anotaciones, pero también se retroinforma de manera

general y grupal, como se muestra en la siguiente vifieta:

P: yo les entrego el examen parcial y les digo “Bueno, pregunta uno. Aca la mayoria lo hizo bien. Mas o
menos el 50% lo respondid, se esperaba esto. Pregunta dos. Aqui, por ejemplo, la mayoria pating, le
paso tal cosa. En la pregunta tres (...) la mayoria se equivocé en esto, la mayoria me puso esto”.
Entonces, hablo de cuestiones grupales y les doy un feedback verbal de grupo de cémo les fue en el
examen” (P2, retroinformacion).

A pesar que se consultdé sobre el motivo por el cual se brinda retroinformacion, solo
algunos docentes (P2, P3, P5 y P6) explicaron que la meta es fomentar el progreso en el
desempefio. Tres de los docentes que mencionaron dicho motivo (P3, P5y P6), lo hicieron
en referencia al trabajo final del curso, es decir que ellos pueden observar que la
retroinformacién dada en un avance parcial se incorpora en el préximo producto, de modo
gue se modifica y se progresa hacia el trabajo final. Por su parte, el profesor (P2) indico
gue el proceso de evaluacion en si mismo brinda retroinformacion al alumno sobre su

desempefio, dado que puede hacer inferencias sobre sus resultados:

“P: Si yo creo que porque a ellos los ayuda como una medicion, o sea no solamente... porque dije hace
un rato que era la medicién del profesor pero no solamente... a ellos como feedback ¢no? seguir
dandose cuenta “ah ok, voy bien por aca, no voy bien por aca, me falta eso, me falta lo otro” no? creo
que es importante por eso ¢no?” (P2, retroinformacion).

Al analizar los tipos, vias de transmision y motivos por los cuales se brindan
orientaciones previas sobre la evaluacion, se puede notar que éstos estan enfocados en el
formato o contenido que debe evidenciarse en el resultado de la evaluacion; pues aun
cuando se anticipan criterios de desempefio estos son sobre contenidos teméticos o

aspectos formales. Si bien en algunos casos se manifesté que el motivo para brindar
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orientaciones era indicar la meta de aprendizaje, los docentes solo lo sefialaron a través de
sus respuestas a la entrevista. Ademas, dichos docentes no cuentan con criterios de
desempefio ni con niveles de logro formalmente establecidos, los cuales cumplirian la
funcién de informar sobre el desempefio esperado al ser comunicados previamente a los
alumnos (Escobar, 2007). Esto afecta perjudicialmente la justicia del proceso de
evaluacion, ya que el alumno no conoce lo que se espera de él, pues no cuenta con
informacion necesaria para para prepararse adecuadamente.

Respecto a la retroinformacion, a pesar de que todos los docentes acompafan la
calificacion con alguna forma de retroalimentacion, ninguno explicé la forma en que se
utilizan las notas para informar al alumno, lo que puede interpretarse como una creencia
gue sostienen los docentes respecto a que el alumno sabe lo que debe hacer con la
retroinformacién que se le brinda sobre su desempefio. Esto se refuerza con la idea que
sostienen la mayoria de los docentes sobre que los alumnos deben incorporar la
retroinformacion dada a partir de la evaluacion, sin recibir mayores indicaciones de como
hacerlo, pues asumen gue es responsabilidad del alumno y no de ellos, como se observa en

la siguiente vifieta:

“P: algo que no ha sido un cero a la izquierda y con una nota no muy buena, con los comentarios,
entonces esa persona deberia tener los elementos para el siguiente control si te preguntan otra vez
algo parecido o que procese la informacién en esa linea otra vez, deberia poder hacerlo ¢no es cierto?
Y si no lo hace es porque no estd trabajando o algo no le queda claro y no pregunta” (P5,
retroinformacion).

De acuerdo a lo que plantean Bloxham y Campbell (2010), brindar Gnicamente
calificaciones y asumir que los alumnos conocen su significado, promueve que los
estudiantes hagan una libre interpretacion sobre su desempefio. En este sentido, la
retroinformacion dada no estaria cumpliendo con su objetivo de revertir el error en un
aspecto constructivo para el aprendizaje (Rust, 2002). Ademas, como explica Litwin (2008),
una calificacion dificilmente da cuenta del progreso del estudiante o de su nivel de logro de
acuerdo a los objetivos de aprendizaje propuestos. Esto se intensifica al no brindar
apreciaciones sobre el resultado de la evaluacién de manera particular sino de forma grupal,
pues dificulta que las sugerencias dadas puedan orientar la modificacion del desempefio
hacia la mejora del mismo (Woolfolk, 2006).

En términos generales, a partir de las orientaciones previas a la evaluacion y la
retroinformacién dada, se puede notar que los docentes no conciben la evaluacién como
una oportunidad de aprendizaje, a pesar de que algunos si lo hayan manifestado de esta
manera en sus respuestas al momento de definir el concepto. Esto aproxima su practica
evaluadora hacia una tendencia tradicional que se caracteriza por limitarse a conocer el

resultado de aprendizaje sin retroinformar sobre la calidad de los procesos implicados en él.
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Estos aspectos se veran reforzados al conocer las expectativas de los docentes sobre el
alumno respecto a la evaluacion de los aprendizajes que se tratara en el siguiente apartado.
Expectativas sobre el alumno respecto a la evaluacion de aprendizajes

La evaluacion de aprendizajes es un aspecto inmerso en el proceso de ensefianza y
aprendizaje. En dicho proceso, los docentes han construido un perfil ideal del alumno que
podria dar indicios sobre lo que estos esperan del desempefio del alumno y sobre el rol que
cumplen tanto él como el estudiante en el proceso de evaluacion. Con este objetivo, se
consulté a los docentes sobre como deberia ser el alumno para poder desempefiarse
adecuadamente en su proceso de evaluacion. Asi, se pudieron recoger algunas
expectativas respecto al alumno, las cuales han sido organizadas en aspectos referidos a
las habilidades y aspectos referidos a las condiciones personales que ellos deben tener, a
los cuales a su vez permiten cumplir con otros requisitos. Cabe sefialar que todos los

docentes indicaron al menos uno de los aspectos que se mencionan en la figura 7.

Expectativas respecto al alumno
I
| 1
i L . ' . Aspectos referidos a
1
i Asistiry participar en — Condiciones personales habilidades
i clase
N 7’ J l
{ Estar motivado Comprender y responder
i Leer las lecturas del intrinsecamente preguntas de evaluacién
! curso
\ / a8 . |
’ : ( 3
i ; Estar comprometido y ser Analizar v sisteti
Estudiar para el lizar y sistetizar
i studiar para e responsable 1 informacion
i examen g )
\ r ]
Redactar coherentemente
Reflexionar y criticar

Figura 7. Expectativas sobre los estudiantes en la evaluacién de los aprendizajes

Para los docentes, los alumnos deben tener condiciones personales, como estar
motivado y comprometido con su aprendizaje, para cumplir con aspectos indispensables
para desempefiarse adecuadamente en su evaluacién. En ese sentido, un docente explica
la necesidad de asistir a clase:

“P: Tienen que haber ido a clases de todas maneras, su esperanza de pasar alguna de esas

evaluaciones sin ir a clases por ejemplo la de ese examen, no habia manera. Esas cosas que evallo en
el examen no estan en un libro” (P6, expectativa sobre el alumno)

En la vifieta se puede notar que el docente considera que la clase, y por tanto su

exposicion, son la Onica fuente a partir de la cual el alumno puede adquirir los
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conocimientos que seran evaluados. Esto conlleva la creencia de que el docente es la Unica
fuente de conocimiento y autoridad en los temas tratados.

En cuanto a las habilidades, los docentes asumen que los alumnos deben llegar al
curso con determinadas capacidades, como por ejemplo la capacidad critica y de reflexion,
como se evidencia en la siguiente vifieta:

“P: es indispensable que pueda tener esa capacidad de criterio, de reflexion, de preguntar, de... de
plantear eh... todas sus dudas ¢no? (P2, expectativas sobre el alumno)

Cabe sefalar que ningun participante indicé aspectos de su rol como docente que
fueran indispensables para que los alumnos puedan desempefarse de acuerdo a sus
expectativas en la evaluaciéon de aprendizajes. Esto revelaria la falta de consciencia de los
participantes sobre las deficiencias en el proceso de evaluacion que desarrollan y que
incluso, consideran que la responsabilidad del éxito en la misma estaria Unicamente
centrada en el alumno.

A manera de conclusion, se encontré que los participantes del estudio mantienen
posturas y practicas respecto a la evaluacion de los aprendizajes que estdn mediadas, en
gran parte, por sus creencias y concepciones mas que por sus conocimientos pedagoégicos
sobre este proceso. Consecuentemente, esto genera que los docentes se distribuyan de la
manera que se muestran en la figura 8 segun las tendencias de evaluacion, que en este

estudio han sido tratadas como tradicional y auténtica:

Tendencia i ___| Tendencia
tradicional P1 P2 auténtica
P3 P4

Figura 8. Distribucion de los participantes de acuerdo a las tendencias de evaluacion de

aprendizajes
Como se puede observar, los docentes que cuentan con formacion pedagdgica son
aquellos que tienden a mantener practicas evaluadoras propias de ambas tendencias, como
por ejemplo, contar con criterios de desempefio que son comunicados a los alumnos con
anticipacion y sobre los cuales es valorado el resultado obtenido a través del proceso. No
obstante, aun cuando cuentan con estas caracteristicas, privilegian el resultado de

aprendizaje antes que la ejecucidbn de competencias o la valoracion del proceso de
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aprendizaje. Esto coincidiria con una concepcion de inteligencia como producto y no como
proceso o ejecucion (Piaget, 1971).

La evaluacion de aprendizajes es un proceso sistematico que tiene como meta
brindar informacién sobre el logro de los objetivos propuestos y emitir juicios de valor sobre
el desempefio al compararlo con estdndares previamente establecidos, para tomar
decisiones que mejoren el proceso de ensefianza y aprendizaje (Casanova, 1999; Coll,
Martin y Onrubia, 2001; Contreras, 2010; Gonzalez, 2001; Guzman, 2010; Jorba y Casellas,
1997). A través del andlisis documentario y de las respuestas, se ha podido conocer que los
participantes no utilizan los objetivos de aprendizaje como punto de partida para la
planificacion y desarrollo de la evaluacion. En muchos la evaluacion esta relacionada con el
contenido y esto seria central en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Esto, por un lado,
indicaria que los profesores asumen la evaluacion de los aprendizajes como un asunto que
se enfoca solo en un aspecto del proceso de ensefianza y aprendizaje, ya que el disefio, la
planificacion de las tareas y los criterios de desempefio son tareas que en general no se
realizan ni se originan en los objetivos de aprendizaje planteados en el curso. Ademas, se
encontrd, que los docentes no tienen claridad conceptual sobre los tipos de saberes y
habilidades involucrados en los cursos que ensefian, lo que dificulta considerablemente el
planteamiento de objetivos de aprendizaje claros.

Por otro lado, la disociacion presentada entre los componentes de la evaluacion,
como por ejemplo los objetivos de aprendizaje y las tareas a través de las cuales son
evaluados, y sobretodo la ausencia de criterios de desempefio y niveles de logro afecta la
validez y la confiabilidad de la misma. Esto repercute en la valoracion del desempefio del
alumno, dando resultados que no serian necesariamente relevantes en el proceso
formativo. Ademas, permite que se filtren subjetividades en el proceso, y en las
orientaciones dadas a los alumnos, ya que no conocen claramente qué es lo que se espera
de ellos. Por otra parte, centran la responsabilidad del proceso en los alumnos sin implicar
su desempefio docente o su metodologia como elementos mediadores para el logro de los
objetivos. Con todo ello, se puede concluir que los docentes, no conciben la evaluacion
como una oportunidad de aprendizajes, aspecto caracteristico de una tendencia auténtica y
propia para el desarrollo de competencias requeridas en la evaluacion en la educacion
superior.

Como explica Zabalza (2003), cuando el profesor dispone de conocimiento sobre un
aspecto educativo, basa sus decisiones y practica en dicha informacién; sin embargo,
cuando esto no existe, las decisiones se basan en las creencias que posee sobre la
ensefianza. Por ello, Catalan (2011) propone que se establezcan espacios de reflexion, que
no fomente necesariamente el cambio de las creencias y concepciones que sostienen las

practicas de los docentes; pero que si proporcionan el fundamento para producirlo o
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favorecer la implementacién de dichos cambios. En ese sentido, es recomendable que se
establezcan espacios de reflexibn y didlogo entre los docentes sobre las practicas
evaluadoras utilizadas y que dicho espacio sea mediado por un experto en el tema, de
modo que pueda fomentar la construccién y desarrollo de practicas mas apropiadas para la
evaluacién de los aprendizajes.

Dado que el presente estudio ha permitido aproximarse, aunque de manera limitada,
al conocimiento de las creencias sobre la evaluacion de los aprendizajes y profundizar en
ellas, a continuacién se plantean dos recomendaciones para estudios futuros. La primera,
desarrollar nuevos estudios que permitan profundizar en las creencias y concepciones que
se encuentran detras de las précticas evaluadoras de los docentes. La segunda, realizar un
estudio con un grupo mas amplio de docentes de la carrera de psicologia que permita
recoger la diversidad de préacticas evaluadoras y se identifique su relacion con las metas de
formacion que tiene dicha carrera. Asi, se podrian reconocer las necesidades de formacion
de los docentes en cuanto a la evaluacion de los aprendizajes. Dicha formacién debe partir
desde un espacio de reflexién en el que los docentes puedan tomar conciencia sobre las
dificultades que tienen respecto proceso de evaluacién de aprendizajes y las creencias y
concepciones que intervienen en su toma de decisiones al respecto. Con ello, se podria
iniciar la formacion pedagogica en procesos que se oriente hacia una evaluacion auténtica,

compatible con las exigencias de la educacion superior hoy en dia.
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Anexo A

Ficha de datos

FICHA DE DATOS PARTICIPANTE N°
Fecha: Inicio: Fin:
Edad Afios de experiencia
docente
Género Formacién en psicologia
¢Ha ensefiado un curso por lo
@ menos dos semestres Si No
3:' consecutivos?
& Nombre del curso
Z
I(JDJ Eje de formacion 1) Tedrico 2) Instrumental 3) Metodoldgico
n .
lc_) Ciclo al que corresponde
<
O  Rol docente 1) Docente 2) Asistente 3) Jefe de practica
¢Harealizado cursos de Si No
formacién docente? — —~
¢Cudl (es)?
8§  Tipo de evaluacion que realiza 1) Oral 2) Escrita
o
§ Momentos en qué evalla 1) Inicial 2) Proceso 3) Final
a
Q , Utiliza criterios de .
w <
é‘ desempefio? Sl My —
g ¢Estan explicitados en el silabo? Si No
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Anexo B

Guia de entrevista semi estructurada

Sobre los aprendizajes

1. De acuerdo alos objetivos de su curso, ¢(Qué habilidades desarrolla un estudiante en su curso?
2. ¢Como fomenta dichas habilidades?
3. ¢Como sabe que el estudiante ya las ha logrado u obtenido?

Introduccion al tema
La evaluacion de los aprendizajes es uno de los caminos por los que se verifica si los alumnos han logrado o no,

alcanzar dichas habilidades, y por ello es importante que nos centremos en ella.

Sobre la evaluaciéon de los aprendizajes

1. ¢Como definiria la evaluacién de aprendizajes?

a) ¢Qué busca al momento de evaluar? ¢ Por qué evalia?

2. ¢Como describiria su practica evaluadora?
a) ¢Como planifica o disefia el proceso de evaluacion de sus alumnos? ¢Cémo selecciona los

contenidos a evaluar y los tipos de tareas a realizar?

b) ¢Orienta alos alumnos paralas evaluaciones? Cémo? ¢Cuando? ¢Por qué?

c) ¢Qué cree que deba tener en cuenta y hacer el alumno para desempefiarse adecuadamente

en la evaluacion que usted realiza?

3. ¢Qué dificultades encuentra al evaluar? ¢Por qué?
a) Algunos docentes sefialan que sienten incertidumbre al generar un juicio valorativo sobre el

desempefio del alumno a partir de la correccion de la evaluacion. ¢ Usted qué piensa? ¢ Por qué?

4. ¢Cudles son sus principales aciertos en cuanto a la evaluacion? ¢Con qué se siente satisfecho?
¢Por qué?
a) ¢Qué cree que piensan los alumnos de su proceso de evaluacion? ¢ Por qué?

b) Situviera posibilidad, ¢qué otros aspectos incluiria en su evaluacién? ¢ Por qué?
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Anexo C

Consentimiento informado

La presente investigacion es conducida por Ana Cecilia Ferreyra Diaz (20064871),
estudiante del 11° ciclo de Psicologia Educacional de la Pontificia Universidad Catdélica del Pera.
Este estudio forma parte de la tesis de licenciatura en dicha especialidad y cuenta con la asesoria
y supervision de la profesora Maria Isabel La Rosa Cormack. Asi, la meta de este estudio conocer
su percepcion sobre la naturaleza del aprendizaje y la forma en que este se da en su practica
docente dentro del programa de psicologia de pregrado de una universidad privada de Lima.

Los aspectos que competen a los participantes de la presente investigacion se muestran a
continuacion:

e En una primera sesion se le solicitara algin material que utilice en su ejercicio como docente
gue sirva como evidencia de los procesos de evaluacion de aprendizaje que suele desarrollar
y que brinde informacion puntal sobre datos generales de su docencia.

e En una segunda sesion, se le pedira responder algunas preguntas respecto al tema en una
entrevista que durara entre 40 y 60 minutos aproximadamente.

e El audio de la entrevista sera grabado de modo que sus ideas puedan ser transcritas y
analizadas posteriormente.

e Lainformacion recogida seré confidencial y no se utilizar4 para ningan otro propdsito. Ademas,
sus respuestas seran codificadas usando un nimero de identificacion y por lo tanto, seran
andnimas. Una vez finalizado el estudio los audios se eliminaran.

e Puede hacer preguntas en cualquier momento durante su participacion o de parecerle incbmoda
alguna pregunta, tiene derecho a no responderlas.

e Puede retirarse del estudio en cualquier comento sin que eso lo perjudique en ningln sentido.

Desde ya le agradezco su participacion,

Ana Cecilia Ferreyra Diaz
Cddigo PUCP: 20064871

Acepto participar voluntariamente en esta investigacion, conducida por Ana Cecilia Ferreyra
Diaz (20064871), estudiante del 11° ciclo de Psicologia Educacional de la Pontificia Universidad
Catodlica del Perd. He sido informado(a) de la meta de este estudio y conozco las condiciones bajo
las cuales se regula mi participacion.

Entiendo que puedo pedir informacion sobre los resultados de este estudio cuando éste haya
concluido. Para esto, puedo contactar a la investigadora a través del siguiente correo electrénico:

cecilia.ferreyra@pucp.pe; o a su profesora asesora a mlarosa@pucp.edu.pe.

Fecha Nombre del Participante Firma del participante
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