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RESUMEN

La investigacion busca responder a la pregunta sobre como son las
practicas evaluativas de los docentes de 5° y 6° de primaria del area de inglés de
una institucion educativa privada de Lima. Por ello, el objetivo general consiste en
analizar las practicas evaluativas de los docentes de 5° y 6° de primaria del area
de inglés de una institucion educativa privada de Lima. Esto se logra mediante tres
objetivos especificos que comprenden el describir las caracteristicas de evaluacion
y los tipos de instrumentos utilizados por los docentes para la recogida de
informacion del desempefio de los estudiantes, explicar los roles que asumen el
docente y los estudiantes en el proceso de evaluacién e identificar las
convergencias y divergencias entre las practicas evaluativas de los docentes con
el Proyecto Educativo de la institucion. El estudio es cualitativo y utiliza el método
de estudio de casos instrumental lo que permite describir e interpretar la
complejidad de las practicas evaluativas de los docentes de acuerdo a los
significados que les otorgan en el contexto donde se desarrollan. Se utilizaron las
técnicas de observacion y de analisis documental. Los informantes fueron 2
docentes del area de inglés de 5° y 6° grado de primaria con minimo 4 anos en el
dictado del inglés en primaria y con induccion en los lineamientos de la institucion.
Los resultados evidencian limitaciones en las practicas evaluativas de los docentes
al implementar la evaluacion formativa o para el aprendizaje, con relacién a la
practica regular de retroalimentacion descriptiva, a la comunicaciéon de objetivos
de aprendizaje, a la predominancia de evaluaciones escritas y de Ia
heteroevaluacién. Si bien esto denota una tendencia a la evaluacion tradicional, se
encuentra que la evaluacion auténtica esta abriéndose paso, pero aun sin la

regularidad necesaria lo que genera divergencias con la propuesta institucional.

Palabras clave: Evaluacion, practicas evaluativas, evaluacion formativa o para el

aprendizaje, evaluacidon sumativa o del aprendizaje.



ABSTRACT

The research seeks to provide answers regarding the assessment practices of 5th
and 6th-grade teachers in the English area of a private school in Lima. Therefore,
the general objective is to analyze the assessment practices of 5th and 6th-grade
teachers in the English area of a private school in Lima. This is achieved through
three specific objectives that include describing the evaluation characteristics and
the types of instruments used by teachers to collect information on student
performance, explaining the roles that teachers and students play in the
assessment process, and identifying the convergences and divergences between
the assessment practices of teachers and the Educational Project of the institution.
The study is qualitative, using the instrumental case study method, which allows us
to describe and interpret the complexity of teachers' assessment practices
according to the meanings they give them in the context where they occur.
Observation and documentary analysis techniques were used to collect data. The
informants were two English teachers in the 5th and 6th grades of primary school
with a minimum of four years of teaching English in primary schools and with
orientation in the guidelines of the institution. The results show limitations in the
assessment practices of teachers when implementing formative or assessment for
learning, such as the lack of a regular practice of descriptive feedback, a lack of
communication of learning objectives, a predominance of written evaluations, and
hetero-evaluation. Although this shows a tendency towards traditional evaluation,
it is found that authentic evaluation is making its way; however, not yet with the

necessary regularity, which generates divergences with the institutional proposal.

Keywords: Assessment, assessment practices, formative or assessment for

learning, summative or assessment of learning.
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INTRODUCCION

La evaluacion del aprendizaje es un componente esencial del quehacer
docente y un campo de gran interés investigativo dado el alto potencial que tiene
para mejorar la calidad de la educacion. La evaluacion influye en todo el proceso
pedagogico (Moreno, 2016) y es garantia de aprendizaje si esta al servicio de quien
aprende y, por tanto, de quien ensefia. Por las diversas funciones que cumple, la
evaluacion del aprendizaje permite dar respuesta a las necesidades de los agentes
y sistemas educativos, ademas de velar por la equidad y calidad de la educacion
(Unesco, 2017).

De igual manera, la evaluacion del aprendizaje permite identificar las brechas que
se generan en el proceso educativo y promueve que los estudiantes puedan
gestionar y autorregular sus propios procesos por medio de la retroalimentacion
efectiva y oportuna, ademas aporta sentido y significado a los aprendizajes lo que
permite que los estudiantes crezcan en autonomia (Hernandez-Nodarse, 2017).
Asi mismo, con respecto a los docentes, aporta informacion valiosa para la toma
de decisiones en relacion a sus propias practicas pedagodgicas y evaluativas
influyendo de esta manera en la mejora de los procesos educativos (Ravela et al.
2017; Anijovich y Cappelletti, 2017).

En esa misma linea, por su funcion reguladora, se considera como una condicion
esencial para la mejora del proceso pedagdgico al proveer informacion que permite

valorar el curriculo implementado (Calatayud, 2019; Faustino et al. 2013). Se



enfatiza por lo tanto la comprensién de la evaluacion desde la accion docente y
desde la relacién con la ensefianza y aprendizaje. La ensefanza y la evaluacion
son elementos que no se pueden disociar, ya que el docente ensefia y al mismo
tiempo evalua (Picaroni, 2009; Monereo et al. 2009; Chavez y Martinez Rizo,
2018). Sin embargo, la evaluacién no deja de ser una tarea dificil, ausente en la
formacion de los docentes a pesar de ser un requisito basico de los sistemas

educativos (Ravela et al. 2017).

La nocién de evaluacion se ha transformado de manera considerable y significativa
a través del tiempo. Desde una comprension tradicional enfocada en la ensefanza
y en la medicion del aprendizaje a ser comprendida actualmente como una practica
continua enfocada en el proceso de ensefianza y aprendizaje que provee
retroalimentacion descriptiva y oportuna, lo que permite el progreso y la mejora de

los agentes y del sistema educativo (Gémez et al. 2019; Minedu, 2016).

Frente a la evaluacién tradicional surgen nuevos conceptos de evaluacion como
modelos alternativos. La evaluacion auténtica implica ensefar y evaluar a través
de situaciones retadoras similares las que el alumno se enfrenta en la vida real que
contengan cierto grado de incertidumbre y que conlleve atender a procesos de
variada demanda cognitiva (Ravela, 2017). Por otro lado, Moreno (2016) describe
las nociones de evaluacién del aprendizaje y para el aprendizaje y los relaciona

con las funciones sumativa y formativa de la evaluacion.

En el marco de la evaluaciéon de las competencias de educacion basica en Peru,
Minedu (2020) dispone que el enfoque de la evaluacion es siempre formativo,
independientemente si la finalidad es para o del aprendizaje. Anijovich y Cappelletti
(2017), plantean la complementariedad de las funciones formativa y sumativa. Sin
embargo, resaltan la relevancia de la funcion formativa porque posibilita la mejor
comprension y reorientacion de la ensefianza. No obstante, reconocen que la
funcion sumativa o certificadora se ha convertido en el sentido de la evaluacién en
el contexto educativo. El reto esta en que es el mismo docente quien tiene que
evaluar de manera formativa y sumativa, y la calificacién se convierte en el fin

principal (Ravela, 2022).



A pesar de los avances en la aproximacion a la evaluacion con fines formativos,
segun Castillo y Cabrerizo (2010), el paradigma mas utilizado para medir los
aprendizajes, sigue siendo el cuantitativo. Esto se debe a que los docentes se
basan en lo experimentado durante su formacién, enfocandose principalmente en
la calificacion (Prieto y Contreras, 2008; Ravela, 2022; Monteiro et al., 2021;
Oramas, 2020a; Alcaraz, 2015).

Lo mencionado genera que se minimicen los aportes que la evaluacién puede
brindar para la mejora de los aprendizajes. Por ello, se hace necesario que se
pueda conocer y reflexionar sobre las practicas evaluativas de los docentes
buscando la mejora en la calidad de la ensefianza. Tal como lo afirma Stiggins
(2004), es momento de repensar la relacion entre las practicas evaluativas y las
escuelas eficaces en el marco de la nueva comprensién del potencial de la
evaluacion. Sin embargo, Ahumada (2005a) alerta que el concepto de evaluacién
se encuentra idealizado ya que las condiciones ofrecidas a los docentes en las
escuelas distan de ser las necesarias para responder a las caracteristicas

formativas del mismo.

Tomando en consideracion los aportes de Ahumada (2005a); Ravela et al. (2027);
Anijovich y Cappelletti (2017) y Minedu (2016), el presente estudio define el
concepto de evaluacion del aprendizaje desde el enfoque formativo, como un
proceso global, continuo y sistematico de recojo, analisis, valoracién y toma de
decisiones, intimamente ligado y al servicio de la ensefianza-aprendizaje que
busca la mejora continua del estudiante y del sistema escolar al orientar y regular

el proceso educativo.

Con relacion a las practicas evaluativas, tomando en cuenta las apreciaciones de
Litwin et al. (2003); Gimeno (2007); Gémez et al. (2019); Jara-Henriquez y Jara-
Coat (2018) y Oramas (2020b), se asume como definicion de practica evaluativa,
a aquellas actividades que el docente realiza durante el proceso de evaluacion que
le permitan recolectar suficientes insumos para la valoracion del aprendizaje que
demuestren el logro de aprendizajes significativos, relacionadas con el qué
(objeto), como (técnica), con qué (instrumentos) y para qué evaluar (finalidad), asi

como también quienes participan de dicho proceso (agentes).
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Martinez-Rizo y Mercado (2015) destacan los aportes respecto a la caracterizacion
de las practicas evaluativas en Latino América y presentan hallazgos sobre la
prevalencia de practicas evaluativas tradicionales en los salones de primaria.
Ravela (2022) sefiala que las nuevas propuestas curriculares dirigidas hacia un
enfoque por competencias implican la necesaria revision y rearticulacion de los
componentes curriculares, tales como las practicas evaluativas de los docentes en
tanto suelen responder a rutinas instauradas a lo largo del tiempo desarticuladas

de los nuevos propositos formativos.

Con relaciéon a investigaciones de las practicas evaluativas del inglés como
segunda lengua, Faustino et al. (2013) encuentran una tendencia a la evaluacion
sumativa y falta de lineamientos y acuerdos sobre evaluacion en instituciones
educativas. Ahumada (2005a) y Alonzo (2023), resaltan la gran distancia entre los
planteamientos teoricos y las practicas de evaluacion observadas en las aulas. En
esta linea, Black y Wiliam (2018), resaltan la importancia del analisis del contexto
en donde las practicas evaluativas se encuentran inmersas. Ante esto, se hace
indispensable realizar la presente investigacion que aportara al desarrollo de la

comprension y caracterizacion de las mismas.

En cuanto a la institucién en donde se realizé la investigacion, se devela el interés
y la necesidad de recoger informacion precisa sobre las practicas evaluativas
docentes. En este contexto, la evaluacidon es entendida como elemento esencial
de la propuesta pedagdgica enfocada en la persona y en la centralidad en el
aprendizaje. La institucion educativa cuenta con una propuesta pedagdgica
bilingle con altos estandares y con un marco curricular alineado con expectativas
internacionales que promueven la alta exigencia y desempeio académico. Un
porcentaje significativo de la ensefianza-aprendizaje se desarrolla en el idioma
inglés lo que hace clave el poder conocer con mayor hondura las practicas

evaluativas de los maestros en el area mencionada.

La presente investigacion busca aportar a la profundizacién del conocimiento sobre

las practicas evaluativas de los docentes e iniciar una reflexion que permita orientar
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propuestas de mejora del proceso de evaluacion del aprendizaje, partiendo de una

primera caracterizacion de las mismas.

El tema de la investigacion es la evaluacion del aprendizaje y responde a la
siguiente pregunta: § Como son las practicas evaluativas de los docentes del 5° y
6° grado de primaria en el area de inglés de una institucién educativa privada de
Lima? Para el desarrollo de la investigacion se plantea el siguiente objetivo
general: Analizar las practicas evaluativas de los docentes de 5° y 6° de primaria
del area de inglés de una institucién educativa privada de Lima. Se cuenta con los
siguientes objetivos especificos a. Describir las caracteristicas de evaluacion y los
tipos de instrumentos utilizados por los docentes para la recogida de informacién
del desempeno de los estudiantes, b. Explicar los roles que asumen el docente y
los estudiantes en el proceso de evaluacion y c. Identificar las
convergencias/divergencias entre las practicas evaluativas de los docentes con el

Proyecto Educativo de la institucion.

El estudio realizado es cualitativo y utiliza el método de estudio de casos
instrumental lo que permite describir e interpretar la complejidad de las practicas
evaluativas de los docentes de acuerdo a los significados que les otorgan en el
contexto donde se desarrollan (Martinez, 1988; Hernandez et al. 2010; Bisquerra,
2009; Stake, 1998). Se utilizan las técnicas de observacion para poder registrar las
sesiones de clase y el analisis documental ya que se ha previsto la revision de los
documentos oficiales elaborados por la institucion tales como el Proyecto
Educativo Institucional (PEI) y el Proyecto Curricular Institucional (PCIl) para
conocer la propuesta pedagogica, asi como las programaciones e instrumentos de

evaluacion que los maestros desarrollan.

El interés por dar respuesta a este problema surge a partir de reconocer que, a
pesar de los esfuerzos por mejorar la educacion por medio de la evaluacién del
aprendizaje, no se logran modificar los modos de evaluar en las aulas (Ravela,
2014). Inclusive, los cambios a nivel curricular para incorporar las competencias
claves, no se han visto reflejados completamente en los cambios en las practicas
evaluativas (Siarova et al. 2017). De acuerdo a Achulla (2019) y Boud y Falchicov

(2006), el desarrollo de las practicas evaluativas puede presentar algunos
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problemas debido a la poca claridad que los maestros poseen sobre conceptos
basicos de las practicas, tales como el para qué, como, con qué, cuando y quiénes

evaluan.

El presente estudio se desarrolla en la Maestria en Educacion con mencion en
Curriculo y constituye una contribucion en la linea de investigacion de Disefio y
Desarrollo Curricular de la Maestria en Educacion teniendo como centro la

participacion del docente en el disefio curricular.

La investigacion se estructura en dos apartados; el primero desarrolla el marco de
la investigacion que contiene dos capitulos; el primero corresponde la categoria de
evaluacion del aprendizaje, el cual parte de la aproximacion al concepto tomando
en cuenta la evolucion del término en el contexto educativo y la exploracion de
términos asociados. Se presentan asi mismo los tipos de evaluacion del
aprendizaje de acuerdo al momento, funcion, extension, agentes y normotipo que
la caracterizan; el segundo capitulo hace referencia a las practicas evaluativas
partiendo desde la conceptualizacion del concepto, profundizando en las
dimensiones que la constituyen, las preguntas que guian el analisis de las mismas
y los principios y condiciones que las determinan. El segundo apartado presenta el
disefio metodoldgico de la investigacion en donde describe el método empleado,
los objetivos, los informantes y el método de recojo de informacion, luego se
presenta el analisis y discusion de los resultados, asi como las conclusiones y

recomendaciones.
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PRIMERA PARTE: MARCO REFERENCIAL

El estudio se divide en dos capitulos que establecen el marco referencial.
El primer capitulo presenta una aproximacion al concepto de evaluacion educativa,
explora su desarrollo y evolucién en el tiempo y presenta los conceptos asociados.
Asi mismo, profundiza en la evaluacion para y del aprendizaje y establece los tipos
de evaluacion segun el momento, la funcion, los agentes educativos, la extension
y el normotipo. El segundo capitulo se enfoca en desarrollar la nocidn de practicas
evaluativas, sus dimensiones y caracteristicas principales. Se contextualiza la
exploracién de las practicas evaluativas de los docentes en el area de inglés como

segunda lengua.
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CAPITULO I: LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE

La evaluacion del aprendizaje en el ambito educativo se considera un
aspecto esencial del quehacer docente, debido al alto potencial que tiene para
alcanzar los resultados de los aprendizajes de los estudiantes, asi como para
precisar el grado de efectividad de los sistemas escolares y mejorar la calidad de

la educacion.

La evaluacion se ha posicionado como la pieza clave en el sistema educativo dado
que influye en todo el proceso pedagdgico (Moreno, 2016) y es garantia de
aprendizaje si esta al servicio de quien aprende y, por ende, de quien ensefia
(Alvarez, 2008). Sin embargo, asi como el sistema educativo ha contemplado
diferentes enfoques y modelos curriculares que sostenian las practicas educativas,
la evaluacion también ha sido concebida de acuerdo con las caracteristicas de

dichos enfoques a la luz de los paradigmas de la sociedad.

1.APROXIMACION AL CONCEPTO DE EVALUACION DEL APRENDIZAJE

Evaluar es una actividad esencial y natural del ser humano desde que este
existe y que se expresa de manera cotidiana en cada decision tomada en el ambito
individual, familiar, social y politico (Ravela et al. 2017). A nivel de sistemas
educativos, la evaluacién del aprendizaje posibilita dar respuesta a los contextos,
caracteristicas y necesidades de los agentes educativos y se considera un medio
para comprender, medir y mejorar la calidad y la equidad de la educacion, a partir
del recojo, analisis, uso y socializacion de la informacién obtenida sobre los

aprendizajes y los factores que los afectan (Unesco, 2017).

Scriven (2013) comprende a la evaluacion como una forma de conocimiento vital
que consiste en generar una afirmacién sobre la calidad, valor e importancia de
una entidad. Resalta ademas el caracter transdisciplinar en tanto esta presente y

aporta herramientas a las demas disciplinas académicas.

Ahumada (2005a), Diaz-Barriga y Hernandez (2004), Faustino et al. (2013) y

Calatayud (2019), consideran a la evaluacion como proceso de recojo sistematico

15



de informacién confiable y oportuna sobre el aprendizaje que posibilita valorarlo y
en funcion del cual se toman decisiones para la mejora. Gimeno (2007) y Ahumada
(2005b) coinciden al destacar la importancia del uso de evidencias y técnicas de

recojo de informacion de manera formal o informal.

Asimismo, Stiggins (2017) afiade que la calidad de las decisiones pedagdgicas a
tomar responde a la calidad de la evidencia recolectada sobre el aprendizaje de
los discentes. Anijovich y Cappelletti (2017) desde el enfoque formativo, presentan
la idea de evaluacién como una ocasion para que los discentes pongan en juego
sus capacidades y reconozcan logros y debilidades de sus desempeios, ademas
de la funcion clasica de calificar y certificar el aprendizaje de los estudiantes.
Calatayud (2019) y Faustino et al. (2013), afiaden que, por su funcién reguladora,
la evaluacién se convierte en condicion para la mejora de la ensefianza al brindar
informacion que permite valorar el curriculo implementado. Hernandez-Nodarse
(2017) aporta la comprension de evaluacién como una situacion de aprendizaje
que proporciona sentido y utilidad a los aprendizajes aportando elementos que

permiten el desarrollo de la autonomia.

Sin embargo, Ravela (2022) considera que, en muchos sentidos, la evaluacién es
sinbnimo de calificacion, dada la mayoritaria presencia de las calificaciones en los
sistemas educativos y la dificultad de los docentes al diferenciar la evaluacion que
promueve la mejora del aprendizaje de la calificaciéon que certifica el nivel del
aprendizaje en un periodo de tiempo determinado. Picaroni (2009) enfatiza la
relacion entre evaluacion y accién docente, ya que la evaluacién regula los
procesos que tienen lugar en los salones de clase, guia la programacion, determina
el diagnaostico del nivel de logro del aprendizaje y reorienta las practicas docentes.
Moreno (2016) resalta la complejidad de la evaluacion al ser multidimensional y
destaca la mirada a la naturaleza ética de la evaluacion, sobre la técnica. Importa
saber, a quién le sirve la evaluacion y qué valores transmite. En la misma linea,
Calatayud (2019) reflexiona sobre la comprension de evaluacion como proceso
ético, por las implicancias educativas, sociales, laborales y sobre todo afectivas

qgue la evaluacion conlleva en la vida de las personas.
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En el Peru, a partir de la politica pedagdgica del pais, el enfoque formativo sustenta
la evaluacion y la comprende como un proceso permanente, formativo, integral y
continuo de comunicacion y reflexion sobre el logro de los aprendizajes con el
objetivo de reconocer los avances y dificultades para poder brindarle a los
estudiantes el soporte adecuado para lograr la mejora continua de la ensefianza y

aprendizaje (Minedu, 2016).

La presente investigacion define el concepto de evaluacion del aprendizaje a partir
del enfoque formativo y se asume como un proceso global, continuo y sistematico
de recojo, analisis, valoracién y toma de decisiones, intimamente ligado y al
servicio del proceso de ensefanza-aprendizaje que busca la mejora continua del

discente y del sistema escolar al orientar y regular el proceso educativo.

2. EVOLUCION DEL CONCEPTO DE EVALUACION DEL APRENDIZAJE Y
TERMINOS ASOCIADOS

La nocion de evaluacion ha evolucionado y se ha transformado de manera
significativa a lo largo de la historia. Alcaraz (2015) describe periodos clave de
tiempo importantes al momento de definir el desarrollo del concepto de evaluacién
y establecer sus funciones y caracteristicas esenciales que responden a diferentes
contextos sociales, politicos y econdmicos. Estos periodos describen el paso de
una evaluacion fuertemente ligada a la medicion cientifica del comportamiento y al
desarrollo e implementacion de test e instrumentos de forma técnica enmarcados
en el paradigma positivista hacia una evaluacion centrada en la mejora de la

ensefanza y aprendizaje en el marco del paradigma naturalista.

En el devenir historico, el concepto de evaluacion varia desde una practica
enfocada en la ensefanza con presencia al finalizar el proceso educativo hacia
una practica continua enfocada en el aprendizaje que brinda retroalimentacion
oportuna y eficiente lo que permite el progreso de los agentes educativos, docentes

y alumnos, y la mejora de la calidad de la ensefanza (Minedu, 2016).

La evaluacién entendida desde el paradigma positivista, desde la comprensién

conductista de la ensehanza, se centra en poder hacer de la evaluacion una
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actuacioén objetiva observable y cuantificable (Gomez et al. 2019). De acuerdo con
Castillo y Cabrerizo (2010) es el paradigma de mayor uso en la evaluacion
educativa. Esta mirada cuantitativa de la evaluacion del aprendizaje es valida de
acuerdo con Casanova (2007) si se trata de conocer el resultado o producto del
aprendizaje. No obstante, este concepto de evaluacion desde el paradigma
positivista presenta grandes limitaciones y es cuestionado al no tener como centro
del proceso educativo a la persona, entendida como Unica e irrepetible y dificil de
ser comprendida solamente en base a una racionalidad numérica. Asimismo, en
esta perspectiva pierde importancia la tarea de retroalimentacién de la evaluacion,

elemento central de la acciéon evaluadora.

Ante al paradigma positivista surge el paradigma naturalista, el cual presenta una
comprension de la evaluacion como estimacion y no como medida. Se concibe
como elemento del curriculo que interactua con los demas elementos. Esta mirada
cualitativa se orienta mas al proceso que a los productos del aprendizaje y se
expresa a través de una conclusion formulada de modo verbal (Castillo y
Cabrerizo, 2010). Casanova (2007) resalta la importancia y necesidad de entender
a ambos paradigmas como complementarios y valorar la riqueza que brinda el uso
de ambos en la evaluacién del aprendizaje para comprender y dar respuesta eficaz

e integral a las necesidades del proceso educativo.

Alcaraz (2015) brinda mayor precision histérica al desarrollo de la nocién de
evaluacion y resalta los aportes realizados por Ralph Tyler, quien en 1930 acufia
el término de “evaluacion educativa” y prioriza la evaluacion frente a la medicion
en tanto busca reconocer el valor y efectividad de los proyectos educativos a través
de comprobar los objetivos curriculares. Ahumada (2005b) resalta que a pesar de
que se busca medir objetivos de manera cualitativa, aun se mantiene la
cuantificacion debido a la dificultad al evaluar cualitativamente algunos de ellos. A
partir de 1957, se amplia el marco de la evaluacién educativa con los aportes de
Scriven (evaluacion formativa y sumativa) y Cronbach, al introducir variadas
técnicas de evaluacion. Evaluar se comprende como la valoracion del mérito de

los programas o proyectos y se asocia a la mejora de la ensenanza.
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A partir de 1973 se inicia una etapa caracterizada por la presencia de modelos
alternativos al momento de evaluar desde el paradigma naturalista y la légica del
constructivismo que busca comprender los procesos y hechos educativos,
fomentando el dialogo entre los agentes educativos y comprendiendo a la
evaluacion como herramienta que fomenta el empoderamiento de las personas y
la gestion de su propio aprendizaje. Ahumada (2005a), comprende, por tanto, la
evaluacion como proceso y no como evento aislado, como un vehiculo que le
permita al estudiante lograr las metas de aprendizajes esperadas en un contexto
determinado. Concebir la evaluacion a partir de esta mirada, significa reflexionar
no solo acerca de la institucion donde se desarrollan los procesos evaluativos, sino
también los agentes que de alguna manera intervienen, tales como la familia, los

estudiantes, la comunidad, entre otros.

Frente a la evaluacion tradicional predominante en el siglo XX y que se enfoca en
la reproduccion de los contenidos y en la memorizacion de los mismos en muchos
casos a través de la aplicacion continua de ejercicios que poco tienen que ver con
los contextos reales surge el concepto de evaluacidn auténtica como modelo
alternativo. Se busca que los docentes evaliuen y ensefien, a través de
experiencias semejantes a las que presentan en la realidad en tareas con sentido
mas alla del espacio escolar. Esto significa romper con las practicas evaluativas
tradicionales que promueven un aprendizaje memoristico, aplicativo y superficial
(Ravela et al. 2017). La evaluacién alternativa presenta una nueva vision de la
evaluacion que busca descubrir lo que el alumno conoce y puede hacer, utilizando
diferentes métodos que van mas alla de una prueba o examen y tiene como
propdsito ser un vehiculo que permita que todos los alumnos aprendan al
garantizar la comprension y aplicacion de los aprendizajes (Ahumada, 2005b).
Inbar-Lourie y Donitsa-Schmidt (2009), destacan que las técnicas e instrumentos

de evaluacion alternativa encuentran su paso cada vez mas en las aulas.

La base teorica y practica de la evaluacion auténtica se encuentra en la propuesta
para la comprensiéon de Howard Gardner (Ravela et al. 2017), pero fue Grant
Wiggins (2014) quien acuna el término de evaluacién auténtica y lo relaciona con
una evaluacion que presenta a los alumnos desafios que impliquen contextos y

tareas semejantes a las que se experimentan a diario en el mundo real, es decir,
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tareas abiertas 0 poco estructuradas que permitan cierto nivel de incertidumbre y
con un nivel de complejidad razonable y donde se valora la profundidad en el
analisis mas que la amplitud. Implica la mirada al estudiante como gestor de su
propio aprendizaje y del maestro como mediador. Archbald y Newmann (1998)
presentan por primera vez este concepto en un libro y se enfocan en la capacidad
que tiene el alumno para construir sus propios conocimientos a través de la
indagacion en situaciones que respondan a contextos similares a los reales y con

tareas que respondan a las necesidades de la vida real.

Por su parte, Lopez-Pastor (2013), sostiene que las experiencias auténticas deben
ser propuestas tanto en la ensefianza como en la evaluacion para ser coherentes
con la propuesta de evaluacion auténtica. Ahumada (2005a) coincide y aporta que
es una evaluacion que se enfoca en los procesos y prioriza el rol del discente como
gestor del aprendizaje al utilizar la evaluacion como un medio para el logro de los
objetivos. Sin embargo, las investigaciones sobre evaluacion en América Latina
tanto en primaria como en secundaria demuestran la carencia de situaciones
auténticas al momento de evaluar y predominan las evaluaciones con situaciones

descontextualizadas (Ravela et al. 2017).
3. LA EVALUACION PARA EL APRENDIZAJE Y DEL APRENDIZAJE

Picaroni (2009) y Cid (2021) plantean dos perspectivas de la evaluacion con
relacion al aprendizaje, la evaluacion para el aprendizaje y la evaluacion del

aprendizaje, que corresponden a la funcion sumativa y formativa respectivamente.

A continuacion, se muestran ideas puntuales de cada perspectiva en la tabla 1:
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Tabla 1. Ideas principales de la evaluacion para y del aprendizaje

Evaluacion para el aprendizaje

Evaluacion del aprendizaje

Proposito

Evaluacion se
enfoca en:

Momento

Usuarios

Fol del

docente

Ral del
estudiante

Fromueve la mejora de los
aprendizajes para ayudar a los
alumnos a desarrollar sus
competencias. Permite al docente
ajustar sus estrategias a las
necesidades del alumno.
Desempefios u objetivos
especificos que permitan la
construccion progresiva del
aprendizaje.

Inherente al proceso de ensefianza
vy aprendizaje por lo se realiza
durante el mizmo.

Alumno, docente, padres.

Facilitador del aprendizaje.

Ajusta los estandares en objetivos
para las clases y regula la
instruccion en base a los resultados
y caracteristicas y necesidades de
los alumnos.

Gestor de su propio aprendizaje.

Mide, registra v da cuenta del nivel
de logro del aprendizaje en un
momento especifico.

Cerfifica el logro de la competencia.

Estandares sobre los que las
instituciones educativas, docentes v
alumnos rinden cuenta.

Al finalizar el proceso de ensefianza
y aprendizaje, al t2rmino de la
unidad o periodo.

Administradores, supervisores,
lideres de la institucion, alumnos,
docente, padres.

Administra v mide los aprendizajes.
Certifica los logros obtenidos.
Interpreta los resultados para los
padres de familia.

Estudia para el logro del objetivo,
para el examen. Evita fallar.

Adaptado de “Classroom assessment for student leaming. Doing it right, using it well®, 2007,
Stiggins, J., Arter, J., Chiappus, J. & Chiappus, 5., 2007, p.33.

Moreno (2016) resalta que no se busca reemplazar una por la otra, sino lograr un

mejor balance entre ambas a modo que la evaluacién se transforme en fuente de

experiencias de aprendizaje. Se comprende la evaluacion del aprendizaje desde

una mirada de interaccion entre aprendizaje y evaluacion. El mismo autor la define

como aquella que esta al servicio de la rendicidn de cuentas, o acreditacion del

desarrollo de las competencias. Por otro lado, comprende la evaluacion para el

aprendizaje como aquella que promueve el aprendizaje, sentido que se prioriza al

momento de disefiar y poner en practica la evaluacién en el espacio aulico. Lépez-

Pastor (2013) afiade que esta es una concrecion del concepto de evaluacién

formativa al centrarse en el aprendizaje y en la mejora del mismo tanto desde la

mirada del discente como del maestro.
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Algunos autores consideran al concepto de evaluacién formativa como sinébnimo
del concepto de evaluaciéon para el aprendizaje y comprenden por otro lado a la
evaluaciéon sumativa como sinénimo de evaluacién del aprendizaje (Cambridge
International, 2019). Sin embargo, algunos autores como Black y Wiliam (2018)
consideran algunas diferencias entre evaluacion formativa y evaluacién para el
aprendizaje en tanto la evaluacién para el aprendizaje se vuelve formativa
solamente si la data recogida a partir de las evidencias se utiliza para adecuar la
ensefianza al contexto y caracteristicas de los alumnos, de lo contrario, no se

estaria evaluando de manera formativa.

En esa linea, Faustino et al. (2013) sefalan que la naturaleza de la evaluacion
formativa no reside unicamente en el instrumento seleccionado sino en las
decisiones que se toman a partir de la data recogida, dar retroalimentacion, hacer
seguimiento al aprendizaje, modificar las estrategias de ensefianza, etc. Cid (2021)
afade que la evaluacion para el aprendizaje y evaluacion formativa se diferencian
en tanto la primera se focaliza en el recojo continuo de evidencias para el alumno
y la segunda se enfoca en el recojo de manera frecuente de evidencias para el
docente. Sin embargo, para fines de esta investigacién utilizaremos ambos

términos como sindnimos.

En el Peru, la disposicidn que establece la evaluacion de las competencias de los
estudiantes de educaciéon basica RVM-094-2020 (Minedu, 2020) dispone con
relacién a la evaluacion de las competencias, que el enfoque es siempre formativo
independientemente si la finalidad de la evaluacién es para o del aprendizaje.
Considera que ambos fines son relevantes en la planificacion de situaciones de
aprendizaje. En esa misma linea, la evaluacion para el aprendizaje busca brindar
retroalimentacion al estudiante que le permita gestionar su propio aprendizaje y al
docente, mejorar sus propios procesos al momento de ensenar. La evaluacion del
aprendizaje, con fin certificador, determina el grado de adquisicion y desarrollo

alcanzado en un tiempo determinado.

La institucién donde se lleva a cabo la investigacion, considera que la evaluacién

no solo confirma y certifica el aprendizaje esperado, sino que esta busca la mejora
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del mismo, identificando las dificultades y orientando la toma de decisiones

fundamentada. Por ello es una evaluacion del y para el aprendizaje.

4. TIPOS DE EVALUACION DEL APRENDIZAJE

4.1 Segun el momento
Este tipo de evaluacion responde a la pregunta ;Cuando se evalua? Desde la
comprension de la evaluacion como un proceso formativo, integral y continuo, la
evaluacion puede ser inicial, procesual y final tomando en cuenta los momentos en
los que se implementa. Las caracteristicas se detallan a continuacion de acuerdo
con Castillo y Cabrerizo (2010) y Casanova (2007).

La evaluacidn inicial se desarrolla al comenzar cada proceso pedagogico, sea al
inicio del ano o grado, un nuevo programa educativo, una nueva unidad, etc. La
evaluacion inicial provee informacion tanto académica como personal, individual y
/o grupal, que permite conocer los saberes previos y ajustar las estrategias de
ensefanza y aprendizaje al contexto, caracteristicas y necesidades encontradas
en el aula. De esta manera, sera necesario tomar acciones tales como la
reprogramacion de unidades o inclusive que los aprendizajes esperados se

desplacen para otro grado.

La evaluacion procesual es aquella que permite realizar continua vy
sistematicamente, la recogida y valoracion de datos durante el proceso pedagodgico
a fin de regular, reorientar y reforzar el proceso de aprendizaje y las estrategias de
ensefanza lo que posibilita el correcto desarrollo de las practicas evaluativas. Esta
evaluacion actua sobre el sujeto que aprende y permite verificar los aprendizajes,
identificar los aciertos y errores y corregirlos de acuerdo a los objetivos
determinados y de esta manera reorientar la ensefianza. Por tanto, la evaluacién

procesual posibilita la mejora de los aprendizajes y de la calidad educativa.

Es importante comprender la diferencia entre evaluacion formativa y evaluacion
continua. La primera tiene como propdsito el brindar retroalimentacion oportuna y
efectiva que permita la mejora del aprendizaje, mientras que la evaluacién continua

permite el recojo de evidencia variada a lo largo del proceso, pero sin la orientacion
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adecuada esta podria convertirse en una serie de pequefas evaluaciones

sumativas que poco aportan a la mejora del aprendizaje (Faustino et al. 2013).

La evaluacion final se entiende como el recojo y valoracion de la informacién al
término del proceso pedagogico con un lapso de tiempo determinado sea un mes,
bimestre, trimestre o inclusive las semanas que dure una unidad o un trabajo.
Supone un momento de reflexién y constatacién de los aprendizajes logrados. La
evaluacion final, puede tener funcion formativa o sumativa. En su funcién sumativa,
evalua el proceso o producto terminado y el grado de adquisicion de los
aprendizajes en un tiempo especifico y determina la promocién o aprobacion de
acuerdo a los requisitos. Pero si se realiza al término de una unidad didactica, se
considera una evaluacion final que provee informacién para la mejora del proceso

pedagogico del docente y del alumno.

4.2 Segun la funcion
Este tipo de evaluacién busca describir las funciones de la evaluacion educativa.
Casanova (2007) refiere que diversos autores describen diferentes funciones de la
evaluacion, tales como la regulacion, formativa, de desarrollo, entre otras. Sin
embargo, al igual que Scriven (1967) opta por centrarse en dos funciones que
considera principales al momento de evaluar, la funcion sumativa y la formativa.
Castillo y Cabrerizo (2010) complementan con la funcion diagndstica de la
evaluacion. Hernandez-Nodarse (2017) cuestiona las variadas y diversas
tipologias de la evaluacion que existen, dando pie a la construccion de una cuerpo

metodoldgico y tedrico difuso sobre el concepto.

La evaluacion diagnostica busca descubrir y describir el estado actual del
aprendizaje de los estudiantes por medio del recojo de informacion académica y
personal en un momento clave como es el comienzo del proceso pedagdgico, sea
al comenzar el grado o de alguna unidad. La evaluacion del grado anterior es muy
valiosa especialmente si se presenta de manera descriptiva. A partir de la
informacion recogida, el docente puede elaborar un diagndstico pedagdgico que le
permita planificar su practica de acuerdo al andlisis y conclusiones generadas
sobre lo que los alumnos requieren y necesitan para aprender (Castillo y Cabrerizo,

2010). Sangoz y Fisne (2018) sostienen que, en la ensefianza del inglés, la
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evaluacion diagnostica se realiza, pero no con la frecuencia esperadas en las

aulas.

En su funcién pedagdgica, la evaluacion es formativa. Entendiéndose como un
mecanismo de regulacién didactica enfocado en la gestion del aprendizaje (Diaz-
Barriga y Hernandez, 2004; Ineed, 2015). Anijovich y Cappelletti (2017) la
consideran la funcién mas relevante de la evaluacion dado que aporta informacién
util para reorientar la ensefanza. Es inherente al proceso de ensefianza y
aprendizaje en sus distintos momentos, siempre buscando favorecer el logro de
los aprendizajes. La evaluacion formativa ayuda al docente a planificar mejor de
acuerdo a las necesidades encontradas en el aula. La funcion formativa de la
evaluacion posibilita la comprension y adaptacion de los procesos educativos
buscando lograr los aprendizajes esperados. De igual manera, permite tener
informacion global y especifica de los factores que configuran el desarrollo del
proceso, permite hacer el seguimiento de todos y cada uno de los alumnos, permite

reorientar y/o comprobar los aprendizajes (Castillo y Cabrerizo, 2010).

Desde la mirada constructivista, la evaluacion es un espacio de aprendizaje, dado
esto, sus caracteristicas mas resaltantes son su funcién formativa que promueve
la autorregulacion por medio de la retroalimentacion en el momento preciso y de
manera regular en el tiempo y la gestion adecuada del error, considerandolo fuente
de aprendizaje (Mellado y Chaucono, 2015). Es parte integral de la accién
pedagogica y tiene como finalidad principal la mejora de los procesos de
ensefanza aprendizaje (Lépez-Pastor, 2013). Prieto y Contreras (2008) resaltan
la racionalidad formativa emancipadora de la evaluacion que parte de una
ensefianza basada en experiencias formativas que toma en cuenta la
personalizacidén de la ensefianza y que genera el crecimiento en autonomia y en
el desarrollo de habilidades socio-cognitivas. Esto se logra de acuerdo con Ravela

(2022) mediante el uso efectivo de la retroalimentacion descriptiva.

La evaluacion formativa se puede realizar en distintos momentos temporales; a
corto, mediano y largo plazo. A corto plazo, brinda informacion que permite adaptar
la ensefianza dia a dia y es por tanto la que tiene gran impacto en el aprendizaje.

A mediano plazo, se obtienen evidencias y se ajusta y reorienta la ensefianza al
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final de un periodo de dos o tres semanas y la evaluacién formativa a largo plazo,
obtiene informacion al final de una unidad lo que permite reprogramar y reorientar

las practicas pedagdgicas al cierre de un proceso de aprendizaje.

La funcion sumativa de la evaluacion se implementa al final de un periodo de
tiempo designado para el logro del aprendizaje. Tiene como propésito definir el
valor del aprendizaje y el nivel de consecucién de este al término de un periodo.
Se le considera como sancionadora, en tanto es la que define si se aprueba o
reprueba el curso y la permanencia o promocion al siguiente afio (Castillo y
Cabrerizo, 2010). Para Ravela (2022), esta funcidon sumativa o certificadora, se
utiliza para dar cuenta a la sociedad y agentes educativos, de la adquisicién de

conocimientos y/o destrezas descritas en el disefo curricular.

La funcidon sumativa también es considerada como la funciéon social de la
evaluacion dado ya que sus fines sobrepasan la experiencia de ensehanza-
aprendizaje. Esta vinculada con la promocion, acreditacion y la comunicacion a
otros (Diaz-Barriga y Hernandez, 2004; Ineed, 2015). Mellado y Chaucono (2015)
destacan que desde el enfoque conductista la evaluacion se entiende en su funcion
sumativa en tanto es una medicion de los aprendizajes al cierre de un término a fin
de determinar el logro alcanzado y acreditar los aprendizajes obtenidos. Desde
esta mirada, el docente es quien califica el proceso, brindando poca

retroalimentacion y con una concepcion negativa del error.

La funcién sumativa suele mantenerse por encima de la formativa con la nocién de
que evaluar significa tomar un examen al término de un proceso y que calificar es
consignar un valor numérico que determine si se aprendido o no. Para Prieto y
Contreras (2008) a la evaluacién sumativa se le asigna una funcion de control,
seleccidn, jerarquizacion y acreditacion a partir de la medicion que hace sobre el
aprendizaje. Es por ello que Ineed (2015) sefiala que la evaluacion sumativa,
resalta aquellas habilidades y contenidos valorados como relevantes y se
relacionan de manera directa con las decisiones sobre los fendmenos de repeticion
y abandono. La prueba escrita continia siendo uno de los instrumentos mas
utilizados al momento de verificar el grado de cumplimiento del aprendizaje logrado

(Diaz-Barriga y Hernandez, 2004).
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Con relacion al aprendizaje de lenguas extranjeras, Arias y Maturana (2005)
afirman que la evaluacion sumativa se realiza una valoracién del conocimiento
linguistico de la lengua al final del proceso por lo que se enfoca en los resultados
mas que en el proceso. Azis (2015) resalta que, tanto para docentes como para

estudiantes, las calificaciones son valoradas y reflejan el logro del aprendizaje.

Si bien Anijovich y Cappelletti (2017) consideran a la funcion formativa como la
mas relevante, no desconocen por ello la necesidad de la evaluacién de
certificacion. Sin embargo, resaltan que esta se ha constituido en el sentido de la
evaluacion. Aportan que los datos de la evaluacion certificadora, con relacion a las
pruebas estandarizadas, ayudan a identificar un problema, las areas de fortaleza
y debilidades, pero no aportan para identificar las razones por las que no se
produce el logro esperado. La gran cantidad de evaluaciones estandarizadas parte
del supuesto de considerar el potencial de las evaluaciones con el propdsito de
mejorar el aprendizaje, pero paraddjicamente, las investigaciones provienen de la

evaluacion formativa.

Cabe senalar que es preciso producir conocimientos acerca del uso de los datos
por parte de los profesores para mejorar la instruccién. Gimeno (2007) resalta que
los docentes evaluan porque tienen que informar de ello a las instituciones y
agentes educativos, mas alla que otra razén de tipo pedagdégico. Sin embargo, las
funciones pedagdgicas y sociales son inherentes a toda evaluacion educativa y
pueden considerarse como compatibles en tanto responden a momentos
diferentes del proceso educativo. Cabe resaltar que, en ocasiones, ambas se
encuentran confundidas y no resulta tan facil disociarlas (Diaz-Barriga vy
Hernandez, 2004).

Ravela (2022) identifica que el reto esta en que es el mismo docente quien debe
evaluar de manera formativa y sumativa, y sucede que lo que intenta ser un
espacio de retroalimentacion y aprendizaje termina siendo un juicio de valor. La
calificacion se convierte en el objetivo principal. Alcaraz (2015) coincide y resalta
que la confusion entre evaluacion formativa y sumativa (evaluar y calificar) se

mantiene en la practica a pesar del desarrollo observado en el concepto de
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evaluacion en el tiempo. Es interesante considerar que Wiliam (2013) y Black y
Wiliam (2018) afirman que la evaluacién en si misma no debe considerarse como
formativa, sino, es el uso que se le da a la informacion obtenida la que determina
su funcién, sea formativa o sumativa. Perrenoud (2008) afirma que se puede
vislumbrar el cambio lento de la evaluacion concebida como medida hacia una

observacion formativa que regule los aprendizajes.

El Marco Curricular de la institucién donde se realiza el estudio comprende a la
evaluacion como un proceso sistematico y riguroso de recogida de datos presente
en el proceso educativo desde el inicio, a fin de disponer de informaciéon que
permita conocer, elaborar juicios de valor y tomar decisiones para la mejora del
proceso pedagogico progresivamente. Por ello, tanto la evaluacion diagndstica,
formativa y sumativa son necesarias y complementarias en el proceso de

ensefianza y aprendizaje.

El mismo documento resalta el uso de la evaluacion diagndstica al inicio del periodo
lectivo como elemento importante para una planificacion anual pertinente y al inicio
de cualquier proceso de aprendizaje para asegurar la pertinencia del proceso y la
atencion a la diversidad. Destaca la importancia de la evaluacion formativa, al
contribuir con el desarrollo integral del alumno y a la mejora continua de los
procesos pedagogicos teniendo como elementos claves, la reflexion, la gestion
progresiva del aprendizaje de manera autbnoma y la metacognicién. Con relacion
a la evaluacion sumativa, describe su funcion certificadora y resalta el elemento
ciclico del proceso ya que no concluye con el informe de resultados sino permite

retroalimentar y planificar en base al analisis de los mismos.

4.3 Segun los agentes educativos
Este tipo de evaluacion responde a la pregunta ¢ Quién evalua? Casanova (2007)

reconoce tres tipos de evaluacion de acuerdo con los agentes que la realizan.
Comprende la autoevaluacion como el proceso que permite al estudiante o

docente evaluar sus propias actuaciones. Faustino et al. (2013) afirman que la

evaluacion formativa requiere que los estudiantes estén involucrados en el proceso
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evaluativo. Es importante que los estudiantes desde pequefios aprendan a valorar

sus trabajos y evidencias de aprendizaje con niveles de complejidad progresiva.

La coevaluacion es el proceso mediante el cual los alumnos comparten una
evaluacion mutua valorando el trabajo de los comparnieros en base a criterios pre
establecidos, comunicados y revisados por los alumnos. En un primer momento,
es recomendable que solo se valoren los aspectos positivos de las actuaciones o
trabajos de los companieros para evitar que la valoracion se centre en los aspectos
negativos. La cultura de evaluacién formativa debe desarrollarse progresiva e
integralmente en los salones de clase. No basta solo con explicar la finalidad de la
evaluacion, es necesario ademas que se practigue de manera cotidiana en las

aulas.

La Heteroevaluacién es el proceso de evaluacidon donde un agente evalua el
trabajo de otro. Este tipo de evaluacion es la que por lo general se lleva a cabo en
las aulas donde el docente valora las actuaciones o evidencias presentadas por
los alumnos. Se considera un momento clave por la riqueza de la data que se
puede obtener como base para la toma de decisiones, pero al mismo tiempo es un

proceso complejo que requiere dar un juicio de valor al trabajo de otros.

Sobre la autoevaluacién, Achulla (2019) resalta el espacio de reflexidbn que esta
brinda sobre los aciertos y puntos de mejora de las actuaciones y productos que
cada alumno realiza de su propio aprendizaje. La autoevaluacion brinda la
oportunidad para desarrollar estrategias de mejora en base a la valoracion
realizada lo cual genera el desarrollo de la gestion del propio aprendizaje de cada

alumno. Sin embargo, no es aun una practica cotidiana en las aulas.

Anijovich y Cappelletti (2017) manifiestan que la autoevaluacion puede tener
resultados variados de acuerdo a las condiciones y a la calidad de la data recogida.
La presencia y comprension de criterios y niveles de desarrollo por parte de los
alumnos es clave para poder desarrollar las habilidades para que los alumnos
puedan juzgar su propias actuaciones y productos. Algunas condiciones para
realizar una adecuada autoevaluacion son; el tener conciencia sobre el valor de la

autoevaluacion, contar con modelos de autoevaluacién, brindar multiples
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oportunidades para autoevaluarse. El uso de rubricas se presenta a si mismo como

un medio y espacio para la autoevaluacién y coevaluacion.

Castillo y Cabrerizo (2010) consideran a la autoevaluacidon como un objetivo
educativo que se convierte en la base del autoaprendizaje, ya que la capacidad
para autoevaluarse se desarrolla paralelamente a la capacidad para participar
como agente activo de su propio aprendizaje. La autoevaluacién promueve la
responsabilidad, la toma de conciencia y la motivacion para la mejora. Consideran
ademas que tanto la autoevaluacion como la coevaluacion son consideradas como
formativas ya que implican que los agentes educativos realicen una constante

reflexion sobre el propio aprendizaje y de los comparieros.

Respecto a la autoevaluacion de las lenguas extranjeras, Arias y Maturana (2005)
resaltan el proceso mediante el cual el estudiante logra reconocer sus aciertos y
espacios de mejora respecto al dominio linguistico que posee y lograr determinar

estrategias de mejora a partir de la reflexion y metacognicion.

Castillo y Cabrerizo (2010) presentan otra modalidad de la evaluacién con relaciéon
a los agentes. En la evaluacion interna, el docente o personal de la escuela
implementa la evaluacion y busca conocer, comprender y valorar el proceso de
enseflanza-aprendizaje en distintos momentos. La evaluaciéon externa se realiza
por personal externo a la institucion educativa y puede servir para contrastar la
informacion obtenida de manera interna. Ambos tipos de evaluacion se
complementan, enriquecen el proceso pedagdgico y facilitan las decisiones y

acciones.

La escuela en la cual se desarrolla la investigacion considera que la evaluacion es
parte importante de la practica docente y, por tanto, es el maestro quien disefia,
programa, aplica, reporta y evalua, en funcion al sistema y criterios establecidos
en el proyecto educativo institucional. El alumno es considerado protagonista de
su aprendizaje y por consecuencia también de la evaluacion, con lo cual, la
autoevaluacion, coevaluacion y la heteroevaluacidon son parte también del sistema

y practicas evaluativas de los aprendizajes.
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La institucion educativa ademas del sistema interno de calificacion cuenta con
evaluaciones internacionales que buscan certificar el nivel de logro de las
competencias en el idioma inglés en momentos claves del desarrollo escolar como
son los cierres de los ciclos I, IV y VI en primaria. Los alumnos de 6° son evaluados
al cierre del afo con el examen Flyers de Cambridge University elaborado
especialmente para medir el uso ordinario y efectivo del inglés de estudiantes
jovenes y que corresponde al nivel A2 de acuerdo al Marco Comun Europeo de
Referencia (MCER). Este estandar con cobertura internacional mide las
competencias linglisticas de comprensién auditiva (Listening), expresién oral

(Speaking), comprension de lectura (Reading) y expresion escrita (Writing).

4.4 Segln su extension
Castillo y Cabrerizo (2010) consideran dos tipos de evaluacion, global y parcial. La
evaluacion global considera el logro de objetivos de las distintas areas. La
evaluacion parcial, considera la evaluacion de un aspecto especifico del

aprendizaje, sean contenidos, habilidades, actitudes, etc.

4.5 Segun el normotipo
De acuerdo a Castillo y Cabrerizo (2010) y Casanova (2007) una de las
modalidades de evaluacion, es la normativa, donde el referente para la evaluacién
es el aprendizaje del alumno en comparacion con el grupo de referencia con el
cual se le mida. Por esta razon, la progresion del alumno es relativa dependiendo

del nivel del grupo con el cual se le compare.

La segunda modalidad es la evaluacién criterial que valora el aprendizaje del
alumno con relacion a criterios previamente establecidos y que provee una
descripcion del logro del alumno con relacion al objetivo o a las competencias
esperado. Esta modalidad posibilita una educacion mas personalizada que valora
el aprendizaje desde las capacidades y caracteristicas del alumno con relacion al
objetivo por lograr. La evaluacion criterial requiere contar con criterios de
evaluacion claros y precisos para poder evaluar tanto los procesos como los
productos del aprendizaje de los alumnos respetando ritmos y caracteristicas

personales.
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CAPITULO II: PRACTICAS EVALUATIVAS

La evaluacion del aprendizaje y el efecto que esta tiene en la mejora del
proceso pedagogico y en la calidad educativa, conlleva a la continua reflexion,
dialogo e investigacion sobre las practicas evaluativas de los docentes en el aula.
Se puede inferir que las practicas evaluativas se sustentan en las concepciones
que el docente posee y que la institucién educativa regula o asume como enfoque

institucional.

1. CONCEPTUALIZACION DE LAS PRACTICAS EVALUATIVAS

Gimeno (2007) define las practicas evaluativas como los procedimientos y
mecanismos empleados por el docente en el acto de evaluacién y les reconoce
vital importancia en la transformacién del curriculo. Litwin et al. (2003) las enfoca
desde la funcidn constructiva para la ensefianza o para el aprendizaje, en
contraposicion a la funcion de control, resaltando que todos los agentes (docentes
y alumnos) adquieren conocimientos y valores. Goémez et al. (2019) y Cabana-
Granados et al. (2022) destacan la funcion reguladora de las practicas evaluativas
con relacién a la ensefianza y las describen como un conjunto de acciones que los
docentes realizan para identificar en los aprendizajes de los alumnos aquellos
significados que les permiten mejorar la ensefianza. Las practicas evaluativas son
las que determinan el grado de desarrollo de capacidades en determinados

contextos pedagdgicos.

Jara-Henriquez y Jara-Coat (2018) incluyen en la definicion, aquellas acciones
docentes que tienen que ver con la implementacion de estrategias y
procedimientos evaluativos, asi como los instrumentos utilizados. Hernandez-
Nodarse (2017) resalta el componente ético de las practicas evaluativas como
proceso democratico, participativo, flexible que promueve el desarrollo integral del

estudiante.

Considerando lo expuesto, se asume como practica evaluativa, siguiendo lo
planteado por Oramas (2020b), a aquellas acciones que el docente realiza durante
el proceso de evaluacion de los aprendizajes que le permitan recolectar suficientes

insumos para la valoracion del aprendizaje de los estudiantes que demuestren el
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logro de aprendizajes significativos, relacionadas con el qué (objeto), como
(técnica), con qué (instrumentos) y para qué evaluar (finalidad), asi como también
quienes participan de dicho proceso (agentes) con el fin de promover la mejora de

los procesos pedagogicos.

Comprender las practicas evaluativas de los docentes en las aulas, implica
reflexionar sobre los procesos de ensefianza-aprendizaje que los originan
(Camilloni et al. 1998). En las decisiones acerca de la evaluacion siempre estan
presentes, ya sea de manera tacita o expresa, concepciones acerca de qué y como
ensefar (Anijovich y Cappelletti, 2017) por ello, Monereo et al. (2009) y Black y
Wiliam (2001) enfatizan la comprensién de la evaluacién desde la funcion
formativa y la relacion directa con la ensefianza-aprendizaje entendiéndose como
una realidad inseparable, como dos caras de una misma moneda y por tanto como
una herramienta del cambio educativo ya que la evaluacién determina como el

alumno aprende.

Esta realidad determina que, de acuerdo a Monereo et al. (2009), los cambios en
la ensefianza requieren de una transformacion de las practicas evaluativas.
Hernandez-Nodarse (2017) y Ravela et al. (2017) resaltan la dimension didactica
y la accién reguladora de la evaluacion. Comprender la dinamica integral del
sistema escolar y didactica es condicion para la mejora porque la evaluacion
constituye una unidad inseparable con el curriculo escolar y un elemento esencial

en la puesta en practica de este Perrenoud, 2008; Castillo y Cabrerizo, 2010).

Martinez-Rizo y Mercado (2015) revisan la literatura sobre practicas evaluativas y
destacan el trabajo de Stiggins y Coklin (1992) que aporta sobre la metodologia
utilizada para analizar las practicas de evaluacidén; resaltan ademas tres
producciones procedentes de un estudio realizado en América Latina que aportan
sobre las caracteristicas de las practicas y finalmente resaltan tres textos de
investigaciones de México que presentan hallazgos sobre la prevalencia de
practicas tradicionales en primaria. Si bien son investigaciones antiguas, permiten

conocer el desarrollo del tema en sus inicios.
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A partir de la revision, los autores resaltan algunas incoherencias con relacion al
discurso docente alineado a la evaluacién formativa y a las practicas evaluativas
en las aulas. Encuentran ademas que, si bien los docentes sienten que tienen las
habilidades necesarias para implementar la evaluacion formativa, indican que
necesitan mayor capacitacion tanto para la implementacion como para el disefio
de evaluaciones adecuadas. Se anade que los docentes califican la mayoria de
instrumentos de evaluacion. Por otro lado, si bien se encuentra articulacién entre
la ensefianza y evaluacion, esta se basa en un predominio de actividades de baja

demanda cognitiva en ambos procesos.

Sobre las investigaciones realizadas en el Peru, Ravela (2010) resalta el trabajo
desarrollado por Cueto et al. (2003) en la que se analizan los cuadernos de los
alumnos como fuente de evidencia para contrastar el discurso y las practicas
docentes. Achulla (2019) en su investigacion, contribuye al constructo de practicas
evaluativas y a la comprensidn del proceso evaluativo del aprendizaje desde las
interpretaciones de docentes y estudiantes de secundaria. Comprende a las
practicas evaluativas como parte de las acciones y decisiones cotidianas del
docente haciendo referencia a los procedimientos para recoger y registrar los

conocimientos de los alumnos.

Si bien ha habido un incremento significativo en los estudios sobre las practicas
evaluativas, Martinez-Rizo y Mercado (2015) aseguran que este tema es reciente
y que las investigaciones se han desarrollado sobre todo en paises de habla
inglesa. Adladen ademas que las investigaciones sobre las practicas evaluativas
en Latino América son escasas debido probablemente a la complejidad de estas.
Prieto (2008) coincide en que las practicas evaluativas guiadas por las creencias
de los docentes no solo han sido poco exploradas sino también poco conocidas,
teniendo como consecuencia una falta de reflexion personal y colegiada que
permita y promueva el aprendizaje de calidad. Su estudio se hace imprescindible
ya que las practicas evaluativas condicionan todos los procesos pedagodgicos que
se presentan en el espacio aulico (Calatayud, 2019). Ante esto, se hace
indispensable realizar la presente investigacién que aportara al desarrollo de la

comprension y caracterizacion de las practicas evaluativas.
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Ravela (2014) afirma que, a pesar de los esfuerzos por mejorar la educacién a
partir de la evaluacion, no se logran modificar los modos de evaluar en las aulas.
Inclusive, los cambios a nivel curricular para incorporar las competencias claves,
no se han visto reflejados completamente en los cambios en las practicas
evaluativas (Siarova et al. 2017). De acuerdo a Achulla (2019) y Boud y Falchicov
(2006), el desarrollo de las practicas evaluativas puede presentar algunos
problemas debido a la poca claridad que los maestros poseen sobre conceptos
basicos de las practicas, tales como el para qué, como, con qué, cuando y quiénes

evaluan.

Analizar las practicas evaluativas no es un objetivo sencillo de alcanzar. Calatayud
(2019) resalta la complejidad del proceso de evaluacion tanto considerando el
diseflo, asi como las practicas evaluativas por la convergencia de intereses,
intenciones y principios diversos e incluso opuestos. El mismo autor afiade, que
las practicas evaluativas condicionan todo el proceso pedagdgico, la interaccion
docente-estudiante, y que y como se debe ensefiar por lo que se convierten en
lentes para comprender y mejorar la accion de los maestros y mejorar las practicas
educativas y evaluativas. Oramas (2020b) sefiala que, al momento de evaluar, los
docentes se guian por lo aprendido y lo experimentado en su formacion,
centrandose asi en la calificacion. Esto tiene el efecto de reducir el valor que aporta

la evaluacion.

Gimeno (2007) hace hincapié en lo que significa la comprension de la evaluacién
como practica. Esto implica que esta cumple funciones y diversos usos, responde
a ideas y formas de implementar la evaluacion y ademas que se encuentra
condicionada por la forma en la que la institucion se desenvuelve y desarrolla sus
funciones. Las practicas evaluativas responden a factores personales, sociales y

también, institucionales e impactan en toda la practica pedagdgica.

Hidalgo y Murillo (2017) afirman que las politicas evaluativas, normas y cultura de
las instituciones educativas determinan las concepciones y practicas evaluativas en
las escuelas. Swaie y Algazo (2023) coinciden y revelan que las politicas referentes
a las evaluaciones estandarizadas impactan en las practicas evaluativas ya que

conducen la planificacién y ensefianza dirigida hacia la obtencidén de resultados
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positivos a través del uso de formatos similares a los de la prueba. Esto afecta

ademas la puesta en practica de la evaluacion formativa.

Asi mismo, Hernandez-Nodarse (2017) destaca como relevante la cultura
evaluativa de las organizaciones educativas y las caracteristicas de la sociedad y
contexto en la que estan inmersas puesto que son factores que influyen en las
practicas evaluativas, pudiendo convertir a las evaluaciones en espacios de
cuestionamiento e intimidacidon mas que espacios de indagacion y valoracion de los
procesos. Ravela et al. (2017) destacan el caracter cultural de las practicas
evaluativas y por ello la dificultad de modificarlas a través de actividades de
formacion ya que senala que las practicas se heredan en el continuo educativo de

experiencias entre maestros y alumnos.

Ahumada (2005b) y Alonzo (2023) consideran que, a pesar del gran crecimiento
en la teoria sobre evaluacién a lo largo de los afios, no se logra un desarrollo similar
en las practicas evaluativas de los docentes, quienes siguen implementado la
misma como un evento aislado del proceso de ensefanza aprendizaje. Afirma
ademas que todo intento de innovacion y mejora de las practicas evaluativas
requiere mirar el proceso de manera integral y articulada considerando diversos
factores y agentes, desde la gestiébn de las organizaciones, pasando por la
formacion, capacitacion y crecimiento profesional docente, incluyendo la
ensefanza y aprendizaje. De no atender lo expuesto, las posibilidades de fracaso
son altas. Monereo et. al (2009) resaltan la importancia de la participacion activa
del docente en el disefo y desarrollo de las acciones evaluativas a fin de lograr
cambios en el proceso evaluativo ya que todo cambio impuesto desde el exterior

dificilmente genera cambios en las practicas y concepciones de los docentes.

Martinez-Rizo y Mercado (2015) sefialan que las practicas de evaluacion no
siempre responden a caracteristicas formativas tales como el brindar
retroalimentacion oportuna o responder a la demanda cognitiva planteada. Chavez
y Martinez-Rizo (2018) alertan que una retroalimentacion constante y abundante
no es garantia de evaluacion formativa. Resaltan la dificultad que enfrentan los
docentes para mantener actividades de alta demanda cognitiva en las clases.

Afirman que para que la retroalimentacién sea efectiva para el alumno, el docente
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debe tener claridad sobre donde se encuentra el alumno con relaciéon a los
aprendizajes esperados y que debe hacer para lograrlos. Sefialan ademas que la
calidad de la retroalimentacién se relaciona con el nivel de demanda cognitiva

esperado.

Martinez-Rizo y Mercado (2015) e Hidalgo y Murillo (2017) encuentran ciertas
contradicciones entre la percepcion docente sobre sus practicas de evaluacién
formativas con las practicas observadas en el aula. Oramas (2020a), Santos
Guerra (2013), Hidalgo y Murillo (2017) y Faustino et al. (2013), manifiestan que
los docentes evaluan de acuerdo a como fueron evaluados en su etapa de
formacion, formando concepciones que guian y organizan sus practicas
evaluativas adaptadas a un propdsito, haciéndolas resistentes al cambio. Prieto
(2008) y Cabana-Granados et al. (2022) concuerdan y afirman que a fin de poder
reconocer las practicas evaluativas es necesario comprender la mirada de los

docentes con respecto a los objetivos y funciones de la evaluacién.

Prieto y Contreras (2008) y Calatayud (2019) sefnalan la dificultad de poder realizar
innovaciones curriculares si es que no se consigue conocer y cambiar como los
docentes conciben la evaluacién. Por ello, Gimeno (2007) insiste en la necesidad
de buscar conocer las razones por las cuales los docentes siguen aplicando
practicas evaluativas tradicionales y sensibilizar a los docentes en la conciencia de

la evaluacion como motor de la mejora educativa.

En Latino América las nuevas propuestas curriculares generadas alineadas al
enfoque por competencias, requieren nuevos modos de evaluar respondiendo a
los nuevos propositos educativos que surgen. Sin embargo, de acuerdo a Ravela
(2022) las practicas evaluativas de los docentes se han mantenido casi inalterables
y desarticuladas con el nuevo enfoque curricular, incluso los instrumentos
utilizados distan de tener la capacidad de poder evaluar las competencias de
manera integrada para la resolucion de situaciones y retos auténticos priorizando

la memorizacion y reproduccion de los conocimientos.

Hidalgo y Murillo (2017) afirman que solo conociendo y cambiando las

concepciones de los docentes relacionandolas con el contexto, podremos mejorar
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las practicas evaluativas. Tomar conciencia de las concepciones y las propias
practicas, junto con el acompafamiento y formacion docente es una aproximaciéon
para la mejora de la evaluacion. Asi mismo, tomar en cuenta las politicas
institucionales es un factor clave para comprender el camino de mejora ya que
pueden también incidir en las practicas evaluativas y el uso que se le da a la
informacion recogida a pesar de las concepciones que el docente pueda tener. Es
momento de repensar el vinculo entre practicas evaluativas y escuelas dentro del

marco de la nueva comprension del potencial de la evaluacion (Stiggins, 2004).

En el contexto mundial globalizado e intercomunicado, el crecimiento del
bilingliismo como fendmeno social es un campo de mucho interés investigativo,
pero todavia poco estudiado (Alarcén, 2002). Con relacion a las investigaciones
sobre el inglés como segunda lengua, Ruay y Campos (2020) y Swaie y Algazo
(2023) revelan que existe poca informacion con relacion a las practicas evaluativas

de docentes.

Especificamente con relacion a la investigacion del inglés como segunda lengua,
Faustino et al. (2013) resaltan los estudios llevados a cabo en Colombia sobre
practicas evaluativas de los docentes que concluyen en una tendencia a la
evaluacion sumativa mostrando cierta confusion entre evaluaciéon formativa y
sumativa, encuentran asi mismo poca regularidad en la retroalimentacion y la
autoevaluacion, identifican carencias de una formacién profesional continua y falta
de lineamientos y acuerdos sobre evaluacion en instituciones educativas. Indican
ademas que la presencia de practicas evaluativas formativas en programas para
futuros maestros de inglés, se torna indispensable, no solo por la oportunidad de

ensefar las estrategias sino a nivel de modelarlas en las mismas aulas.

Chamorro (2020) establece que son cuatro habilidades linglisticas las que se
desarrollan y evaluan con relacion al aprendizaje del inglés, escuchar, hablar, leer
y escribir. Ruay y Campos (2020) las refieren como; habilidades productivas, tales
como la expresion oral y escrita, y habilidades receptivas, tales como la
comprension lectora y auditiva. Concluyen que los estudiantes no logran los

aprendizajes esperados en la competencia comunicativa.
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El mismo autor resalta la atencién a la diversidad y la motivacion en tanto factores
esenciales para el logro de los aprendizajes de una segunda lengua. Entiende la
ansiedad como un factor emocional que incide en el logro del aprendizaje y que se
manifiesta en el nerviosismo al hablar en inglés, en el miedo a cometer errores y a
las evaluaciones lo que puede afectar su desempefo. Destaca la necesidad y
responsabilidad de los docentes por entender la diversidad como oportunidad y
responder a los estilos de aprendizaje con estrategias variadas de ensefianza.
Indica ademas que la motivacion sea intrinseca, extrinseca o integrativa tiene un

efecto importante en el esfuerzo que los estudiantes ponen al aprender.

La institucion educativa en la que se realiza la presente investigacién cuenta con
un proyecto educativo bilingie con un enfoque comunicativo del inglés como
segunda lengua que se implementa en paralelo al desarrollo de la lengua materna,
logrando el dominio de las habilidades linguisticas. El plan de estudios considera
6 horas lectivas del area del inglés en los grados de 5° y 6° que se complementan
con el dictado de otras materias en el idioma de inglés tales como Ciencias
(Science) y Estudios Sociales (Social Studies). El programa de inglés se encuentra
alineado al Marco Comun Europeo de Referencia (MCER) para el desarrollo de las
lenguas y certifica a los estudiantes en diversos grados a lo largo del proceso

educativo.
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2. DIMENSIONES DE LAS PRACTICAS EVALUATIVAS

Mercado y Martinez-Rizo (2014) desarrollan un marco analitico para analizar

las practicas de evaluativas basado en los aportes de Stiggins y Conklin y de

Martinez et al. (2012), quien validé un instrumento para definir con mayor detalle el

término de practicas evaluativas. Las dimensiones analizadas por los autores

mencionados se presentan en la tabla 2:

Tabla 2. Dimensiones de las practicas evaluativas|

Autor(es)

Stiggins y Conklin (1992)

Martinez et al. (2012)

Mercado y Martinez- Rizo
(2014)

Dimensiones
de las
Practicas
evaluativas
presentadas

1. Propdsitos de la
evaluacidn

2. Métodos de
evaluacion:
contenidos a evaluar y
formas de hacerlo
3.Criterios para
seleccionar el método
de evaluacion

4. Calidad de las
evaluaciones

5. Retroalimentacidn
6. El maestro como
evaluador

7. Percepcion del
estudiante acerca del
maestro

&. Politicas de
evaluacion

1. Establecimiento de
Metas de aprendizaje
claras

2. Frecuencia de
evaluaciones

3. Variedad de
evaluaciones

4. Alineacion entre
evaluacion y metas de
aprendizaje

5. Complejidad
cognitiva

6. Manejo de
explicaciones y
justificaciones
cientificas

T. Participacion de
los alumnos en
autoevaluacion

8. Uso de informacién
para retroalimentacidn
9. Uso de informacion
para sustentar
decisiones de
instruccion

1. ldentificacion de la
evidencia

2. Referentes
curriculares

3. Propésito de la
evaluacion

4 Instrucciones/
consignas

5. Calificacidn

6. Retroalimentacion

Adaptado de "Measuring Classroom Assessment Practices Using Instructional Artifacts: A Validation
Study of the QAS Notebook™, 2012, Martinez, J., Borko, H., Stecher, B., Luskin, R. & Kloser, M.,
Educational Assessment, 17(2-3), p. 107-131. y "Evidencias de practicas de evaluacién de un grupo de
profesores de primaria de Nuevo Ledn "Revista Mexicana de Investigacion Educativa, 19(61), p. 537-

bE7.

A partir de lo presentado, se plantean las siguientes dimensiones de las practicas

evaluativas a ser tomadas en consideracion en la presente investigacion:

1. Propésito o finalidad de la evaluaciéon: Responde a la pregunta ¢ Para

qué se evalua?

2. Establecimiento de metas de aprendizaje claras: Responde a la

pregunta ; Qué se evalua? y corresponde al objeto de la evaluacién.
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3. Método de evaluacién: Responde a la pregunta ;Como y con qué se
evalua? y corresponde a las técnicas e instrumentos de evaluacion.
Se incluye en esta dimension la variedad, calidad, nivel cognitivo y
actividades de evaluacion, asi como los criterios para determinar la
seleccion, las técnicas e instrumentos de evaluacion.

4. Temporalizacién: Responde a la pregunta ;Cuando se evalua? y
corresponde a los momentos y frecuencia de la evaluacion.

5. Maestro como evaluador y alumno como gestor de su propio
aprendizaje a través de la evaluacion: Responde a la pregunta
¢Quién evalua? y corresponde a los agentes que realizan la
evaluacion.

6. Retroalimentacion: Con relacién a los usos de la evaluacion para la
mejora de la ensefianza y aprendizaje.

7. Politicas de evaluacién: Con relacion a las politicas y normativas

vigentes de la institucion educativa y del pais que rigen la evaluacion.

Calatayud (2019) identifica caracteristicas de las practicas evaluativas auténticas
inmersas en el proceso de ensefianza-aprendizaje en un contexto de interrelacion,
comprension y dialogo entre maestros y estudiantes que logra ser formadora de
ambos agentes educativos. Las principales caracteristicas resaltan el respeto por
la persona tanto del estudiante como del maestro y la orientacion a la mejora del
proceso de ensefianza-aprendizaje, el uso de diversos y variados instrumentos de
evaluacion, la comprension de la evaluacion como un proceso continuo e inherente
al proceso de ensefianza con una mediacion del docente que orienta en distintos
momentos del proceso, con un fuerte énfasis en la auto y coevaluacion, con
actividades de aprendizaje y de evaluacion integradas, una mirada del error
constructivo y con una responsabilidad compartida del proceso educativo entre

docentes y alumnos.

3. ¢ PARA QUE EVALUAR?
Esta pregunta hace referencia a como los profesores visualizan la finalidad
de la evaluacion y de las practicas evaluativas (Oramas, 2020a). Cabe resaltar que

la evaluacion es una practica compleja que integra multiplicidad de propésitos.
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Castillo y Cabrerizo (2010) destacan las siguientes funciones de la evaluacion:

Diagnodstica, busca conocer los conocimientos previos de los discentes;
Reguladora, permite regular los aprendizajes de manera personalizada de acuerdo
al desarrollo de cada proceso; Previsora, permite estimar el rendimiento y elaborar
rutas de mejora; Retroalimentadora, orienta el proceso pedagadgico y didactico; De
control, permite rendir cuentas y tiene un valor social para determinar el logro y la

calidad de aprendizaje.

Martinez-Rizo y Mercado (2015) sefalan que, si bien los docentes expresan que
evaluan para lograr mejorar las propias practicas pedagodgicas, dentro de las que
se encuentran las practicas evaluativas, y los niveles de desarrollo de las
competencias, en la practica, se evalua en momentos especificos para dar cuenta
de la aprobacion o no de las asignaturas. Esta idea se complementa con la imagen
que los padres y alumnos tienen de la evaluacién como formalismo del avance del

alumno.

Ravela (2022) afade, la finalidad de incentivo o exigencia externa para propiciar
el esfuerzo para lograr la tarea esperada. Para ello, la evaluacién realiza una suerte
de coaccion, premiando el mérito de los que destacan y sancionando de manera
simbdlica negativa para quienes no se esfuerzan. Considera asimismo el propdsito
de seleccién, donde la evaluacion se utiliza para comparar a los estudiantes de
modo que se pueda definir con precision el acceso a instituciones educativas u
otros. Perrenoud (2008) enuncia también como finalidad de la evaluacion la
creacion de jerarquias de excelencia en las instituciones educativas, al valorar una
manera de ser del alumno modelo, asi como normas de excelencia. Resalta
ademas la comunicacién de la evaluacion previene o advierte de la necesidad de

intervencion por parte de la familia.

Los docentes evaluan considerando cuatro propésitos principales de acuerdo a las
concepciones que tienen sobre la evaluacion. El primero es entender la evaluacion
como parte del proceso pedagodgico que busca la mejora la ensefanza y el
aprendizaje por lo que es esencial brindar una retroalimentacién oportuna,
descriptiva y efectiva con impacto positivo en el aprendizaje y en la motivacion. El

segundo propésito tiene relacion con concebir la evaluacion como una rendicion
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de cuentas donde la calificacion y la certificacion funcionan como instrumentos
para categorizar, comparar y determinar el nivel de logro del aprendizaje en base
a las expectativas propuestas por el disefio curricular. Un tercer propoésito tiene
que ver con la rendicion de cuentas como organizacion educativa y se relaciona
con la calidad de la educacion. El ultimo propédsito considera que la evaluacion es
imprecisa y no aporta a los estudiantes por lo que es ignorada por los docentes
(Monteiro et al. 2021)

Monteiro et al. (2021), Vandeyar y Killen (2007) y Prieto (2008), destacan el vinculo
entre concepcion y proposito de la evaluacion y las practicas evaluativas presentes
en las aulas. Los docentes que conciben la evaluacién para la mejora de los
aprendizajes utilizaran métodos formativos de evaluacién, mientras que los que
tienen una concepcion mas orientada a la rendicion de cuentas utilizaran

prioritariamente métodos de evaluaciéon sumativa.

Hidalgo y Murillo (2017), consideran que las practicas evaluativas reflejan las
concepciones docentes que se generan de manera social, inmersas en un contexto
y una cultura. Cualquier intento de comprension y mejora en las practicas
evaluativas requiere conocer las concepciones docentes. A continuacion, en la
tabla 3, se presenta la correspondencia entre las practicas de evaluacion y las

concepciones de los docentes sobre evaluacion (Vandeyar y Killen, 2007).

Tabla 3. Relacién entre concepciones y practicas evaluativas de los docentes

Concepcién de la evaluacion Practica evaluativa del docente

Herramienta para recopilar informacidn para la Parte integrante de la ensefianza-aprendizaje
toma de decisiones

Rendir cuentas (estudiantes) Favorece evaluacion formal, sumativa y de alto
rendimiento
Mecesaria pero no importante Favorece la evaluacion formativa y cuasi formativa

que generan calificacion
Irrelevante Evitan la evaluacion formativa

Adaptado de “Educators’ Conceptions and Practice of Classroom Assessmentin Post-Apartheid South Africa”
2007, Vandeyar, 5., & Killen, R., South African Journal of Education, 27(1), pp. 101-115

En el Peru, el curriculo nacional de educacion basica, en el marco del enfoque y
evaluacion de competencias, plantea las finalidades de la evaluacién respecto a

dos agentes educativos, docentes y estudiantes. Con relacion a los estudiantes,
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sefala que, se busca lograr promover la autonomia en el aprendizaje con el
conocimiento de sus propias caracteristicas y junto con ello, al desarrollo de la
autoestima y confianza. Con relacién a los docentes, afirma que, se busca atender
a todos y cada uno de los alumnos respondiendo a sus ritmos y necesidades
implementando estrategias de ensefianza aprendizaje para el logro del desarrollo
de las competencias a través de una oportuna y eficiente retroalimentacién que

permita reducir las brechas de aprendizaje (Minedu, 2016).

La institucion educativa por medio de sus documentos de gestion institucional y
pedagogica, sefala la relevancia de las tres finalidades de la evaluacion para
realizar un proceso formativo integral. Se evalua para comprender una realidad
(diagndstica / inicial), para orientar el aprendizaje de los estudiantes y los procesos
de ensefianza (formativa / continua) y para gestionar la toma de decisiones y poder

definir la mejor ruta para el aprendizaje para cada alumno.

4. . QUE EVALUAR?

El “que evaluar” hace referencia a lo que el docente enfoca al momento de
desarrollar sus practicas evaluativas determinando si evalua objetivos,
competencias, contenidos, actitudes, etc. y los criterios con los que realiza la
valoracion de las actuaciones o productos de los alumnos. Las generaciones de
evaluacion describen lo que se evalua en cada contexto histérico de acuerdo al

paradigma que los sustenta (Oramas, 2020a).
La tabla 4 resume y caracteriza las etapas del desarrollo del concepto de

evaluacion y sus implicancias con respecto al que se evalua y a la funcion del

docente y discente en cada momento historico.
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Takla 4. Generaciones de la evaluacién con relacidn al "que s evalia”

Criterios Primera Se=punds Tercera generacion  Cuarts generacion
gensraEcion pensracion
Pericdo gue 2000 A C — 1830 1830-1857 18571872 187 3-actuabdad
comprends
Refaerantes Etapa Pra Tyler Scriven Stake, Mcdonald,
Tylerisia Cronbach Eizner, stc.
Concepto que  Medicion v Descripoidn Juicio de experto Wegociacion
caracteriza la  evaluacidn
evaluacion {prioriza
medicion)
Definicicn de  Madicion de los Determinacion del  Seleccion, Interpretacion y

evaluacidn

Finalidad de
Iz ewaluacidn

Faradigrna

Rol d=l
docente

Rl d=l
estudiante

Tipo de
evaluacidn

resultzdos del
aprendizaje.

Medicion de las
conductas
humanas.

Fositivista
Proves y aplica
los instrumentas

da medicion de
forma tecnica

Pasivo
Se lz splizan
tesis y pruebas.

Evaluacidn
basada en la
norma. Sompara
| rendimizsnto del
estudiante con =|

del grupo.

nivel de logra d=l
aprendizaje.
Frioriza sentido d=
evaluacion sobre
medicion
Determinar el logro
de objetivos
definidos
previamente y
eficacia de las
Drogramas.

Racionalista

Determina
objetivos,
estrategias &
instrumentos de
evaluacidn.

Fasivo

Logro d= objetivos
determinados por
=l docente.

Evaluacidn basada
=n criterios.
Describe =l
rendimisnto del
estudiante con
relacidn al
estandar.

recoleccion ¥
procesamienta de
informacion para la
toma de decisiones.

Rendir cuenias para
la mejora de la
ensenanza

Realismo Critico

Frovee informacion
para la toma de
decisiones.

Fazivo

Fredomina la
evaluacidn criterial.
Se acufian los
tarminos

de formativa y
sumativa

andlisis del
contesxto.

Herramienta que
promueve la toma
de decisiones y el
empoderamiento
de loz agentes
educativos.

Constructivista
Lider gue
promueve la
participacion de
todos los agentes y
I negaciacidn

Activo en todas las
stapas del proceso.

Modelos
ahternativos de=
swaluacidn (Stake,
Mcdonald, Eisner)

B daptado de “Aproximacisn Histdrica a la Evaluacion Educativa: De la Generacidn de la Medicidn a Ia
Gensracion Ecléctica”, Aleszar, M., 2015, 2{1) vy "Concepcidn sobre la practica evaluativa gue realizan

los profesores 2n la modalidad & distanciz®, Qramas, A 2020, 28-41

En el Peru, de acuerdo a lo que se expresa en el Curriculo Nacional de Educacion

Basica Regular, desde un enfoque formativo, se evaluan las competencias

entendidas como los niveles cada vez mas complejos de uso adecuado y

combinado de las capacidades, tomando como referente los estandares de

aprendizaje (Minedu, 2016).

La institucién educativa se alinea a la evaluacion de las competencias basada en

criterios establecidos y comunicados, y aporta que se evalua todo aquello que es

parte del proceso formativo en todas sus dimensiones de acuerdo a la propuesta

de formacion integral de la institucion.

45



La evaluacion de las competencias requiere un cambio en las practicas de
evaluacion tradicional basadas en la aplicacion de pruebas o examenes como
unico o como instrumento preponderante al momento de evaluar. Implica ademas
el poder evaluar de manera integral y no como estancos independientes, las
capacidades, habilidades, conocimientos y actitudes en situaciones significativas

y retadoras de manera auténoma y pertinente.

El curriculo por competencias que responde a la corriente del socio constructivismo
implica la idea de movilizar las capacidades y recursos del alumno para construir
el conocimiento respondiendo a una situacién desafiante de manera responsable,
pertinente y consciente desarrollando el saber, saber ser y saber actuar (Diaz-
Barriga, 2018).

En el area de inglés como segunda lengua segun el curriculo nacional vigente y el

de la institucion educativa, se evaluan las siguientes competencias:

1. Se comunica oralmente en inglés como lengua extranjera.
2. Lee diversos tipos de textos en inglés como lengua extranjera.
3. Escribe diversos tipos de textos en inglés como lengua extranjera.

La institucion educativa cuenta con un enfoque comunicativo y cultural de
ensefianza del inglés, al mismo tiempo que plantea una ensefanza integrada de

las competencias comunicativas, sus capacidades, habilidades y actitudes.

Ravela (2022) sefiala la importancia en el proceso pedagogico de definir con
claridad los objetivos de la evaluacion, con relacion al saber, saber ser y saber
hacer relacionados con las competencias y en qué medida la evaluacion responde
y esta alineada a los objetivos planteados. Para ello, propone analizar las
consignas utilizadas al momento de evaluar (sean preguntas, instrucciones o
directivas) que requieren desarrollar una respuesta, lo que se concreta en un

producto o actuacion (evidencia) que el alumno debe realizar.
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Asi mismo, Ravela (2022) presenta categorias de analisis de las consignas que se
relacionan con los procesos cognitivos que involucran, las mismas que se

presentan en la tabla 5:

Tabla 5. Categorias de analisis de las consignas

Categoria Consigna Tipo de tarea
Recordar, Recuperar informacion, Preguntas ; Qué?
reproducir, definiciones, ideas o imagenes Identificar, nombrar, seleccionar, reproducir,
aplicar para expresarlas verbalmente o desarrollar un proceso o situacion conocida, seguir
por escrito. pasos de manera mecanica.
No requiere comprension, ni
toma de decisiones, ni resolucidn
de situaciones nuevas.
Comprender Demostrar que se  han Pregunta ;Por qué?

comprendido los conocimientos
y procedimientos

Valorar situaciones de accién
alternativas, proponer, disefiar o
construir algo nuevo.

Nivel adicional de complejidad.

Evaluar y crear

Explicar conceptos, fendmenos o procedimientos
con las propias palabras, justificar decisiones,
realizar inferencias, interpretar, predecir, organizar
conceptos y dar sentido a una situacién no
conocida.

Tomar decisiones a partir del analisis, disefiar
procedimiento en base a situaciones no conocidas
que no cuenten con una dnica solucién posible que
requieran articular diversos saberes y habilidades.

Adaptado de “Aportes para la revision de las practicas de evaluacion de los aprendizajes”, 2022,

Organizacién Internacional del Trabajo.

Las categorias presentadas no son excluyentes entre si, mas bien se
complementan y articulan. Ravela (2022) afirma que es necesario elaborar
consignas de evaluacion que desarrollen la capacidad de actuar en situaciones
las

complejas articulando las capacidades y elementos constitutivos de

competencias sobre la base de los saberes previos.

Durante el proceso evaluativo, se pueden evaluar diversos niveles cognitivos, pero
es importante asegurar que se evaluaran situaciones que requieran valoracion y
creacion. Garcia et al. (2011) encuentra relevante determinar con claridad y
precision el nivel de logro esperado tomando en cuenta las expectativas de

aprendizaje y la progresion que deben presentar.

Vandeyar y Killen (2007) afirman que el contexto y la cultura de las organizaciones
educativas impactan en las expectativas que a nivel de aprendizaje tienen los
docentes sobre sus alumnos, de manera que determinan el nivel de ensefianza e

incluso de la evaluacion. Si la institucidn se encuentra en un contexto privilegiado
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a nivel socioecondmico, los docentes esperan mas de sus alumnos y de sus

resultados de aprendizaje.

Monereo (2009), Ruay y Campos (2020) plantean un cambio necesario para
mejorar las practicas educativas y evaluativas. Proponen transitar de la tradicion
del examen a la cultura de evaluacién formativa, dejando atras la disociacion entre
lo que ocurre en el aula y la evaluacién. Una transicidn hacia practicas evaluativas
insertas en el proceso pedagogico con tareas auténticas, donde los alumnos
puedan desarrollar la autonomia y autorregular sus propios procesos de

aprendizaje.

Con respecto a la evaluacion del inglés, Faustino et al. (2013) sefalan que se
encuentra un desbalance al momento de evaluar las cuatro habilidades linguisticas
de la competencia comunicativa del inglés (expresion oral y escrita, comprension
auditiva y comprension lectora) y que a pesar de que los docentes perciben su
evaluacion como formativa, el analisis de los instrumentos no brinda evidencia de
la presencia de elementos formativos en los mismos. Sefalan ademas que, para
lograr una evaluacion legitima, la tarea a evaluar debe estar alineada con el
curriculo y ser coherente con lo desarrollado en las sesiones de clase. La tarea

representa lo que los docentes consideran como esencial para aprender.

Ofodu y Olosegun (2017), resaltan la tendencia a evaluar la Produccién escrita
(Writing) y la Comprensién escrita (Reading), mientras que Sarigéz y Figsne (2018)
destacan la predominancia de la evaluacion de la Produccion escrita (Writing) junto
con la evaluacion de la Expresién oral (Speaking) en los salones de clase. Ruay y
Campos (2020) concuerdan y concluyen que las habilidades comunicativas se
evaluan de manera poco integrada y desbalanceada, predominando la evaluacion

de contenidos sobre la evaluacion de habilidades.

5. ¢ COMO EVALUAR?

Responder a la pregunta de ¢ Cémo evaluar? implica reflexionar sobre las
situaciones, técnicas e instrumentos utilizados por maestros en los salones de
clase con el propdsito de recoger informacién que les posibilite tomar accion a fin

de mejorar procesos pedagodgicos. Zambrano (2014) resalta la importancia de que
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los docentes puedan identificar con claridad las diferentes formas de evaluar, dado
que lo contrario puede tener un impacto negativo en la evaluacion del aprendizaje.
Para Garcia et al. (2011), conocer el cdmo evaluan los docentes es esencial porque
en esta convergen o deberian converger el propdsito y el objeto de la evaluacion,
ademas es a partir del como se evalua, que se determina la valoracion y

consecuente toma de decision para la mejora.

Castillo y Cabrerizo (2010) resaltan el caracter sistémico de la evaluacion de
competencias y la importancia del uso de variadas, precisas y adecuadas técnicas
e instrumentos que respondan a las particularidades de los contextos evaluativos
y asi, poder contar con informacién que permita una mejor toma de decision de
qué técnica e instrumento utilizar en cada situacion de aprendizaje. Asi mismo,
identifican las diferencias entre los conceptos de técnica e instrumentos.
Comprenden la técnica como un método general que toma en cuenta diferentes
estrategias e instrumentos de evaluacién a fin de recolectar data y evidencias a lo
largo de un tiempo determinado. Definen los instrumentos como herramientas

particulares relacionadas con una técnica utilizada para el recojo de informacion.

Castillo y Cabrerizo (2010) identifican las técnicas e instrumentos con mayor
presencia al evaluar el aprendizaje y las categorizan como técnicas de
observacion, técnicas de interrogacion y otras técnicas. Afirman que cada
momento del proceso de evaluacion necesita de técnicas e instrumentos que estén
al servicio de los propdsitos y momentos del proceso de evaluacion resaltando
algunas condiciones de las mismas tales como la validez de la informacion a
brindar, la variedad en el uso de técnicas e instrumentos, la aplicabilidad y
transferencia en las diversas situaciones y contextos. Las categoriza de la

siguiente manera tal como se presenta en la tabla 6:
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Tabla 6. Técnicas e instrumentos de evaluacion

Técnicas Instrumentos Criterios para su uso

De observacion Listas de control Multiples y variados
Registro Anecddtico Proveer informacion valida
Diario de Aula Permitir diferentes formas de

De interrogacian Cuestionarios expresion
Examenes Aplicables a diferentes
Pruebas objetivas contextos

Otras técnicas Portafalio Comprobar la transferencia e
Rubricas aprendizajes

Adaptado de “Evaluacién educativa de aprendizajes y competencias” 2010, Castillo, 5., & Cabrerizo, J,
Pearson Education

Zambrano (2014) identifica dos tipos de técnicas de recojo de informacion, formal
e informal. La diferencia radica en el nivel de estructuracion y formalidad de dichas
técnicas. La dificultad de la técnica informal consiste en utilizar instrumentos
pertinentes para reconocer y valorar los aprendizajes. Diaz-Barriga y Hernandez
(2004) caracterizan las técnicas informales como aquellas que estan inmersas en
el proceso de ensefanza y como tal, no suelen ser reconocidas por los alumnos
como situaciones de evaluacion. Presentan poca inversion de tiempo en el proceso

de disefo y por lo general responden a situaciones de corta duracion.

Los mismos autores, consideran la observacion y exploracion como técnicas
informales. Refieren que la observacion es muy utilizada por los docentes en el
quehacer cotidiano y se enfoca en valorar el desempefo del discente. Responder
a la evaluacion alternativa en tanto su alcance es integral al poder valorar los
distintos elementos de las competencias, tales como las habilidades, los
contenidos y las actitudes y al no ser propuesta por el docente como evaluacion,
los alumnos la consideran como un momento mas del proceso educativo. Se puede
utilizar en los distintos momentos del proceso evaluativo (inicial, procesual y final)

y puede responder a diferentes finalidades (diagnédstica, formativa y sumativa).

Lépez (2020) aporta que la observacion informal y las preguntas que realiza el
docente a los estudiantes mientras dialogan en inglés en las sesiones de clase, le

permiten evaluar la efectividad de su ensefianza. Moreno (2016) y Casanova
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(2007) reconocen a la observacion como un proceso que brinda informacion
continua a los docentes y les permite obtener un conocimiento profundo de
personas, objetos, hechos o situaciones. Sin embargo, resaltan que, a pesar de
ser una técnica muy utilizada por los docentes, al carecer de planificacion y rigor,

se limita la capacidad para valorar los desemperios de los estudiantes.

Diaz-Barriga y Hernandez (2004) coinciden y reconocen que la falta de
planificacion, objetivos e intencionalidad de la observacidon puede llevar a
conclusiones subjetivas, por ello la necesidad de sistematizar esta practica. Los
instrumentos que pueden ayudar a sistematizar esta técnica son; Los registros
anecdoticos, los cuales describen los eventos que se presentan en las aulas y que
se requiere valorar; las listas de cotejo permiten constatar la presencia/ausencia
de elementos que se desean evaluar y los diarios de clase recaban informacion
durante periodos de tiempo prolongados abiertos al analisis posterior de eventos
o situaciones. Moreno (2016) y Casanova (2007) describen las caracteristicas a
tener en cuenta para un adecuado uso de la técnica de observacion, tales como la
planificacidn, determinacién de objetivos y datos a recoger con precision, uso de

instrumentos apropiados para el registro y triangulacion de la data.

La técnica de la exploracion a través de preguntas elaboradas por los docentes
permite conocer con precisidn el avance en la adquisicion de conocimientos y
poder brindar retroalimentacion de manera oportuna al estudiante junto con
realizar los ajustes en las estrategias al ensenar. La formacion y experiencia de los
docentes les permitira elaborar preguntas que evidencien el nivel de comprensién
logrado por los alumnos y que promuevan el pensamiento complejo. Es importante
resaltar que la exploracion a través de preguntas requiere que se brinde a los
estudiantes el tiempo necesario para poder reflexionar sobre lo aprendido y que se
presenten en un entorno cordial, de escucha activa y respeto motivando que todos
los alumnos participen, no solo al responder preguntas sino también al plantearlas
y presentarlas a los demas estudiantes. Las preguntas que el docente realiza
deben estar relacionadas con los temas y los objetivos programados para las
sesiones de clase para velar por la pertinencia de las mismas y deben buscar
desarrollar el analisis, la comprension profunda y aplicacién en el aula (Diaz-

Barriga y Hernandez, 2004).
51



A pesar de que las técnicas informales pueden ser criticadas por el limitado grado
de validez y confiabilidad, es necesario utilizarlas con instrumentos pertinentes y
eficaces por el aporte que presentan a la evaluacion formativa (Diaz-Barriga y
Hernandez, 2004). Zambrano (2014) sefala que las técnicas informales son claves
en los procesos evaluativos formativos por la calidad de la informacion que

proporcionan durante el proceso pedagogico.

Sin embargo, es importante reflexionar sobre los planteamientos de Black (2013)
con respecto a los instrumentos y a los conceptos de evaluacion formativa y
sumativa. El autor considera que los instrumentos utilizados por si mismos no
definen la funcién de la evaluacion, sino es el uso e interpretacion de los mismos
con proposito formativo o sumativo, lo que genera la diferencia. Un mismo
instrumento puede ser disefado, utilizado e interpretado con propdsitos sumativos

y formativos.

Las técnicas formales de recojo de informacion requieren tiempo de planificacion
por los docentes y generalmente se enfocan en recopilar los saberes conceptuales.
Los alumnos las identifican como actividades concretas de evaluacion y suelen ser
desarrolladas de manera regular o al completar una unidad o proceso pedagogico
(Zambrano, 2014). Asi mismo, se presentan dos técnicas formales, pruebas o
examenes y tests y mapas conceptuales. Las pruebas o examenes y test son las
conocidas como pruebas de lapiz y papel, son las mas utilizadas por los docentes
y buscan verificar el aprendizaje de manera objetiva y con una calificacién que
determine el nivel de logro. Swaie y Algazo (2023) sefialan que los docentes que
no han recibido capacitacién sobre evaluacion en la etapa de formacion o los que
no tienen limitado conocimiento sobre como realizarla, suelen utilizar con mayor

incidencia la evaluacion tradicional al momento de evaluar.

Para Ravela (2022) las pruebas evaluan el aprendizaje utilizando un conjunto de
preguntas orales o escritas y se caracterizan por desarrollarse en un tiempo
determinado y por presentar las mismas preguntas para el conjunto de alumnos,
esto permite una rapida correccion lo que facilita el trabajo de los docentes. Al ser

objetivas logran mayor confiabilidad en los resultados, sin embargo, por lo general,
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no evaluan habilidades complejas ni la resolucion de problemas. Esto sumado a la
limitacion del tiempo en el cual se desarrollan y la imposibilidad de revisar o mejorar
lo trabajado por el alumno, generan situaciones que no se alinean con la
evaluacion auténtica y el enfoque de competencias. A pesar de ello, Picaroni
(2009) afirma que el instrumento de mayor uso entre los maestros son las pruebas
objetivas o el examen y se utilizan preponderantemente para calificar al término
del periodo lectivo o al término del bimestre o trimestre. El uso regular de este
instrumento junto con otros como las tareas, fichas de trabajo, actividades en los

cuadernos se consideran como la evaluacion continua.

Con relacion a la evaluacién del inglés, Sarigdéz y Figne (2018) y Faustino et al.
(2013), coinciden en sefialar la tendencia al uso de examenes escritos y pruebas
estandarizadas que, si bien cuentan con ventajas al momento de evaluar y calificar,
tienen limitaciones para poder conocer los procesos cognitivos, afectivos y sociales

como lo aporta la evaluacién formativa.

Castillo y Cabrerizo (2010) reconocen dos tipos de pruebas objetivas, las de
reconocimiento y las de recuerdo. Las pruebas de reconocimiento logran evaluar
aptitudes mas complejas y contienen tareas para elegir la respuesta mas
adecuada, asociar términos o ideas u ordenar secuencias o eventos. Las pruebas
de recuerdo presentan tareas mas sencillas como completar textos, escoger entre
afirmaciones verdaderas o falsas, entre otras. Menciona que algunas de las
caracteristicas de las pruebas son la validez, confiabilidad, objetividad y pertinencia
en tanto las preguntas respondan a la informacién que se desea recoger. Entre las
ventajas que presenta se encuentran la amplitud en los contenidos a evaluar y la
precision en las respuestas, ademas ponen a prueba capacidades como la
atencion, concentracion y rapidez. Afirma que si son elaboradas con calidad
pueden ser eficaces al momento de evaluar. Las desventajas mas visibles son la
poca capacidad para evaluar habilidades complejas y la validez en caso no estén

elaborados con el nivel de calidad necesaria.

Martinez-Rizo y Mercado (2015) senalan que los docentes reconocen sus propias
limitaciones al momento de elaborar pruebas y que se preocupan por mejorarlas

pero que, sin embargo, no cuentan con el tiempo suficiente para hacerlo ni para
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reflexionar sobre la calidad de las mismas. Afirman que la elaboracion de las
pruebas se realiza predominantemente de manera individual y no colaborativa por
los docentes. Encuentran ademas que existe una falta de comprension a nivel
curricular que es la base de las programaciones y de las practicas evaluativas

propuestas.

Sefialan ademas que por lo general el objetivo de las pruebas es el de calificar a
los estudiantes y verificar la adquisicion de ciertos contenidos, dejando poco
espacio para el desarrollo de pruebas con fines de diagnéstico y mas aun para la
retroalimentacion. Los docentes son conscientes del espacio de mejora que tienen
al elaborar las pruebas, pero no podian analizar con precision las debilidades de
las mismas. Las pruebas presentan habilidades de bajo nivel cognitivo en su
mayoria. Ahumada (2005a) propone una re-significacion del uso de las pruebas

dentro de la gran paleta de técnicas e instrumentos disponibles en la actualidad.

Prieto (2008) resalta que entender la evaluacion desde una perspectiva tradicional
que busca unicamente la verificacion del aprendizaje logrado, genera que el
docente seleccione instrumentos que midan con precision los conocimientos
logrados utilizando para ello pruebas objetivas y/o de respuesta cerrada. De esta
manera, no se considera el proceso sino unicamente el producto de aprendizaje y
se deja de lado el sentido formador de la evaluacion y con ello la gran oportunidad
de conocer la manera como los estudiantes analizan, razonan y gestionan el
aprendizaje y sus errores para poder guiar a cada uno de los alumnos desde sus
caracteristicas particulares. Afirma ademas que las creencias de los docentes
determinan sus practicas evaluativas. Los docentes que comulgan con un enfoque
formativo de la evaluacion priorizaran instrumentos que permitan valorar la
comprension sobre la memorizacion y reproduccion de contenidos, los que
comprendan la evaluacion como herramienta para desarrollar la capacidad

analitica de los alumnos, utilizaran tareas de respuesta abierta.

Se torna esencial reflexionar sobre las practicas evaluativas y sus elementos
constituyentes para poder determinar estrategias pedagdgicas y evaluativas que,
alineadas al disefo curricular y objetivos de la escuela, puedan generar la

definiciéon de técnicas e instrumentos de evaluacion que brinden la oportunidad
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para desarrollar y valorar el desarrollo de las competencias de manera integral,
considerando las capacidades, habilidades, actitudes y conocimientos de manera
integral. Ahumada (2005b) afirma que los procedimientos actuales no permiten la
evaluacion integral de los distintos saberes que conforman las competencias y se

enfocan en los contenidos o algunas destrezas basicas.

Castillo y Cabrerizo (2010) destacan la relevancia del uso de variadas
modalidades, técnicas e instrumentos que respondan a la diversidad del aula y a
una transparente y oportuna comunicacion de los mismos. Ravela (2022) afirma la
necesidad de la reflexién docente sobre qué instrumentos responden con mayor
coherencia a la evaluacion formativa y sumativa y proponer consignas que
respondan a la mirada integradora de la evaluacion de competencias en base a la
resolucion de situaciones significativas y auténticas que pongan en juego las

distintas capacidades de los estudiantes.

Las consignas se comprenden como la expresion que el docente elabora que
describe lo que el estudiante debe realizar que generalmente va acompafnado de
informacion o situacion que el estudiante debe comprender para realizar la tarea.
En esta misma linea, las rubricas, los portafolios y las bitdcoras se constituyen
como herramientas que responden con mayor precision al enfoque de
competencias. Las practicas de evaluacion requieren fortalecer la autonomia,
reflexion y rol protagénico del discente como gestor de su aprendizaje por ello, las
metas y expectativas de aprendizaje deben ser comunicadas de manera explicita
a los alumnos para que puedan generar practicas de autoevaluacion y

coevaluacion.

Con relacion a la evaluacion de las competencias del inglés, Faustino et al. (2013)
sefialan que a pesar de que los docentes utilizan instrumentos alternativos de
evaluacion como los portafolios, los examenes y quizzes siguen siendo los
instrumentos mas utilizados para comprender el avance en las competencias
asociadas al idioma. De igual manera, aunque en el discurso los docentes
apuesten por el enfoque comunicativo y funcional, los indicadores de vocabulario
y gramatica continuan siendo los predominantes al momento de determinar el nivel

del estudiante.
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Chamorro (2020) hace hincapié en resaltar el uso de evaluaciones tradicionales en
el area de inglés como cuestionarios, pruebas escritas y estandarizadas que, si
bien son sencillas de implementarlas y calificar, no ofrecen una mirada hacia los
procesos cognitivos, afectivos, sociales y culturales como lo puede brindar la
evaluacion formativa con el aporte de instrumentos alternativos, tales como
entrevistas, proyectos grupales, entre otros. Lo mencionado coincide con Swaie y
Algazo (2023) quienes revelan que la seleccion que los docentes del area de inglés
realizan sobre las técnicas e instrumentos de evaluacion, depende de sus
conocimientos y percepciones sobre la evaluacion, pero también sobre factores
tales como la presencia de evaluaciones externas estandarizadas y las

caracteristicas de los discentes en tanto ritmos y nivel de logro alcanzado.

Por su parte, Ruay y Campos (2020) sefialan que los instrumentos utilizados en el
area de inglés deben informar sobre la competencia comunicativa que integra las
cuatro habilidades linguisticas previamente trabajadas en el aula. Para ello deben
tomar en cuenta desde la planificacion, las expectativas y desempefios de
aprendizaje, los criterios, que deben ser compartidos o elaborados junto con los
estudiantes cuando sea pertinente, el empleo de diversos instrumentos (portafolio,
anecdotarios, informes, presentaciones orales y escritas, role-play), entre otros.
Chamorro (2020) coincide y afiade técnicas como la observacion informal para
evaluar la competencia oral en las interacciones entre estudiantes o el entorno
linguistico del aula. Arias y Maturana (2005) resaltan la preocupacion por el bajo
nivel de logro alcanzado por estudiantes de lenguas extranjeras en el mundo y

sobre todo la promocion de los mismos sin criterios claros y compartidos.

Los documentos pedagdgicos de la institucion donde se desarrolla la investigacion
destacan la importancia de desarrollar una evaluacién continua, integral,
diferenciada y flexible que incorpore diversos momentos y estrategias, variadas
técnicas e instrumentos que permitan contar con una mirada mas objetiva y
profunda sobre los logros y dificultades alcanzadas por los alumnos a fin de

proponer las acciones de mejora mas pertinentes en cada situacion.
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6. INTERACCION DOCENTE-ESTUDIANTE

Las nuevas propuestas curriculares centradas en el desarrollo de
competencias generan un nuevo escenario donde las finalidades de la evaluacion,
el rol e interaccion de docentes y estudiantes, se ven transformados de la mano
con la creacién de una nueva cultura evaluadora. La evaluacién deja de ser
preponderante certificadora para asumir las finalidades formativas de orientaciéon
y retroalimentacién efectiva y oportuna. El rol del docente varia de protagonista a
disefiador, orientador y guia de los procesos pedagdgicos, el estudiante se
posiciona como protagonista del aprendizaje y al dialogar, ambos se redefinen
como agentes que co-construyen el proceso pedagogico. En la interaccidn
confluyen propdsitos, necesidades y caracteristicas de cada proceso, donde el
docente comunica el objeto del aprendizaje de acuerdo al disefio curricular, los
procedimientos, y criterios de evaluacion vy el estudiante se preocupa por como
aprender y como sera evaluado. Es en el dialogo que la evaluacion se comprende
en su dimension didactica al generar un espacio de encuentro que brinda
informacion para la mejora del estudiante y del docente (Castillo y Cabrerizo,
2010).

Chavez y Martinez-Rizo (2018) resaltan el impacto de la interaccion docente-
discente al generar el desarrollo de procesos de diversa demanda cognitiva.
Afirman que, aun cuando las tareas disehadas por los docentes pueden implicar
un desafio cognitivo, es en la interaccion en el aula donde el docente puede
favorecer el desarrollo de las mismas de manera profunda o superficial,
dependiendo de las preguntas que plantee y que guien el desarrollo y resolucion
de las tareas. Chamorro (2020) resalta que en el didlogo docente-alumno se
provee informacion sobre los procesos de aprendizaje del idioma inglés con
relacion no solo a los elementos cognitivos sino también afectivos. El conocimiento
integral de sus capacidades y fragilidades posibilita al estudiante generar
estrategias de metacognicion que lo encaminan hacia la planificacion, monitoreo y

reflexion de sus objetivos y pasos para lograrlo.

Prieto (2008) resalta la importancia de reflexionar sobre la diversidad a nivel social
y cultural que se encuentra en un salén de aprendizaje ya que cada estudiante

tiene diferentes caracteristicas y potencialidades que el docente deben tomar en
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cuenta al momento de evaluar y de seleccionar las tareas y los instrumentos de
evaluacion buscando promover el pensamiento divergente y la complementariedad
de las opiniones. El docente desde su practica evaluativa tiene la capacidad de
poder personalizar el proceso pedagdgico para que responda las caracteristicas y
ritmos de cada uno de sus alumnos a través del dialogo e interaccion con el
alumno, quien a su vez puede, a partir de la informacion que recibe, ajustar sus

propios procesos de aprendizaje (Castillo y Cabrerizo, 2010).

Sin embargo, si bien los docentes comprenden la necesidad de personalizar la
evaluacion, tienen dificultad sobre coémo evaluarlos para responder a sus
caracteristicas y necesidades. Faustino et al. (2013) resaltan que la experiencia
del docente determina la capacidad para identificar y determinar técnicas e
instrumentos evaluativos que aportan y enriquecen la evaluacidén en el espacio
aulico. Senala ademas la dificultad de diferenciar la evaluacién formativa de la
sumativa a nivel practico, asi como la falta de conocimientos para elaborar
evaluaciones auténticas con instrumentos acordes, genera que se priorice el uso
de la evaluacién tradicional, resaltando la necesidad de formacion docente

continua.

7. PRINCIPIOS Y CONDICIONES DE LAS PRACTICAS EVALUATIVAS
Ahumada (2005b) resalta la dificultad que experimentan los docentes al
seleccionar e implementar practicas evaluativas que respondan a la evaluacién
auténtica de los procesos pedagodgicos. Inclusive, afirma que las condiciones
reales en las escuelas no permiten responder a las caracteristicas formativas de la

evaluacion.

En primer lugar, se presentan dificultades a nivel administrativo, entendiéndose por
esto la normatividad que rige desde las politicas de evaluacion del estado como
las politicas de las instituciones educativas junto con los contextos laborales, que
incluyen la carga horaria y horario de trabajo, el numero de alumnos en el espacio
aulico y contar con espacios fisicos adecuados para realizar su labor. Estas
condiciones dificultan u obstaculizan la implementacién propuesta de la evaluacion

formativa y auténtica (Ahumada, 2005a; Ravela et al. 2017).
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En segundo lugar, se presentan dificultades relacionadas con la limitada presencia
del tema de evaluacidén y procesos evaluativos en las instancias de formacion
profesional. Comprender la evaluacién como componente neuralgico del proceso
educativo requiere colocarlo como elemento central en los planes de formacion
docente tanto a nivel de estudios superiores como de formacion vy
acompanamiento continuo en instituciones educativas. La falta de comprension
profunda de este elemento del curriculo genera ambigledad, tension tanto a
docentes como a alumnos e inclusive la continuidad de las practicas rutinarias de
los docentes (Ravela, et al. 2017; Diaz-Barriga, 2018). Los principios que guian la
formacion deben tomar en cuenta no solo el desarrollo de los contenidos, sino
también, la concrecion en la practica, el compromiso social y moral de la docencia

y el trabajo colaborativo (Cid, 2021).

En tercer lugar, se destaca la soledad en la que se desarrolla el trabajo docente
como obstaculo para una implementacion mas coherente entre la teoria y practica
de evaluacion alternativa (Cabana-Granados et al. 2022). Ravela et al. (2017)
incide en la falta de condiciones con relacion al espacio y tiempo que requieren los
docentes para desarrollar el trabajo colaborativo, pero ademas hace referencia a
una cultura individualista en la cual el compartir conocimientos y experiencias entre
los docentes no se comprende como una herramienta critica de mejora sino
posiblemente como innecesaria. Es importante cambiar la comprension de la
ensefianza hacia una mirada abierta de las aulas y de los procesos que suceden
dentro de ellas. Abrir las puertas para lograr la observacion de pares, la
retroalimentacion entre docentes y la mejora personal, del equipo docente y de la

institucion educativa.

En cuarto lugar, el poco reconocimiento social y econdmico con el que cuentan los
docentes, las dificultades que encuentran en las aulas, las demandas sociales,
sumado a la exigente carga laboral en las instituciones educativas genera
desaliento y pocos estimulos para motivar al docente a la mejora. Es necesario en
ese aspecto, que las organizaciones educativas y en general, los sistemas
educativos reflexionen sobre las condiciones e incentivos que necesitan

implementar con la mirada centrada en el docente.
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Ademas de lo mencionado, se resalta la complejidad de las practicas evaluativas
ya que estas responden no sélo a factores explicitos como las normas,
regulaciones administrativas y condiciones de trabajo de los maestros, sino
ademas a factores implicitos, tales como las concepciones que sobre la evaluacion
desarrollan los docentes y que los llevan a implementar determinadas practicas
evaluativas que no siempre tienen el efecto deseado en los alumnos (Prieto y
Contreras, 2008). Faustino et al. (2013) coinciden y sefalan la existencia de
factores internos en las instituciones educativas tales como tiempo de los
docentes, infraestructura, recursos y materiales adecuados y factores externos,
tales como cancelacion de las clases, huelgas y movilizaciones que afectan la
planificaciéon de la evaluacion. Resaltan, que mas alla de las percepciones
docentes sobre evaluacion que guian su practica, los factores externos
relacionados con la falta de tiempo para evaluar de manera individual, niumero de
alumnos por aula, recursos tecnoldgicos como computadoras, etc. afectan el deseo

de los docentes por aplicar una evaluaciéon formativa y auténtica.

Ravela et al. (2017) resaltan asimismo el impacto que tienen los sistemas de
evaluacion y calificacién nacionales y de las escuelas con relacion a las practicas
evaluativas de los docentes y sobre el significado y sentido que tanto docentes
como alumnos dan a la evaluacién. Si bien se presentan como complementarias,
las calificaciones tienen la desventaja de no poder describir con claridad los
aprendizajes logrados por los estudiantes. La ambigledad sobre qué se quiere que
logren los estudiantes, que se entiende por desempefio satisfactorio o destacado
y como realizar una adecuada retroalimentacion pone al descubierto la falta de una

aproximacion sistematica a la evaluacion de los aprendizajes.

Ahumada (2005b) aporta principios esenciales necesarios para desarrollar

practicas de evaluacioén auténticas.

Concebir la practica evaluativa como un proceso continuo e inherente al proceso
pedagogico por lo que las mismas actividades propuestas para la ensefianza
aprendizaje son la que proveen de evidencia y vivencias del avance en el logro de
las competencias. En la misma linea, promover el uso de multiples y variadas

técnicas e instrumentos que puedan dar cuenta de los diferentes componentes del
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saber, tales como mapas conceptuales, semanticos, portafolios, pruebas de libro

abierto y situacionales, trabajos de investigacion, ensayos, etc.

Brindar retroalimentacion que promueva el logro de niveles de adquisicion de las
competencias cada vez mas profundos y complejos partiendo del conocimiento
previo de los estudiantes buscando propiciar la reflexidon y mejora de sus procesos.
Asi mismo, la mirada del error se debe comprender como parte inherente del

aprendizaje y se debe evitar generar sanciones sobre el mismo.

Generar sinergia entre el proceso pedagdgico y la evaluacion lo que permite una
construccion conjunta del aprendizaje utilizando técnicas como la autoevaluaciéon
y la coevaluacion posibilitando el protagonismo del discente, de los pares y una
evaluacion transparente y criterios establecidos y comunicados a los estudiantes
(e incluso construidos de manera colaborativa entre docentes y alumnos de

acuerdo al contexto y objetivos propuestos).

Reconocer la interconexion entre las funciones diagnostica, formativa y sumativa
de la evaluacion como clave para mantener la continuidad del proceso evaluativo.
Resaltando siempre que, desde la mirada de la evaluacion para el aprendizaje, las

funciones diagnéstica y formativa presentan mayor importancia.
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SEGUNDA PARTE: MARCO METODOLOGICO

CAPITULO I: DISENO METODOLOGICO

En este apartado se presenta el disefio metodolégico de la investigacion con

relacion a los objetivos, categorias e instrumentos utilizados.

1. ENFOQUE DE INVESTIGACION

El presente estudio tiene un enfoque cualitativo cuya finalidad es descubrir
e interpretar una realidad a través de las interpretaciones de sus actores basados
en una logica y proceso inductivo (Hernandez et al. 2010). Se busca de esta
manera analizar las practicas evaluativas de los maestros en su entorno natural tal
como suceden, es decir, en la escuela, utilizando para la recogida de datos de
diferentes materiales que describen el quehacer diario, los desafios que afrontan
y los significados para las personas (Rodriguez et al. 1999). La subjetividad
presente en la investigacion cualitativa se considera un factor clave para la

comprension del caso analizado (Stake, 2007).

La investigacidn se encuentra en la categoria descriptiva pues tiene como objetivo
conocer los elementos y relaciones que constituyen la practica evaluativa en un
momento y espacio determinado para poder conocerla y comprenderla (Stake,
2007). La investigacioén cualitativa describe e interpreta la realidad educativa para
comprender su complejidad de acuerdo a los significados que los agentes le

otorgan (Bisquerra, 2009). El investigador observa los sucesos y eventos
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buscando no llamar la atencion sobre si mismo sino buscando conocer como se
desarrollan las practicas en lo cotidiano. Es planificado y a la vez, abierto a las
nuevas situaciones que permiten comprender de manera mas profunda el objeto

de investigacion.

2. PROBLEMA Y OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION
La investigacion busca dar respuesta a la pregunta: ;Como son las
practicas evaluativas de los docentes de 5° y 6° de primaria del area de inglés de
una institucion educativa privada de Lima?
Objetivo general: Analizar las practicas evaluativas de los docentes de 5° y 6° de
primaria del area de inglés de una institucion educativa privada de Lima.
Objetivos especificos:

1. Describir las caracteristicas de evaluacion y los tipos de instrumentos
utilizados por los docentes para la recogida de informacion del
desempenio de los estudiantes.

2. Explicar los roles que asumen el docente y los estudiantes en el

proceso de evaluacion.

3. ldentificar las convergencias/divergencias entre las practicas
evaluativas de los docentes con el Proyecto Educativo de la

Institucion educativa.

3. CATEGORIAS Y DIMENSIONES DEL FENOMENO A OBSERVAR
La investigacion se organiza en dos categorias cada una con sus
correspondientes subcategorias. Las categorias del estudio determinadas en la

investigacion son las que se muestran en la Tabla 7:
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Tabla 7. Categorias y subcategorias de investigacién

Categoria

Subcategorias

Evaluacién del
aprendizaje

Practicas
evaluativas de

Funcién ;Cual es el papel de la evaluacion?

Momentos y frecuencia ; Cuando se evalia?

Agentes ; Quién evallia?

Objeto de evaluacion ;Qué se evalia?

Finalidad de la evaluacion ;Para qué se
evalua?

Método de evaluacion ;Cdomo y con qué se
evalia?

Retroalimentacion

(Diagndstica, Formativa,
Sumativa)

{Inicial, continua, final)

(Heteroevaluacién, coevaluacidn,
autoevaluacidn)

(Competencias, contenidos.
habilidades, actitudes)

{Recojo de saberes, regular,
certificar).

(Técnicas, instrumentos, nivel
cognitivo)

(Oportuna, eficaz, individual,

los docentes grupal)

Contexto ;Como es el ambiente de

evaluacion?

(Seguro, confianza)

Sisterna de evaluacidn de la institucidn
Elaboracién propia

(Politica. normas)

4. METODO DE INVESTIGACION

Se utiliza el estudio de casos ya que su propdsito es realizar un estudio en
profundidad de un fendmeno complejo y obtener conocimiento exhaustivo y
cualitativo de los hechos, centrandose en el poder comprender los significados que
se atribuyen en el contexto de ensefianza aprendizaje. (Martinez, 1988). Resulta
de gran utilidad porque permite extender el conocimiento sobre el tema en un
contexto determinado (Hernandez et al. 2010). El estudio a realizar corresponde a
un caso de tipo instrumental que nos permitira explorar la mejor comprensién del
objeto de investigacion siendo el estudio de caso un instrumento para conseguir

otros fines indagatorios (Bisquerra, 2009; Stake, 1998).

El presente estudio de casos es también de caracter interpretativo basado en la
observacion objetiva y el recojo de datos que permiten explorar los significados de
los sucesos y generar interpretaciones (Stake, 2007). Se analiza la particularidad

del caso, como situaciones unicas, experimentadas en un contexto determinado
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buscando comprender como funcionan los elementos que interactian para

comprenderla desde distintos angulos (Bisquerra, 2009).

El caso en esta investigacion lo conforman las practicas evaluativas de los
docentes del area de inglés de los grados 5° y 6° de una institucion educativa

privada de Lima.

5. INFORMANTES

Se cuenta con la participacién de dos docentes del area de inglés en los
grados de 5° y 6° de primaria (V ciclo de educacion basica regular) de una
institucion privada de Lima que representan la totalidad de docentes que ensefan
en los grados y ciclo mencionado. Los informantes han sido seleccionados
considerando los siguientes criterios de inclusion; desempefio en la modalidad de
tiempo completo en la institucion, minimo de cuatro afos en la docencia en
educacion basica en primaria en el area de inglés, que hayan sido inducidos en la
propuesta pedagdgica de la escuela especialmente con relacion a la evaluacion y
que acepten de manera voluntaria participar en el estudio. Para la eleccion de los
informantes, se ha tomado en cuenta la capacidad operativa de recogida y analisis
de la informacién y contar con una muestra que nos permita entender el fenémeno

a investigar (Hernandez et al. 2010).

Los informantes participan del estudio de manera voluntaria y firmaron el protocolo
de consentimiento informado. Para guardar el anonimato, se le asigna un codigo a
cada participante, P1 y P2. Las caracteristicas de los docentes informantes se

muestran a continuacion en la tabla 8:

Tabla 8. Caracteristicas de los docentes informantes

Cadigo Mivel Grado Ciclo Area Afios de  Induccidn
servicio enla lLE.

P1 Primaria 5° A Inglés Masded Si

P2 Primaria 5" N Ingles Masded Si

Elaboracion propia
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6. TECNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOJO DE INFORMACION

Se utilizé la observacidn como técnica central de investigaciéon con el
objetivo de registrar las practicas evaluativas de los docentes presentes en las
sesiones de clase. Se observaron 4 sesiones de clase por docente participante.
Cada sesion cuenta con una duracion de 50 minutos (tiempo definido como hora
pedagdgica en la institucidn). Las sesiones fueron seleccionadas en momentos de
inicio, mitad y fin de las unidades planificadas de acuerdo a lo informado en los

documentos de planificacidén y previa coordinacién con los docentes.

La observacion permite generar una interpretacion directa y constante de
los sucesos de investigacion en el entorno natural de desarrollo. La observacion
implica explorar con profundidad los hechos o fendbmenos a través de todos los
sentidos generando una reflexion permanente del observador. El tipo de
observacion a llevar a cabo pertenece a la categoria de observacion no participante
donde el observador se mantiene externo al hecho o fenédmeno. De esta forma se
logra obtener mayor profundidad en los detalles recogidos a través de la
observacion y se plantea desde una mirada distinta y complementaria a la de los

informantes.

El proceso de observacion es rigurosamente planificado y responde a los objetivos
de la investigacion (Casanova, 2007). Asi mismo, la rigurosidad va de la mano con
la flexibilidad necesaria para poder comprender e interpretar el hecho de acuerdo
a las categorias planteadas y en los momentos mas idoneos para la recogida de
informacion de acuerdo a la complejidad del caso (Stake, 2007). Se utiliza la ficha
de observacion como instrumento esencial de recojo de informacién validado por
el juicio de expertos y ajustado segun las recomendaciones. A fin de organizar la
recogida de informacién, se codifican las Fichas de Observacién de cada

participante de la siguiente manera: FO-01 y FO-02.

Como segunda técnica de recojo de informacion se utilizara el analisis documental
ya que se ha previsto la revision de documentos oficiales elaborados por la
institucion tales como el Proyecto Educativo Institucional y el Proyecto Curricular
Institucional para conocer la propuesta pedagdgica, asi como las programaciones

y los instrumentos de evaluacion que los maestros utilizan. De esta manera
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podremos recoger informacion sobre las actividades que los docentes proponen
para evaluar el aprendizaje de los alumnos. Respecto de ello se puede decir que
el analisis documental es una actividad sistematica, objetiva y planificada que
consiste en examinar y analizar las comunicaciones (escrita o visual) o
documentos en un contexto determinado (Bisquerra, 2009; Diaz y Sime, 2009). El
objeto de estudio son los documentos y el instrumento de recojo de informacion es

la matriz de analisis documental que recoge criterios basicos sobre evaluacion.

El analisis documental es una fuente confiable y util para conocer las intenciones
de los autores. La informacion es facil de obtener y cuentan con un alto grado de
fiabilidad ya que los registros no dependen de la memoria del autor. Una
desventaja es que puede presentar informacion limitada. El analisis documental
permitira complementar y contrastar la informacién obtenida por otras fuentes
(Bisquerra, 2009; Diaz y Sime, 2009; Boud, 2007).

El analisis documental implica seleccionar y recolectar los documentos necesarios
para la investigacion, clasificarlos, analizarlos y realizar la interpretacion y sintesis
sobre la realidad analizada (Bisquerra, 2009). A partir de ello, se realizé la
triangulacion de fuentes en base a las dos categorias: evaluaciéon del aprendizaje
y practicas evaluativas. En ese sentido, para Casanova (2007) se trata de la
utilizacion de diferentes fuentes para contrastar los diferentes datos e informacién

obtenidos por medio de diversas técnicas para la validacién de contenido.

La Matriz de Analisis documental (MAD-1) permitid registrar la informacién
obtenida por medio del analisis documental. Los documentos seleccionados
corresponden a la gestion educativa y pedagogica de la institucién educativa y se
analizan en base a las categorias y sub categorias definidas tal como lo muestra
la Tabla 9:
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Tabla 9. Matriz de Analisis Documental

Categoria : Evaluacion

Subcategoria Documento 1 Documento 2 Documento 3 Documento 4
Proyecto Educativo Marzo Curricular Plan Anual (Documento de Unidad de Aprendizaje
Imstitucionsl [Documento de planificacion anual que (Documente de planificacion
[Documento que concrecidn de la orienta el accionar del de corto plazo que presents
pemmite ordenar y dar  propuesta docente durante todo &l la secuencia de sesiones y
zentido sl pedagdgica de la frayecto escolar de un afic)  actividades a realizar en un
funcionamiento de LE.) tiermpo deferminanda)
las LE.)

Funcian ;Para que se evalla?
Evaluacion diagnostica,
formativa v sumativa.
Momentas y frecuencia

& Cuando se evalla?
Evaluacion inicial, continua y
fimal.

Agentes ; Quién evalia?
Hateroevaluacion.
coevaluacion, sutcevaluacion.

Categona : Praciicas evalustivas

Subcategoria Documento 1 Documento 2 Documento 3 Documento 4
PEI Marco Curricular Plan Anual Unidad de Aprendizaje

Objeto de evaluscion ;Qué ==
avalia?

Finalidzd de ls evaluacicn
;Para qué se evalia?

Método de evaluscion ;Como y
con qué se evalla?

Técnica, instrumenta,
consignas, tareas
Retroalimentacicén

Contesdo ; Cémo as al
smbiente de evalusciin?
Sistema de evaluacion de la
institucidn

Condiciones de la evaluacion
[Recursos, carga docents, etc)

Elaboracion propia

La validacién de los instrumentos elaborados para la investigacién es solicitada a
jueces expertos en el area de evaluacion de acuerdo a la recomendaciéon de la
asesora y la escuela de posgrado. La solicitud se envia con un tiempo prudencial
para facilitar la tarea de revisidén y se realiza la validacion del instrumento con
relacion a los siguientes criterios:

Coherencia: Nivel de correspondencia légica entre los objetivos, categorias,
subcategorias y el item a observar.

Pertinencia: Seleccion de items indispensables para responder al problema de
investigacion.

Claridad: El indicador se comprende con facilidad y no presenta ambigledad ni
vacios de informacion.

Las recomendaciones brindadas permitieron redactar con mayor precision algunos
de los items y responder de manera mas especifica a las categorias y

subcategorias. Asi mismo, a partir de los aportes se logra enfocar con mayor
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claridad aspectos esenciales para la observacion de las practicas evaluativas de

los docentes.

7. PRINCIPIOS ETICOS DE LA INVESTIGACION

La investigacion considera principios éticos que guian el desarrollo de la
misma y que conforman la base de los criterios de accién que buscan garantizar el
bienestar de los participantes. La Oficina de Etica de la Investigacion e Integridad
Cientifica de la PUCP, sefiala como un principio clave, el respeto a los participantes
del estudio y, en segundo lugar, en la beneficencia y no maleficencia ya que se
centra en actuar promoviendo el bien de los participantes. Se toma en cuenta asi
mismo, la justicia, la integridad cientifica y responsabilidad. Los docentes son
invitados a participar de manera voluntaria (conocimiento informado) y se vela por
su confidencialidad. Se realiza un proceso de reflexién constante buscando velar
porque los participantes no se vean perjudicados de manera alguna por la
investigacion. De igual manera, la institucion educativa a través de la directora del
plantel brind6 la autorizacion, previa recepcidén del protocolo, para realizar la

investigacién y poder contar con la documentacién requerida.
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CAPITULO II: ANALISIS Y DISCUSION DE LOS RESULTADOS

A partir de los hallazgos encontrados en las observaciones de clase y el
analisis documental se ha previsto la presentacion de la discusién y analisis de

resultados correspondientes a cada una de las subcategorias.

1. CATEGORIA: EVALUACION

1.1. Subcategoria: Funcién de la evaluacion

Se puede observar que los docentes participantes (P1) y (P2) desarrollan la
evaluacion formativa o evaluaciéon para el aprendizaje durante el proceso de
ensefianza y aprendizaje, mientras que la evaluacion sumativa o evaluacion del
aprendizaje se realiza por lo general, al culminar la unidad, periodo o cierre de

algun contenido o habilidad trabajada.

De acuerdo con las guias de aprendizaje empleadas por los docentes se aprecia
que aproximadamente un 20% de las sesiones de clase al trimestre se destinan
para realizar la evaluacion sumativa. Ambos tipos de evaluacion se encuentran
presentes en la planificacion, explicitamente diferenciados con relacion a la funcién

que desarrollan, a los tiempos, momentos y condiciones (MAD-1).

Sin embargo, algunas de las sesiones de clase observadas dan cuenta de
limitaciones que los docentes participantes presentan al implementar la evaluacion
formativa con relacion a aspectos tales como, realizar una retroalimentacion
oportuna y descriptiva, contar con criterios de evaluacion definidos y comunicados
a los estudiantes y/o presentar actividades de evaluacién de variada demanda
cognitiva (FO-P1; FO-P2).

Los hallazgos encontrados se alinean con los aportes de Ravela et al. (2017),
Martinez-Rizo (2012) y Anijovich y Gonzales (2011) quienes reconocen la
complejidad que implica implementar la evaluacion formativa y resaltan carencias
en las practicas evaluativas de los docentes relacionados a la manera de proveer
retroalimentacion, a la falta de criterios precisos al momento de valorar las

evidencias recogidas, la subjetividad al momento de calificar, entre otras.
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Mediante la observacion a los docentes en sus practicas evaluativas, se puede
evidenciar el uso de algunas estrategias de evaluacion formativa desarrolladas
durante dichas sesiones como son, el recojo de evidencias de aprendizaje a través

del didlogo, de preguntas orales y de la observacion.

En ese sentido el docente informante (P1) realiza preguntas constantemente a los
alumnos durante una sesion de clase para conocer lo que recuerdan, comprenden
e interiorizan de lo trabajado en la sesion o en sesiones previas (FO-P1). El
docente (P1) pregunta sobre el contenido trabajado (de acuerdo con lo observado
corresponde al tema de analogias) y pide a los alumnos definan el concepto,
brinden ejemplos, comparen y contrasten el concepto con otros similares, etc.
Utiliza la explicacion oral y Power Point como un recurso de apoyo visual para que
los alumnos recuerden lo aprendido. Durante el desarrollo de ésta, el docente
pregunta, explica, monitorea y guia el avance de la tarea asignada a los

estudiantes respecto del tema (FO-P1).

De acuerdo con estos hallazgos se puede encontrar una cercania con los aportes
de Lopez (2020) y Diaz-Barriga y Hernandez (2004), cuando refieren que el uso
de las preguntas y de la observacidn continua facilitan al docente evaluar su propio
proceso de ensefianza y el proceso de aprendizaje del discente. Dicha actuacién
se desarrolla de manera informal y provee informacion valiosa al docente para
conocer el desempeio de los estudiantes. En ese sentido, promover el uso de
técnicas variadas, formales e informales favorece la practica de la evaluacion
formativa por lo que debe ser considerada de manera mas sistematica como

elemento importante al planificar e implementar la evaluacién.

Una segunda estrategia de evaluacion formativa encontrada en las practicas
evaluativas de los docentes se refiere a la alineacion entre las actividades de
ensefianza y aprendizaje planificadas por el docente con las evaluaciones que
desarrollan en el marco de la asignatura del inglés como segunda lengua. En esta
investigacion se encontrdo que los docentes alinean sus evaluaciones con las
actividades que disefian para realizar en el aula. El segundo docente informante

(P2) utiliza fichas de comprension lectora y oral a manera de practica para el
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desarrollo de las habilidades planificadas que son similares a las que el mismo

docente emplea como evaluacion sumativa en el cierre del proceso de aprendizaje.

La evaluacion de la competencia de Comprension oral (Listening) utiliza el mismo
tipo de texto, la misma complejidad a nivel de vocabulario y tipo de preguntas, asi
como el mismo tipo de instrumento (FO-P2). Esto evidencia que existe una
alineacion a nivel de contenido y de demanda cognitiva entre lo que se desarrolla
en la sesion de clase y lo que el docente evalua. Este hallazgo se relaciona con lo
sefialado por Faustino et al. (2013) con relacion a la alineacién entre la tarea
disefiada por el docente, las expectativas de logro expresadas en el curriculo con
lo desarrollado en la sesion de clase. En ese sentido se considera oportuno dar
importancia a la alineacion en tanto se va recogiendo informacion de acuerdo a los

parametros del curriculo escrito.

Otra estrategia de evaluacion formativa observada es la comunicacion a los
estudiantes de los objetivos de la sesion. Al iniciar la clase, los docentes comunican
oralmente los objetivos, los registran en la pizarra o en los recursos pedagogicos

que se utilizan en la clase (Power Point, papeldgrafo, etc.) (FO-P1; FO-P2).

Asimismo, las Guias de Aprendizaje contienen los objetivos planificados para cada
una de las sesiones y se encuentran en la plataforma digital de la institucién
educativa de modo que los estudiantes cuentan con las expectativas de aprendizaje
esperadas y con los materiales pedagogicos con anticipacion a las sesiones de
clase (MAD-1). Sin embargo, no se encuentran en las sesiones de clase espacios
destinados a dialogar con los alumnos sobre las metas y verificar la comprension
de las mismas. Sobre este aspecto, Ravela et al. (2017) alertaba que no se trata
unicamente de establecer la expectativa de aprendizaje, sino de lograr que los
alumnos la comprendan y le encuentren sentido para que tenga un impacto positivo
en el aprendizaje. Por ello, es crucial disponer de espacios en las aulas para discutir
y explicitar la comprension de los objetivos de aprendizaje. De igual manera, es
importante discernir si el inicio de la sesion es siempre el mejor momento para
compartir las metas o si se abren otros espacios de acuerdo al objetivo pedagdgico

que se espera lograr.
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Respecto a la evaluacién sumativa, se utiliza para dar cuenta y certificar el avance
del logro de las competencias. Se presentan al término de un periodo (trimestre en
este caso) o al cierre de una unidad. Los resultados de las evaluaciones sumativas
se registran en la plataforma digital de aprendizaje de la institucion educativa. La
escala de calificacion utilizada es la escala literal (AD, A, B y C) de acuerdo a lo
determinado por la institucion en coherencia con la norma que regula la evaluacién
de los aprendizajes del Minedu (RVM- 094-2020-Minedu). Tanto este documento,
asi como los documentos institucionales dan cuenta de las expectativas de logro y
la descripcion general de los niveles de logro requeridos de acuerdo a la escala.
Siguiendo los protocolos sefialados en los documentos institucionales, los docentes
deben ingresar las calificaciones de los estudiantes de manera regular y continua
en la plataforma de aprendizaje de la institucion educativa de manera que estén

siempre disponibles para padres y estudiantes (MAD-1).

En este sentido, contar con un espacio formal para mantener a estudiantes y padres
de familia informados sobre los logros y espacios de mejora encontrados a lo largo
del periodo escolar es un elemento fundamental para lograr un trabajo mas
articulado y colaborativo entre la escuela y la familia con miras a lograr mejores

resultados de aprendizaje.

Por otro lado, en las observaciones de clase se pudo apreciar el gran interés de

los estudiantes por conocer sus calificaciones.

Al terminar las presentaciones orales o las evaluaciones
escritas, se observa que los estudiantes solicitan en varias
oportunidades al profesor la calificacion que han obtenido.
“Profesor, ¢ Cuanto me saque?; ;Qué nota tengo?; ;Cuando
nos dara las notas? “. El profesor responde a todas las
solicitudes explicando que les brindara las calificaciones en
otro momento, mas adelante o que deben esperar. Algunos
alumnos insisten y el profesor les explica nuevamente que

recibiran las calificaciones mas adelante (FO-P1).
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Esta situacion refleja la importancia que los alumnos le asignan a las calificaciones
lo cual se relaciona con lo encontrado por Azis (2015) quien sefala que, tanto para
los docentes como para los estudiantes, las calificaciones son consideradas una
parte muy valiosa del aprendizaje y reflejan el logro del estudiante. De igual
manera, esta situacion hace visible que la cultura de la institucional determina no
sélo las practicas evaluativas sino también el significado e importancia que los
estudiantes les otorgan (Hidalgo y Murillo, 2017; Cabana-Granados et al. 2022).
De acuerdo con los hallazgos, es conveniente resaltar que la tendencia a centrarse
en las calificaciones resta oportunidad para revisar, discutir y generar espacios de
reflexion y retroalimentacion en las aulas. Asi mismo, una cultura escolar con
tendencia hacia la calificacion evidencia una falta de capacidad para proveer

informacion a los estudiantes sobre sus desempefios mas alla del uso de las notas.

Los documentos de planificacién analizados (Plan anual, Unidad de Aprendizaje y
Guias de Aprendizaje) contienen de manera explicita la evaluacion sumativa. Los
docentes planifican y comunican a los estudiantes y padres de familia las fechas
de las evaluaciones, los contenidos y habilidades a evaluar y en algunos casos las
rubricas o instrumentos de evaluacién a ser utilizados valiéndose para ello de
medios formales de comunicacién de la institucidon educativa (Plataforma digital,
agenda del alumno y cuadro de tareas del salén de clase) (MAD-1). Se proveen
espacios, tiempos determinados y condiciones para la mismas (distribucion de las
carpetas, ambiente de silencio, trabajo individual, entre otros) a diferencia de las
evaluaciones formativas que estan presentes en la dinamica regular de las
sesiones de clase. La planificacion y comunicacion de la evaluacion coincide con
los lineamientos sobre evaluacion que la institucion educativa sostiene (MAD-1).
Sin embargo, es interesante resaltar que la institucion educativa no explicita las
consideraciones que los docentes participantes implementan al momento de
realizar la evaluacion sumativa, tales como el ambiente de silencio, el trabajo

individual del alumno, carpetas en filas separadas, etc. (FO-P2).

Antes de iniciar la evaluaciéon sumativa, la docente (P2) coloca
en la pizarra y explica de manera oral las indicaciones a tener
en cuenta al momento de rendir la prueba de Comprension

escrita, tales como:
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“Guardar silencio en todo momento, tener lapiz y borrador a
mano, si terminan la prueba antes del horario indicado deben
trabajar en el folder del curso en silencio para no afectar a los
demas estudiantes que siguen rindiendo la prueba”. Las
carpetas estan distribuidas en filas, se espera que los alumnos
trabajen de manera individual y en el tiempo determinado. Al
término de la evaluacion, no se destinan espacios para la
retroalimentacion ni se indica cuando se desarrollara la
misma. Se percibe un ambiente de cierta tensién en el aula
que se evidencia por medio de las expresiones de los
estudiantes cuando la docente anuncia la evaluacion. Los
estudiantes expresan su preocupacion y negativa cuando el
docente les comunica que tendran una evaluacién en esa

sesion de clase (FO-P2).

En esa linea de accion, Chamorro (2020) alertaba sobre los factores emocionales
que estan en juego y afectan el aprendizaje de una segunda lengua, tales como la
ansiedad, el miedo o la preocupacién que se generan por la misma naturaleza del
proceso de aprendizaje de idiomas. Por ello, es crucial para los docentes tomar
conciencia y reflexionar sobre el ambiente del aula, como este afecta el
desempeno de los estudiantes y qué estrategias se pueden plantear para
mejorarlo. En este sentido, se invita a una reflexion sobre la evaluacién auténtica,
que puede aportar en generar espacios significativos, contextualizados y con

sentido para los estudiantes.

Con relacion a la evaluacion diagnostica, no se observan espacios de
implementacion de la misma en las sesiones observadas debido probablemente a
que, por lo general, esta se desarrolla al inicio del aino escolar. Este hallazgo
coincide con lo encontrado por Sarigéz y Figsne (2018) quienes sefalan que la
evaluacion diagnéstica no se desarrolla tan comunmente como la evaluacion
formativa y sumativa. Esta tendencia nos lleva a reflexionar sobre el valor que los
docentes otorgan a la evaluacion diagndstica, la misma que utilizada de manera

efectiva puede brindar informacion precisa y detallada sobre el nivel de los
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aprendizajes al inicio de cada unidad, mas alla de la informacién que provee al

inicio del ano escolar.

1.2 Subcategoria: Momentos y frecuencia de la evaluacién

Con relacién a la subcategoria de momentos y frecuencia de la evaluacion y que
responde a la pregunta ;Cuando se evalua? se observa que la evaluacién de los
docentes informantes (P1) y (P2) tiene caracteristicas de procesual y continua, en
tanto esta presente durante el proceso pedagogico y conlleva a decisiones y
acciones del docente que le permite ajustar y regular su planificacion. Esta
valoracién del proceso que conlleva a un ajuste y regulacion se observa con mayor

regularidad respecto a una valoracion de los avances a nivel grupal.

Esto se evidencia en las sesiones de clase donde uno de los
participantes (P1) realiza una evaluacion sumativa y al notar
por los comentarios de los alumnos que el tiempo dado para
realizar una tarea de comprension oral no les permitia cumplir
con la misma, detuvo el desarrollo de la evaluacion para dar
tiempo a los alumnos de terminar la primera parte de la
evaluacion antes de pasar a la segunda seccion. Los
estudiantes aprovechan el espacio brindado para poder

continuar y terminar la tarea solicitada (FO-P1).

Sin embargo, no se observan ajustes o la reorientacién de practicas pedagdgicas
y evaluativas con respecto a estudiantes de manera individual mas alla de brindar
ciertas condiciones para rendir las evaluaciones como darles mayor tiempo para
terminarlas o apoyarlos de manera mas cercana durante las mismas. No es
frecuente observar la reorientacion de estrategias de ensefianza y aprendizaje o la
reprogramacion de practicas pedagogicas y evaluativas que respondan a las
necesidades individuales de alumnos que las requieren (FO-P1; FO-P2; MAD-1).
Es importante mencionar que para la institucién educativa uno de los principios
curriculares de la evaluacién se relaciona con la flexibilidad y adaptacién que

podrian darse desde la planificacion a la practica evaluativa (MAD-1).
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Lo expresado coincide con lo sefalado por Chamorro (2020) quien destaca la
necesidad y responsabilidad de los docentes por entender la diversidad en el aula
no como una problematica sino como una oportunidad que busca responder a los
diferentes estilos de aprendizaje con estrategias variadas de ensefanza. Genera
por tanto una gran preocupacion el no contar con evidencia de estrategias y ajustes

en las propuestas evaluativas tomando en cuenta dicha diversidad en el aula.

Este hallazgo invita a realizar una profunda reflexion a nivel institucional sobre los
procesos de ensefianza y aprendizaje y de evaluacion formativa en las aulas. Cabe
resaltar que la institucion educativa presenta el aprendizaje diferenciado como uno
de sus principios pedagodgicos y evaluativos centrales en su propuesta por lo que
en este aspecto se encuentran divergencias con la propuesta de evaluacién de la

instituciéon educativa.

Respecto a la evaluacion al cierre de una unidad o periodo, los lineamientos
presentes en los documentos institucionales sefialan que la evaluacion es un
proceso constante y continuo de recojo de informacién que no solo se enfoca en
la situacion final del estudiante en un periodo sino al proceso completo de
aprendizaje lo que permite la mejora del mismo. Por ello no cuenta con periodos o
semanas predeterminadas para realizar la evaluacion (MAD-1). Lo cual resulta
valioso para la formacién de todo estudiante ya que como se ha venido
sosteniendo, por medio de la evaluacidon formativa, el docente puede hacer un

mejor seguimiento.

Sin embargo, en la practica se observan semanas especificas dentro del trimestre
en las que se cuentan con un mayor numero de evaluaciones sumativas de las
distintas competencias del area de inglés (FO-P1; FO-P2). Este hallazgo presenta
una divergencia con relacién a las caracteristicas centrales de la evaluacion de
acuerdo al proyecto educativo con las practicas evaluativas encontrados en las
aulas. Por ello, lo presentado invita a seguir indagando para comprender y analizar
las causas de la existencia de estas practicas y puede llevar a una reflexién sobre

la naturaleza y caracteristicas de la evaluacion formativa.
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1.3. Subcategoria: Agentes ¢Quién evalua?
En lo concerniente a la subcategoria de agentes involucrados en la evaluacion y
que responde a la pregunta ¢ Quién evalua?; se observa una predominancia de la
heteroevaluacion del docente al estudiante. Si bien a nivel de documentos de
planificacién, se encuentra presente en las Guias de Aprendizaje algunos
momentos destinados a la autoevaluacion y coevaluacion (MAD-1), en las
sesiones de clase observadas no se presentan espacios ni tiempos destinados
para la coevaluacion y autoevaluacion (FO-P1; FO-P2). Este hallazgo coincide con
las evidencias encontradas por Castillo y Cabrerizo (2010), Casanova (2007) y

Achulla (2019) quienes resaltan que la heteroevaluacion predomina en las aulas.

Faustino et al. (2013) sefalan que, para implementar plenamente la evaluacion
formativa, los estudiantes deben participar del proceso de evaluacién aprendiendo
a valorar las evidencias de aprendizaje con grados de complejidad progresiva. En
ese sentido, la poca o nula presencia de la coevaluacién y la autoevaluacion en las
aulas afecta el desarrollo de la evaluacion formativa y la capacidad de los
estudiantes para participar como agentes activos de su propio aprendizaje,
interfiriendo en el desarrollo de la responsabilidad, la motivacién y la toma de
conciencia para la mejora continua del propio aprendizaje. Todos estos aspectos
no se condicen con las practicas evaluativas aun estando presentes en la

planificacion.

De la misma manera, dado que la autoevaluacion no se observa de manera regular
en las sesiones de clase, no se encuentran indicadores que favorezcan que los
estudiantes desarrollen la autorregulacion del aprendizaje (FO-P1; FO-P2). La
capacidad de los alumnos de planificar, de conocer los objetivos a lograr, de
reflexionar sobre lo que han aprendido o dejado de aprender, de ajustar las
estrategias que debe aplicar para mejorar sus niveles de desarrollo, son algunos
de los indicadores que dan cuenta de la promocion del aprendizaje auténomo. De
acuerdo a Castillo y Cabrerizo (2010) y Andrade y Brookhart (2016), la
autorregulacion del aprendizaje por medio de la autoevaluacién conlleva a que el
alumno pueda darse cuenta de los ajustes que debe realizar en su proceso de

aprendizaje para poder lograr los aprendizajes esperados.
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Por tanto, la carencia de espacios de autoevaluaciéon planificada conlleva a una
dependencia del profesor que limita la capacidad del alumno para desarrollar el
autoaprendizaje, es decir, la capacidad de aprender a aprender, en el marco del
ejercicio de la autonomia. En este sentido, la autorregulacion no solo conlleva a la
mejora de los procesos de aprendizaje en la escuela, sino que ademas permite un
mejor desarrollo del autoconocimiento, de la autoestima y de la capacidad para
responder y resolver problemas. De esta manera, la autorregulacién se convierte

en una estrategia para la vida.

2. CATEGORIA: PRACTICAS EVALUATIVAS

De acuerdo con los hallazgos encontrados en las observaciones de las
sesiones de clase y el analisis de los documentos se ha previsto la presentacion de
la discusion y analisis de resultados correspondientes a cada una de las

subcategorias. Tal como se muestra a continuacion:

2.1 Subcategoria: Objeto de evaluacion ¢Qué se evalua?
De acuerdo a lo estipulado por los documentos curriculares de la institucion
educativa que se encuentran alineados a los objetivos definidos por el curriculo
nacional (Minedu, 2016), se evalua las competencias bajo el enfoque formativo
(MAD-1).

La ensefianza y evaluacion de las competencias asociadas al area de inglés,

Comprensién oral (Listening), Comprensién escrita (Reading), Expresion oral
(Speaking) y Expresién escrita (Writing), deben considerar un enfoque integrado,
comunicativo y una evaluacion balanceada de las competencias. Las
competencias de Expresion y Comprension oral se presentan de manera unificada

en los documentos curriculares de la Institucién educativa (MAD-1).

Como se sefala en latabla 10, la observacion de las sesiones de clase nos permite
identificar que existe un balance en la evaluacion de las competencias asociadas
al area de inglés desarrollada por los docentes con una tendencia a la evaluacién
de la competencia de Expresién oral (Speaking) (40%) por uno de los participantes
(FO-P1).

79



Tabla 10. Numero de competencias evaluadas del inglés como segunda lengua (FO-P1;

FO-P2)
Competencias P1 P2
N° de % N° de %
evaluaciones evaluaciones
Expresion oral 2 40 1 25
(Speaking)
Comprension oral 1 20 1 25
(Listening)
Comprension escrita 1 20 1 25
(Reading)
Expresion escrita 1 20 1 25
(Writing)
Total 5 100 3 100

Fuente: Elaboraciéon propia

Los resultados de las investigaciones sobre las competencias con mayor presencia
en la evaluacion en el area de inglés muestran algunas diferencias, aunque existe
una coincidencia en la tendencia a una mayor evaluacion de la competencia de
Produccion escrita (Writing). Ofodu y Olosegun (2017) coinciden y resaltan ademas
la tendencia a evaluar la Comprension escrita (Reading), mientras que Sarigbéz y
Fisne (2018), destacan que luego de la evaluacion de la Produccion escrita (Writing)

se encuentra la evaluacion de la Expresion oral (Speaking).

Los hallazgos encontrados en la presente investigacion denotan una diferencia con
relacion a los resultados mencionados, si bien coinciden con una tendencia a la
evaluacion de la competencia de Expresion Oral de uno de los participantes (FO-
P1). Se evidencia la practica de una evaluacion integral y balanceada de las
distintas competencias del area por los docentes participantes, lo que aporta y
promueve un adecuado desarrollo del aprendizaje. Las habilidades con mayor nivel
de consolidacion sirven como andamiaje para promover el aprendizaje de las
demas habilidades. Por ejemplo, al leer diferentes tipos de textos, los alumnos
adquieren vocabulario, ortografia y conocimiento de estructuras gramaticales que
le permitiran escribir textos con mayor precisiéon y coherencia. De igual manera,
cuando los estudiantes escuchan la lectura de cuentos realizada por el docente,
toman conciencia de los sonidos que les permitiran mas adelante poder expresarse

con mejor fluidez y pronunciacion.
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El enfoque integral tanto de la ensefianza como de la evaluacién promueve que se

refuercen y consoliden los conocimientos y habilidades.

Por otro lado, la revision de las Guias de Aprendizaje de los participantes posibilitd
conocer las tendencias de evaluacion de las competencias asociadas al area de
inglés durante un periodo de tiempo determinado. Se analizaron las diez primeras
semanas del tercer trimestre (este consta de 12 semanas). Como se observa en la
tabla 11, los resultados evidencian un balance en las competencias evaluadas con
una moderada tendencia a la evaluacion de la competencia de Expresion oral (40%)
por uno de los participantes (FO-P1) en el transcurso del tercer trimestre. Lo
presentado refleja la coherencia entre la propuesta pedagdgica de la institucién con
las practicas evaluativas de los docentes al encontrar un enfoque integrado y

balanceado en la evaluacion de las competencias.

Tabla 11. Numero de competencias evaluadas del inglés como segunda lengua (MAD-1)

Competencias P1 P2
N°® de % N°® de %
evaluaciones evaluaciones
Expresion oral 2 40 2 17
(Speaking)
Comprension oral 1 20 2 17
(Listening)
Comprension escrita 1 20 4 33
(Reading)
Expresion escrita 1 20 3 25
(Writing)
Total 5 100 12 100

Fuente: Elaboracion propia

La diferencia que surge con alguna competencia que tiene mayor presencia en la
evaluacion puede estar asociada a las caracteristicas de los docentes quienes se
sienten mas comodos al evaluar aspectos que consideran mas relevantes o en los
que sienten que tienen mayor dominio sea por la formacién que han recibido o por
la experiencia del docente. Es una decision que realiza el docente con relacion a

la evaluacion.
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Otro aspecto que resalta es la desigualdad que existe entre el numero de
evaluaciones sumativas realizadas por ambos docentes participantes (MAD-1). El
docente informante (P1) realiza cinco evaluaciones en las primeras diez semanas
del tercer trimestre, mientras que el docente informante (P2) realiza 12
evaluaciones. Un andlisis mas detenido permite identificar que el docente
informante (P2) cuenta con la evaluacion de tres evidencias de produccion de textos
que corresponden al mismo desempefo de la competencia de Produccién escrita
(Writing) que han sido seleccionadas para realizar la evaluacion sumativa a
diferencia del primer docente informante (P1) que selecciona una produccién para

realizar la evaluacion sumativa.

Este hallazgo abre un camino de reflexion sobre la practica evaluativa de los
docentes con relacidn a las evidencias necesarias para evaluar con precision el
aprendizaje de los estudiantes. En ese sentido, Faustino et al. (2013), denotan la
importancia de poder distinguir entre evaluacién formativa y evaluacion continua.
La segunda permite el recojo de evidencia variada a lo largo del proceso, pero sin
el enfoque formativo, podria convertirse en una tarea que no aporta

significativamente a la mejora del proceso educativo.

En esa misma linea, tomando como referencia los aportes de Black y Wiliam (2018)
el uso que se realice de la evaluacion es lo que determina su funcion, sea formativa
o sumativa. En ese sentido, se ve por necesario realizar una reflexiéon sobre el uso
que se le da a los resultados e informacion recogida a partir de la evaluacion. Si los
estudiantes y docentes utilizan la informacién para reconocer fortalezas y puntos
de mejora, asi como las estrategias para avanzar, se estan desarrollando
estrategias de evaluacion formativa lo cual incide positivamente sobre la ensefianza

y aprendizaje.

Respecto a las consignas presentes en las evaluaciones y entendidas como los
enunciados que el docente propone para que el estudiante realice, se observa que
algunas de las pruebas escritas elaboradas por los docentes o adaptadas de
recursos de distintas plataformas educativas carecen de enunciados o contienen

enunciados con poca claridad y precision. Esta situacion genera que los docentes
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deban describir y explicar oralmente en varias ocasiones a los estudiantes la tarea

que deben completar.

Antes del inicio de la prueba escrita, el docente (P1) lee las
instrucciones de la evaluacion (competencia de Produccion
escrita, gramatica) a los estudiantes y les pregunta si tienen
alguna duda. Los estudiantes confirman la comprensién y se
da inicio a la prueba. Sin embargo, desde el inicio, los
estudiantes presentan dificultad para comprender la consigna
por lo que el docente debe ir uno a uno respondiendo las
preguntas y aclarando las dudas frente a la tarea por realizar;
“¢ Que tengo que hacer?, ;Se puede elegir dos palabras o
solo una?”, “; Se pueden repetir las palabras?”,

“¢, Donde debo escribir la respuesta?” (FO-P1).

Es posible que el disefio de las evaluaciones afecte la comprension de las
consignas al no contar con criterios técnicos pedagdgicos para su elaboracion. La
claridad y precision de las indicaciones puede también afectar el desempefo de

los estudiantes.

Este hallazgo genera una reflexién sobre la calidad y validez como caracteristicas
claves que las evaluaciones deben tener a fin de poder reflejar con precision el
logro del aprendizaje de los estudiantes. Disenar evaluaciones requiere formacion
profesional, practica y trabajo colaborativo. Los docentes deben poder contar con
el tiempo y espacio de trabajo conjunto de elaboracion y revision de instrumentos
de evaluacion que debe ser planificado y dispuesto desde la organizacién escolar.
La responsabilidad del disefio no debe recaer solamente en los docentes, la
institucion educativa debe priorizar la formacién del personal docente y poner a
disposicion condiciones y herramientas que promuevan el adecuado desarrollo de

actividades de evaluacion.

Respecto a los diferentes niveles de procesos cognitivos que se promueven a
través de la evaluacion, el analisis de las consignas permite identificar una

tendencia a evaluar procesos de baja o moderada demanda cognitiva con relacion
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a las evaluaciones elaboradas o adaptadas por los docentes. Las consignas
presentan tareas a realizar comprendidas en actividades que requieren recordar,
reproducir, aplicar y/o demostrar que comprenden algun contenido o desarrollar
alguna habilidad, tales como, determinar el significado de palabras de acuerdo al
texto, completar las oraciones, identificar informacion de textos orales o escritos,
inferir, reconocer ideas principales, dar ejemplos, o redactar un parrafo conteniendo

una determinada estructura gramatical, entre otras.

Lo descrito comulga con el aporte de Ravela et al. (2017) sobre la predominancia
de tareas de evaluacién de baja demanda cognitiva. Sin embargo, no se debe restar
valor a la memoria o0 a los procesos cognitivos basicos, todos son necesarios al
momento de generar andamiajes para los aprendizajes mas complejos, pero se
debe promover una variedad de actividades y consignas que promuevan el

pensamiento critico y reflexivo.

En contraposicion a lo observado en las evaluaciones sumativas, en las clases, se
pudo comprobar la presencia de actividades de aprendizaje y evaluacién
formativas, auténticas vy significativas que promueven el aprendizaje
contextualizado y con variados niveles de complejidad cognitiva. Estas
experiencias de aprendizaje plantean diferentes situaciones en la que los
estudiantes deben resolver situaciones problematicas y complejas relacionadas
con su contexto familiar, escolar o comunitario que requieren evaluar los posibles
cursos de accion de manera colaborativa para poder generar respuestas que

propongan soluciones a las distintas situaciones.

El docente informante (P1) explica a los estudiantes que los
alumnos de 1° tienen algunas dificultades para adaptarse al
nuevo nivel de primaria. Ante esta situacion, los alumnos
realizan preguntas, recuerdan sus vivencias y dan opiniones
e ideas. Juntos elaboran un plan para conocer a los alumnos,

a las profesoras y conocer mejor la problematica.

A partir de este paso inicial, plantean diversas soluciones de

manera colaborativa y las evaluan. Entre las posibles
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soluciones, se elige crear un programa de mentoria que tiene
como objetivo crear vinculos con los alumnos menores y
ayudarles en el camino de adaptacion al nuevo nivel. Los
alumnos mentores proponen y coordinan espacios y tiempos
de reuniones personales, actividades para facilitar la
adaptacion de los alumnos menores, definen maneras de
evaluar el impacto de las tareas. Al término de cada
encuentro, el docente (P1) genera espacios de reflexion y
evaluacion con sus alumnos y les pide que presenten un
informe por escrito de los avances, dificultades y posibles
cambios de accién de acuerdo a lo evaluado. El docente (P1)
acompana y guia el proceso desempefiando el rol de
mediador del aprendizaje y brinda retroalimentacion
descriptiva a partir de las interacciones que observa, del uso
y comunicacién en el idioma tanto de manera oral como

escrita durante el desarrollo de la actividad (FO-P1).

Esta y otras experiencias significativas y auténticas abren un campo de reflexién y
exploracion para los docentes sobre el impacto que genera el ensefar y evaluar
en base a situaciones auténticas, retadoras, complejas, contextualizadas que
requieren de la integracion de varias capacidades y competencias y del trabajo
colaborativo para poder dar respuesta al problema planteado. Tal como lo expresa
Ravela et al. (2017) la evaluacion auténtica permite integrar la evaluacion y la
ensefanza, en lugar de centrar la evaluacion al cierre del proceso. La experiencia
permitié apreciar la motivacion de los discentes, la alineacién de la ensefianza con
la evaluacion, uso de evaluacion formativa y retroalimentacion descriptiva. Lo mas
interesante fue observar que los alumnos dejaron de lado las preguntas sobre la
calificacion y se concentraron en la funcién de apoyar como mentores a la
adaptacion de los alumnos menores, y al hacerlo, desarrollaron las habilidades

linguisticas y comunicativas en inglés.

Una situacion similar se observé en la sesion de clase del docente informante (P2):
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A partir de la experiencia de un viaje de estudios a la ciudad
de Arequipa en 6°, los padres de familia se muestran muy
interesados por conocer el impacto de la experiencia en el
aprendizaje de los estudiantes por lo que se decide realizar
una presentacion sobre los aprendizajes desarrollados a nivel
de contenidos, habilidades, actitudes y valores tanto con
relacion a las areas académicas y convivencia democratica.
De manera grupal, se deciden los temas y productos a
presentar de acuerdo a los intereses. Algunos elaboran un site
para organizar las fotos del viaje por categorias y ponerlas a
disposicion de los padres de familia, otros generan itinerarios
de viaje para las familias que desean visitar la ciudad, un
tercer grupo elabora el presupuesto en base a los costos del
viaje, entre otras actividades. La docente informante (P2)
realiza la funcién de mediadora, realiza preguntas, cuestiona
y provee retroalimentacion descriptiva y oportuna que permite
que los estudiantes expresen y comuniquen sus experiencias

con precision, coherencia y fluidez.

En el mismo sentido, se observa que los dialogos entre docentes y estudiantes son
claves para propiciar espacios de desarrollo de procesos de diversa demanda
cognitiva. Las preguntas de los docentes pueden despertar curiosidad y

motivacion, asi como promover el pensamiento complejo.

El docente informante (P1) dialoga con sus alumnos sobre la
tarea de conocer, comprender y crear un mito. En clase se
recogen los conocimientos previos, se investiga sobre los
diferentes tipos de mitos, se dialoga sobre los significados,
propositos y las funciones que cumplen los mitos en las
culturas y en el mundo. Mientras se desarrolla la unidad. El
docente plantea diferentes preguntas que se trabajan de
manera individual, se discuten en parejas o con todos los
estudiantes. El docente promueve la investigacion, la reflexién

y evalua el aprendizaje a través de diversas preguntas que
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promueven procesos de diferente demanda cognitiva;
¢ Cuales son los elementos que puedes incluir en tu mito?,
¢, Porque los seleccionaste?, ; Que ejemplos de mitos pueden
brindar?, ;Cuales son los diferentes tipos de mitos?, ; Como
evolucionan los personajes y por qué? ;Qué objetos
simbolizan conceptos especificos en tu mito?, ;De qué
manera los mitos pueden ser utilizados para explicar el mundo

natural y explicar los valores de las culturas? (FO-P1).

Los hallazgos coinciden Chavez y Martinez-Rizo (2018) quienes destacan que es
en el aula y a través del didlogo del docente con los estudiantes que se puede
promover procesos con variada demanda cognitiva. De esta manera, el docente
tiene la facultad de poder generar preguntas que favorezcan el desarrollo del
pensamiento complejo o superficial de acuerdo a los objetivos que se tengan. Es
importante por tanto que los docentes planifiquen con detalle las preguntas que
guiaran el proceso pedagdgico dado que ello puede favorecer no solo la practica
de procesos cognitivos con alta demanda sino también espacios de desarrollo de
la metacognicion y autorregulacion del aprendizaje. Con relacion al aprendizaje del
inglés, la interaccidn docente-estudiante provee informacién también sobre los
aspectos afectivos que afectan el aprendizaje, por ello se acentua mas aun la

importancia de la interaccion docente estudiante a través del dialogo.

2.2. Subcategoria: ¢,Cémo y con qué se evalua?

Con relacién a las técnicas e instrumentos de evaluacién identificados en las
sesiones se evidencia que la técnica de interrogacion con instrumentos tales como
examenes y/o pruebas objetivas son las de mayor presencia en la evaluacion
utilizados con un 40% y 50% de incidencia en las practicas evaluativas (P1) y (P2)

respectivamente.

Se encuentran Fichas de comprension lectora y comprensiéon oral con preguntas
de opcion multiple como instrumento de evaluacion de mayor uso que responden
a la Comunicacion oral (Listening) y Comprension de textos escritos (Reading)
definidas por el curriculo de la institucién educativa. La competencia de Produccion

escrita (Writing) que incluye los componentes gramaticales, de ortografia, de uso
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del lenguaje y vocabulario, se evaluan por medio de pruebas escritas con ejercicios
para completar espacios en blanco, completar oraciones, asi como producir textos
respondiendo a tareas disefiadas por los docentes tales como las redactar una
biografia o crear un mito (FO-P1). Los hallazgos se muestran a continuacion en las
tablas 12y 13.

Tabla 12. Tecnicas de evaluacion para las competencias del area de inglés (FO-

P1; FO-P2)
Técnica P1 P2
Frecuencia % Frecuencia %
de uso de uso
De Observacion 2 40 1 25
De Interrogacion 2 40 2 50
Otras 1 20 1 25
Total 5 100 - 100

Fuente: Elaboraciéon propia

Tabla 13. Instrumentos de evaluacion para las competencias del ingles (FO-P1;

FO-P2)
Instrumentos P1 P2
Frecuencia % Frecuencia %
de uso de uso
Presentacion Oral 2 40 - -
Examen escrito 2 40 2 50
Tarea de Desempeiio 1 20 1 25
Participacion en clase - 1 25
Total 5 100 4 100

Fuente: Elaboracion propia

La técnica de observacion y otras técnicas se encuentran presentes, pero con
menor regularidad. Se encuentran algunas tareas e instrumentos que promueven
la evaluacion formativa, pero aun con menor presencia, tales como el uso y
comunicacién de las rubricas (FO-P1). La autoevaluacion, la coevaluacion, el uso

de portafolios no se evidencian en las sesiones observadas.

Los resultados coinciden con los presentados por Sarigdéz y Figsne (2018) y
Faustino et al. (2013), quienes resaltan la predominancia del uso de examenes
escritos en las clases de estudiantes de inglés reflejando una tendencia a la
evaluacion tradicional. De igual manera, Chamorro (2020) coincide y destaca que

el uso de pruebas escritas y estandarizadas poseen la ventaja de ser sencillas de
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implementar y calificar, presentan limitaciones al momento de buscar conocer los
procesos cognitivos, afectivos, sociales y culturales como lo ofrece la evaluacién
formativa a través del uso de instrumentos tales como los role-play, las entrevistas,

los proyectos grupales, entre otros.

Se corrobora, asimismo, lo planteado por Anijovich y Cappelletti (2017) cuando
destacan la hegemonia del uso de examenes en la evaluacién del aprendizaje en
primaria. Es la misma linea, Prieto (2009) nos lleva a una reflexion sobre el valor
del proceso y no del producto, ya que se pierde un espacio para utilizar la
evaluacion formativa de manera mas frecuente y conocer, asi como los discentes
aprenden y gestionan sus aprendizajes. Sin embargo, los autores Inbar-Lourie y
Donitsa-Schmidt (2009), resaltan que las técnicas e instrumentos de evaluacion
alternativa encuentran su paso cada vez mas en las aulas. En esta misma linea de
pensamiento, se torna crucial repensar que factores que promueven o restringen la
posibilidad de implementar técnicas e instrumentos de evaluacién alternativa tales
como, carga de trabajo de los docentes, la falta de un trabajo colaborativo y
colegiado de los docentes, y la cultura evaluativa presente en la escuela., entre

otras.

Respecto a los criterios de evaluacion, se observa que es el docente quien
construye o determina los criterios de evaluacion sin la participacion de los
estudiantes. En algunos casos el docente comparte los criterios de evaluacidn
presentes en las rubricas durante la clase (FO-P1) o utiliza la plataforma de
aprendizaje digital (MAD-1), lo cual evidencia la intencion del docente por involucrar
a los estudiantes en su aprendizaje, sin embargo, el lenguaje técnico en el cual han
sido elaborados limita la comprension de los alumnos por lo que se advierte
dificultad para entender y utilizar los criterios. Esto se aprecia cuando el docente
(P1) presenta la rubrica a los estudiantes y les pide leerla por turnos, los estudiantes
presentan gran dificultad para decodificar con fluidez algunos términos por lo que
el docente opta por leer el mismo los criterios y los niveles de logro esperados y
parafrasea los mismos con un lenguaje y vocabulario mas cercano al nivel de
comprension identificado en el aula. (FO-P1). Con relacién al segundo participante

(P2), no se observa la presencia de criterios de evaluacion ni la comunicacion de
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los mismos durante las sesiones (FO-P2), ni en los documentos de planificacion y

registro de los docentes (MAD-1).

Lo observado se alinea con lo mencionado por Ravela et al. (2017) quien sefiala
que definir, compartir y explicar los criterios de evaluacion a los estudiantes resulta
tan complejo para los docentes que genera que esto casi nunca se realice. Sin
embargo, el mismo autor resalta la importancia de generar esta practica ya que de

esta manera se promueve una evaluacion mas justa, eficiente y efectiva.

En la misma linea de pensamiento, si la evaluacion tiene como una de sus
caracteristicas esenciales promover la autonomia por medio de la autoevaluacion
y de la coevaluacion, es indispensable contar con criterios explicitos, compartidos
e incluso elaborados con la participacion de los estudiantes a fin de promover la
gestion del propio aprendizaje (Anijovich y Cappelletti, 2017; MAD-1). En este
marco, lleva a la reflexion que el compartir los criterios de evaluacién debe
trascender la formalidad de realizarlo sino debe ser considerado como una
estrategia esencial si se desea lograr mayor autonomia en los estudiantes.
Especialmente por la complejidad que se presenta en la evaluacion de una
segunda lengua, los criterios deben ser compartidos con los estudiantes y entre
los mismos docentes para asi lograr mejor articulacion y una evaluacién mas

transparente y justa para todos los estudiantes.

Con respecto a como se disefian y elaboran los instrumentos de evaluacion, se
aprecia que los docentes adaptan materiales que obtienen de plataformas que la
institucion educativa les provee especializadas en la ensefianza del inglés que se
encuentran disponibles en internet. También es muy frecuente el uso de examenes
tipo estandarizados (past papers o ejercicios tipo) a manera de practica previa a
las evaluaciones que los alumnos rinden hacia el final del afio en el 6° de primaria.

Estos materiales responden a las competencias y desempefios del grado.

En esa linea, el hallazgo coincide con lo sefalado por Swaie y Algazo (2023)
cuando refiere que los docentes utilizan las evaluaciones estandarizadas como
método predominante para preparar asi a los estudiantes y lograr que obtengan

buenos resultados en las pruebas lo cual nos lleva a pensar en la presion y el
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impacto que la cultura de evaluacidn ejerce sobre las practicas evaluativas de los
docentes, quienes planifican y evaluan buscando alcanzar los resultados

esperados en las pruebas externas.

En la observacién de clase del docente participante (P1) se observa que el examen
de comprension oral presenta la misma estructura que el examen estandarizado
que corresponde al grado, pero el docente adapta el tema y los dialogos del texto
oral para que respondan a la motivacion e intereses de sus alumnos y pueda lograr
asi captar mejor la atencién de los mismos. Asi mismo, es el mismo docente que
narra el texto oral. Se observa también que las evaluaciones disefiadas por los
docentes contienen un nivel menor de complejidad que las pruebas
estandarizadas, tanto a correlacion al numero de preguntas, a las partes
constitutivas de la prueba como al tiempo destinado para responder la misma (FO-
P1; FO-P2). Lo descrito invita a reflexionar sobre la cultura evaluativa de las
escuelas ya que, de acuerdo a los sefialado por Hidalgo y Murillo (2017) estas

influyen en las practicas evaluativas de los docentes.

Asi mismo, es posible que los docentes perciban la importancia que las
evaluaciones estandarizadas presentan en la institucion educativa, por lo que las
pruebas tipo o past papers son comunes en la evaluacién del inglés. Esto genera
la necesidad de una reflexion y analisis mas profundo sobre la funcién de la
evaluacion formativa desde la percepcion del docente, ya que esta se puede
entender como preparaciéon para las evaluaciones sumativas o certificadoras

designadas por la institucién educativa.

Con relacion al uso de estrategias de evaluacion diferenciadas atendiendo a los
diversos ritmos, niveles, estilos de aprendizaje de los estudiantes, se observa el
uso de evaluaciones homogéneas para todos los estudiantes con relacién al
instrumento utilizado y a la tarea asignada. Sin embargo, se observan decisiones
y ajustes en cuanto a consideraciones especiales con relacidén a condiciones para
rendir la prueba, como, por ejemplo, al tiempo destinado y el acomparnamiento
cercano de los docentes durante la misma a los estudiantes que consideran
necesitan mas guia. Esto se evidencia en la sesion de clase (FO-P2) donde la

docente participante se acerca a los estudiantes que ella considera necesitan
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mayor apoyo tanto al inicio como en diferentes momentos durante la prueba para
confirmar que hayan comprendido las indicaciones. De igual manera, busca
hacerlos reflexionar y les provee algunas pistas para facilitarles el brindar
respuestas adecuadas. Les proporciona mayor tiempo si es que lo ve necesario y

revisa alguna de las respuestas con los alumnos al término del examen.

En ese sentido Chamorro (2020) destaca la necesidad de atender la diversidad
presente en las aulas de ensefianza de una segunda lengua como practica regular.
La evaluacién formativa puede brindar escenarios de éxito para todos los alumnos
tomando en cuenta la diversidad de motivaciones, estilos de aprendizaje e
intereses. Lo contrario puede afectar no solo el aprendizaje sino también la

autoestima de los estudiantes.

2.3. Subcategoria: Retroalimentacion

Con relacion a la retroalimentacion, durante las sesiones de clase se evidencia el
uso de estrategias de monitoreo, seguimiento y acompafiamiento constante al
trabajo que realizan los alumnos, los docentes participantes caminan
constantemente alrededor del aula para escuchar, responder y aclarar dudas de
los estudiantes con relacion a las indicaciones sobre las actividades, tareas y
contenidos educativos trabajados. Esta situacion se observa tanto en las sesiones
con predominancia de la evaluacion formativa como sumativa donde los docentes
repiten y aclaran las indicaciones brindadas sobre las tareas, refuerzan la
confianza de los alumnos que lo requieren y brindan pautas o ideas para que los

alumnos pueden responder las tareas adecuadamente (FO-P1; FOP2).

Sin embargo, sobre las caracteristicas de la retroalimentacion ofrecida, esta se
centra por lo general en brindar valoraciones con respecto al trabajo realizado,
tales como “muy bien hecho”, “felicitaciones” o algunas expresiones que den
cuenta de la necesidad de mejorar el trabajo tales como “necesitas esforzarte mas”
o “debes completar la tarea a tiempo”. Se observa también la predominancia en
el area de inglés de la correccion de errores gramaticales, de pronunciacién y/o
vocabulario (FO-P1; FO-P2). Lo descrito coincide con Ravela et. al (2017) al

resaltar que los docentes intentan brindar retroalimentacion formativa
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reemplazando las calificaciones por expresiones positivas de logro. Sin embargo,
estas brindan poca informacién a los estudiantes sobre que logran realizar, lo que
necesitan mejorar y, sobre todo, cdmo pueden mejorar la tarea realizada.
Coincidiendo con los aportes mencionados, una comprensién mas profunda de las
caracteristicas de la retroalimentacion efectiva, tales como el grado de
especificidad y descripcidn que se requiere, es necesaria para lograr desarrollar
en los docentes y estudiantes un mejor conocimiento y control sobre sus propios

procesos.

Con relacion al momento en que se realiza la retroalimentacion y si ésta cumple
con las caracteristicas de ser oportuna y eficaz, tomando en cuenta que los
estudiantes puedan a partir de ella reconocer sus fortalezas, sus areas de dificultad
y los pasos concretos a seguir para mejorar aquello que se requiere, se observa
que la retroalimentacion formativa por lo general, no se realiza durante, al término
o inmediatamente después en el caso de la evaluacion sumativa. Esto se
evidencia en la sesion del docente participante (P1) donde los alumnos realizan la
presentacion oral de la tarea indicada, que en esta sesion corresponde a presentar
una biografia con apoyo de un Power Point, se observa que el docente durante la
presentacion corrige algunos errores con relacion a la pronunciacion, vocabulario

o estructura gramatical de manera puntual y cordial.

El docente hace preguntas a fin de poder aclarar y profundizar
algunas ideas y en ocasiones promueve que los estudiantes
también realicen preguntas al alumno que expone. Asi mismo,
toma notas en un cuaderno sobre la presentacion realizada.
Terminada la presentacion, el docente realiza una valoracion
general del trabajo del alumno por medio de adjetivos tales
como, “muy bien” o “excelente”, se pide el aplauso de los
companeros y se continua con la siguiente presentaciéon. Es
en estos momentos donde los estudiantes se paran y solicitan
al profesor su nota o calificacion. El profesor les responde que
mas adelante les dara las calificaciones. Esta respuesta no
siempre permite que los estudiantes se sientan tranquilos,

sino que en ocasiones siguen insistiendo para saber cuanto
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han obtenido y cuando les daran las calificaciones. No hay
alusion a un pedido de retroalimentacion descriptiva por parte
de los alumnos, solo la calificacion. Asi mismo, no se
especifica cuando ni como se brindara la retroalimentacién
(FO-P1).

Los momentos de evaluacion sumativa contienen una riqueza formativa que es
necesario explorar y explotar. En esta linea, el curriculo nacional resalta el enfoque
formativo de la evaluacion ya sea con finalidad formativa o sumativa (Minedu,
2016). En este sentido, el proceso no concluye con la implementacion de la
evaluacion ni con la determinacion de las calificaciones, sino que es un continuo
que le permite al docente evaluar los objetivos logrados, planificar el recojo de
nuevas evidencias, reorientar sus practicas pedagogicas o continuar con lo
planificado y generar los nuevos objetivos. De esta manera se considera que vale
la pena el esfuerzo de reflexionar sobre las posibles estrategias para potenciar los

espacios de evaluacion sumativa desde el enfoque formativo de evaluacion.

Por otro lado, siguiendo con el analisis sobre la retroalimentacion, en algunas
sesiones se observa que los docentes brindan explicaciones de manera grupal a
los estudiantes de acuerdo a los errores y fortalezas encontradas (FO-P1; FO-P2).
Esta practica observada en el aula da cuenta de la intencion de los docentes por
involucrar a los alumnos en la comprension y revision de sus producciones y
aprendizajes. Sin embargo, en concordancia con lo destacado por Anijovich y
Cappelletti (2017) estas acciones son insuficientes si se busca una
retroalimentacion formativa alineada a una comprension constructivista del

aprendizaje.

En ese sentido, se ve necesario generar los espacios para lograr una mejor
comprension de las caracteristicas de la retroalimentacién formativa acompanado
de proveer las condiciones de trabajo necesarias a los docentes para realizarla son
esenciales en todo proceso de mejora educativa. Reflexionar sobre la carga
docente, el numero de horas del plan de estudio designadas para el area de inglés,

los recursos con los que se cuenta, la capacitacion continua y efectiva de los
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docentes y la cultura institucional son elementos a tener en cuenta si se desea

profundizar en las mejoras de la calidad educativa en las instituciones.

Respecto a la gestion del error, se encuentran en las observaciones de clase
distintas situaciones que demuestran posturas diversas frente a la gestion del error

durante la ensefianza- aprendizaje y evaluacion.

El docente (P1) comunica que la ultima pregunta se considera
la pregunta “Bonus”. Explica que, si la responden de manera
correcta, algun error cometido en el examen se borra. Un
estudiante pregunta; “4Y si yo hago muchos errores?; otro
también se cuestiona; “; Qué pasa si no la uso?; a lo que el
docente responde, “les recomiendo mucho que saquen una
buena nota, si no terminan, se quedan durante el recreo”. Ante
ello un estudiante demuestra su preocupacion respondiendo,
“‘Ay, qué miedo”. (FO-P1).

El mismo participante (P1) en otra situaciéon de evaluacion formativa, revisa con los
estudiantes el avance en las tareas solicitadas, confirma la comprensién de la
misma, realiza preguntas que llevan a los estudiantes a reflexionar sobre las
respuestas dadas, modela las situaciones, promueve el trabajo colaborativo y la
discusion en parejas antes de entregar los trabajos y brinda retroalimentacion

sobre los criterios de evaluacion determinados (FO-P1).

En la sesion de clase observada segundo participante (P2), se observa que al
término de la evaluacién de Comprension escrita (Reading), la docente utiliza
algunos minutos antes del cierre de la sesion para preguntar a los alumnos las
respuestas de opcidén multiple que eligieron como correctas de la prueba escrita.
Los alumnos responden y la docente confirma la respuesta correcta y pregunta
sobre el porqué de la eleccion. Algunos alumnos explican las razones brevemente.
Se percibe que se realiza de manera informal y rapida. Quedan dudas en los
estudiantes que se evidencian al preguntarse entre ellos, pero no se provee el

tiempo para poder discutir las diferentes opciones tomadas por los alumnos.
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Si bien estos hallazgo demuestra la intencién de los docentes por generar espacios
de reflexion a partir del analisis de los errores por los mismos estudiantes, se
observa en la practica, diversos maneras de comprender y gestionar el error, en
muchos casos sefialando las faltas o penalizandolas pero sin profundizar en la
causas o razones de las mismas lo cual coincide con lo sefalado por Anijovich y
Gonzalez (2011) para quienes la interpretacion y las acciones que se toman frente
al error, estan profundamente relacionadas con el significado que el docente le
atribuye. De igual manera, resaltan la importancia que los docentes cuenten con
referentes tedricos que les permitan cuestionar sus propias practicas y profundizar
en la comprensién del error como espacio de potenciacion de la retroalimentacion

y de la metacognicion.

En esa misma linea de pensamiento, esta practica requiere regularidad, tiempo y
sistematizacién tanto con relacién a los docentes para que puedan identificar con
precision el tipo de error cometido y como tratarlo como a nivel de los estudiantes
para que puedan fortalecer sus propias capacidades de autogestion y promuevan
la mejora de su propio aprendizaje, por ello no se considera como una
responsabilidad unicamente del docente, sino debe ser un objetivo de la institucion

educativa.

2.4. Subcategoria: Ambiente de evaluacion
Sobre el ambiente de evaluacion, se observa en las sesiones de clase de ambos
participantes, un ambiente de respeto y confianza, donde los estudiantes expresan
sus dudas, preguntas y necesidades con tranquilidad. Se percibe un dialogo
constante abierto, considerado y atento entre los estudiantes y en la interaccion
con los docentes (FO-P1; FO-P2). Lo descrito coincide con lo sefialado por Diaz-
Barriga y Hernandez (2004) sobre la importancia de establecer ambientes de
seguridad donde los alumnos puedan reflexionar y expresar sus preguntas y

comentarios ante sus pares y docentes con tranquilidad y confianza.

Los docentes (P1) y (P2) se acercan a los alumnos que
levantan la mano y responden las preguntas generadas

durante la evaluacion. Muchos de los alumnos recurren al
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profesor para aclarar dudas sobre las instrucciones dadas de
forma oral por el docente o sobre las que se encuentran
escritas en el examen. Si la pregunta se relaciona con las
indicaciones, los docentes responden aclarando y dando
ejemplos; si la pregunta se relaciona con las respuestas sobre
contenidos de la evaluacién, los docentes brindan solo
algunas pistas e ideas para a los alumnos. Muchas de las
intervenciones de los alumnos buscan confirmar que la
respuesta que estan dando sea la correcta. ElI docente
asiente, da seguridad o realiza preguntas al alumno sobre
algun concepto clave que pueda ayudarlos con la respuesta
(FO-P1; FO-P2).

En esa misma linea, Chamorro (2020) destaca la ansiedad y nerviosismo que se
genera en los estudiantes al momento de ser evaluados en la competencia de
expresion oral. Este elemento fue tomado en cuenta en la sesidén descrita a

continuacion.

El docente (P1) propone como tarea que los alumnos
investiguen sobre una persona a la que admiran y les solicita
que elaboren un PPT con la informacion clave sobre la
persona y que se preparen para realizar una presentacion
oral. Les comunica con anticipacion la fecha de Ia
presentacion y durante las sesiones de clase, explica, guia,
acompana y brinda retroalimentacién a los estudiantes sobre
el avance del trabajo. En la fecha de la presentacion, les
recuerda las pautas a seguir durante las presentaciones;
“escuchen a sus comparieros con atencion”, “hagan preguntas
si necesita aclarar alguna duda” o “Aporten si tienen mas
informacion sobre el personaje”, y elabora con los alumnos
una lista para definir los turnos de la presentacion, cada
alumno elige el momento en el que desea presentar su
trabajo. Algunos estudiantes eligen ser los primeros, mientras

que otros, eligen hacerlo hacia la mitad o hacia el final de la
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sesion. Si bien se observa nerviosismo en los estudiantes, el
hecho de tener la opcidon de elegir el momento en el que
participan les parece adecuado y lo demuestran con
expresiones de animo y alegria, tales como

“Qué bueno”, “Bien”. (FO-P1).

En ese marco de andlisis, se considera conveniente que los docentes tengan
conciencia de cémo el factor afectivo influye en el aprendizaje del inglés y sobre
todo que puedan proponer estrategias para fomentar la construccion de ambientes

de aprendizaje seguros para todos los estudiantes.

Se presenta a continuacion la discusion y analisis de resultados correspondientes
a cada una de las subcategorias con relacion a las convergencias y divergencias
entre las practicas evaluativas y el proyecto educativo de la institucion a partir de
los hallazgos encontrados en las observaciones de clase y en la revision

documental.

Con relacioén a la evaluaciéon y sus funciones, se observa concordancia entre lo
propuesto por el proyecto educativo y los documentos de planificaciéon curricular
desarrollados por los docentes. Se resalta la presencia, importancia y
complementariedad de las funciones formativa y sumativa de la evaluacion que se
evidencian en los planes anuales, unidades y guias de aprendizaje donde se
plasman expectativas de aprendizaje, momentos y tiempos e instrumentos de
evaluacion formativa y sumativa de manera explicita (MAD-1). No obstante, no se
encuentra evidencia de evaluacion diagndstica, a pesar del caracter indagatorio y
permanente que le otorga la institucién educativa al inicio de cualquier unidad o
proceso de aprendizaje, lo cual genera alerta acerca de la divergencia entre las
practicas de evaluacion de los docentes con la propuesta educativa. Esto se
observa tanto a nivel del andlisis documental como a nivel de la observacién de las
sesiones de clase de los docentes participantes (FO-P1; FO-P2; MAD-1). Lo
encontrado coincide con los aportes de Sarigéz y Figsne (2018) con relacion al

limitado uso de la evaluacion diagndstica en la practica evaluativa de los docentes.
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La evaluacion formativa, se encuentra presente de manera explicita en los
documentos de gestidn curricular y en los documentos de planificacién curricular
de la institucion educativa, lo cual evidencia convergencias entre la propuesta del
proyecto educativo y la intencidon de implementacion de la evaluacién formativa en
las practicas evaluativas de los docentes en el aula (MAD-1). No obstante, si bien
los docentes desarrollan la evaluacion formativa en las aulas, se observa aun
limitaciones con respecto a una adecuada implementaciéon de la misma con
respecto a algunos elementos basicos como la retroalimentacion y la practica de la
metacognicion. Se observa, ademas, una tendencia a la evaluacion tradicional en
las practicas evaluativas de los docentes en el aula, lo que genera divergencias con
la propuesta pedagdgica de la institucion. A pesar de ello, es importante mencionar
que la evaluacion auténtica se presenta en las aulas a través del disefio y
planificacién de la evaluacién en base a situaciones retadoras, motivantes, con
problematicas que reflejan el contexto real de los alumnos, lo cual coindice con lo

propuesto por el proyecto educativo (FO-P1; FO-P2; MAD-1).

Si bien la retroalimentacion tiene un lugar significativo en la propuesta educativa y
se esto se evidencia en las sesiones de clase, los documentos de planificaciéon no
presentan espacios ni momentos planificados para brindar retroalimentacién de
calidad a los estudiantes generando divergencias con las expectativas propuestas
por el proyecto educativo (FO-P1; FO-P2; MAD-1).

Respecto a la evaluacion sumativa de las competencias del idioma inglés, se
observa a través del analisis documental y de la observacion a las sesiones de
clase que existe cierto alineamiento entre las expectativas de aprendizaje del grado
con las evaluaciones formativas y sumativas (FO-P1; FO-P2; MAD-1). Por otro lado,
el registro y comunicacion de las expectativas de logro y de los resultados de la
evaluacion sumativa se plasman de manera regular en la plataforma pedagodgica
digital de la institucién, la misma que esta a disposicion de los estudiantes y padres

de familia, lo cual converge con la propuesta de la institucién educativa.

Con relacion a los principios de la evaluacién, centralidad y progresion de los
aprendizajes, se encuentra convergencia entre lo planteado por la institucion

educativa y lo observado en las sesiones de clase y en los documentos de
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planificacién. El desarrollo progresivo de las capacidades de los estudiantes se
hace evidente a través del analisis de los planes anuales, guias de aprendizaje e
instrumentos de evaluacion que muestran el desarrollo de los aprendizajes en un
lapso de tiempo (FO-P1; FO-P2; MAD-1). No obstante, se encuentran divergencias
con relacién al principio de flexibilidad, que implica el poder adecuar y adaptar la
evaluacion ya las caracteristicas y necesidades de los estudiantes. Algunos de los
documentos de planificacion curricular solicitan al docente determinar las
estrategias de ensefanza-aprendizaje y evaluacién a tomar en cuenta, pese a ello,
no se observan estrategias de evaluacion que respondan a las diferencias en el
aula (MAD-1), lo cual genera divergencias con lo propuesto por el proyecto

educativo.

Con relacion a los agentes que evaluan, se observa convergencia entre lo
propuesto por el proyecto educativo y la planificacion de la evaluacién realizada por
el docente, ya que encuentran momentos y espacios especificamente programados
para la autoevaluacion, la coevaluacion y la heteroevaluaciéon (MAD-1).  Sin
embargo, este hallazgo se contradice con lo encontrado en la observaciéon de las
sesiones de clase donde predomina la heteroevaluacién del docente a los
estudiantes (FO-P1; FO-P2) demostrando divergencias con lo propuesto a nivel del

proyecto educativo con las practicas evaluativas en el aula.

Respecto a las técnicas e instrumentos de evaluacion identificados en el analisis
documental se encuentra la presencia de variadas técnicas e instrumentos de
evaluacion lo que converge con lo propuesto por el proyecto educativo (MAD-1).
No obstante, en la practica evaluativa en el aula, se encuentra mayor presencia de
instrumentos tales como examenes y pruebas objetivas lo que evidencia
divergencias con lo estipulado por la institucion educativa respecto de la practica
evaluativa en el aula. Dicho hallazgo coincide con lo sefialado por Faustino et al.
(2013), quien encuentra una tendencia a la evaluacion tradicional en la ensefanza

del inglés.

Con relacion a los roles e interaccion entre docentes y alumnos, se encuentran
convergencias entre lo propuesto por la institucion y las practicas evaluativas de los

docentes. Enmarcado en la pedagogia del acompafiamiento y del encuentro, el
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docente establece con claridad su rol central como facilitador y guia constante del
aprendizaje, mediando de manera eficaz y respetuosa al alumno en un ambiente
de confianza y seguridad que le permite ir desarrollando progresivamente el rol
protagonico, activo, la autonomia y la gestion de su propio aprendizaje. Esto se
evidencia a través de la observacion de las sesiones de aprendizaje y del ambiente

de respecto, seguridad y confianza desarrollado en el aula (FO-P1; FO-P2).
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1.

CONCLUSIONES

Se puede concluir a partir de la investigacion desarrollada, que las practicas
evaluativas de los docentes del area de inglés del 5° y 6° grado de primaria
se caracterizan por desarrollar tanto la evaluaciéon formativa como la
evaluacion sumativa. Por lo tanto, los docentes evaluan y toman decisiones
a fin de lograr la mejora de los aprendizajes y a la vez, evaluan para certificar

y determinar las calificaciones de los estudiantes.

Tanto la evaluacion formativa como la sumativa se encuentran presentes
desde la planificacibn y en las sesiones de clase explicitamente
diferenciadas respecto a las funciones, tiempos, momentos y condiciones
en las que se desarrollan. La evaluacién formativa esta presente
predominantemente durante el proceso de ensefianza y aprendizaje
mientras que la evaluacién sumativa esta presente al cierre de un periodo o

unidad de aprendizaje.

Se concluye asimismo que se presentan limitaciones al momento en que los
docentes implementan la evaluacion formativa, o que se evidencia en la
falta de una practica regular de retroalimentacion descriptiva efectiva y
oportuna, la falta de explicitacion y comprension de los objetivos de
aprendizaje, el limitado uso de variados instrumentos de evaluacion y la
predominancia de la heteroevaluacion. La calificacion tiene un lugar
importante en el proceso de ensefianza y aprendizaje tanto para los
estudiantes como para los docentes lo cual brinda algunas caracteristicas

de la cultura evaluativa de la institucion.

Las practicas evaluativas de los docentes presentan una adecuada
alineacion entre la ensefianza y la evaluacion sin embargo se observa la
prevalencia de tareas de baja o mediana demanda cognitiva. Se
caracterizan ademas por la predominancia de la heteroevaluacion en las
aulas lo que afecta la capacidad de autorregulacion y gestion del

aprendizaje por parte de los estudiantes.
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5. Las competencias asociadas al area de inglés (Comprension oral y escrita,
Produccion escrita y Expresién oral) se evaluan de balanceada e integrada.
Sin embargo, se presenta una tendencia al uso de instrumentos
tradicionales, tales como los examenes escritos especialmente al momento
de evaluar las competencias de Comprension lectora y Comprension
auditiva. Predominan los exdmenes objetivos de respuesta multiple o con
ejercicios para completar. La produccion escrita se evalua con el uso de

examenes con preguntas abiertas y cerradas.

6. Si bien hay una tendencia a la evaluacién tradicional, se evidencia la
presencia de la evaluacion auténtica y significativa en las aulas. Los
docentes disefian y evaluan de manera formativa a través de situaciones
auteénticas y significativas que motivan, promueven el trabajo colaborativo y
el desarrollo de procesos reflexivos y cognitivos mas complejos. Asi mismo,
ponen en juego el uso de diversas capacidades para dar respuesta o
solucion a las situaciones problematicas planteadas. Sin embargo, estas
practicas evaluativas no se encuentran con aun con la frecuencia esperada

y carecen de instancias de evaluaciéon formales y regulares.

7. Los docentes determinan sus practicas evaluativas considerando factores
tales como, la formacion y experiencia profesional, los conocimientos sobre
el area, al nivel de competencia de sus alumnos y la presencia de

evaluaciones externas estandarizadas en la escuela.

8. Con relacién a los roles que cumplen docentes y estudiantes en la
evaluacion del aprendizaje, se concluye que los docentes son mediadores
y certificadores del proceso de ensenanza y aprendizaje. Esta doble funcion
complejiza la tarea de evaluacion de los docentes presentando tendencia al
uso de actividades e instrumentos tradicionales. Con relacion a los
estudiantes, se concluye que cuando el contexto es el adecuado para un
aprendizaje auténtico y significativo, los estudiantes participan como sujetos
activos que gestionan sus propios aprendizajes. Sin embargo, cuando las
actividades de evaluacion son poco significativas, los estudiantes tienden a

enfocarse mas en la calificacion que en el desarrollo del aprendizaje.
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9.

10.

Respecto a las convergencias y divergencias de las practicas evaluativas
encontradas con el proyecto educativo, la institucibn cuenta con
lineamientos generales sobre evaluacion presentes en los documentos
curriculares, institucionales y de planificacion que definen y dirigen la
evaluacion y practicas evaluativas hacia una evaluacién formativa que se
comprende desde la complementariedad con la evaluaciéon sumativa. En
ese sentido, se concluye que las practicas evaluativas de los docentes
convergen con lo propuesto por la institucion educativa en tanto se
desarrolla la evaluacién formativa en las aulas. No obstante, las estrategias
de evaluacién formativa y auténtica aun presentan limitaciones y carencias
en la implementacién lo que genera divergencias con la propuesta

institucional.

La atencién a la diversidad propuesta por el proyecto educativo de la
institucion enmarcada desde la planificacion e implementacién de una
evaluacion flexible que valora y respeta las caracteristicas y necesidades
personales de los estudiantes, no se presenta de manera regular en los
documentos de planificacion y en las practicas evaluativas de los docentes

lo que genera divergencias con lo propuesto por la institucion educativa.
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1.

3.

RECOMENDACIONES

Se recomienda contar con un mayor numero de investigaciones sobre las
practicas evaluativas de los docentes en primaria tanto en instituciones
privadas como publicas tomando en consideracién las perspectivas y
vivencias de los distintos agentes educativos, como son los estudiantes, los
padres de familia, los lideres pedagdgicos, etc. para poder contar con una
vision global de las practicas evaluativas diversos contextos y conocer las

tensiones o convergencia entre ellas.

Si bien la institucion educativa cuenta con lineamientos sobre evaluacion
que guian la practica evaluativa, se ve por necesario indagar sobre las
percepciones de los docentes sobre evaluacién para poder realizar una
mejor alineacion entre los planteamientos de la institucion y las practicas
evaluativas de los docentes en las aulas. ya que aun se presentan
limitaciones y carencias en la implementacion lo que genera divergencias
con la propuesta institucional. En la misma linea, se sugiere abrir espacios
de reflexion y andlisis de las propias practicas evaluativas y generar
estrategias de formacion, desarrollo y acompafiamiento docente en la
planificacién e implementacion en las aulas que permita una mejor

alineacion.

A nivel metodoldgico se recomienda complementar las técnicas utilizadas
en este estudio, la observacion de las sesiones y el analisis documental con
la técnica de la entrevista para profundizar en el conocimiento de las

practicas evaluativas desde diversas perspectivas y agentes.
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APENDICE

Apéndice 1: Proceso de evaluacion de la tesis

Actividad académica Docentes evaluadores Fecha
Socializacion del plan de tesis en el| Patricia Escobar 17 de noviembre
curso de Cultura investigadora 2020

Socializacion del plan de tesis en el
curso Seminario de Tesis 1

Carol Rivero
Gimena Burga

11 de abril 2023

Socializacion del avance de tesis
(marco de la investigacion) en el curso
Seminario de tesis 1

Claudia Achata
Lileya Manrique
Harryson Lessa

13 de junio 2023

Socializacion del avance de tesis Carol Rivero PUCP 26 de setiembre
(disefio metodoldgico) en el curso Lorena Gamez UPTC 2023

Seminario de tesis 2 Marcelo Pérez U. Chile

Socializacion del avance de tesis | Gimena Burga PUCP 21 de noviembre
(interpretacion de los resultados vy | Dra. Ménica Manhey. U. Chile 2023

conclusiones) en el curso Seminario de | mmanhey@u.uchile. cl

tesis 2

Revision de la tesis version completa| Monika Camargo 11  de diciembre
por parte del asesar. 2023

Aprobacion de la tesis por el asesor| Monika Camargo 17 de diciembre
para que pase al jurado 2023

Revisidn del jurado (aprobacion)
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Apéndice 2: Registro de Validacion para el experto

El presente documento tiene como objetivo solicitar la validacion de los
instrumentos elaborados para el desarrollo de la investigacion a fin de
obtener el grado de Magister en Educaciéon con mencién en Curriculo de la

Pontificia Universidad Catdlica del Peru.

A continuacion, usted podra encontrar las indicaciones para la validacion de
la ficha de observacidon de clase que tiene como objetivo: Registrar las
practicas evaluativas de los docentes en el espacio de ensehanza y
aprendizaje. Se presenta asi mismo, la matriz para el analisis documental
que permitird recoger informacion a través de los documentos

institucionales y de planificacion.

Los criterios de validez que se han seleccionado son los siguiente:
e Coherencia

Nivel de correspondencia logica entre los objetivos, categorias,

subcategorias y el item a observar.

e Pertinencia

Seleccion de items indispensables para responder al problema de
investigacion.

e Claridad

El indicador se comprende con facilidad y no presenta ambigledad ni vacios

de informacioén.

En ese sentido, se han elaborado items en funcién de los criterios
mencionados que permiten revisar y validar cada uno de ellos. Se presenta
el instrumento (Ver Ficha de Observacion de Clase) en la que usted podra
encontrar las categorias y subcategorias correspondientes a los objetivos
especificos planteados junto con las definiciones. Se le solicita realizar el
mismo proceso para la Matriz de Analisis documental (ver Matriz de Analisis

Documental) que se encuentra en el mismo documento
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Se ha colocado, asimismo, al lado derecho del documento, espacios para

la validacion de los items por criterio a los que debera completar con Si o

No y realizar algun comentario adicional si lo ve conveniente. adjunto.

Le agradezco poder completar el siguiente cuadro con sus datos:

Nombre y Apellidos

Formacion Académica

Area de experiencia profesional

Cargo actual

Institucion

En caso tenga alguna pregunta le agradezco comunicarse conmigo a través
del correo: mmarion@sanpedro.edu.pe o a mi celular 989026771.

Muchas gracias,

Marcelle Marion

1. Instrumento de Validacion: Ficha de Observacion de clases.

Ficha de observacion de dases

Hambre del Prafesar]a): Fecha:

Curso: ldioma de instruccion de la clase:

LEl item es ba

ELos items son

coherentes con kas

£El ftem es

suficier 13 . , Comentarios
clara? ohjetivos, categorias y | pertinente?
Mivel: Nombre de guisen realiza ks observacin: subcategorias?
Categorias : Evaluaciaon sl MO Sl NO | HO

Subcategorias: Fundidn iCudl es el papel de la evaluacion?

Ll docente desarralla la evaluacin diagniéstica {recojo de saheras previas) y rearienta su
practica pedagigica de acuerdo a la data recagida.

El docente desarrolla la evaluacian farmativa a lo larga del proceso de ensefianza y
aprendizaje y recrienta sus pricticas de manera oportuna de acusrdo a la data recogida.

El docente desarrolla la evaluackin sumativa con fines de certificacion y acreditacion de los
aprendirajas.

Bubcategorias: Momentos y frecuencia ¢ Cudndo se evalia?

Ll docente desarrolla la evaluackin inicial al comenzar la unidad/trimestre y utiliza la data
para la resrientacién del aprendizaje.

El docente evalia de manera continua durante las sesiones de clase siendo esta inherente al
proceso de ensafianea y aprendizaja.

El docente realiza la evaluacian final al término de una unidad/ periodo.

Subcategorias : Agentes (Quién evalGa?

El docente promueyve aspacias para la heteraevaluacion, coevaluacidn y autosvaluacion.

Otros agentes distintas al docente-alumne realizan la evaluacion del aprendizaje
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Categorias : Pricticas Evaluativas

Aspecto Introductorios

El abjative de la evaluscion e compartidafcomunicads con claridad a ks ectudiantes,

ek conocen y camprenden s eriterios de evaluacion previa a la evaluach

Las eriterios de evaluacion son construidos de manera participativa con las estudiantes,

Existe coherencia antra la gue s& ensefafcome sa snseda y ko gue s& evaliaf/coma e evalia

Subcategorias : Objeto de evaluacion § Qué se evalia?

Lo pvalis el desarralle de las competencias de los astudi
al curricula.

ntes de drea de inglés de acuarda

Las tareas o actividades presentadas evaldan las competencias/objetves gue son
woharantes con los gue se desarrallan @n clase

Se pvaldan los conceptes, habilidades: y actitudes de manera integrada, Aspectos que s
priorizan el evaluar,

Se evalda la competencia de autorregulacian, la respuests ante & incertidumbre

pensamiento estratégico de los alumnos.

Se evalda el usa gue los alumnas hacen de los recursas para resaleer los problemas.

Se evalia el procesa e aprendizapes del alumnas y los resultados [productos- avidenc

Se evaldan las cuatra habilidades §
auditiva) de manera balanceada & integrada.

ghisticas lexpresion oral y escrita, comprension lectora y

Subcategorias : Finalidad de la evaluacian {Para qué se evaloa?

La evaluacidn permite al docente canacer los saberes pravies de los estudianas,

La evaluacidn permite al docente regular [os aprendizajes de manara personalizada
conacer sus fortalesas y dificultades.

La evaluacidn permite al docente astimar el ren tienta y elaborar planes de mejora.

La evaluacian permite al retroalimentar de manera oportuna y eficas.

La evaluacidn permite al docente rendir cuentas del logro y calidad del aprendizaje.

La evaluacian permite al docente prop
tareas esperadas.

ar el esfuerzo de los estudiante para lograr kas

La evaluaciin permite al docente controlar el desempefio canductual de las slumnas .

Subcategorias: Método de evaluacion §0dmo y con quié se evalida?

Los profecores utilizan diversas técnicas, instrumentas, tipes y mamentos de avaluacicn,

Las consignas de evaluacian utilizadas promueven el desarrollo de procesas de diferente
demanda cognitiva {Recordar, reproducin, comprender, analizar, crear),

Se utilizan diversps tipos de técnicas de recajo de informacian (formal e infarmal).

Se evalda a través de situsciones problemidticas ¥ auténticas {realistas, relevantas, canstruye

la infarmacitn}.

a. Las tareas o actividades que se plantean en la evaluacian san representativas de los
problemas que e producen en la vida real.

b. Las tareas o actividades que se plantean en la evaluascion estin prasimas a los interases y
motivacionas de los sstudiantes.

€. Las tareas panen de manifiesto la relevancia social y la aplicacidn &n pricticas sociales .

Las consignas de evaluacian se pretentan con un lenguaje claro, preciss y adecuada al nivel
de conocimiento de los estudiantes.

Las consignas de evaluacian se presentan con un contexta que favorece la comprensitn de
las mismas.

Se evidencia el uso de estrategias de evaluacion diferenciadas atendiendo a los diversos
ritmos, niveles, estilos de aprendizaje de los sstudiantas,

115




2.

La evaluacidn promueve la autanamia de los estudiantes afreciendo espacios para la
planificacion, regulacicn y auteevaluacion.

La evaluaci vidual.

n promusyve espacios de evaluscion colaborativa e i

Las tareas o actividades de evaluacion presentan preguntas cerradas, opeion maltiple, o
tareas abiertas que requisren reflexidn y planificacian.

La tarea facilita que los alumnos hagan explicite el process de pensamiento gue estdn
siguienda.

Se provee la posibilidad que el alumno pueda utilizar materiales o instrumentos de saparte
para resahver ks prusba

Se provee la posibilidad que el alumno pueda recibic ayouda puntual de algdn compafiers o
del docante.

Se eaplicitan los criterios de correccidn de cada pregunta {por ejemplo el valor gue se le
atribuye a cada preguntal.

Subcategorias : Retroalimentacion

La retroalimentacidn es efectiva y oportuna durante el proceso de ensefianza-aprendizaje
describiendo las fortaleras, las dreas de dificultad y los pasos concretas a seguir para
miejorar aguells gue se reguiere.

Se ewidencia el uso de estrategias de monitoreo, seguimisnta y acompafamisnto constante
al brabajo gue realizan las alumnos,

Ll profesor responde v aclara kas dudas y preguntas con relacion a los contenidos
aducitivas,

e pomunican los resultados de las svaluaciones de Forma clars y apartuna.

Lax prientacicnes del docente permiten a los alumnos 3 tomar conciencia de sus srrares,
saben dédnde sciertan y donde fallan y lo usan para mejorar,

Las tareas o actividades de evaluacion evalian la conciencia del procese seguide, de la
pasibles alternativas y correcta justificacion de lo gue se hizo o no se hizo.

Ll profesor define evidencias de aprendizaje claras v sig cativas, directamente
relacionadas al nivel y naturalesa del desempeio de aprendizajpe trabajado en la sesidn.

Se ewidencia el uso de estrategias metacognitivas mediante ka guia del prafesor.

mfnnwﬂu fComo es el ambiente de evaluacidn?

Los estudiantes perciben un ambiente seguro para exprésar sus dudas y preguntas.

Los ectudiantes perciben la evaluacion come una herramienta de mejora de sus
aprendizajes

Ll ambiente de la clase es de respeto mutue y canfianza.

Ll profesor evallis en toda momenta en inglés.

La relacion profesar-alumno se basa en el dialoga abierto, fluido y respetuosa.

Subcategoria: Sistema de evaluacidn de la institucion

La evaluacidn @5 coherente con los principios evaluativos de la institucitn educativa.

La evaluacidn @5 coherente con la planificacion realizada en el plan anval funidades de
aprendizaje.

Definicion de las categorias: Evaluacidn

Desde el enfogue Formativa, s evaluacian se asume como un praceso glabal, continue y
sistemdatico de recojo, andlisis, wvaloracian y toma de decisionas, intimamante ligado y al
servicio del procesa de ensefianza-aprendizaje gue busca [a mejora continua del estudiante
w del sisterna escolar al orientar y regular el procesa educativa.

Defini

on de las categorias: Practicas Evaluativas

Aguellas acciones que el docente realiza durante el procesa de evaluacin de las
aprendizajes gue le permiten recalectar sul mbes insumos para la valorscion del
aprendizaje de las ety ke que demuestren el logra de aprendizajes significativas,
relacionadas con el qué (objeto], cdmoe [téonica), con gué {instrumentos] y para queé evaluar
{finalidad}, asi como también quienes participan de dicho proceso (agentes) con el fin de
promaover la mejoras del procesa de ansefianza y aprendizaje.

Instrumento de validacién: Matriz de analisis documental
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Matriz Dacumental

£Elitem es lo

flos items son
coherentes con

Institucional

Categoria = Evaluacion {El ftem es
sufichentements los ohjetivas, N - | Comentarios
N pertinente?
clara? categorias y
subcategorias?
Subcategoria Doumento Documento 2 Documento 3 Documento 4
Proyecto Karco Curricular Plan Anual |.|r||dlli df si NO 5i NO < NO
Educative Aprendizaje

Funcion ¢ Cudl e el papel
de la evaluacidn?
Evaluacitn Diagnostica,
formativa ¢ sumat

Mamentos y frecuencia
¢ Cudnda se evalia?
I,

Evaluacitn in
cantinua ¥ final.

dgentes  Quidn evaloa?
Heterasvaluacidan,
coevaluacion,
autoevaluaciin.

Categoria : Practicas evaluativas

Subcategoria Documents 1 Documento 2 Documento 3 Documento 4
Proyecto Marco Curricular Plan Anual Unidad de
Educative Aprendizaje
Institucional
Ohjete de evaluacion
0w e avalda?
Campetencias,
capacidades, habilidadas,
wantenidas, actitudes, atc.
Finalidad de ks evaluacidn
4Para qué se avalia?
Métada de evaluaciin
SCAMa Y CON Qui sé
avalia?
Técnica, instrumenta,
cansignas, tareas.
Retroalimentacitn
Contexto (Como es el
ambiente de evaluacian?
Sistema de evaluacion de
la institucién
Condiciones de |a
evaluacion [Recursas,
arga dacente, ete.]
Definician Definicidn Definician Definicién
Proyecte Marca Curricular: | Plan Anual: Unidad de
Cducativa [s gl documento | Documents de [Aprendizaje:
Institucional que prasenta ks planificacion Documents de
{PEI]: E% &l coneredian de ta anual gue arienta | planificacion de
documento gue | propuests el accionar del corto plaga que
arienta pedagbpica de ks |docente durante |presenta la
la gestidn de la |institucion todo el trayects | secuencia de
insEitucion aducativa, eseolar de un sedipnes, actividades
educativa. afio. @instrumentos de
evaluacion a utilizar
anun fiempo
determinanda.
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