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INTRODUCCION

El presente trabajo forma parte de un conjunto de investigaciones referentes al proceso
ensefianza/aprendizaje, cuyo propésito es de contar con alternativas en la metodologia
educativas, que sean flexibles, sencillas y econémicas para poder disponer de elementos que
permitan reforzar y reorientar los conocimientos adguiridos por los alummnos.

El mapa conceptual es una herramienta educativa de gran versatilidad. Es dtil para
jerarquizar, representar y aproximar el entendimiento de los estudiantes, sirve como
organizador, guia y vehiculo para desarrollar curriculos, para el disefio y distribucién de la
ensefianza. Adicionalmente el proceso de comstruccidn de un mapa conceptual es una
poderosa estrategia de aprendizaje de naturaleza grafica que motiva a: “aprender a pensar”
acerca de las relaciones entre conceptos.

Los mapas conceptuales haran més facil recordar y citar puntos claves y las ideas centrales
de las lecturas, notas de clase, explicaciones, etc. También ayudaran al alumno a integrar
nueva informacion con la que ya tenian aprendida; asimismo, lo ayudaran a interrelacionar,
pensar criticamente y elaborar estos puntos claves ¢ ideas centrales.

Un elemento importante es que los mapas conceptuales nos ayudaran a organizar nuestros
pensamientos.

E] objetivo de la evaluacién se traduce en: la indagacion sobre el proceso del aprendizaje de
un sujeto o de un grupo, para detectar las caracteristicas de este proceso, buscando una
explicacién a las mismas y en base a los resultados obtenidos, determinar si se esta
cumpliendo con las expectativas previamente establecidas; comprobando si los objetivos de
la ensefianza han sido logrados o si existen diferencias, marcandolas, para asi poder
corregirlas.

Los progresos del aprendizaje pueden ser reconocidos por simple observacion por el
académico, el cual es capaz de indicar aspectos que ya fueron superados y cudles requieren
de una mayor atencidén, con todo esto, esas observaciones casnales sobre el aprendizaje
pueden presentar fallas u omisiones que dependen en gran medida de la preparacion y
experiencia del observador.



De ahi ia necesidad de utilizar métodos sistematicos de medicién, para evalvar los
progresos realizados. '

Para evaluar el aprovechamiento.del alumno pueden emplearse pruebas objetivas, las cuales
poseen notables ventajas, si su anglisis, 4rea de aprendizaje v su aplicacion son realizadas
adecuadamente.

Ademis al elaborar e interpretar dichas pruebas nos da una visidn mas amplia de los fines de
la educacion, obligando al profesor a definir los objetivos del proceso educativo en términos
de las necesidades del alumno
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CAPITULO 1
_M APAS CONCEPTUALES

Instrumento constructivista del Aprendizaje.

A. Fundamentacion Teorica.

La nocion del mapa conceptual se desarrollé a partir de la década del setenta en el
Departamento de Educacion de la Universidad de Comell, EUA, y ha constituido desde
entonces, una perspectiva de trabajo tedrico-experimental de gran atencion, para profesores,
investigadores educativos, psicologos y estudiantes en general. Surgieron como una forma
de instrumentalizar la teoria del aprendizaje significativo de Ausubel en especial, en lo
referente a la evolucién de las ideas previas que poseen los estudiantes. Fueron desarrollados
por un grupo de investigadores cercanos a J.D: Novack, mediante un programa denominado
Aprender a Aprender, en el cual, se pretendia, entre otros, un objetivo medular; liberar el
potencial de aprendizaje en los seres humanos que permanece sin desarrollar y que muchas
practicas educativas entorpecen mis que facilitan. De ahi se inicia todo un movimiento en
busca de estrategias pedagdgicas que auxiliaran la practica educativa.

El concepto Mapa Conceptual puede ser definido: como “ el recurso esquemdtico que
representa un conjunto de significados conceptuales incluidos en una estructura (jerarquica)
de proposiciones” y se fundamenta “particularmente” en los siguientes principios teoricos
del aprendizaje significativo:

1. La necesidad de conocer la ideas previas de los sujetos, antes de imiciar nuevos
aprendizajes, es decir, revela la estructura de significados que poseen los sujetos, con el
proposito de establecer aprendizajes interrelacionados y no aislados y arbitrarios.

2. La idea que en la medida que el nuevo conocimiento es adquirido significativamente, los
conceptos preexistentes experimentan una diferenciacion progresiva.

3. En la medida que los significados de dos o mis conceptos, aparecen relacionados de una
nueva manpera y significativa tiene lugar una reconciliacién mtegradora.

Una forma mas grafica de definir el mapa conceptual y vincularlo con el aprendizaje
significativo, seria “considerarlo de cierto modo homogéneos a los mapas de las carreteras”,
los conceptos representarian las ciudades y las proposiciones las carreteras que se enlazan



ademas, no todas las ciudades tienen la misma densidad de poblacion, ni los conceptos del
mapa idéntico poder explicativo™ ()

B. PRINCIPIOS METODOLOGICOS

Algunos de los principios metodologicos, que pueden tenerse en cuenta en la elaboracion
de los mapas conceptuales, a partir de las ideas de Novak. J. y Gowin.B. son los siguientes:

Un primer principio se refiere a la importancia de definir qué es un concepto y qué es una
proposicion.

Fl concepto: puede ser considerado como aquella palabra, que se emplea para designar
cierta imagen de un objeto o de un acontecimiento que se produce en la mente del individuo.
La proposicion: consta de dos o mis términos conceptuales, unidos por una palabra enface
para formar una unidad semantica.

Un segundo principio incluye los supuestos de la diferenciacion progresiva y la
reconciliacion integradora sobre todo la idea de que es mas facil que el individuo que
aprende a relacionar los conceptos de un todo mas amplio y ya aprendido, que formularlo a
partic de componentes diferenciados. Un rasgo caracteristico del mapa conceptual es la
representacion de la relacion de los conceptos, siguiendo el modelo general a lo especifico,
en donde las ideas mas generales o inclusivas, ocupen el apice o parte superior de la
estructura y de las mas especificas en la parte mferior.

Un tercer principio, se refiere a la necesidad de relacionar los conceptos en forma coherente,
signiendo un ordenamiento ldgico. estd operacion puede hacerse a través de las
denominaciones palabras enlace, como por ejemplo: para, por, donde, como, entre, otros.
estas permiten, junto con los conceptos construir frases u oraciones con significado logico y
proposicional. '

Un cunarto principio, es la necesidad de elaborar los mapas conceptuales, siguiendo un
ordenamiento légico que permita lograr la mayor posibilidad de interrelacion, donde se logre
un aprendizaje supraordinario y combinatorio, es decir que permita conocer y reconciliar los
nuevos conceptos con los ya aprendidos y poder combinarlos. En otras palabras, ¢l mapa
debe permitir “subir y bajar”, esto es, explorar las relaciones entre todos los conceptos.

Un quinto principio, es la funcion o utilidad del mapa conceptual como instrumento de
evaluacién, va sea como una actividad de inicio, o de diagnostico, que presente al alumno lo
que ya sabe. También durante el transcurso del desarrollo de un tema especifico, o como una
actividad de cierre que permita medir la adquisicién y el grado de asimilacion por parte del
alumno sobre el problema de estudio. Ayuda al estudiante a obtener informacién sobre el
tipo de estructura cognoscitiva que el posee y medir sus cambios en la misma medida en
que se realiza el aprendizaje. Este aprendizaje puede lograrse en forma socializada o
individualmente. '



C. CRITERIOS PARA EVALLU =R UN MAPA CONCEPTUAL

Existen diferentes criterio que ¢l docente debe tener presente a la hora de evaluar un
mapa conceptual
Los principales criterios son:

1. Jerarquia de conceptos. Es decir, cada concepto inferior depende del superior en el
contexto de 1o que ha sido planteado.

2. Cantidad y calidad de conceptos.

3. Buena relacidn de significados entre dos conceptos conectados por la Iinea indicada y las
palabras apropiadas.

4. Que exista una conexion significativa entre un segmento de jerarquia y el otro, es decir,
deben existir ligamentos significativos y validos entre conceptos.

5. Que existan ejemplos o eventos especificos relacionados con los conceptos mas generales.

D. ESTRATEGIAS PARA INICIAR LA ELABORACION DE MAPAS
CONCEPTUALES EN EL AULA

A continuacién, se presentan algunas sugerencias para iniciar con los alumnos la
elaboracion de los mapas conceptuales.

En primer lugar, antes de iniciar toda actividad para la elaboracion de los mapas
conceptuales, el docente debe clarificar a los estudiantes los siguientes aspectos con el fin de
lograr el miximo entendimiento para su puesta en marcha.

Para iniciar, el docente debe:

1. Explicar la relacién que existe entre un mapa concepiual y un mapa de carreteras.

2. Explicar que es un concepto, una proposicion y su importancia.

3. Explicar la importancia de la jerarquia de conceptos.

4. Explicar la importancia de formar oraciones con sentido l6gico, es decir, unidades
semanticas.

5. Iniciar la confeccion de un mapa.

A continuacién se presentan dos, actividades mediante las cuales puede trabajar los
mapas conceptuales.



LOS MAPAS CONCEPTUALES COMO UNA FORMA DE EXPLICAR LAS
IDEAS DE LOS ALUMNOS, REQUIERE REALIZAR ALGUNAS
ACTIVIDADES COMO:

1. Repasar los conceptos bésicos sobre la elaboracion de los mapas conceptuales.

2. Escribir en el pizarrén cualquier concepto, por ejemplo, arbol, lluvia y preguntar a los
estudiantes si se crea una imagen mental.

3. Pedir a los estudiantes que digan todas las palabras que se relacionan con este concepto y
escribirlo en el pizarron.

4. Nombrar una serie de palabras como: donde: como, con, entre ofras. Preguntar a los
estudiantes si estds palabras crean alguna imagen mental. Indique que éstos no son
términos conceptuales sino, que son palabras de enlace. Es decir, palabras que se utilizan
para unir dos o mas conceptos y formar frases con significado.

5. Escribir en el pizarrdn unas cuantas frases cortas, formadas por dos conceptos y una o
varias palabras enlace; con el objetivo de ilustrar como el ser humano utiliza conceptos y
palabras de enlace para transmitir algun significado, por ejemplo: El arbol es frondoso.

6. Pedir a los estudiantes que formen por si solos unas cuantas frases cortas y que
identifiquen las palabras de enlace de los conceptos.

7. Ordenar los conceptos mas generales a los méas especificos. que impliquen que los
conceptos més generales son los que tienen mayor poder explicativo, es decir, mas
informacidn, y que permiten aglutinar a otros mas especificos o con menos informacion.

8. Pedir a los estudiantes que elaboren el mapa conceptual. Indiqueles que para conseguir
una buena presentacion de los significados proporcionales, tal como ellos lo entiendan,
hay que rehacer el mapa, una , dos 0 mas veces.

LOS MAPAS CONCEPTUALES COMO UNA FORMA DE CONSTRUIR
CONOCIMIENTOS A PARTIR DE MATERIALES IMPRESOS )

Esto requiere:

1. Repasar los conceptos basicos sobre la elaboracion de mapas conceptuales.

2. Elegir uno o dos parrafos de un libro de texto o cualquier material impreso y hacer que
los estudiantes lo lean y seleccionen los conceptos mas importantes. Es decir, aquellos
conceptos necesarios para entender ¢l significado del texto.

3. Pedir a los estudiantes que saquen una lista y la ordenen. De conceptos generales a

especificos.

4. Se puede empezar a elaborar un mapa conceptual empleando la lista ordenada como guia
para construir la jerarquia conceptual



E. VENTAJAS Y CUIDADOS DE LOS MAPAS CONCEPTUALES

VENTAJAS

Entre las ventajas que deben de tenerse en cuenta, estan las siguientes: Indiscutiblemente, el
instrumento de aprendizaje ofrece una serie de ventajas en el desarrollo mismo del
aprendizaje del estudiante. Entre los que merecen mayor atencion, estan los siguientes:

1. Constituye una herramienta que sirve para ilustrar la estructura cognoscitiva o de
significados que tienen los individuos mediante los que se perciben y procesan las
experiencias.

2. Al saber sobre los conocimientos del alumno, permite trabajar y corregir los errores
conceptuales del estudiante. Asi como facilitar la comexién de informacion con otros
conceptos relevantes de la persona. Es decir, que se remite al simple hecho de definir y
recordar lo aprendido del contenido de la materia.

3. Facilita la organizacion Iogica y estructurada de los contenidos del aprendizaje, ya que
son ltiles para separar la nformacion significativa de la informacién trivial, logrando
fomentar la cooperacion entre el estudiante y el poder vencer la falta de significatividad de la
informacion.

4. Permite planificar la instruccion y a la vez ayuda a los estudiantes a aprender a aprender,
ya que se puede medir qué concepto hay en la asignatura que el alummno puede aprender.
Favorece la creatividad y autonomia.

5. Permite lograr un aprendizaje interrelacionado, al no aislar los conceptos, las ideas de los
alummos, v la estructara de disciplina. En el caso de los Estudios Sociales facilita la
comprension de la historia desde la perspectiva, presente , pasado y futuro.

6. Fomentar Ia negociacién, al compartir y discutir significados. La confeccion de los mapas
conceptuales en forma grupal, por ejemplo, desarrolla una util funcién social en el desarrollo

del aprendizaje.

7. Es un referente, buen elemento grafico cuando se desea recordar un concepto o un tema
con s6lo mirar el mapa conceptual.

8. Permite relacionar las partes ( el todo) unos con otros.

9. La riqueza de los conceptos depende en parte del medio social. No es determinista el
hecho del aspecto psicobiologico en la influencia del pensamiento.



CUIDADOS

Entre los cuidados que deben tener en cuenta, estén los siguientes:

1. Que se elabore un esquema o un diagrama de flujo en lugar de un mapa conceptual, en
donde en lugar de presentar relaciones supraordenadas y combinatorias entre conceptos, se
representan meras sugerencias lineales de los acontecimientos.

2. Que las relaciones entre los concepios no sean excesivamente confusas. Es decir, ¢co
muchas lineas y que las palabras enlace que produzcan en el estudiante apatia al no
encontrarle sentido al orden logico del mapa conceptual.

=

3. Que no se constituya en la Gnica herramienta o técpica para construir el aprendizaje, sino
que sea parte de una secuencia mas amplia, ordenada y sobre todo, significativa.

4. El docente debe tener presente que la elaboracion de mapas conceptuales es un proceso
que requiere tiempo, los estudiantes necesitan practicar el pensamiento reflexivo, es decir la
construccidn y reconstruccion de los mapas conceptuales.

F. ESTRATEGIAS PARA INTRODUCIR LOS MAPAS CONCEPTUALES A
NIVEL UNIVERSITARIO

1. ACTIVIDADES PREVIAS A LA ELABORACION DE MAPAS
CONCEPTUALES:

1. Prepare uma lista con nombres de objetos y otra con acontecimientos que resulten
conocidos para los alumnos y muéstrelas en el pizarrén, o bien mediante un proyector de
transparencias. Por cjemplo, podréin servir como nombres de objetos: automovil, perro, silla,
arbol, nube, libro. Los acontecimientos podrian ser : llover, jugar, lavar, pensar, tronar,
fiesta de cumpleafios. Pregunte a los alumnos si no son capaces de decir en qué se
diferencian las dos listas. Trate de ayudarlos a darse cuenta de que la primera lista es de
cosas u objetos mientras la segunda es de sucesos o acontecimientos y ponga titulo a las
listas,

2. Pida a los alumnos que describan lo que piensan cuando oyen la palabra automévil, perro,
ete. Ayadelos para que se den cuenta de que, utilizamos las mismas palabras, cada uno de
nosotros puede imaginar las cosas de manera ligeramente distinta. Estds imagenes mentales
que tenemos de las palabras son nuestros conceptos: presente la palabra concepto.

3. Repita las actividades del paso dos utilizando ahora palabras que designen
acontecimientos vy sefiale de nuevo las diferencias que existen entre las imagenes mentales, 0



conceptos, que tenemos de los acontecimientos. En este momento tal vez le mterese sugerir
que una de las razones por las que, a veces, nos resulta difici! entendernos mutuamente, es
que nmuestros conceptos nunca son exactamente iguales, incluso aunque conozcamos las
mismas palabras. Las palabras son signos para designar conceptos, pero cada uno de
nosotros debe adquirir sus propios significados para las paldbras.

4. Ahora nombre una serie de palabras como: eres, donde, es, entonces, con. Pregunte a los
alumnos qué se les viene a la mente cuando oyen cada una de estds palabras. Estas palabras
no son términos conceptuales: las llamaremos palabras enlace y las utilizamos cuando
hablamos y cuando escribimos. Las palabras enlace se utilizan conjuntamente con los
conceptos para formar frases que tengan significados.

5. Los nombres de las personas, acontecimientos, lugares u objetos determinados no son
términos conceptuales sino nombres propios. Ponga algunos ejemplos y ayude a sus alummos
a'ver la diferencia entre los signos que designan regularidades en los acontecimientos y en
los objetos, v los que designan acontecimientos y objetos determinados ( o norabres
propios).

6. Escriba en el pizarrdn unas cuantas frases cortas formadas por dos conceptos y una o
varias palabras de enlace, con el objeto de ilustrar como utiliza el ser humano conceptos y
palabras de enlace para transmitir algin significado. Algunos ejemplos pueden ser los
siguientes: “ El perro esta corriendo” o “Hay nubes y truenos”.

7. Pida a los estudiantes que formen por si solos unas cuantas frases cortas, que identifiquen
las palabras enlace y los términos conceptuales v digan si estos ultimos se refieren a un
objeto o un acontecimiento.

3. Si algunos de los alummos en la clase son bilingiies, pidales que digan algunas palabras
del otro idioma que designen los mismos acontecimientos y objetos. Ayude a los alumnos a
darse cuenta de que el lenguaje no varia los conceptos sino que tan sélo proporciona los
signos que utilizamos para designarlos.

9, Presente algunas palabras cortas pero que resulten desconocidas como atroz o terso.
Estas son palabras que designan conceptos que los alumnos ya conocen pero que no tienen
significados un poco especiales. Ayude a los alumnos a darse cuenta de que €l significado de
los conceptos no es algo rigido y determinado, sino algo que puede crecer y cambiar a
medida que vayamos aprendiendo mas cosas.

10. Elija una seccién de un libro de texto ( bastard con una pagina) y prepare copias para
todos los alumnos. Hay que elegir un pasaje que transmita un mensaje concreto. Como tarea
de clase pida a los alumnos que lean el pasaje e identifiquen los principales conceptos
( generalmente pueden encontrarse entre 10 y 20 conceptos relevantes en un texto de una
pagina). Pida también a los alumnos que anoten algunas palabras de enlace y términos
conceptuales de importancia menor para el desarrollo del argumento de la narracion.

10



2. ACTIVIDADES DE LA ELABORACI()N DE MAPAS CONCEPTUALES:

1. Elija uno o dos parrafos especialmente significativos de un libro de texto o de cualquier
otro tipo de material impreso y haga que los estudiantes lo lean y seleccionen los conceptos
més importantes, es decir, aquellos conceptos necesarios para entender el significado del
texto. Una vez que estos conceptos hayan sido identificados, prepare con ellos una lista en el
pizarrén o muéstrela mediante un proyector de transparencias y discuta con los estudiantes
cual es et concepto mas importante, cual es la idea méas exclusiva del texto.

2. Coloque ¢l concepto més inclusivo al principio de una nueva lista ordenada de conceptos
y vaya disponiendo de ella los restantes conceptos de la primera lista hasta que todos los
conceptos queden ordenados de mayor a menor generalidad e inclusividad. Los estudiantes
no van a estar siempre de acuerdo entre ellos con la ordenacién, pero generalmente s6lo se
produciran unas cuantas diferencias importantes en el orden de los conceptos. Esto resulta
positivo porque sugiere que hay mas de un modo de entender el contenido de un texto.

3. Una vez que se ha llegado a este punto, se puede empezar a elaborar un mapa conceptual
empleando una lista ordenada como guia para construir la jerarquia conceptual. Haga que
los estudiantes colaboren cligiendo las palabras de enlace apropiadas para formar las
proposiciones que muestran las lineas del mapa. Una buena forma de que practiquen la
construccion de mapas conceptuales es hacer que escriban conceptos y palabras de enlace en
unos pequeiios rectingulos de papel v que los ordenen a medida que van descubriendo
nuevas formas de organizar el mapa.

4. Busque a continuacion relaciones cruzadas entre los conceptos de una seccion de un
mapa y los de otra parte del “4rbol” conceptual. Pida a los estudiantes que le ayuden a elegir
palabras de enlace para las relaciones cruzadas.

5. La mayor parte de las veces, en estos primeros intentos los mapas tienen una mala
simetria o presentan grupos de conceptos con los que estan estrechamente relacionados.
Hay que rehacer los mapas, si ello puede ayudar. Indique a los estudiantes que, para seguir
una buena representacion de los significados proposicionales, tal como ellos lo entienden,
hay que rehacer el mapa una vez por lo menos y a veces, dos o tres.

6. Discuta los criterios de puntuacién de los mapas conceptuales que se presentan y
puntualice los mapas conceptuales elaborados. Sefiale posibles caminos estructurales que

pudieran mejorar el significado y quizd la puntuacién del mapa.

7, Haga que los estudiantes elijan una seccion de un texto o de cualquier otro material, y que
repitan los pasos 1 a 6 por si mismos ( o en grupos de dos o tres).

8. Los mapas construidos por los educandos , pueden presentarse en clase mediante un
retroproyector o en el pizarron. La “lectura” del mapa deberia aclarar a los demas alumnos
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de la clase sobre qué trataba el texto, tal como lo interpreta el alumno que ha elaborado el
mapa.

9. Haga que los estudiantes construyan mapas conceptuales para las ideas mis importantes
de sus pasatiempos favoritos, el deporte o todo aquello que les interesa especialmente. Estos
mapas se pueden colocar alrededor de la clase y fomentar discusiones informales entre ellos.
10. El proximo examen incluya una o dos preguntas sobre mapas conceptuales, para dejar en
claro que tales mapas constituyen un procedimiento valido de evaluacion que exige pensar
con detenimiento y que puede poner de manifiesto si se ha comprendido la materia.
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CAPITULO 1I
EVALUACION

A. CONCEPTO

Fn su contenido mas etimoldgico, el significade de evaluar es “dar valor a algo”.
Para darle valor a algo es necesario tener en cuenta al menos los elementos:

1. Objetivos que persiguen.
2. Determinacion del grado de distancia con respecto a un objetivo.
3. Establecer como se logran los objetivos.

El enlace de los elementos da lugar a conceptualizar la evaluacion como un proceso para
juzgar cual es el progreso logrado de un punto de partida “A” a un punto de llegada “B”,
mediante una actividad determinada.

En este sentido el proceso es el enlace de diagnostico, medicidn y andlisis para contar con
elementos de juicio.

En el diagnéstico se identifica la realidad lograda, se precisan los objetivos buscados y se
colecciona y organiza la informacion.

La medicion precisa en términos cualitativos y/o cuantitativos el avance logrado.

El analisis busca discriminar los elementos que intervienen y dar a cada cul la relacion que
obtenga en términos del conjunto de resultados.

Atin cuando la evaluacion tiene objetivos en si misma, su verdadero valor lo adquiere al ser
incorporada cemo parte de un sistema, al que retroalimenta para corregir o perfeccionar los
objetivos.

B. EL PROCESO DE EVALUACION

En términos objetivos, la evaluacion no es otra cosa que 1a constatacidon de las diferencias
entre lo que era y lo que ahora es una vez que se ha aplicado la accion conducente.

El objetivo de la evaluacion es de caracter indicativo, sefiala, indica, determina de acuerdo a
los criterios derivados de los objetivos que se quiere lograr si éste ha sido alcanzado o no, a

qué distancia se esti de lograrlo, si cada accion que interviene contribuye o no a obtener
resultados contenidos con ¢l objetivo.
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La funcionalidad de la evaluacion es retroalimentar la toma de decisiones. Su caracteristica
mas importante es su presencia en el desarrollo de cada una de las actividades y en la
vinculacidn entre ellas mismas.

Las actividades de la evaluacion se dan en:

- Precision de los objetivos de la evaluacion.
- Captura de informacion.

- Organizacién de la informacion.

- Analisis de 12 informacion.

- Elaboracion de informes.

Estas actividades de la evaluacion, suponen la necesidad de contar com los criterios y
mediciones que establezcan la relacion de futuras variables posibles y la exclusion o
discriminacién de los mismos en referencia al objetivo, para determinar la posible relacion
causa-efecto entre accion y resultado.

C. ELEMENTOS DEL PROCESO DE EVALUACION

El proceso de evaluacion se traduce en la construccién de tres elementos basicos
interrelacionados: didgnostico-accion- analisis.
A grandes rasgos, en el diagnostico se comprende la identificacién de los sintomas que
sefialan la desviacion o distancia con el objetlvo y la especificacion de las desviaciones o
distancias.
En Ia accién se establecen los objetivos vy la condicién de los programas y actividades de
evaluacion y se lleva a cabo la ejecucion de la misma.
En el analisis se determinan los resultados, se estudian los datos captados y se establece la
retrozlimentacion.

D. ALCANCES DE LA EVALUACION

Cuando la evaluacion se aplica para determinar la eficiencia de un programa, de un curso o
un evento podemos decir que estd aplicindose la evaluacién que se determina como
inmediata.

Como evaluacién mmediata se estd en posibilidades de comprobar si cada uno de los
objetivos igualmente inmediatos se cumplieron o no. Igualmente como evaluacion inmediata
puede comprobarse si se dieron los conocimientos, actitudes y habilidades que se pretendian
impartir.

Ademas de los alcances de la evaluacion inmediata debe reconocerse que algunos objetivos
o parte de ellos pueden ser cuantitativos o cualitativos, tangibles o intangibles.

Objetivos cuantitativos logrados son aquellos que se pueden medir, mientras que los
objetivos cualitativos no son necesariamente susceptibles a la medicién.
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Los cualitativos pueden ser a su vez tangibles cuando se conjuntan la capacidad v la
oportunidad para ser identificables, y los intangibles, cuando al menos existe una base para
saponer que existen y que aparecen cuando se d¢ la oportunidad .

E. LIMITACIONES

La limitacion mas importante que existe en la aplicacién de la evaluacion, para medir efectos
es una seleccidon adecuada de criterio, para apreciar si los objetivos se logran y que los

elementos de medicién para traducir tales criterios, no son todos igualmente reducibles a
las mismas expresiones.
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CAPITULO 111
VALUACION EDUCATIVA

=

A. CONCEPTO

La evaluacién se puede definir: como el proceso por medio del cual, se emite un juicio
de valor acerca del atributo en consideracion. Es un proceso que recaba informacion
pertinente para tomar decisiones.

Aplicada al Area Educativa: la evaluacion se define como el proceso por medio del cual se
obtiene informacion pertinente para emitir juicios y tomar decisiones en el campo de la
educacion.

Fu la educacidn se pueden evaluar bastantes temas que constituyen los objetos de la
evaluacion educativa: como pueden ser las mstituciones, planes y programas de estudio, los
medios didacticos, el aprendizaje, 1a ensefianza, etc.

La evaluacién del Aprendizaje es un caso particular de la Evaluacion Educativa, estd puede
hacerse en un nivel singular, regional, nacional e infernacional.

Se puede evaluar el aprendizaje para calificar a un alummo, o evaluar el aprendizaje
alcanzado por los alumnos de una escuela, o de todas las escuelas de un pais, o el
aprendizaje comparado con el de otros estudiantes.

B. RELACION CON EL TERMINO CALIDAD

Si la evaluacién es un término general empleado para describir cualquier actividad en

donde la calidad de ensefianza/aprendizaje es el objeto de estudio, es necesario definir el
concepto de calidad. .
La Calidad posee una variedad de significados. Puede ser un término mas descriptivo que
normativo. Cabe que como “cualidad” se refiera simplemente a un rasgo o atributo. Asi, un
alumno.o un profesor, una escuela , un sistema nacional o regional de educacion pueden
tener cierto niimero de cualidades o de caracteristicas definitorias.
Es posible también emplear “calidad” como término mas global o colectivo, no solamente
como sindnimo de atributo o caracteristica, se refiere en ese sentido a la esencia definitoria
de una entidad. Es entonces mas adecuado hablar de calidad de aquello a lo que se refiere, es
decir una clase, una escuela, un sistema.

La importancia del término “calidad” en el contexto educacional, incluyendo su
significado politico, es de acuerdo a la interpretacion normativa que se le da. Un diccionario
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incluira definiciones de palabras tales como grado de excelencia” o “ naturaleza
relativa o tipo de cardcter”.

Cuando calidad sigoifica ““ grado de excelencia”, abarca dos aspectos: el de juicio de valor y
el de posicion en una escala implicita de bueno y malo. Por ejemplo: juzgar la calidad de
una escuela, por ejemplo, como “pobre”, “ media” o “excelente” supone aplicar, una cierta
nocion de interés al identificar aproximadamente en donde esta colocada la escuela con
relacidn a otras.

Los juicios cualitativos como el de arriba descrito rara vez se formulan sin una preocupacion
por lograr un mejoramiento, al menos cuando la evidencias de una valoracion ha demostrado
ser menos satisfactoria.

Pero no concluyen ahi los matices de los significados de la mencionada palabra “calidad”,
puede abarcar el termino bueno u excelente en expresiones tales como: “Profesor de
Calidad” o “Escuela de Calidad”. Aunque, estrictamente hablando, resulte dificil ¢ incluso
equivoco separar de un modo los adjetivos cualitativos de lo cuantitativos.

En las expresiones habituales de “calidad” puede emplearse también como distincién en
contraste con “ cantidad”. Las valoraciones cualitativas son en este sentido aquellas
efectuadas por la naturaleza y complejidad de la expresion.

El propio término de “calidad” es polifacetico y a menudo subjetivo.

Cabe identificar cuatro diferentes empleos de la palabra:

~-Atributos (especificos) o esencia definitoria descriptivo
(colectivo) :
- Grado de excelencia o valor relativo normativo
- Lo bueno y lo exceldnte: normativo
- Rasgos o juicios no cuantificados descriptivo 0 normativo.

(conteniendo elemento o de los arriba
citados).” 3

Las apreciaciones semanticas mencionadas pueden ser objeto de una adquisicion y un
perfeccionamiento ulterior, ya que pueden ir mis alld del ejercicio de la consulta de un
diccionario acerca de su concepto.

Lundgre @ sugiere un camino para la justificacion de calidad, ya que la concibe e identifica
como un nexo integrador entre los factores subjetivos de las percepciones del rendimiento y
las expectativas de Ia sociedad, y estsno se encuentran necesariamente basadas en datos
objetivos. Para él, la calidad de escolarizacion se encuentra relacionada con el proceso de
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enseflanza-aprendizaje en sus objetivos generales, v lo que aprenden en realidad los
estudiantes s6lo se relaciona secundartamente con esta.

Gran parte de la atencion prestada a la calidad y las criticas formuladas del rendimiento
escolar, proceden de la percepcion de que los niveles de logro de los actuales alumnos son
bajos ya que o bien reciben escasa educacion, o es una educacidn de tipo errdneo o suceden
ambas cosas a la vez.

Para algunos ia cuestién de la calidad sblo importa el alumno del logro deficiente, otros se
interesan de modo predominante por los superdotados y el de logros elevados, mientras que
otros insisten en la perspectiva de que la calidad debe abarcar a todos los alummos de la

escuela”:s.

El que unas escuelas y unos sistemas escolares tengan una calidad elevada, depende de la
norma de sus "productos " (alumnos), ya que se concentran mis en la medida de logros que
los estudiantes tienen al salir de la escuela, asi como de los recursos - financieros, fisicos y
humanos- invertidos en el proceso.

La estimacion de la calidad deberd guiarmos a sugerencias, sobre el modo de aplicar
progresos educacionales, en que se se debera situar en primer plano factores tales como las
destrezas y enfoques docentes en la organizacion de la misma escuela.

Para muchas personas la "calidad" se refiere predominantemente a los "resultados”.

Todos los enfoques anteriormente mencionados, sin importar si proceden de
investigadores, profesores, politicos, etc. se encuentran indirectamente inspirados acerca de
comollegar a un mejoramiento en la escolarizacion.

Para nosotros el criterio para estimar la calidad de un sistema escolar deberia ser:

sus propositos y objetivos.

sobre la base de que cuanto més se aproxime al resuitado, mejor seré la calidad de educacion
que se proporcione.

1. NIVELES

El concepto de calidad es necesario manejarlo como una medida de logro que es regida
a través de un modelo o un patrén conforme al cuél ha de juzgarse un rendimiento, es decir
a fravés de un nivel”

Etimol6égicamente un Nivel es el grado de excelencia para determinados propositos.

Un ejemplo aprobado o aceptado con respecto al cudl son juzgados o medidos, otros; o ( a
menudo plural) un principio de integridad, correccion u honestidad.
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En el empleo educacional se expresa como: Indicador de una medida de logro de los
alumnos.

Los “Niveles” no son absolutos ni fijos sino que reflejan criticamente las expectativas de la
sociedad

2. Los NIVELES coMO OBJETIVOS EDUCACIONALES

Dado que un significado de un "nivel” es el de las expectativas de los diferentes grupos
respecto a las escuelas y de la escolarizacion, entonces la bisqueda de datos acerca de tales
expectativas es también parte del ejercicio de determinacion de los niveles.

Los objetivos especificos de un sistema educativo nos pueden servir como patrones
respecto a los cuéles, debe estimarse el rendimiento o la medida de logro del alumno.
El lugar mas obvio en donde buscar, es en las listas proporcionadas por las autoridades
oficiales de la educacion.
La preocupacién por la Calidad pretende que algunos sectores no se confien al organismo
educacional tradicional v que la determinacion de objetivos de las escuelas y la
escolarizacion preste una mayor atencion a la opinién exterior.

Algunos sectores educativos apoyan de alguna forma la aplicacion de test porque cada vez
buscan mds indicadores del rendimiento educacional, que abarquen una gama mucho mas
amplia de inversiones, procesos y resultados de la escolarizacion que puede en si mismo ser
considerados como prueba de lo que se entiende como promedios de logros, que los
estudiantes revelan. Teniendo en mente de que existe una diferencia entre dominar el
llamado * conocimiento basico™ mediante el empleo de la memorizacién y de limitar los de

conocimientos y destrezas cognoscitivas de orden superior.

Smith¢s) no niega ciertamente que exista motivo de preocupacion y destaca que en cualquier
analisis sobre niveles y calidad deberdn tomar en consideracion, ademas de los datos de los
resultados individuales de los test, otros componentes del cambio educacional
Reconociendo la complejidad de lo que muestran los datos accesibles, tanto dentro como a
través del exterior de la escuela.

Existen ademsas dificultades técnicas vy educacionales para estimar el cambio, debido a que
los hallazgos son ademis extraordinariamente sensibles a los mstrumentos y medidas
empleados.

Fl modo de tratar las medidas depende mucho de la descripcion que se tenga, ya que se
tienen mayor repercusion cuando buscan una medida de cambio, en el ambito educacional.
El empleo de promedios como los “niveles” deben ser comparados a lo largo del tiempo, ya
que ¢l nivel medio de logros de un grupo de estudiantes de un sistema, se halla inftuido
adversamente por el poder de tendencia, determinado por la tasa de retencion, que opera
dentro de un sistema.
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Existen ademds dificuitades técnicas v educacionales para estimar ef cambio, debido a que
los hallazgos son ademaés extraordinariamenie sensibles a los instrumentos y medidas
empleados.
El modo de tratar las medidas depende mucho de la descripcion que se tenga. ya que se
tienen mayor repercusion cuando buscan una medida de cambio, en el ambito educacional.
El empleo de promedios como los “niveles” deben ser comparados a lo largo del tiempo,
ya que el nivel medio de logros de un grupo de estudiantes de un sistema, se halla influido
adversamente por el poder de tendencia, determinado por la tasa de retencion, que opera
dentro de un sistema.

Esto indujo a Postlethwaite y sus colegas a desarrollar un indice compuesto que
proporciona una estimacién de “ cuantos de los estudiantes en el sistema son conducidos y
hasta dénde™ para denominar la productividad de un sistema o de “beneficio”.(

Las medidas de calidad deben reflejar las desigualdades en la procedencia social de los
alumnos. Las escuelas no son responsables de los factores sociales y arbitrariedades que
estan mas alla de su control. Lo que importa al estimar el rendimiento de las escuelas es lo
que han contribuido al aprendizaje sobre e material representado por la aportacién del
alumnado.

El propésito de un nivel es obtener informacion estadistica que refleja los objetivos de la
escolarizacién e identifica las dreas probleméticas, a través de la construccion de unos
indicadores.

Las indagaciones de los andlisis y de las investigaciones pueden proporcionar muy Wtiles
indicaciones sobre ¢l modo en que afectan a los niveles las diferentes disposiciones
educacionales y las estrategias de reforma.

“Se ha registrado recientemente en el ambito internacional un gran interés por los
indicadores educacionales. Es perceptible ahora la demanda de informacién mejor y mas
relevante sobre el funcionamiento de las escuelas, tanto dentro de los sistemas de
educacién como en los organismos ajenos a su ambito tradicional ")

“Los indicadores pueden contribuir a aclarar y a forjar un acuerdo sobre los objetivos y
valores fundamentales. Pero nunca reflejan la totalidad de lo que se entiende como calidad
ya que: pueden proporcionar una imagen parcial.” &

Los indicadores no brindan soluciones que salven la necesidad de recurrir a los valores y
supuestos sobre los que se basan, por muy bien construidos que t€cnicamente se
encuentren, los indicadores son sélo utiles en la medida en que se acepten los supuestos
subyacentes. No existe, en otras palabras, un medio técnico de rehuir la naturaleza subjetiva
del concepto de calidad.
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3. CURRICULO

Otra de las partes que Conforman el interés acerca de una educacion de calidad es el

término: Curriculo, va que el modo en que el curriculo sea definido, planificado,
aplicado y evaluado influye decisivamente en la calidad de la educacién proporcionada. Su
finalidad es mostrar el modo Optimo de disefiar, aplicar y evaluar el curriculo para
- garantizar una educacién de calidad basada en la escuela,

Las definiciones de curriculo son fundamentales no sélo porque determinan lo que se
ensefia y aprende en las escuelas, sino también porque reflejan de una forma las actitudes
predominantes respecto a los propésitos de la educacion y del proceso ensefianza y
aprendizaje.

[l curriculo solia ser concebido principalmente en términos de materias y asignaturas, de un
programa o de una coleccion de programas. :

En la actualidad también es concebido como una manera de analizar el proceso de
ensefianza v aprendizaje en términos que incluyen el contenido sélo como uno entre varios
factores.

La nueva interpretacion engloba no sélo lo que se ensefla sino el modo y el porqué de la
docencia.

Afecta pues a cuestiones de control, pecagogiay de evaluacién.

“Skilbeck ha sugerido la existencia de tres ideologias educacionales basicas, cada una de
las cudles genera un tipo diferente de curriculo y una teoria de este:

1. Humanismo Clasico.

2. Progresismo.
3. Reconstructivismo.” )

Las tres son desde luego “tipos ideales™ y cabe encontrar vestigios de una o de més en todos
los debates acerca de la forma que deberia revestir el curriculo.

El empleo de los objetivos en la planificacién de un curriculo en diferentes ambitos,
puede constituir un modo adecuado de elevar los niveles de los logros, simplemente por
concentrarse de una manera clara en ciertas areas y de unir la evaluacion de ensefianza.

“En su influyente libro BASIC Principles of Curriculum and Instruction, Tyler describié la
Planificacién del curriculo como un simple modelo lineal:

propésitos y objetivos-contenido-organizacion-evaluacion.”o)
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El modelo >uede ser interpretado de dos maneras: como un medio de poner en claro las
intenciones del profesor y sus métodos de instruccidn o como una afirmacion dogmatica del
unico modo en que cabe concebir el curriculo.

I.a primera interpretacion brinda un enfoque fructifero, la segunda interpretacion, reforzada
por la psicologia conductista, puede trivializar el proceso ensefianza/aprendizaje y conducir
a una psicologia basada en normas rigidas.

Ya que la educacidn no es un sistema cerrado de respuestas adecuadas. Los profesores no
siempre pueden determinar de antemano como responder a cada alumno como resultado de
un programa de ensefianza/aprendizaje. Quizés lo consiga cuando el programa de ensefianza
se refiera a destrezas de informacion factica. Sin embargo una descripeién detallada se torn
peligrosamente inaplicable cuando se asocia con los aspectos mds abstractos y cualitativos
del conocimiento v de los valores. Tratar de predecir la respuesta correcta seria eliminar la
gama de reflexiones de un modo que es antieducacional.

Skilbeck sefiala que el significado de los objetivos del modelo conductista y de sus
connotaciones puede resultar muy utif la idea de los objetivos como propoésitos y metas:

“ A veces se afirma que el modelo de objetivos infiere en resultados mensurables
(cosas aprendidas) mientras que ¢l modelo de proceso especifica contextos, condiciones,
criterios v actividades en el aprendizaje. Existe un valor en esta distincion pero es errdoneo
sefialar que el modelo de objetivos se halla necesariamente emparejado con los elementos
preespecificados, mensurables y especificos ( hechos, conceptos, destrezas) o dar a entender
que unos resultados averiguables no son importantes en el examen de los procesos del
aprendizaje” (11 ’

Resulta vital que la evaluacion sea tan formativa como sumativa, es decir que la evaluacidon
deba ser una combinacién cuidadosamente planificada de una estimacion formativa
(continua) y de unos juicios sumativos (terminales)

Un aspecto significativo de la evaluacién formativa es una funcién diagnosticadora. ya que
resulta esencial no s6lo identificar lo que un alumno no entiende sino también tratar de
descubrir la fuente del equivoco para que pueda ser remediado.

Est4 interpretacion de la evaluacién no es simplemente un modo eficaz de registrar un
progreso sino que también representa un enfoque diferente en el momento de considerar el
logro educacional.

Los estudios de motivacién han mostrado a lo largo de muchos afios la necesidad de
proporcionar una retroinformacion frecuente y positiva a quienes aprenden. Una anotacion
y una estimacién continuas de resultados se hallan relacionadas con la planificaciéon del
curriculo: si el progreso de un alumno a iravés de un curso o de un programa es registrado y
supervisado a intervalos regulares tiene que hallarse relacionado con una consecuencia o
evolucién planificadas del propio programa. Asi el cumriculo y evaluacién se integran en
una etapa de planificacién tanto cuando se miden los fogros del estudiante. Es probable que
el curso se fragmente en etapas, posiblemente médulos, en donde debe tener lugar ciertos
tipos de aprendizaje; la medicidn de los resultados apropiada en todos estos puntos.
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Muchas escuelas han comenzado a apartarse de los exdmenes finales, tanto los de
aplicacién interna como los de aplicacion externa, como forma principal de medicion de
logros v recurren a una combinacién de técnicas para la estimacidén continua de los
estudiantes , los test graduados, los exdmenes referidos a un criterio y los sistemas de
perfilado son ejemplo de esto. Los test graduados tienen un supuesto en un esquema de
evaluacién racionalmente planificada, los test o exdmenes referidos a un criterio poseen
ciertas ventajas: la posibilidad de especificar niveles o criterios que cada estudiante debe
alcanzar.



CAPITULO 1V
EVALUACION BASADA EN LA ESCUELA

A. CONCEPTO

La evaluacion basada en la escuela puede definirse: como un proceso por medio del
cuél los ensefiantes obtienen informacién confiable del rendimiento de los alumnos en la
propia institucién. La cual es clave para la apreciacién de la calidad en el proceso de
ensefianza/aprendizaje.

Toda escuela precisa un sistema para evaluar el aprendizaje de un alumno, dichos métodos
varfan de una escuela a otra, incluso de un pais a otro. Cada una dispone de informacion
segura y regular acerca del rendimiento general de las escuelas y profesores, por lo que la
medicion de logros alcanzados por los alumnos es empleada de manera diferente.

Existe la tendencia de atribuir a los profesores la responsabilidad de la medicion de logros,
como aspecto significativo de la evaluacion de un sistema escolar, en donde se lleva a cabo
la apreciacién regular del trabajo del alumnado que es fundamental en la evaluacion del
proceso ensefianza/aprendizaje.

B. APRENDIZAJE

Se hace necesario, entonces comprender que es el aprendizaje y las caracteristicas que lo
conforman como parte de la evaiuacion. '

1. CONCEPTO

E! APRENDIZAJE se puede definir como la internalizacién de pautas de conducta que
resulta de haber participado en un proceso intencionado de ensefianza/aprendizaje.

La Evaluacién del aprendizaje puede definirse como el proceso que permite observar una
muestra de la Cantidad y Calidad de las pautas de conducta internalizadas vy tomar una
decisién al respecto.

Lo que se evalia depende del profesor, es decir lo que el quiere incluir en una prueba, que
a juicio propio es lo que el alumno ha aprendido.

La evaluacién del aprendizaje contiene algunos conceptos bésicos como: medicion,
funciones de la evaluacion, procedimientos, modalidades de calificacion.



2. MEDICION.

Es el proceso de asignar una cantidad al atributo medido, después de haberlo comparado
con un patron.

La medicion no es la evaluacion, le sirve como base, pero no la comprende. Es una etapa de -
la evaluacion.

En educacion se pueden hacer evaluaciones. sin una medicion previa, por ejemplo: una
autoevaluacién cuando se basa en una opinidn critica.

l.a medicidn del Aprendizaje es el proceso de medir cuantitativa y cualitativamente lo
comprendido

El aprendizaje nunca tiene un valor de cero, por poco que se sepa, pero algo se sabe, el cual
representa el punto de partida para cualquier medicion.

Es dificil tener un patrén valido de comparacién, por lo que con frecuencia se usa como
patrén el numero de preguntas de las pruebas como base de la medicidn.

La medicion del aprendizaje proporciona un parametro que sirve de base para la evaluacion,
v si se realiza con fundamento, liega a ser una base bastante firme.

3. CARACTERISTICAS DE LA EVALUACION:

Retroalimentacién profesores- alumnos sobre las deficiencias del aprendizaje, para
encontrar bases para su superacion,. '
Motivar el estudio y calificar el aprendizaje.

Esto se [leva a cabo a través del llamado Procedimiento de Evaluacién, el cual se clasifica
en dos categorias: asistematicos y sistematicos.

PROCEDIMIENTOS ASISTEMATICOS. Son aquellos que se llevan acabo
continuamente durante la clase, o en cualquier situacién de ensefianza /aprendizaje, aunque
el profesor no se lo proponga, ejemplo, los gestos, las miradas. las preguntas de los
alumnos, indican el grado de comprensién de un tema, también las respuestas dadas por los
alumnos a las cuestiones planteadas durante la clase, reflejan la comprension alcanzada.

PROCEDIMIENTOS SISTEMATICOS. Son aquellos que se ponen en practica en forma
programada e intencional independientemente de los instrumentos que se utilicen.
Proporciona informacion que retroalimenta el proceso ensefianza /aprendizaje , sirviendo
también para asignar notas.

La evaluacién del aprendizaje se realiza a partir de pruebas ( que son nuestros
instrumentos de evaiuacién o indicadores de la medida de logros), las cudles se clasifican
en:

- POR SU FORMA DE RESPUESTA. Pruebas escritas orales y de ejecucion
( produccidn de maquetas y otras obras).



- POR EL TIEMPO REQUERIDO PARA RESPONDER. Pruebas de velocidad, donde
el tiempo juega un papel importante y pruebas de poder, en las cuales o que se valora es la
calidad de respuesta y no el tiempo en que se realiza.

- POR EL TIPO DE PREGUNTA. Pruebas con preguntas de respuesta restringida
( opcion mdaltiple, jerarquizacién, correspondencia, etc.) y pruebas de respuesta extensa
{ temas, ensayos).

- POR EL PERIODO EN QUE SE APLICAN. Pruebas diagnésticas, que se aplican al
inicio del curso para evaluar si los alumnos tienen los requisitos necesarios para aprender la
materia; Pruebas Formativas o Parciales, que se aplican durante el curso para detectar las
deficiencias en el aprendizaje y poder corregirlo; aunque con frecuencia se les usa para
asignarle un valor de calificacion.

Prucbas Sumarias que se aplican al final del curso con objeto de asignar notas, las cuales
pueden tener caracter ordinario o extraordinario.

- POR EL PROCESO DE ELABORACION Y APLICACION. Pruebas informales,
claboradas por el profesor para su grupo en particular, y pruebas estandarizadas elaboradas
por un equipo de especialistas para ser aplicadas a una poblacién numerosa de alumnos y
por ello siguen un procedimiento riguroso de elaboracion y aplicacion.

Las pruebas departamentales es un caso de las estandarizadas.

Las anteriores categorias de clasificacién no son excluyentes, sino complementarias,
puesto que cualquier prueba se ubica en todas ellas.

4. NOTAS CALIFICATORIAS

En la evaluacion del aprendizaje se hace necesario la asignacion de Notas Calificatorias
y estas son de dos tipos: por normas o por criterios

CALIFICACION POR NORMAS. Su punto de partida es la comparacion del aprendizaje
del alumno con su grupo, con frecuencia a partir de la curva normal o de Gauss, bajo el
supuesto de que en cualquier grupo, el aprendizaje se distribuye normalmente, es decir
existe un subgrupo excelente, otro promedio v otro bajo.

CALIFICACIONES POR CRITERIO. Se basa en la comparacidn del aprendizaje del
alumno con un criterio establecido de antemano, bajo el supuesto que en cualquier grupo y
cada uno de sus miembros deben alcanzar el aprendizaje pretendido.

Ambas modaiidades tienen ventajas y desventajas que conforman sus restricciones de
aplicacion que llevan a elegir una u ofra, segiin las circunstancias de la evaluacion en
particular.

Al llevarse a cabo un analisis de la evaluacidn del aprendizaje, es necesario saber
acerca del contenido de las asignaturas que se van a evaluar.
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Como caracteristica las unidades tedricas requieren por lo general, el aprendizaje de
conceptos, datos, hechos, principios, teoremas, acontecimientos, y las unidades practicas
requieren del aprendizaje de procedimientos, para la solucion de problemas, la elaboracion
de ensayos, analisis de textos, o cualquier otra practica.

Pero adentrémonos mas acerca de lo esencial que es el campo de saber” y del “saber hacer”
_y de todos los enfoques necesarios para la obtencion optima de resultados en cada uno.

C. TIPOS DE APRENDIZAJE

1. APRENDIZAJE TEORICO

Se define como la internalizacién de pautas de conducta cuya presentaciéon demuestra la
comprension y el manejo de conceptos, datos, hechos, principios, teoremas, es decir del
campo de “saber”.

La evaluacién del aprendizaje es la valoracién que se hace , acerca de las pautas de

conducta internalizadas, como consecuencia de haber participado en una situacion de
enscfianza/aprendizaje.
El objeto de realizar una Evaluacién Sistemética que se lleva a cabo en situaciones
organizadas ex-profeso, en diferentes momentos del proceso ensefianza/aprendizaje, es el
de apoyar los procesos diagnosticos, formativos y sumarios de calificacion. La cual
presenta una serie de etapas para su aplicacion:

El momento adecuado para llevar a cabo una evaluacion seria antes de iniciar el curso
para hacer una revisién programada de estudios, con el objeto de familiarizarse con este y
hacer los ajustes necesarios, y asi poderse obtener un programa de evaluacion.

1. Inicio del Curso. Con el objeto de saber si los alumnos poseen los conocimientos
antecedentes que son necesarios para nuestra materia.
2. Después de una unidad o tema que es basico para la asignatura.
3. Después de una unidad o tema, complejo o dificil.
4. Después de varias unidades o temas con el propdsito o de hacer una revision y subsanar
las confusiones que hayan quedado antes de proseguir la ensefianza/aprendizaje sobre bases
deficientes.
5. Cuando en un tema o unidad se hace la integracién de conocimientos parciales
ensefianzas con anterioridad.
6. En cualquier momento que se considere conveniente un balance del proceso de
ensefianza/aprendizaje para superar obstaculos y deficiencias.
7. Al final del curso con ¢l objeto de conocer del aprendizaje alcanzado.

Estas se combinan con las hechas en clases (asistematicas) para ayudar a los alumnos a
superar sus dificultades. '
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7. Al final del curso con el objeto de conocer del aprendizaje alcanzado,
Fstas se combinan con las hechas en clases (asistematicas) para ayudar a los alumnos a
superar sus dificultades.

El contenido de la evaiuacion depende del momento en que esta se realiza. Son las
caracteristicas del programa, lo que se evalua.

1. Requisitos o conocimientos antecedentes: al inicio del curso.

2. Una unidad o tema: cuando es basico para la asignatura.

3. Una unidad o tema cuando es complejo o dificil.

4. Varias unidades o temas subsecuentes: al momento de querer hacer una revisioén para
aclarar confusiones.

5. Una unidad o tema: en el cudl se integran conocimientos en otras unidades.

6. Una o varias unidades o temas: cualesquiera que estas sean, cuando se quiere hacer un
balance del proceso ensefianza aprendizaje.

7. Algunas unidades o temas representativos o todas las del programa, al final del curso

para conocer el aprendizaje alcanzado, y en su caso asignar notas.

Esta es la primera delimitacion del contenido a evaluar. Define las fronteras, sin
embargo no es necesario evaluar absolutamente todo lo que queda comprendido entre ellas.
El profesor decidira que aspectos incluird en la evaluacion.

En cada caso conviene evaluar todos los conocimientos basicos o fundamental, si se desea
ampliar la evaluacion se incluyen ademds los conocimientos importantes, pero que no son
considerados como indispensables en el aprendizaje de la asignatura. Las cuestiones
esenciales deben quedar todas representadas en a evaluacion.
Para ¢l conocimiento tedrico “de saber” ese anélisis consiste en determinar cudles son las
ideas clave o puntos principales tratados en los temas sujetos a la evaluacion.
En el conocimiento tedrico el punto principal, o idea clave sefiala la cuestion esencial por
que:

- Define v describe un fendmeno. Una idea clave dice que es y como es el fendmeno o
asunto tratado.

- Explica como se produce una idea clave y sefiala cual es la causa y cudl el efecto.

- Compara y contrasta ideas, objetos o sucesos, lo que la idea clave indica

- Jerarquiza dice que sucedi6 antes y después o que es mas importante en cuanto a los

hechos, acontecimientos o conceptos.

Para delimitar el contenido que se va ha evaluar es necesario determinar los conceptos, o
ideas claves incluidos en los temas o unidades que son el objeto de la evaluacion.
Las ideas claves definen, describen, explican, comparan, jerarquizan.
Lo ideal seria evaluar todas las ideas claves, pero si esto no es posible, hay que escoger esas
ideas claves que refieren conocimientos indispensables para la asignatura. o las ideas clave
de mayor grado de generalidad que abarca otras ideas clave particulares.
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INSTRUMENTOS DE EVALUACION

1. Plantear el niimero de preguntas que se¢ ¢laboran para cada idea clave seleccionada. Tal
decision se basa en la complejidad de las ideas clave, en el tiempo que se tiene destinado
para la prueba y el tipo de preguntas que se van a formular,

2. Ntmero de ideas clave seleccionadas. Se recomienda evaluar en la prueba ideas clave
que son esenciales para la materia seleccionada, por lo menos una pregunta por cada idea
clave.

3. Complejidad de las ideas clave. A mayor complejidad de una 1dea, mayor numero de
preguntas. Este punto se considera junto con el anterior, por lo cuél lleva a tomar la
decision de evaluar en la prueba menos ideas clave, para dar lugar a un mayor nimero de
preguntas de las ideas clave complejas.

4. Tiempo destinado para la prueba. a menor tiempo, menor tiempo de preguntas.

5. Tipo de Preguntas. Algunas requieren poco tiempo para ser respondidas y otras al
contrario. La prueba incluira todas las preguntas que sean factibles de responder en el
periodo disponible.

La planeacion de la prueba se facilita, si se prepara, un cuadro en el cudl se registran
las ideas clave, que se evaluaran y el numero y tipo de preguntas que se prevé para cada
una de ellas.

Siempre se deben hacer todas las preguntas que permitan al profesor constatar que se ha
aprendido lo esencial del tema.

PREPARACION DE LOS INSTRUMENTOS DE LA EVALUACION

Puede optarse por diversos instrumentos como son fas pruebas objetivas
(integradas por preguntas de opcion multiple, de correspondencia, de verdadero-falso, de
jerarquizacion, etc.), las pruebas de ensayo ( formadas con preguntas abiertas o de tema) o
las pruebas orales.
Cada uno de los instrumenios conocidos para la evaluacién del aprendizaje tiene sus
ventajas y sus inconvenientes.
Los enunciados anteriormente mencionados tienen la ventaja de que pueden ser medidos ,
adecuados y precisos de la evaluacion, pero el inconveniente de que su elaboracion
correcta amerita, ademas de una formacion técnica un tiempo dedicado especialmente a su
preparacion, el cudl puede ser prolongado y por ello, dificil de gue se les destine.
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2. APRENDIZAJE PRACTICO

Es aquel encaminado al = saber hacer” y se basa en el uso de procedimientos. Tiene que ver
con la solucién de problemas, y por ende con la aplicacién de procedimientos.

En la ensefianza/aprendizaje v en su evaluacion hay dos componentes: un método y un
producto o resultado. El método o procedimiento define los pasos que se deben seguir y el
orden correcto de su ejecucion. Su aprendizaje amerita conocer primero tales pasos para
realizarlos. Incluye ademds los procedimientos opcionales para alcanzar el resultado
deseado.

Se requiere saber los momentos y circunstancias en las cudles se puede usar el método o
procedimiento asi como sus restricciones.

Evaluacién del Aprendizaje Practico es la valoracién de una muestra de las pautas de
conducta que se han internalizado en &l dominio de los procedimientos implicados en un
“saber hacer”.

Es frecuente que las evaluaciones escolares incluyan tanto conocimientos teéricos como
practicos. En este curso la plancacion de la prueba considerara ambos y en el cuadro que se
prepara integra la parte tedrica ( a partir de las ideas claves) y la parte practica ( a partir de
los procedimientos).

D. PRUEBAS OBJETIVAS

1. GENERALIDADES

Cada institucion establece el procedimiento de Evaluacion que utilizara para examinar la
medicién de logro alcanzada por los alumnos, entre tales indicadores figuran los resultados
de examenes, las tasas de retencién , ausencias injustificadas, faltas del profesor,
actividades al margen del curriculo, vinculos con la comunidad, etc. En la autoevaluacion
figuran el andlisis del centro y clima escolar en términos de que este resulte acogedor ,
hostil, organizado o cadtico, estimulante o inhibidor, atrayente o monétono. Por 1o comun
no se hace intento alguno de medir estos rasgos pero pueden constituir un modo util de
estimular a los ensefianies a reflexionar sobre su propia escucla como primer paso hacia la
adopcion de cambios positivos.

El método utilizado en la  Facultad de Odontologia es la aplicacion de Pruebas Objetivas,
con base en un manual acerca de métodos sistematicos de como deberd aplicarse y su
posterior evaluacion



En el se destaca a la evaluacién como un método que debe de considerar al alumno como
una totalidad, en donde el proceso de aprendizaje parta de sus conocimientos. y
reconocimientos de sus dificultades. para que los estudiantes la consideren una Prueba
Objetiva.

La evaluacion se fundamenta en un teoria de medicidén. En la medicion en donde se
encuentra la propuesta central para realizar la evaluacion.

Por lo tanto la medida del rendimiento escolar es lo que se debe evaluar, por eso la
necesidad de utilizar métodos sistemdticos de medicién, para evaluar los progresos
realizados.

2. CONCEPTO

Reciben ¢l nombre de Preguntas Objetivas o de Respuesta Restringida debido a sus
caracteristicas para responderlas, la exclusion seleccionada de una opcion dentro de un
grupo limitado de posibilidades.

Las mas conocidas son: opcién multiple, multi-item, de base comun, verdadero-falso,
jerarquizacidn, correspondencia, complemento.

Las pruebas objetivas son aquellas que pueden ser elaboradas e interpretadas mediante
sistemas mecanizados - computadoras -.

Las principales ctapas para la elaboracién de una Prueba Objetiva son:
1. Establecer objetivos de ensefianza, destacandose:

- Para la organizacion de una lista bastante completa de los objetivos que se pretenden

lograr.

- La presentacién clara de estos objetivos, en términos de la ensefianza 0 aprendizaje
propuesto. '

2. Elaboracion de preguntas, items o reactivos, analizando:

- ;Qué medir? La medida de los aspectos en los que el profesor espera encontrar
alteraciones especificas de la conducta o aprendizaje de la materia ensefiada, exige la
elaboracion v seleccién de material especifico y de las situaciones relacionadas con los
objetivos previamente sefialados.

- ;Como medir? Al elaborar una prueba objetiva, se requiere seleccionar una muestra
representativa del campo de estudio que esta siendo medido; escoger los tipos de reactivos
que mejor se adapten a los topicos ya sefialados: falso- verdadero, complemento, opcidn
multiple; elaborar los reactivos propiamente dichos.

3. ELABORACION PRACTICA DE REACTIVOS

1. Usar un lenguaje comprensible y claro para los alumnos.
2. Laredaccion debe ser en forma afirmativa y no negativa.



3. Presentai la informacion necesaria para contestar, pero no datos superfluos.

4. Preguntar una solo cosa a la vez.

5. Se debe evitar preguntas cuya respuesta aparezca implicita en la pregunta.

6. Evitar preguntas dirigidas a medir el sentido comun, se debe evaluar el conocimiento
obtentdo a través de la ensefianza.

7. Evitar preguntas ambiguas y capciosas.

8. Evitar preguntas que puedan dar margen a mas de una respuesta.

9. Los reactivos no deben tener datos innecesarios.

10. Usar cuatro o cinco opciones de respuesta.

11. Procurar presentar alternativas u opciones aparentemente posibles y mas o menos de la
misma extension.

12. Las opciones deben corresponder gramaticalmente al enunciado.

13. Evitar el uso de las opciones “ todas las anteriores” y “ninguna de las anteriores”.

14 Asignar al azar el lugar de la opcién correcta.

15. Evitar incluir opciones contrapuestas o complementarias.

16. Los reactivos elaborados deben ser seleccionados y ordenados, siendo conveniente que
sean en mayor nimero a los que van utilizar.

17. Conviene agrupar los reactivos del mismo tipo: opcidn multiple, de complemento, ete.
elaborando las instrucciones a seguir para cada grupo de reactivos.

18. Para la aplicacién de una prueba conveniente utilizar reactivos de un séio tipo, por
razones de orden téenico, es recomendable utilizar los reactivos de opcién multiple.

19. En una prueba que pretenda calificar a los alumnos, es conveniente reunir reactivos muy
faciles, faciles, de dificultad regular, dificiles v muy dificiles. Naturalmente esta graduacion
inicial de los reactivos, se basara en apreciaciones de los profesores de la materia que
conocen el nivel de los alumnos.

20. Terminada la elaboracion de la prueba se debe comparar con el esquema inicial de los
objetivos fijados y verificar si la prueba cubre una parte impor:ante dei campo estudiado.
21. El tiempo de duracién de la prueba debe ser determinando cuando 2/3 partes del grupo
o mas hallan terminado la prueba .

Es indispensable cumplir rigurosamente las instrucciones que acomparian a la prueba y
el examinador deberd tener conocimiento de la prueba e instrucciones con debida
anticipacion.

Es conveniente hacer una grafica que represente la distribucion de las calificaciones y la
posicién de la medida.

Esto sirve para situar al alumno dentro del grupo, que para efecto del trabajo, podra ser
clasificado de acuerdo a un determinado criterio.

En general, la calificacién significa tan solo un resultado obteniendo una prueba
determinada y no el motivo por el cudl tal resultado fue obtenido.
Sugiere nuevos indicadores para la investigacion de como mejorar el rendimiento escoiar.
Una prueba objetiva elaborada por el profesor, tiene la ventaja de elaborarse adaptandose a
las necesidades de una situacion particular y auxiliar al profesor para planear mejor sus
actividades futuras



4. GENERALIDADES SOBRE Los REacTivas DE OpcioN MULTIPLE

Un reactivo o pregunta se define como la formulacion de una proposicion o problema
para que sea contestado por un sujeto, con el fin de conocer los resultados de su
aprendizaje.

La construccién de reactivos es el proceso mediante el cudl un especialista elabora
preguntas basadas en contenido de diversas fuentes de informacion.

Para el instrumento de evaluacidn, se ha optado por utilizar reactivos de opcidn multiple
que en términos generales : -

. Se adaptan a la complejidad de los contenidos que se pretende evaluar.
. Permiten realizar muestreos de lo que se quiere evaluar.
. Logra que la informacién que se obtiene se puede procesar rapida y objetivamente.
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Losreactivos de este tipo estdn conformados por una base y varias opciones.

- La basc presenta la situacion planteada explicita o implicitamente en una pregunta,
afirmacion o enunciado completo. )

- Las opciones se entienden como las posibles respuestas, de las cuales una responde
correctamente el enunciado o pregunta v las otras son preguntas incorrectas o distractores.

Para la elaboracién de los reactivos debe tomarse como base principal los contenidos, su
nivel de amplitud -y profundidad ( nivel taxonomico) establecidos en la tabla de
especificaciones correspondiente.

INDICACIONES PARA ELABORAR LA BASE

1. Incluir todos los elementos estrictamente necesarios para comprender el sentido correcto
de la pregunta.

2. Presentar un problema o situacion bien definida, de tal manera que sin leer las opciones
tenga sentido propio.

. Constituir un esquema de indagacién y no solamente una palabra.

. Que la redaccion sea precisa y adecuada.

. Evitar términos que confundan o den clave de la respuesta correcta.
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INDICACIONES PARA ELABORAR LAS OPCIONES

1. De las opciones determinadas para reactivos, sélo una sera correcta y las demas
distractores.

2. La respuesta correcta debe resolver completamente el problema.

3. Se deben seleccionar opciones que tengan concordancia gramatical con la base.

4. Las opciones deben guardar entre si un equilibrio coherente en su aspecto gramatical en
cuanto a sintaxis, género. nimero, persona. tiempo y modo.

5. No debe repetirse ninguna opeidn ni con sindnimos.

6. Las opciones deben presentar la misma extension.

7. Evitar que una opcion ayude a elegir la respuesta correcta.

8. Las opciones serdn dispuestas al azar, excepto las numéricas o de orden cronoldgico, que
se organizaran de menor a mayor o viceversa.

9, Incluir en los distractores los errores mas comunes de los estudiantes.

5. GENERALIDADES D MULTITEM DE BASE COMUN

Presenta una seccion de informacion a partir de la cudl se desprenden varias preguntas.
Casi siempre las preguntas que se formulan adoptan el formato de opcion multiple.

REQUISITOS

1. Incluir la informacion suficiente para desprender las preguntas.
2. Evitar informacién de preguntas superfluas.
3. Evitar preguntas que se complementen o se den claves entre si.

Es necesario seguir las recomendaciones que se dan correspondientes a las preguntas de
opcidn multiple.

E. VALIDEZ

Para que un examen sea aceptado debe de cumplir con conceptos basicos de validez.
Actualmente existen tres conceptos importantes relacionados con la validez de un examen:

- Referirse al examen como vélido o no valido. La validez de un examen se refiere al
grado en cual mide en forma apropiada la habilidad o destreza para el cual fue descrito. En
categorias especificas de validez baja, moderada o alta.

- La validez de un examen es especifica para un uso en particular, no debe considerarsele
como caracteristica general de un examen en particular.



- La relacion que guarda con la confiabilidad, ya que proporciona la medida de
consistencia a través del tiempo.

Encontramos los siguienies tipos:

VALIDEZ DE CONTENIDO. Se define como la magnitud en la que un examen mide,
una muesira representativa de los contenidos u objetivos del curso.
Para la construccion de un examen son dos pasos importantes:

- Preparar el esquema de los contenidos que van a ser medidos.

- Construir preguntas de examen que directamente midan el dominio de los estudiantes de
los contenidos seleccionados.

Para que ¢l examen tenga una validez de contenido puede usarse el siguiente
procedimiento:

1. Se enlistan los contenidos o los objetivos mas importantes del programa para el curso. Si
el examen va a ser usado en forma amplia por el departamento, su preparacion debe ser
manejada con un comité de profesores o por un conjunto de ellos.

2. Los temas u objetivos enlistados jerarquizan en términos de su importancia relativa, para
lo cual puede tomarse en cuenta el tiempo en ensefianza dedicado a cada tema, con la
opinién de los expertos, etc.

3. Se construye una tabla de especificaciones con los temas u objetivos y se sefiala el
nimero de reactivos que le corresponden a cada uno dependiendo de su importancia y
extension.

4. El examen se construye de acuerdo con la tabla de especificaciones. Entre mas cercana
sea la correspondencia entre el examen y la tabla de especificaciones, mayor serd la
probabilidad de que las calificaciones de los estudiantes tengan un alto grado de validez de
contenido. ’

VALIDEZ REFERIDA A UN CRITERIO. Es la medida en la que la ejecucion de un
examen se relaciona con otra medida, ampliamente aceptada de la misma ejecucion, la que
se le denomina medida de criterio.

La validez referida a un criterio se determina comparando la ejecucion en el examen en
cuestion y con la ejecucion en la medida de criterio.

F. CONFIABILIDAD

Ya que una prueba debe ser valida para ser aceptada, que hay de la confiabilidad de sus
datos.
Confiabilidad se refiere a la consistencia en la medicidn.
Las calificaciones en los examenes, evaliian solo una muestra limitada de las habilidades y
destrezas del estudiante en un momento determinado. Sélo cuando las calificaciones son
consistentes a través del tiempo, son significativas.



Por otro lado, no podemos esperar que los resultados de la evaluacion del estudiante sean

perfectamente consistentes.

Existen numerosos factores, ademas de las habilidades del estudiante, que afectan la calidad

de su actuacién de un examen. Factores individuales, como la fatiga, problemas

emocionales o fluctuaciones temporales en la memoria pueden afectarlo. _
También pueden influir factores situacionales de familiaridad del estudiante con los temas

que se miden en el examen. Factores extrafios como los ya expuestos introducen cierta

cantidad de error en las calificaciones de los examenes.

Los métodos para determinar la confiabilidad , son esencialmente medios estadisticos,
los cudles sefialan la cantidad de error presente en las calificaciones.
La confiabilidad se refiere a las calificaciones obtenidas en el examen y no al examen en si
mismo. Un examen en particular puede tener diferentes niveles de confiabilidad
dependiendo del grupo que se trate y de la situacion en que se usa.

La confiabilidad siempre se refiere a un tipo especial de consistencias. Las calificaciones
no son confiables en general. Son confiables ( generalizables) a través de diferentes
periodos de tiempo, de diferentes muestras de preguntas de examen.

El tipo apropiado de consistencias para un caso en particular depende de la técnica de
evaluacién usada y del uso que les va a dar a los resultados.

En la evaluacién educativa hay que tomar en cuenta la estabilidad de los resultados a
través del tiempo, ya que el proposito principal es preparar al estudiante para la practica
futura.

La confiabilidad es una condicién necesaria, pero no suficiente para la validez de un
examen. Un examen proporciona resultados totalmente inconsistentes y puede dar una
informacion significativa sobre la actuacion del estudiante.

Por otro lado los exdmenes como resultados altamente consistentes, pueden estar midiendo
aspectos “ equivocados” o no importantes y por consiguiente no ser validos.

Fn conclusién la confiabilidad que es de naturaleza estadistica, proporciona la consistencia
necesaria para hacer posible la validez.

Para poder calcular la consistencia de un examen, este debe administrarse una o mas veces
a un grupo, la cuél puede expresarse en términos de variaciones en la posicion relativa de
las personas en el grupo ( coeficiente de confiabilidad) o puede expresarse como un rango
de incertidumbre en la calificacion especifica del estudiante ( error estdndar de la
medicion).

Para determinar la confiabilidad seria necesario medir a los mismos estudiantes dos veces,
bajo las mismas condiciones idénticas ( niveles motivacionales, experiencias previas, etc.)
y luego comparar los resultados.

Esto es imposible ya que las condiciones de medicion nunca pueden duplicarse
exactamente, de allf que se hallan desarrollado medidas sustitutas.



CAPITULO V

CALIFICACION DE EXAMENES POR SISTEMA
DE COMPUTO

- A. GENERALIDADES

El uso de computadoras como auxiliares en el proceso de ensefianza/aprendizaje no es
nuevo, ya que en 1924, el Psicologo L. Pressey de la universidad de Ohio disefio un
dispositivo mecanico que presentaba al estudiante una serie de pruebas para medir la
inteligencia y cultura general. Estd mdquina se basaba en el principio de pregunta con
respuesta de opcion multiple.

También encontramos cn la literatura Evaluaciones del Aprendizaje con el empleo de
sistemas automatizados - computadoras - para su realizacién, como en el caso de Blomm y
sus colaboradores. .
Por lo que el recurrir a estos instrumentos y medios tecnolégicos para contribuir a reducir el
tiempo que los profesores y administrativos invierten en algunas tareas tales como: la
medicion de rendimiento de [os alumnos en un examen y lograr un analisis.

El método utilizado en la Facultad de Odontologia es por medio de un programa de
aprendizaje, administrado por una computadora ilamado CML ( Computer Managed
Leéarning). El cuél se enfoca a programar a la computadora para apoyar a los profesores en
el proceso ensefianza/aprendizaje, ademds de dar soporte administrativo en aspectos como
la construccion, correccion y andlisis de los examenes.

La construccion del examen implica depositar en la computadora un banco de preguntas
bastante amplio, basado en las normas que indican como elaborar un prueba objetiva a
partir de preguntas.

La informacion que se captura de cada pregunta consta de una descripcion de la misma que
incluye: materia a la que esta relacionada, grado de dificulted, tipo de conocimiento que
intenta probar, texto mismo de la pregunta y algin dato sobre su comportamiento en ias
ocasiones en que se es utilizado.

La computadora también se encarga de imprimir el examen aplicado, mediante la hoja de
respuestas, con un lector éptico que puede percibir la presencia o ausencia de marcas negras
en lugares predeterminados en la hoja, delimitando asi el patron de respuestas de el
estudiante v verificindolo contra el de respuestas correctas.

En cudnto el analisis, este es un proceso muy complejo que requiere tiempo y dedicacion
por parte del profesorado, ya que estd es la etapa en que puede apreciarse el beneficio de las
computadoras para la correccién de los examenes ( la formacion de estos se encuentra
almacenada por lo que su anélisis es més facil de realizar).
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El proceso se divide en dos partes: el examen en si, y cada una de las respuestas.

- En el Examen en si, se obtiene la distribucién de las calificaciones de los alumnos de un
grupo para probar la capacidad de un examen, en lo concerniente a saber su calidad de
aprendizaje. .

En el se emplean algunas técnicas estadisticas para medir la confiabilidad del examen y
poder obtener una indicacion de que tan adecuado es el examen para evaluar a los
estudiantes.

- Cada respuesta, este tipo de andlisis nos da ia posibilidad de enconfrar patrones de
preguntas incorrectas que indican las dreas problematicas del curso.

Si se analiza cada una de las preguntas en forma individual, se puede calcular el grado de
facilidad con el indice de discriminacién, para medir la dificultad de la pregunta, asi como
darnos cuenta porque unos estudiantes eligen la respuesta adecuada o las inadecuadas.

B. ANALISIS DE LOS REACTIVOS

La calificacion del examen por el sistema computo, se basa en el analisis de reactivos a
través del cudl se obtiene la informacién que determina el comportamiento del examen en
relacion a la poblacion que lo presentd y de cada alumno en particular.

El analisis de reactivos es un procedimiento estadistico que nos permite determinar en
un examen de opcidn maltiple los siguientes aspectos:

1. Confiabilidad del Examen. Obtenida con la aplicacion a los resultados de las férmulas
KR - Formula 20
KR - Formula 21

2. Grado de dificuitad de todo el instrumento en relacidn a la poblacion examinada.
3. Grado de dificultad de cada reactivo, informandonos sobre el niimero total de alumnos
que eligié cada una de las opciones que forman el reactivo y el porcentaje que representa el
total de los alumnos.
4. Analisis de cada reactivo, proporcionando datos y sugerencias para su correccién por
opcion.
5. Indice de discriminacién de cada reactivo para su posterior correccion y reutilizacién en
posteriores examenes.
6. Grafica de aciertos. Se presenta un histograma de aciertos contentendo:

- namero de aciertos

- porcentaje total de preguntas a que corresponde ese nimero de aciertos y el

porcentaje de alumnos a que corresponde cada frecuencia.

7. Grafica de dificultad de los reactivos. Se analiza cada reactivo y su grado de dificultad,
marcandose una zona teérica de 6ptima calidad.
8. Tabla anatitica de reactivos que incluye la clasificacién de los reactivos en un cuadro de
dos entradas gue son:

- Horizontal con los elementos muy dificil, dificil, promedio, facil y muy facil.
Los cudles se determinan, en base al grado de dificultad de cada reactivo.

- Vertical con los elementos correctos, mejorables, defectuosos v desechables.



se determinan en funcidn del indice de discriminacidn de cada reactivo.

En particular se ofrece la siguiente informacién la cudl es la base para determinar la
calificacién bajo los parametros determinados por los disefiadores del examen:

A) La primera parte comprende 9 columnas:

1a. Columna. Nimero del reactivo o pregunta.

2a. Columna. Identificada mediante un asterisco ( * ), esta columna siempre aparecen
ceros, debido a que el programa original se separaba por un lado los alumnos que no
contestaban el reactivo, de lo que lo contestaban en dos opciones. estd informacion se
concentraba también la 8a. columna. Actualmente esta concentra a aquellos alumnos que
contestaron dos opciones y los que no la contestaron.

3a. a-7a. Columna. Las opciones de los reactivos A, B, C, D, E, en los que la opcion
correcta esta sefialada por un (* ) asterisco colocado al costado derecho del primer renglon.
De la columna 3 a la 8, estas contienen cuatro renglones que ofrecen la siguiente
informacion:

Primer renglén. Namero de alumnos que contestaron cada opcidn.
Segundo renglon. Porcentaje de alumnos que contestaron cada opeién con
respecto a la poblacion total de lo que contesto.
Tercer renglén. Indicador Z, se refiere al pardmetro probabilistico cuantitativo
de como se deben ubicar los alumnos, en numero, de acuerdo
a cada opcidn en una curva de distribucion normal.

A la opcién correcta no se el calcula este valor por lo que siempre aparece en ceros,
aunque se espera tener al 68% de la poblacién, es decir IDE+ 1DE- de la media, asi cuando
se obtienen valores positivos se expresa que para Ssa Gpcion contestaron mas alumnos de
los esperados y cuando se acerca al | se refiere a que capto el niimero esperado de
sustentantes, cuando presenta datos negativos se refiere a que un nimero menor delo

esperado contestd la opcion.



Se obtiene con la siguiente formula:

N -MD
zZ = donde:
DS

7= Indicador probabilistico
N= Numero de alumnos que contestaron la opcidn
MD = Medida aritmética, que resulta de multiplicar MC x P donde:

MC= Nuamero de alumnos que contestaron correctamente el reactivo
P= Probabilidad que contesten alguna de las opciones falsas es decir
P= .20 sobre 3 opciones
DS= Desviacion estandar, resultado de obtener la raiz cuadrada de MD multiplicada por Q
donde:
Q= 1 - P (laprobabilidad que contesten alguna de las respuestas
restantes)

MD x Q

Cuarto Renglon. Indicador del indice de Discriminacion del reactivo. ™*

) Este indice nos permite determinar la capacidad del reactivo para
distinguir a los alumnos buenos de los malos en relacion al
instrumento de evaluacion, es decir 1a calidad de los alumnos.
Para llevarlo a cabo se contrasta el 27% de los alumnos que
obtuvieron las calificaciones mas altas, con el 27% de las mas
bajas . Como se trata de un coeficiente de correlacion, esto oscila
entre +1 v -1 asi, mientras més alto sea el indice de
discriminacion se acercara a 1 ( es decir los buenos alumnos
contestaron bien el reactivo y los malos se equivocaron) y
cuando se presentan casos negativos, el indice de discriminacion
es bajo, lo que implica que los alumnos estdn constando bien la
pregunta, mientras que los de alto rendimiento estan contestan
contestando incorrectamente, es decir el reactivo discriminara en
forma contraria a lo esperado.
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[l indice de discriminacion se obtiene a través de la siguiente formula:

Rli - Rls

D= donde:
N

ID= Indice ¢ poder de discriminacion.

Rli= Respuestas incorrectas al reactivo, del 27% del grupo inferior.
Rls= Respuestas incorrectas al reactivo, del 27% del grupo superior.
N= Ntmero de alumnos de cualquiera de los dos grupos ( 27%).

La interpretacion de los indices de discriminacién es la siguiente:

RESULTADOS CALIDAD DE LA DISCRIMINACION
A0 o mas Excelente

30 a.39 Buena

20a.29 Regular

.19 6 menos Suficiente

( incluyendo a los negativos)

Con estos cuatro renglones se puede analizar cada opcién del reactivo completo en cuanto a
su comportamiento en relacién a la poblacion que lo contesto.

Octava Columna. Se refiere a aquelios alumnos que llenaron dos ovalos de
respuesta en esa pregunta, asi como a los alumnos que no
contestaron ese reactivo.

Novena Columna. Se determina aqui el grado de dificultad de la pregunta.

El grado de dificultad del reactivo se expresa como la proporcion de alumnos que
contestaron correctamente una determinada pregunta en un examen, mientras mayor sea
estd proporcién mas facil serd el reactivo. Se debe buscar que el reactivo tenga una
dificultad media.

a




Este indice se obtiene de la siguiente formula:

D= 100 ----- donde:

N= Numero total de alumnos que presentaron el examen.

La interpretacion de los resultados- grados de dificultad.

PORCENTAJE INTERPRETACION
75 - 100 Muy facil

60 - 74 Facil

40 - 59 Medio

25. 39 Dificil

0 - 25 Muy dificil

Es conveniente que los exdmenes tengan un nivel de dificultad medio incluyendo

reactivos, faciles y dificiles, sin llegar a los dos exiremos.

C. REPORTE PSICOMETRICO GLOBAL

Este se compone de tres aspectos, confiabilidad, grado de dificultad y la tabla

analitica de reactivos

CONFIABILIDAD

La confiabilidad del examen sc refiere a la estabilidad o grado de consistencia del
instrumento, ( si realmente evaliia lo que deseamos evaluar) a través de las puntuaciones

obtenidas por los alumnos.

El coeficiente de confiabilidad se calcula mediante la formula de Kunder Richarson 20 y

21 tomadas del Boletin Educational Testing Serma.
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KR - 21=1=M - - donde:

KR- 21= Coeficiente de confiabilidad

M= Media de puntuaciones

K= N= Numero total de reactivos de la prueba.
DE= Desviacion estandar

Interpretacion de los resultados de la confiabilidad del Instrumento:

Si el valor obtenido en la KR -20 y KR -21 estd entre:

0 v020 = Muy poco confiable
021y 040 = Baja confiabilidad
041y060 = Confiabilidad media
0.61 y0.80 = Instrumento confiable

0.81 v 1.00

Il

Instrumento muy confiable

p. GRADO DE DIFICULTAD DE UN EXAMEN

-

Se refiere a la determinacion de la complejidad del examen, en relacion a la
poblacion que lo presentd. Se obtiene sumando cada uno de los grados de dificultad de los
reactivos, dividiendo el resultado entre el nimero de reactivos totales

GD
DGE= --—eeeee— donde:
N

DGE= Grado de dificultad global del examen
GD= Suma de grados de dificultad
N= Total de reactivos del examen
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La interpretacion de los resultados del grado de dificultad global de un examen son:

1. Menos de 0.20 serd muy dificil
2. Entre 0.21 y 0.35 sera dificil

3. Entre 0.36 v 0.65 dificultad media
4. Entre (.66 y 0.80 dificil

5. Mis de 0.80 muy dificil

E. TARLA ANALITICA DE LOS REACTIVQS

La tabla analitica de reactivos ubica a cada uno de los reactives en un cuadro de dos
entradas: la horizontal, que se refiere al grado de dificultad que haya tenido el reactivo para
la pablacidn que lo presento y que va de:

Menos de .20 muy dificil
Entre .20 v .35 dificil
Entre .36 y .65 promedio
Entre .66 y .80 facil

Mas de .80 muy facil

La columna vertical, se compone de cuatro elementos que se refieren al andlisis del
comportamiento de cada una de las cinco opciones de reactivo, tomando como parametros
los siguientes puntos para considerar a la opcion buena cuando:

a) La contestan un nimero cercano de alumnos a lo esperado ( formula 2)

b) Tiene un indice de discriminacién positivo.

¢) S-u grado de dificultad est4 entre facil, promedio y dificil, y mala cuando no se cubren
alguno (s) de ellos.

La clasificacion basada en los tres puntos anteriores nos dice que un reactivo es:

1) Correcto. Si4 6 5 opciones tuvieron un buen comportamiento.

2) Mejorable. Si 3 opciones fueron buenas y 2 malas.

3) Defectuoso. Si 2 opciones tuvieron buen comportamiento y 3 negativo.

4) Desechable. Cuando s6lo existid una opcién y ninguna con buen comportamiento.

Este cuadro-tabla analitica de reactivos permite a los disefladores del examen conocer
como se comportaron los reactivos, estudiar cada uno de ellos, para su correccidon y
posterior utilizacién, asi como para reafirmar o estructurar los criterios de evaluacién que
regiran para dicho examen.
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La siguiente fase la conforman una serie de hojas en las que se analizan los reactivos, de
acuerdo a su comportamiento, y expresan a los disefladores del instrumento una serie de
sugerencias para corregirlo de acuerdo a la opcion que no cumplié su cometido.

Grafica del grado de dificultad de los reactivos en relacién de coordenadas, con un gje de
niimeros de reactivos ( eje vertical) y con el grado de dificultad en el otro

( eje horizontal) de dificil a facil. Idealmente se esperaria una linea inclinada entre los ejes;
se marca también la “Zona de optima dificultad” ( entre 35 v 75)

F. GRAFICA DE ACIERTOS

En esta tabla se establecen el nimero de aciertos, el porcentaje, la frecuencia y una
columna de proceso de cero y uno. Determinando de acuerdo al nimero de reactivos
contestados correctamente por los alumno

G. InpicES PsicOMETRICOS Y COEFICIENTES DE CONFIABILIDAD

En estd hoja se incluyen los indices psicometricos:
- Ntimero de preguntas que integran el examen.
- Ntmero de alumnos que presentaron el examen.
- Media aritmética.
- Desviacion estandar.

Elementos que ya se analizaron previamente.
El reporte siguiente menciona los coeficientes de confiabilidad con las férmulas:

KR- 20

KR -21

TUKER FORMULA KE
GULLIKSEN FORMULA

Con el fin de obtener cuatro diferentes fuentes para verificar la confiabilidad.

- Indice de homogeneidad que se refiere a como los reactivos acumulan a los buenos
alumnos o a los malos, es una prueba paralela al indice de Discriminacién.

- Indice de discriminacién. El cual ya ha sido explicado.

- Puntaje al azar esperado. Se refiere al niimero maximo { estadistica - mente determinado)
de reactivos maximo que puede el alumno contestar al azar correctamente se obtiene con la
formula

45



H. GRADO DE AZAR ESPERADO

NR
GAE= ——mmmmmmasn - donde:
NO

GAE= Grado de azar esperado de respuestas correctas
NR= Numero de reactivos
NO= Numero de opciones .

En el examen Profesional

280 ]
GAE= «eecaem———-- = 5§ reactivos como maximo
5

= 20% del total.

El uso de estos métodos como instrumentos docentes, se emplean para reproducir y
quizas reducir las fatigas de los métodos conocidos en la ensefianza como la préctica de la
gjercitacién, o de manera mas radical para estructurar un aprendizaje basado en la
exploracién y el descubrimiento. También se puede utilizar como ayuda de nuevos
enfoques de la valoracién y supervision del progreso del alumno. Més alla de estd gama de
explicaciones, se dispone ahora de nuevos programas que conducen a cuestionar las teorias
pedagogicas existentes y a introducir enfoques del aprendizaje que no hubieran podido ser
tomadas sin el empleo de este método.
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PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA:

La calidad en la educacion superior en México ha sido desde hace tiempo, objeto de
preocupacién por parte de diversos sectores de la sociedad, asf como de los sujetos y de las
autoridades que interactian en el campo educativo.

Gran parte de las criticas formuladas a los logros actuales del rendimiento escolar ,proceden
de la percepcién de que los alumnos en su capacidad de recordar los conocimientos
obtenidos en clase son bajos, ya que bien reciben escasa educacion, o es una educacién de
tipo errdneo, o suceden ambas cosas a la vez.

Los profesores se encuentran en la linea de fuego ante estd presiones, ya que son mucho
alumnos que llegan a al final de su escolarizacién con unos niveles de logro bajos,
escasamente motivados y sin entusiasmos por el aprendizaje.

El reto que se plantea la politica escolar, es como elevar el nivel de logro de todos los
alumnos, ya que tiene la responsabilidad de asegurar la mejor escolarizacion posible a todos
los alumnos a través del proceso ensefianza/aprendizaie.

El aprendizaje es una conducta observable, ya que sus progresos o declives pueden ser
reconocidos a simple vista, pero las observaciones casuales pueden presentar fallas u
omisiones y su evaluacion  es un factor vital que influye en el proceso
ensefianza/aprendizaje.

Por o que es importante contar con un método de evaluacidn que se encargue de medir el
aprovechamiento del alumno y que este se encuentre en constante mejoria para poder
asegurar la confiabilidad y validez de los resultados.

JUSTIFICACION:

La prioridad fundamental de una escucla consiste en promover el volumen apropiado de
ensefianza aprendizaje a sus alumnos, utilizando estrategias destinadas a mejorar la
capacidad de conocimientos y que estd informacion adquirida se mantenga.

Una alternativa puede ser la utilizacion de mapas conceptuales como medio de ensefianza y
apoyo a la exposicién magistral, siendo un recurso dindmico y actualizado, que permite una
educacidon personalizada y participativa.

Dicha metodologfa pudiera tomarse como un recurso mds para aquellos profesores que
imparten alguna asignatura, para analizar y evaluar su propio modelo metodologico y crear
nuevas alternativas encaminadas hacia una excelencia educativa.
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El proceso ensefianza/aprendizaje es influido por el tipo de procedimiento evaluativo que se
aplica, ya que el detecta las caracteristicas de este proceso-y en base a los resultados
obtenidos determinara si se estd cumpliendo con las expectativas planteadas.

Para asegurar la confiabilidad vy validez de los resultados, estos seran evaluados por medio
de la aplicacién del Examen Departamental de Criterio Unificado de la Facultad de
Odontologia, elaborado por todos los profesores que imparten la asignatura de Histologia,
Embriologia v Genética.

El aprendizaje nunca tiene un valor de cero, ya que por poco que se sepa alge se sabe, y al
tener un modelo metédologico que lo analiza y lo evalta podemos contar con resultados
que estimulardn a los profesores ha analizarfo, y aplicarlo, obteniendo asi grandes
beneficios para la asignatura que imparten , v lograr que ellos encuentren en este modelo
una alternativa mas en el camino de una calidad de la enseflanza y el aprendizaje.

OBJETIVO GENERAL:

Desarrollar y contar con un método de enseflanza/aprendizaje que considere al alumno
integralmente.

OBJETIVO ESPECIFICO:

1. Revisién y andlisis del contenido tematico de la asignatura de Histologia , Embriologia y
Genética de la Facultad de Odontologia de la UNAM, y seleccién de una unidad del
programa.

2. Elaboracién de material diddctico ( mapas conceptuales) de la unidad seleccionada y
aplicacién de la metodologia y material didactico al grupo experimental.

3. Revision y analisis del método de evaluacién utilizado en la Facultad de Odontologia de
laUNAM.

4. Aplicacion del instrumento de evaluacion al grupo experimental y al grupo control.

5. Desarrollar y contar con un a alternativa de aprendizaje.

HirPOTESIS:

H.1. Al aplicar el mismo contenido temdtico de estudios de la asignatura de Histologia,
Embriologia y Genética de la Unidad No. 4 “ Sistema de Digestion y Absorcién: Nutricién”
a través de diferentes métodos y procesos de ensefianza/ aprendizaje. No existe diferencia
significativa en los resultados de la evaluacién del proceso ensefianza/aprendizaje
adquiridos por los alumnos, utilizando el mismo método de evaluacion.
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H.2. Al aplicar el mismo contenido temaético de estudios de la asignatura de Histologia,
Embriologia y Genética de la Unidad No.4 “ Sistema de Digestion y Absorcidn: Nutricion”
a través de diferentes métodos y procesos de ensefianza/aprendizaje. Existe diferencia
significativa en los resultados de la evaluacidn del proceso de ensefianza/aprendizaje
adquiridos por los alumnos, utilizando el mismo método de evaluacién.

MATERIAL Y METODO:

TIPO DE ESTUDIO. Comparativo, prospectivo y observacional.

TIPO DE VARIABLES.

Variable Independiente: Métodos de enseflanza utilizados.
Variable Dependiente:  Calificaciones obtenidas en ¢l examen ( instrumento de
evaluacion).

MATERIAL

219 Examenes de opeidn multiple.
219 Hojas opticas.
219 LapicesdelNo.2621/2
Computadora.
"Analisis estadistico por computadora del instrumento de evaluacion.

METODO

1. Seran seleccionados dos grupos de estudio:
El grupo control serd formado por los grupos: 1004, 1005 1006, 1007, 1008, 1012,
que consta en un total de 177 alumnos.
El grupo experimental serd el grupo: 1002, que consta de 38 alumnos.

2. Los alumnos de ambos grupos deberan estar inscritos en el grupo correspondiente al
primer afios de la Carrera de Cirujano Dentista de la Facuitad de Odontologia UNAM y
cursar la asignatura de Histolog{a, Embriologia y Genética, con un 80% asistencia minima a
clases y préacticas.
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3. A ambos grupos se les aplicard el mismo contenido temdtico del programa de la
asignatura de Histologia, embriologia y Genética de la Unidad No. 4 * Sistema de
Digestion y Absorcién: Nutricién”, por medio de diferentes métodos y procesos de
enseflanza/aprendizaje, siendo para el grupo experimental a través de un Instrumento
Constructivista de Aprendizaje: que son los Mapas Conceptuales.

4. Los conocimientos adquiridos por los alumnos del grupo control y el grupo experimental
sera por medio del Examen Departamental de Criterio Unificado aplicado por la Facultad
de odontelogia, al término de dicha unidad { instrumento de evaluacion).

5. Los resultados obtenidos se vaciardn en un cuadro comparativo en base a los
conocimientos y habilidades evaluadas y arrojadas en los datos computarizados de los
grupos y de los reactivos.

DISENO DEL INSTRUMENTO DE EVALUACION.

1. Revisién y analisis del contenido tematico de la Unidad IV “ Sistema de Digestion y
Absorcion: Nutricion™ de la asignatura e Histologia, Embriologia y Genética.
2. Revisién y analisis de los 44 reactivos de opcion multiple, que evaluaran los
conocimientos adquiridos por los alumnos de la Unidad IV * Sistema de Digestion y
Absorcion: Nutricién”, siguiendo las indicaciones , anteriormente mencionadas para
realizarlos.
3. Construccion del Instrumento de Evaluacion.
Se lleva a cabo a través de la utilizacién del método de aprendizaje
administrado a la computadora CML { Computer -Managed Leaming) para:
a) Almacenar en la computadora los 44 reactivos de opcién miltiple. En donde
se captan los siguientes datos de cada pregunta
- materia a la que se relaciona.
- grado de dificultad.
- tipo de conocimiento que se intenta probar.
- texto mismo de la pregunta.
- v algim dato sobre su comportamiento en las ocasiones que se ha utilizado.
b) Impresién del Examen.

4. Aplicacion de nuestro Instrumento de Evaluacién a todos los alumnos que cursan la
asignatura de Histologia, Embriologia y Genética, inscritos en la Facultad de Odontologia.
Con una fecha v hora establecida para todos.

Las respuestas de los ex4menes se captan en hojas de lectura optica.

Este examen presenta al alumno 44 preguntas, con una serie de respuestas de opcion
multiple , cada una, de las cudles el alumno marcara en un hoja Optica ia que considere

correcta.

5. Lectura de 1as respuestas.
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A través de la computadora se leeran las respuestas por cada examen aplicado al alumno,
a través de un lector éptico que percibe la ausencia de las marcas negras en los lugares,

predeterminando asi el patron de respuestas del examen y verificandolo con la hoja optica
de respuestas correctas.

6. Analisis de los resultados.
Este se divide en dos partes
a) Examen en si: Confiabilidad del examen.
Obtencidn de 1a distribucion de notas calificatorias de cada
alumno y en grupo para probar la capacidad del examen, en
- lo concerniente a saber su calidad de aprendizaje.
b) Cada una de las respuestas:
- Individualmente. Calcular el grado de facilidad con el indice de
discriminacion.
- Medir la dificultad de la respuesta.

7. Organizacion de la Informacion:
-Vaciar los datos en tablas y compararlos.

8. Elaboracion del informe.
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ANALISIS
DE LOS
RESULTADOS




1. REVISION DEL CONTENIDO TEMATICO

Unidad No. IV “ Sistema de Digestion y Absorcién: Nutricion”.

Constituida por los siguientes puntos:

I. Embriologia de las estructuras del sistema de la Digestion y absorcion.

11. Histofisiologia del tracto digestivo.

I1. Embriologia e histofisiologia de las glandulas y anexos del tracto digestivo.
IV. Embriologia de las estructuras bucales, peribucales y faciales.

V. Desarrollo v conformacion de las arcadas dentarias.

VL. Tejidos de los dientes y parodonto.

VII. Labios, mejilla y yugo.

2. ANALISIS DEL INSTRUMENTO DE EVALUACION

TABLA No.2.1.Validez del Contenido Temético de los reactivos

. (] .

e T T 3es % | 1363%

il 3 esiw T est%

TN T T T T T 1590% 1590 % B

3 v 7 1590% L 1590% ]

CUUUNT T o9sa% L 2954%

o vu 5 L 113% 1 1136%
"TOTAL T U TI000 % b 1000 %
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TABLA No. 2.2. Clasificacion de [os reactivos

-1 *

2 *

3 *
4 *

5 *

6 *

7 *

8 *

9 *

10 *

11 *

12 *

13 *

14 % ®

15 *
16 *

17 *

18 *

19 *

20 *

21 *

22 *

23 *
24 *

25 * -

76 *

27 *

28 *

29 *

30 *

31 *

32 *
33 *

34 | *

35 5 *

36 *

37 *

38 * !

39 } *

40 *

0 ; é
42 *

43 *

44 2 *




{  TOTAL 10 30 ; 4

B

TABLA No 2.3. Grado de Dificultad de los Reactivos

. 030 ‘ *

. 0.59 : *
. 011 *
. 0.78 ! ‘ *
. 055 : : *
. 017 g * *
. 072 *
. 0.69 i *
. 024 5 *
10.0.84 * é
11. 0.36 i ) *
12. 0.68 ‘ *
13.0.68 *
14. 0.69 ’ *
15. 0.69 - *
16.0.20 ; g *
17.0.51 i *
18.0.47 ! *
19.0.52 ! *
20. .84 * f

21.0.13 ;
22.0.40 § *
23. 053 : *
24.0.33 : : *
25. 046 i : *
26. 0.86 : * ,
27.0.77 S ‘
28, 0.90 * | |

OIS I W=

29.0.74 L !
30. 0.95 * ; 5
31.0.75 R i
32.0.95 * z é
33.0.95 * ; E
34.0.76 Cx
35.0.72 T
36. 042 ; *
37 047 s *
38.0.70 Lo
39, 0.43 ; *
40.037 5 *
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41, 0.48 é ; ;

42.0.26

43.0.28 .
44.0.37 ! *

TOTAL 7 13 14 4
3. RESULTADOS

HISTOGRAMA DEL GRUPO EXPERIMENTAL

TABLA No.3.1. Grupo 1002

20 i 4545 %
30 1 68.18 %
31 4 70.45 %
32 3 7272 %
33 1 75.00 %
34 4 7727 %
35 8 79.54 %
36 5 81.81 %
37 6 8436 %
38 4 8636 %
40 1 90.09 %

ALUMNOS NA:

1

ALUMNOS S: 8
ALUMNOS B: 18
ALUMNOS MB: 11

MEDIA: 3455 %

DESVIACION ESTANDAR: 337 %
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AISTOGRAMA DEL GRUPO CONTROL
( GRUPO 1004, 1005, 1006, 1007, 1008, 1012)

TABLA No.3.2. Grupo 1004

12 2797 % 1
19 4318 % 1
7 50.00 % 1
24 5454 % 1
75 56.81 % 1
2% 59.09 % 1
57 6136 % 3
78 63.63 % i
29 65.00 % 5
30 6318 % 5
3 7045 % 3
32 7272 % >
33 7500 % 3
34 7757 % 3
35 7554 % 2
3% 181 % 3
¥ 84.09 % %
f 38 8636 % 2
0 90.09 % 1

ALUMNOS S 17
ALUMNOS B 11
ALUMNOS MB 7
MEDIA 30.93 %

' DESVIACION ESTANDAR 5.65 %

TABLA No. 3.3. Grupo 1005

15 3400 %
19 4318 %
20 : 4545 %
21 ’ 47.72 %
23 : 52.27 %
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24 5454 % 4
25 56.81 % 1
26 539.09 % 4
27 61.36 % 6
28 63.63 % 5 )
29 65.90 % 4
30 68.18 % 3
31 7045 % 1
33 75.00 % 2
35 79.54 % 1

ALUMNOS NA

ALUMNOS S

ALUMNOS B 3

ALUMNOS MB 0
MEDIA 26.85 %

DESVIACION ESTANDAR 3.95 %

TABLA No. 3.4. Grupo 1006

19 8318 % - S
20 4545 % 2 o
21 A% 2 ~

22 5000 % 3 B
23 ol B227 % i A
25 5681 % | 2 o
27 L6136 % R

28 63.63 % 2 O]
I 65.90 % 2
30 68.18 % 3
31 b 7045 % L 3 —

ey T 7500 % 3
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ALUMN

ALUMNOS S ,

ALUMNOS B 3
ALUMNOS MB 0
MEDIA , 2741 %
DESVIACION ESTméNDAR 6.49 %

TABLA No. 3.5. Grupo 1007

43.18

47.72

52,27

56.81

61.36

63.63

68.18

70.45

7272

75.00

81.81

84.09

88.63

P it et s f NI W [N

ALUMNOS 5

ALUMNOS B ’ 2

ALUMNOS MB 3
MEDIA 27.41 %
DESVIACION ESTANDAR 612 %

TABLA No. 3.6. Grupo 1008

18.18 %

9 ST 2045 %
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14 3181 % 1
15 34.0% % 1
16 36.36 % 1
18 40.09 % 1
23 5227 % 2
25 56.81 % 1
26 59.09 % 1
29 65.90 % 2
30 68.18 % 1
32 7272 % 2

ALUMNOS NA 9
ALUMNOS S 6
ALUMNOS B 0
ALUMNOS  MB 0
MEDIA 21.93 %
DESVIACION ESTANDAR 7.83 %
TABLA No.3.7. Grupo 1012

21 ; 1
22 50.00 % 1
24 5454 % 1
26 39.09 % 1
27 61.36 % 1
28 63.63 % 2
29 63.90 % 3
30 68.18 % 1

ALUMNOS NA 4
ALUMNOS 3 8
ALUMNOS B 0
ALUMNOS MB 0
MEDIA 2583 %
DESVIACION ESTANDAR 385 %
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4. HISTOGRAMA GLOBAL

TABLA No. 4.1. Histograma Global del Examen

9 : 2045 %

. 1
i 12 27.27 % : 1
14 31.81 % 1
15 i 3409 % ; 2
16 : 36.36 % ‘ 7
17 ? 38.63 % 2
i 18 : 40.90 % - 4
19 f 4318 % f 6
20 { 4545 %- 5
21 i 47.72 % 6
22 ' 50.00 % 6
23 ( 5227 % 12
24 : 54.54 % 6
25 : 56.81 % 8
26 % 59.09 % 7
27 s 61.36 % 14
28 ; 63.63 % 13
29 2 65.90 % 14
30 f 6818 % 17
31 3 70.45 % 16
32 7272 % 11
33 75.00 % 10
34 ; 77.27 % 9
35 ’ 7954 % 11
36 % 81.81 % 9
37 84.09 % 12
38 ! 86.36 % 6
39 { 88.63 % 1
40 | 90.09 % 2

ALUMNOS NA 67
ALUMNOS S 92
ALUMNOS B 39
ALUMNOS  MB 21

MEDIA 28.14 %

DESVIACION ESTANDAR 6.65 %
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TABLA No. 4.2. Calificaciones Globales

APROBADOS 152 69.406 %
NO APROBADOS 67 30.593 %
TOTAL 219 100.00 %

5. INDICES PSICOSOMETRICOS

TABLA No. 5.1. Indice Psicosometrico del examen

" No. ALUMNOS QUE PRESENTARON EL EXAMEN: 219

| MEDIDA ARITMETICA: 2814 %

;": DESVIACION ESTANDAR: 665 %

PREGUNTAS ANULADAS: 0

6.COEFICIENTES DE CONFIABILIDAD

-

TABLA No. 6.1. Coeficientes de confiabilidad del Examen

K-R FORMULA 20 .
K-R FORMULA 21 0.7809
TULLER FORMULA K-R 0.8232
INDICE DE HOMOGENIDAD ) 0.03245
fNDICE DE DISCRIMINACION : 0.9745
PUNTAJE AL AZAR ESPERADO : 8.0000

Por lo que podemos decir que nuestro Instrumento de Evaluacion al obtener un
puntaje de 0.8232 en la Formula K-R 20 , y 0.7809 en la Formula KR 21 “ES
CONFIABLE”



7. DATOS COMPARATIVOS DEL EXAMEN

TABLA 7.1. Reactivos Correctos y Calificaciones obtenidas por el Grupo
Experimental y Grupo Control

Gpo 1002 Gpo  Gpo Gpo Gpo ' Gpo : Gpo
1004 1005 1006 1007 11008 (1012
¥ Ac Cal  AcCal Ac Cal  Ac Cal  AcCal  AcCal Ac Cal -
1 {20 |N 28 s 26 |s 33 |B 19 |N 8 |N 28 |s
A A A
2 |35 {B 32 [s 27 |8 30 |5 23 [N 23 |N 29 18
A A
3 [31]s 32 |s 21 IN 23 [N 37 |M 14 |N 29 IS
A A B A
4 |331{B 12 [N 26 |s 28 [s 27 |s 32 |s 21 [N
A A
5 137 |M 25 IN 15 [N 31 |s 39 1M 32 s 30 {s
" B A A B
6 |32 |B 38 |M 23 [N 33 |B 21 [N 29 |8 17 [N
B A A A
7 |35 B 34 |B 28 |s 22 [N 23 [N 15 |N 24 |N
A A A A
8 |1 |s 35 |B 35 |B 17 {N 16 |N 18 [N 22 N
A A A A
9 I3z |s. 31 |S 27 18 19 [N 23 |N 23 |N 28 s
. A A A
f110 {36 |8 26 |S 27 Is | |20 |N 31 {S 25 [N 26 s
A A
11 |32 s 19 |N 29 [s 29 |S 32 |s 29 |S 27 |s
A
12 |31 |8 30 |s 20 |N 30 IS 3 |B 9 |N 29 |5
A A
13 |37 | M 38 M 30 |s 27 |8 28 15§ 2% |S
B B
14 136 |B 27 |s 28 |S 31 |s 28 |s 30 |S
15 (35 | B 23 [N 26 |8 27 |s 37 |M i6 |N
A B A
16 |40 |[M 22 [N 31 |S 18 |N 16 {N
B A A A
17 |32 | B 27 |s 28 IS 22 |N 25 {N
A A
18 [35 |B 27 |s 29 |5 16 |N 25 [N
A A
19 38 Im 33 [B 33 IB 25 IN 23 IN
{ B A A
120 35 |B 30 [S 31 |s 21 [N 25 IN
A A
21 |32 |B 37 |m 19 |N 18 |N 27 |s
B A A
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TABLA 7.2 Calificaciones obtenidas por el Grupo Experimental y el Grupo Control

Calificacion No. Alum Calificacidén No. Alum
NA 1 NA 66
S 8 S 82
B 18 B 19
MB 11 MB 70
Total 38 Total 177
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CONCLUSIONES




Si el Objetivo de este estudio, era el disefio de una metodologia educativa alterna,
flexible, sencilla v economica que reforzara la estructurara de los conocimientos adquiridos
por los alumnos, con un método de evaluacién vilido y confiable, puede considerarse
cumplido.

Este puede demostrase a través de los resultados obtenidos en el estudio del grupo
Experimental al cual se le aplico la metodologia y el disefio de los mapas conceptuales
como proceso de enseflanza aprendizaje. *

A través de dichos resultados se pueden introducir enfoques nuevos en el proceso
ensefianza/aprendizaje, puede llevarse a cabo una supervisién del progreso o declive de los
alumnos, y contribuyen de alguna manerz a que el alumno reflexione sobre su
ensefianza/aprendizaje, es decir lo que aprendid y como lo aprendio, sobre las dificultades
que obstaculizaron que sus conocimientos aumentardn, explorar la naturaleza de porque
capta mal las ideas y procesos que antes crefa dificiles.

I.os mapas conceptuales tienen al menos dos ventajas de tipo pensamiento /aprendizaje:
permiten la explicacién de las interrelaciones entre cualquier concepto y las frases
contenida en él. En el esquema general de alguna investigacién muchos conceptos y frases
que estan bajo diferentes encabezados se encuentran interrelacionados, sin embargo, se
representan separados verticalmente y no se muestran visualmente conectados.

Dado que los mapas conceptuales son graficos visuales, ellos pueden “imaginarse en la
memoria”

Sabemos que hay elementos que afectan el proceso ensefianza/aprendizaje como: la
motivacién del alumno, problemas de conocimientos esenciales, conflictos emocionales,
restricciones econdmicas, falta de interés o participacién en clase, tipo de metodologia
empleada, problemas técnicos, conflictos docentes, etc.

Este trabajo tiene como finalidad difundir, lo importante que es evaluar los problemas
educacionales desde un amplia perspectiva
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ANEXOS




GRAFICA Nc.1. Contenido Tematico de los reactivos

Con Tem

| H il v v Vi Vit

GRAFICA No. 2 Contenido tematico de los reactivos en %
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GRAFICA No. 3. CLASIFICACION DE LOS REACTIVOS

Accesorio
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Esencial

GRAFICA No. 4. Grado de Dificultad de los Reactivos
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GRAFICA No.5. Histograma de Aciertos del Grupo Experimental ( Grupo 1002)
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GRAFICA No.6. Histograma de Aciertos en porcentaje del Grupo

Experimental ( Grupo 1002)
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GRAFICA No. 7 . Calificaciones del Grupo Experimental (1002)
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GRAFICA No. 8 Histograma de Aciertos del Grupo Control
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GRAFICA Ne.9. Calificaciones del Grupo Control.
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GRAFICA No. 10 Histograma Comparativo del Grupo Experimental y Control
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GRAFICA No. 11 Histograma Global de Reactivos Correctos
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GRAFICA No 12 Global de Calificaciones obtenidas
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GRAFICA No. 14. % Global de Alumnos Aprobados y No Aprobados
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GRAFICA No.16 Comparacién de Desviacion Estandar del Grupo Experimental ( Grupo
1002) y el Grupo Control { Grupos: 1004, 1005, 1006, 1007, 1008, 1012)
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GRAFICA No.17. Calificaciones obtenidas por el Grupo Experimental ( Gpo 1002) con el
Grupo Control ( Gpo 1004, 1005, 1006, 1007, 1008, 1012)
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