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RESUMEN

La tesis a exponer es la de considerar que la evaluacién no puede suponerse como
una fase-actividad separada, desconectada del disefio global del proceso de
enseflanza-aprendizaje, esto encaminado hacia un mejoramiento de la practica
educativa y por ende, del proceso de ensefianza aprendizaje.

Se aplico el cuestionario: “ESCALA DE ACTITUD HACIA LA EVALUACION DEL
APRENDIZAJE” el cual es un retest del “Cuestionario sobre la evaluacion del
aprendizaje” (Palacios y Pinelo, 1994) a 250 alumnos(as) de la carrera de psicologia
de la FES-Zaragoza, en ambos turnos y se recurrié a un disefio estadistico t de
student.

Los resultados encontrados en esta investigaciéon vislumbran las actitudes que
tienen los estudiantes ante la evaluacion dentro de la carrera de psicologia la cual se
enmarca en los cdnones de la modularidad. Encontrando que la actividad
evaluativa en esta institucion esta embozada en la evaluacion tradicional, haciendo
que sea dificil asimilar las nuevas propuestas que privilegia la evaluacion cualitativa
y formativa, que permita al docente orientar la ensefianza y que posibilita a los
alumnos a aprender a regular su propio aprendizaje

Se finaliza con el andlisis y los comentarios pertinentes ahondando sobre los
hallazgos de forma global.



INTRODUCCION

El presente trabajo aborda el tema de la evaluaciéon en la Facultad de Estudios
Superiores-Zaragoza (FES -Z), tema que tiene suma importancia puesto que en éste
y en todos los niveles educativos es la forma en que ha aprendido el alcance del
aprendizaje, o al menos es lo que se ha hecho creer. Es decir, a mayor calificacién,
mayor aprendizaje. Esa es la idea que se ha vendido.

O como dice De la Torre (1998, pag.47) “Profesores y alumnos han aceptado
determinadas reglas o pautas marcadas por la cultura evaluativa del momento y del
lugar. El alumno sabe muy bien que no todos los profesores se fijan en las mismas
cosas ni corrigen de igual modo, ni con igual exigencia. Existe una cultura sobre la
evaluacion”

Profesores y alumnos se ven involucrados en actividades de alta calidad académica,
en las que confluyen sus intereses, habilidades y situaciones particulares. La
identificacion de limitaciones y deficiencias en el aprendizaje no debe dar lugar a
que simplemente se les califique como malos estudiantes o malos docentes. Mas
bien debe orientarse hacia el planteamiento de alternativas que les permitan realizar
una ensefianza y un aprendizaje de excelencia.

De esta manera, se cree que para transformar la educacién superior en México, es
necesario innovar en la ensefianza y en el aprendizaje. Y que modificar estos
procesos no es suficiente si no se modifica a su vez la evaluacién, por tanto el
cambio en la misma es inherente a la transformacién y para lograrla, resulta
necesario conocer sus atributos.

En el contexto educacional, especificamente la evaluacion, se puede considerar que
se ha avanzado de manera significativa, en el sentido de que se llega a ubicar a los
estudiantes como el foco central al que debe hacer referencia toda actividad en una
institucién, y con mayor razon en una institucién de educacion superior.

Si bien los estudiantes de educaciéon superior constituyen el sector en el que se ha
centrado el mayor namero de las investigaciones sobre el tema de los jévenes y la
educacion, gran parte de ellas se refieren a los alumnos mds en su carécter de objeto
de estudio, que como interlocutores, como sujetos, que expresen sus opiniones y
consideraciones sobre su situaciéon como tales (Carvajal, 1993).



En el caso de esta investigacion se ha centrado, inicialmente, en las situaciones de
examen. Se es consciente de que los exdmenes constituyen tnicamente un elemento
de la evaluacién sumativa, y de que existen otras -y quizds mejores- opciones para
evaluar el aprendizaje de los estudiantes universitarios y sobre todo, en el sistema
de ensefianza modular- trabajos, ejercicios practicos, portafolios..., pero también es
cierto que los exdmenes han sido el medio por el cual histéricamente los estudiantes
han sido calificados, ademads, atn son el medio mé&s utilizado -y en muchas
ocasiones el tinico- en las aulas universitarias.

Por muchos afios, el fin principal de la educacién ha sido la formacién de
estudiantes con conocimientos en un dominio. Construir un conocimiento basico fue
el nicleo central. Por lo tanto, es necesaria una propuesta apropiada para la
evaluaciéon y la ensefianza. La ensefianza tradicional considera a los estudiantes
como recipientes pasivos de informacién. La memorizacién del contenido, expuesta
por el profesor, ha sido el principal objetivo del proceso institucional.

El enfoque de evaluacién que acompafia a esta aproximacién de la ensefianza, sélo
se concentra en la examinacién del conocimiento elemental, supuestamente
adquirido por medio del ejercicio tedioso y la experiencia practica; ensayos y
repeticiones de lo que fue ensefiado en clases o en el libro de texto. Bajo estas
circunstancias las pruebas, en especial las de eleccion mdltiple, falso y verdadero o
correlacion, han sido las herramientas comunes para la evaluaciéon (Birenbaum,
1996).

El primer capitulo aborda el tema de Historia de la evaluaciéon y como se ha
transformado conceptualmente, esto con el fin de comprender su funciéon y
concepcion. Se mencionan los enfoques evaluativos mas relevantes, de los distintos
modelos y planteamientos.

En el capitulo dos se pretende dar un pequefo esbozo de los modelos generales de
evaluacion ya que de acuerdo con Segers, Dochy, y De Corte, (1999), como una
oposicion al enfoque tradicional, la evaluacion de la ensefianza moderna enfatiza la
importancia de la adquisicién cognitiva particular, metacognicion y las
competencias sociales (Dochy y McDowwell, 1997; Segers, 1999). Este enfoque en la
evaluaciéon es a veces llamada una “cultura de la evaluacion”. (Wolf et al;
1991:Kinasser et al; 1993; citado por Dochy, 2001).



En el capitulo tres se hace mencién del actual sistema de ensefianza en la FES-Z, en
donde se recuerda que esta institucion, en su inicio y como fundamento, se llevaria a
cabo un cambio en el sistema de ensefianza tradicional, asi mismo se innové con el
Sistema de Ensefanza Modular (SEM), que desde que abri6 sus puertas a los
estudiantes a operado mds de tres décadas. Asi también el periodo donde se han
analizado las caracteristicas operativas del SEM (Goretti y colaboradores, 1993) que
aun siendo innovador en la implementacién de sus procesos de ensefianza y
aprendizaje, contienen algunos elementos de ensefianza, que han provocado que la
comunidad académica no tenga claro la evaluacién en el SEM.

En el capitulo cuatro se observa la metodologia, planteamiento del problema e
hipétesis, y preguntas que llevaron a realizar la presente investigacion ante la
necesidad de conocer la percepcion de los estudiantes con respecto a la evaluaciéon
de su aprendizaje. Finalizando con el andlisis y propuestas que se consideran
necesarias en la dindmica evaluativa de la FES-Zaragoza.

\



CAPITULOI.

PERSPECTIVA HISTORICA DE LA EVALUACION.

1. ANTECEDENTES.

En cualquier disciplina, la aproximacién histérica suele ser una via fundamental
para comprender su concepcion, estatus, funciones, ambito, etc. Este hecho es
especialmente evidente en el caso de la evaluacién, pues se trata de una disciplina
que ha sufrido profundas transformaciones conceptuales y funcionales a lo largo
de la historia y, sobre todo, a lo largo del siglo XX.

A la par que se amplian y modifican las aplicaciones de la evaluacién en el campo
educativo, va evolucionando el concepto de la misma, pues los especialistas en su
estudio profundizan y matizan sus posibilidades de utilizacién y la obtencién de
las mayores virtudes mediante su uso adecuado.

Por ello es importante, hacer un analisis histérico, una revision y sintesis del
mismo, asi como ofrecer un sucinto resumen de los enfoques evaluativos mas
relevantes, de los distintos modelos y planteamientos que, con mayor o menor
fuerza, vienen a acotar lo que es hoy en dia la investigacién evaluativa en
educacion.

Este interés atribuido a la evaluacion escolar no es reciente, data de siglos atras;
desde la antigiiedad se han venido creando y usando procedimientos instructivos
en los que los profesores utilizaban referentes implicitos, sin una teoria explicita de
evaluacién, para valorar y, sobre todo, diferenciar y seleccionar a estudiantes. De
acuerdo con Escudero (2003) dichos procedimientos se empleaban en la China
imperial, hace més de tres mil afios, para seleccionar a los altos funcionarios,
ademads, habla de pasajes evaluadores en la Biblia; también hace referencia a los
exdmenes de los profesores griegos y romanos; segin este autor el tratado mas
importante de evaluacién de la antigtiedad es el Tetrabiblos, que se atribuye a
Ptolomeo. Asi mismo, Cicerén y San Agustin introducen en sus escritos conceptos
y planteamientos evaluadores.

Por otro lado, en la Edad Media se implantan los exdmenes en los medios
universitarios con caracter mas formal. Hay que recordar los famosos exdmenes
orales publicos en presencia del tribunal, aunque sélo llegaban a los mismos los
que contaban con el visto bueno de sus profesores, con lo que la posibilidad de
fracaso era practicamente inexistente. En el Renacimiento se siguen utilizando
procedimientos selectivos y Huarte de San Juan, en su “examen de ingenios” para
las ciencias, defiende la observacion como procedimiento basico de la evaluacion.



En el siglo XVIII, a medida que aumenta la demanda y el acceso a la educacién, se
acenttia la necesidad de comprobaciéon de los méritos individuales y asi las
instituciones educativas elaboran e introducen normas sobre la utilizacién de
examenes escritos (Gonzalez, 2000).

Ya entrado el siglo XIX se establecen los sistemas nacionales de educaciéon y
aparecen los diplomas de graduacion, tras la superaciéon de exdmenes (exdmenes
del Estado). Segtin Weber citado en Barbier (1993); surge un sistema de exdmenes
de comprobacién de una preparacion especifica, para satisfacer las necesidades de
una nueva sociedad jerdrquica y burocratizada.

Para el final del siglo XIX, en 1897, aparece un trabajo de J. M. Rice, que se suele
seflalar como la primera investigacion evaluativa en educacion. Se trata de un
andlisis comparativo en escuelas americanas sobre el valor de la instruccién en el
estudio de la ortografia y utilizan como criterio las puntuaciones obtenidas en los
tests (tests psicométricos) dando entrada y marcando un gran interés por la
medicion cientifica de las conductas humanas (Escudero, 2003).

1.1. ETAPAS HISTORICAS DE LA EVALUACION.

Para tener una mejor comprension del tema histérico que se esta tratando, se ha
dividido la historia de la evaluacién en las cuatro siguientes etapas:

1.1.1. Primera Generaciéon (De medida).

La historia de la evaluacion se vincula intimamente con la de la medicién, asi a
tinales del siglo XIX, se despierta un gran interés por la medicién cientifica de las
conductas humanas. Esto es algo que se enmarca en el movimiento renovador de la
metodologia de las ciencias humanas, al asumir el positivismo de las ciencias
fisico-naturales. En este sentido, la evaluacion recibe las mismas influencias que
otras disciplinas pedagogicas relacionadas con procesos de medicién, como la
pedagogia experimental y la diferencial (Gonzélez, 2000).

La evaluaciéon “evaluada” con base en la medicién consiste, para numerosos
autores, el introducir en los juicios intuitivos e informales una racionalidad
conferida por buenas técnicas de medicién que proporcionan una base soélida
necesaria para una sana evaluacién, (citado por Amigues y colaboradores, 1999).

Consecuentemente en este periodo entre finales del siglo XIX y principios del XX,
se desarrolla una actividad evaluativa intensa segin Amigues y colaboradores
(1999), conocida como «testing», que se define por caracteristicas como las
siguientes:



e La Medicién y la evaluacion resultaban términos intercambiables. En la
préctica s6lo se hablaba de medicion.

e El objetivo era detectar y establecer diferencias individuales, dentro del
modelo del rasgo y atributo que caracterizaba las elaboraciones psicolégicas
de la época, es decir, el hallazgo de puntuaciones diferenciales, para
determinar la posicion relativa del sujeto dentro de la norma grupal.

e Los tests de rendimiento, sinénimo de evaluacién educativa, se elaboraban
para establecer discriminaciones individuales, olvidandose en gran medida
la representatividad y congruencia con los objetivos educativos.

No obstante, este enfoque exclusivamente centrado en los instrumentos fuese
considerado mecanicista y demasiado reduccionista (no tomaba bastante en cuenta
los valores); se interes6 de manera mds particular en la utilizaciéon de los resultados
de las pruebas y en la dificultad de realizar mediciones subjetivas en el campo de
la formacion. Lo anterior dio pauta a la siguiente generaciéon de evaluacion.

1.1.2 Segunda Generacion (Perspectiva dinamica de la evaluacion).

La revision de los origenes histéricos, permite constatar que muchas de las
funciones que hoy dia se le asignan a la evaluacién del aprendizaje, e incluso las
que se visualizan como predominantes, no estan asociadas en su génesis, a
necesidades pedagogicas, sino de control y regulacién social, entre otras. Resulta
interesante el hecho de que la mayoria de las criticas actuales a la practica
evaluativa, se derivan de esas funciones afiadidas.

La segunda generacién surge con la propuesta de insistir que el curriculo
necesitaba organizarse en torno a unos objetivos. Estos constituian la base de la
planificacién; eran, también, la base para el estudio sistematico del programa: habia
nacido la evaluacion propiamente dicha. Asi, la nocion de evaluacién tiende a sustituir
la de medicién, o a ampliarla, y se basa en cuatro ideas directrices:

1) Las pruebas son demasiado limitadas y no pueden, por si solas, dar cuenta
del alcance de los objetivos perseguidos.

2) La evaluacion debe de tomar en cuenta otros instrumentos que tienen que
perfeccionarse: el seguimiento, la encuesta entre los alumnos, la observacion
de la dindmica de grupo, el sociograma, las escalas de actitudes, las check-
lists, etc.

3) La evaluaciéon debe tomar en consideraciéon a los alumnos en todos sus
componentes.

4) La nocién de objetivos de ensefianza constituye un prerrequisito para la
evaluacion desde el momento en que esta dltima debe dar cuenta de la
congruencia entre los objetivos pedagégicos definidos y los rendimientos
alcanzados por los alumnos.



Asi para Tyler, (citado por Amigues y colaboradores, 1999), “el proceso de la
evaluacién consiste esencialmente en determinar en qué medida los objetivos de la
educacion estan en vias de ser alcanzados por el programa de estudios y de curso”.
Encuentra dicho autor, (citado en Mateo, 2000), que la referencia central en la
evaluacién, son los objetivos preestablecidos, que deben ser cuidadosamente
definidos en términos de conducta. El objetivo del proceso evaluativo era
determinar el cambio ocurrido en los alumnos, pero su funcién iba mas alla de
hacerlo explicito a los alumnos, padres y profesores; servia también para informar
sobre la eficiencia del programa educativo y para el perfeccionamiento continuo
del docente.

Tyler lleg6 a los siguientes criterios:

a) Necesidad de analizar cuidadosamente los propdsitos de la evaluacion,
antes de ponerse a evaluar. Los actuales planteamientos de evaluaciones
multiples y alternativas deben ajustarse a este principio

b) El propésito mds importante en la evaluaciéon de los alumnos es guiar su
aprendizaje, esto es, ayudarles a que aprendan. Para ello es necesaria una
evaluacion comprensiva de todos los aspectos significativos de su
rendimiento; no basta con asegurarse que hacen regularmente el trabajo
diario.

c) El «portafolio» es un instrumento valioso de evaluacién, pero depende de
su contenido. En todo caso, hay que ser cauteloso ante la preponderancia de
un solo procedimiento de evaluacion, incluyendo él «portafolio»

d) La verdadera evaluacion debe ser idiosincratica, adecuada a las
peculiaridades del alumno y el centro. En rigor, la comparaciéon de centros
no es posible.

e) Los profesores deben rendir cuentas de su acciéon educativa ante los padres
de los alumnos. Para ello, es necesario interaccionar con ellos de manera
mas frecuente y mas informal (citado en Escudero, 2003).

En esta etapa la 16gica es sencilla: la idea radica en conocer que la ensefianza es una
actividad dirigida intencional por lo tanto no espontdnea. La intencionalidad de la
ensefianza se expresa directamente en la definicion de metas u objetivos; su
valoracion tiene, por fuerza, que remitirse a la consecucién de los mismos, al
grado que estos son logrados. Lo anterior se da un ejemplo de lo que se venia
trabajando y la continuidad que se perseguia con la evaluacion, asi se llega a la
generacion evaluativa.

1.1.3 Tercera Generacion (Evaluativa).

En la década de los sesentas donde se habia aceptado como axioma que el sistema
educativo habia sido el motor del progreso econémico y social, y que la escuela
constitufa el instrumento mads eficaz para promover las metas de la democracia; si



tradicionalmente se le reconocia este papel en los éxitos del pais también era 16gico
que se le hiciera responsable de los fracasos.

A partir de ese momento y como resultado de esas nuevas necesidades en el
campo educativo, que la evaluacién debia afrontar, se inici6 un periodo de
reflexiéon y se escribieron numerosas opiniones tedricas. Lo que pretendian era
clarificar la multidimensionalidad a la que se enfrentaba el proceso evaluativo.
Estas reflexiones y conceptualizaciones tedricas enriquecieron el &mbito conceptual
y metodolégico de la evaluacién. Surge asi la tercera generaciéon y tiene su
principio con Cronbach y Scriven, es asi que ellos sientan las bases de la evaluacién
en su concepciéon moderna, esta generacion fue caracterizada, por un periodo de
proliferacion de modelos que trataban de sistematizar la accién evaluadora y que
resulta de un gran valor heuristico y orientativo (Mateo, 2000).

En la década senalada anteriormente, tuvieron una influencia decisiva, los
articulos de Cronbach y Scriven.

Del anélisis que Cronbach (citado en Escudero, 2003, pag. 11) realiz6 del
concepto: funciones y metodologia de la evaluacion, se toman las sugerencias
siguientes:

a) Asociar el concepto de evaluacion a la toma de decisiones. Distingue el
autor tres tipos de decisiones educativas a las cuales la evaluacion sirve: 1)
sobre el perfeccionamiento del programa y de la instruccién, 2) sobre los
alumnos (necesidades y méritos finales) y 3) acerca de la regulacion
administrativa sobre la calidad del sistema, profesores, organizacion, etc. De
esta forma, Cronbach abre el campo conceptual y funcional de la evaluacién
educativa mucho mas alla del marco conceptual dado por Tyler.

b) La evaluacién que se usa para mejorar un programa mientras éste se estd
aplicando, contribuye mas al desarrollo de la educacién, que la evaluaciéon
usada para estimar el valor del producto de un programa ya concluido.

c) Poner en cuestion la necesidad de que los estudios evaluativos sean de tipo
comparativo. Entre las objeciones a este tipo de estudios, el autor destaca el
hecho de que con frecuencia las diferencias entre las puntuaciones
promedio entre-grupos son menores que las intragrupos, asi como otras
referentes a las dificultades técnicas que en el marco educativo presentan los
disefios comparativos. Cronbach aboga por unos criterios de comparacién
de tipo absoluto, reclamando la necesidad de una evaluacién con referencia
al criterio, al defender la valoraciéon con relacién a unos objetivos bien
definidos y no la comparacién con otros grupos.

d) Se ponen en cuestion los estudios a gran escala, puesto que las diferencias
entre los tratamientos pueden ser muy grandes e impedir discernir con
claridad las causas de los resultados. Se defienden los estudios mds



analiticos, bien controlados, que pueden usarse para comparar versiones
alternativas de un programa.
e) Metodolégicamente Cronbach propone que la evaluaciéon debe incluir:
e Estudios de proceso -hechos que tienen lugar en el aula -.
e Medidas de rendimiento y actitudes -cambios observados en los
alumnos-y
e Estudios de seguimientos, esto es, el camino posterior seguido por los
estudiantes que han participado en el programa.
f) Desde esta optica, las técnicas de evaluacion no pueden limitarse a los tests
de rendimiento. Los cuestionarios, las entrevistas, la observacion sistematica
y no sistemaética, las pruebas de ensayo, segin el autor, ocupan un lugar
importante en la evaluacion, en contraste al casi exclusivo uso que se hacia
de los tests como técnicas de recogida de informacion.

En los ensayos de Scriven (citado en Escudero, 2003, pag. 16) se encuentran
aportaciones que ayudaron enormemente el campo semantico de la evaluacion, a
la vez que clarificaron el quehacer evaluativo. Para ello se hace referencia a sus
contribuciones mas significativas:

a) Se establece de forma tajante la diferencia entre la evaluacién como
actividad metodoldgica, lo que el autor llama meta de la evaluacién, y las
funciones de la evaluacién en un contexto particular. Asi, la evaluacién
como actividad metodolégica es esencialmente igual, sea lo que fuera lo que
se esté evaluando. El objetivo de la evaluacién es invariante, supone en
definitiva el proceso por el cual estima el valor de algo que se evalua,
mientras que las funciones de la evaluaciéon pueden ser enormemente
variadas. Estas funciones se relacionan con el uso que se hace de la
informacién recogida.

b) Se sefalan dos funciones distintas que puede adoptar la evaluacion: la
formativa y la sumativa. Propone el término de evaluaciéon formativa para
calificar aquel proceso de evaluacién al servicio de un programa en
desarrollo, con objeto de mejorarlo, y el término de evaluacién sumativa
para aquel proceso orientado a comprobar la eficacia del programa y tomar
decisiones sobre su continuidad.

c) Otra importante contribuciéon de Scriven es la critica al énfasis que la
evaluaciéon da a la consecucién de objetivos previamente establecidos,
porque si los objetivos carecen de valor, no tiene ningtn interés saber hasta
qué punto se han conseguido. Resalta la necesidad de que la evaluacién
debe incluir tanto la evaluacion de los propios objetivos como el determinar
el grado en que éstos han sido alcanzados.

d) Clarificadora es también la distincion que se hace entre evaluacion
intrinseca y evaluacién extrinseca, como dos formas diferentes de valorar un
elemento de la ensefianza. En una evaluacion intrinseca se valora el
elemento por si mismo, mientras que en la evaluacién extrinseca se valora el



elemento por los efectos que produce en los alumnos. Esta distincién resulta
muy importante a la hora de considerar el criterio a utilizar, pues en la
evaluacién intrinseca el criterio no se formula en términos de objetivos
operativos, mientras que si se hace en la evaluacion extrinseca.

e) Asi mismo adopta una posicién contraria a Cronbach, defendiendo el
caracter comparativo que deben presentar los estudios de evaluacion.
Admite con Cronbach los problemas técnicos que los estudios comparativos
entrafian y la dificultad de explicar las diferencias entre programas, pero
Scriven considera que la evaluaciéon como opuesta a la mera descripcion
implica emitir un juicio sobre la superioridad o inferioridad de lo que se
evaltia con respecto a sus competidores o alternativas.

Estas dos aportaciones comentadas influyeron decisivamente en la comunidad de
evaluadores, incidiendo no s6lo en estudios en la linea de la investigacion
evaluativa, a la que se referian preferentemente, sino también en la evaluacion
orientada al sujeto, en la linea de evaluacion conocida como «assessment». De esta
forma da comienzo la tercera generacion de la evaluacién y se caracteriza por
introducir la valoracién y el juicio, como un contenido intrinseco en la evaluacién.
Ahora el evaluador no sélo analiza y describe la realidad, ademas, la valora, la
juzga con relacion a distintos criterios.

Los trabajos del afio sesenta amplian, como se dijo, el campo de la evaluacién de
modo sustancial. El interés se desplaza al proceso y no solo importan los
resultados. Estos trabajos trascienden el campo de la evaluaciéon del aprendizaje
propiamente, pero no lo excluye, asi Scriven define la evaluacién formativa y
sumativa referida al aprendizaje, aunque rapidamente se extiende a toda la
evaluacion educativa.

Durante estos afios sesenta (siglo XX) aparecen muchas otras aportaciones que van
perfilando una nueva concepcién evaluativa, que terminara de desarrollarse vy,
sobre todo, de extenderse en las décadas posteriores. Se percibe que el nicleo
conceptual de la evaluacién lo constituye la valoracion del cambio ocurrido en el
alumno como efecto de una situacién educativa sistemaética, siendo unos objetivos
bien formulados el mejor criterio para valorar este cambio. Asi mismo, se comienza
a prestar atencién no sélo a los resultados pretendidos, sino también a los efectos

laterales o no pretendidos, e incluso a resultados o efectos a largo plazo (Escudero,
2003).

Asi la década de los setentas (siglo XX) se puede caracterizar por las aportaciones
tedricas que ofrecen los especialistas con la proliferacion de toda clase de modelos
evaluativos que inundan el mercado bibliografico, modelos de evaluacién que
expresan la propia 6ptica del autor que los propone sobre qué es y céomo debe
conducirse un proceso evaluativo. Se trata, por tanto, de una época caracterizada



por la pluralidad conceptual y metodolégica. En esta etapa se habla de mas de
cuarenta modelos propuestos en estos afios. Estos enriquecerdn considerablemente
el vocabulario evaluativo, sin embargo, algunos autores son demasiado
complicados y otros utilizan una jerga bastante confusa.

Por dltimo, hay que mencionar como rasgo destacable de este periodo la
pluralidad tipologica de los modelos y las metodologias evaluativas
fundamentadas en la diversidad paradigmaética. Con ello se llega a la dltima
generacion

1.1.4 Cuarta Generacion. (Respondente y constructivista).

A finales de los afios ochenta, del siglo pasado, tras todo este desarrollo antes
descrito, un nuevo momento del desarrollo evaluativo se presenta. Algunos
autores, como Guba y Lincoln (citado en Escudero, 2003, pag. 22), ofrecen una
alternativa evaluadora, pretendiendo superar lo que segin estos autores son
deficiencias de las tres generaciones anteriores, tales como una visién gestora de la
evaluacién, una escasa atencién al pluralismo de valores y un excesivo apego al
paradigma positivista. La alternativa de Guba y Lincoln la denominan respondente
y constructivista, en 1975 el término respondente ya habia sido acufiado por Stake

y la epistemologia moderna del constructivismo en 1997 por Russell y Willinsky
(Ibidem).

Entre las principales aportaciones de esta década destacan: la permeabilidad de los
paradigmas como caracteristicas del método, en el sentido de que cada paradigma
podria incorporar aquellos elementos que enriquecen sus aplicaciones, y el hecho
de que su realidad educativa no dependiera de la ideologia del evaluador, sino del
grado de estructuracion y tipo de organizacién que presente la realidad.

La propuesta de Guba y Lincoln se extiende bastante en la explicaciéon de la
naturaleza y caracteristicas del paradigma constructivista en contraposicién con la
del positivista. Ellos caracterizaron esta cuarta generacion con los rasgos
siguientes:

La evaluacién es un proceso sociopolitico.

La evaluacién es un proceso conjunto de colaboracion.

La evaluacién de ensefianza/aprendizaje.

La evaluacién es un proceso continuo, recursivo y altamente divergente.

La evaluacién es un proceso emergente.

La evaluacién es un proceso con resultados impredecibles.

) La evaluacion es un proceso que crea realidad.

a
b

oLl eE

A ello debe afiadirse que el proceso evaluativo es, sobre todo, un proceso
generador de cultura evaluativo. La evaluaciéon consiste en un proceso de



construccion de valores que han de ser asumidos e integrados en la cultura de la
persona, del colectivo y de la institucion. De esta manera se optimizan las acciones
de la realidad evaluada para favorecer el cambio en profundidad (Mateo, 2000).
Para ello se considera necesario revisar la evaluaciéon conforme se ha ido
transformando a través de la historia.

1.2. EVOLUCION CONCEPTUAL DE LA EVALUACION SEGUN EL
MOMENTO HISTORICO

Ya en el fragmento de etapa histérica de la evaluacion de este escrito se han
abordado algunas concepciones de evaluacion. En este apartado se describird
brevemente como ha ido cambiando esta concepcioén a través de la historia.

Es un hecho que el concepto de evaluacién ha ido evolucionando en consonancia
con el concepto de educaciéon predominante. Es asi que desde una evaluacién
centrada en el acto de juzgar el valor de las cosas se ha evolucionado hacia una
evaluaciéon que pretendia asignar valores precisos de mediciéon a determinados
objetos educativos. (Véase el cuadro 1)

Cuadro 1. Pasos que llevan a una toma de decisiones.

Determinacion de un juicio de valor sobre la calidad de un

obieto o proceso educativo. JUICIO

Asignacion de numeros que permitan expresar en términos

cuantitativos el grado en que un alumno posee determinada ~
caracteristica. MEDICION
Determinacion del grado de logro de un objetivo propuesto

con antelacion. LOGRO DE OBJETIVOS

—

Proceso de identificacion, recoleccion y andlisis de
informacion que justifiqgue una decision determinada.

TOMA DE DECISIONES

(—

Proceso de determinacion del valor y/o mérito de un
sistema, programa, producto o procedimiento educativo,
que incluye la obtencidon de informaciones y la definicién de
criterios para juzgar su valia y tomar una decision.




La concepcién de “Juicio” predominé durante varios siglos y sélo a fines del siglo
XIX fue paulatinamente reemplazada por la concepciéon de “mediciéon” (Ahumada,
2005) la que fue rapidamente ganando espacios y generando entonces una visiéon
cuantificadora del proceso evaluativo.

En la década del 30 Ralph Tyler en su general statement of education, publicado
en 1942 y en Basic principles of curriculum and instruction, de 1950, estableci6 las
bases de un modelo evaluador cuya referencia fundamental eran los objetivos
externos propuestos en el programa. Este autor contempla a la evaluacién como
constatacion de la coincidencia o no de los resultados obtenidos al final de un
programa educativo con los objetivos educativos o rendimiento que se pretendia
lograr; inicialmente define, por tanto, a la evaluacién como: “el proceso que
permite determinar en que grado han sido alcanzados los objetivos educativos
propuestos” (Tayler, 1950, citado por Casanova, 1999, pag. 188).

Para llevar a cabo este proceso delimita ocho fases de trabajo muy concretas:

Establecer objetivos.

Ordenar los objetivos en clasificaciones amplias.

Definir los objetivos en términos de comportamiento.

Establecer las situaciones adecuadas para que pueda demostrarse la

consecucion de los objetivos.

5) Explicar los propositos de las estrategias a las personas responsables en las
situaciones apropiadas.

6) Seleccionar o desarrollar las medidas técnicas adecuadas.

7) Recopilar los datos de trabajo.

8) Comparar los datos con los objetivos de comportamiento.

B W N =
— — — —

Tyler inicia un movimiento de la evaluaciéon en funciéon del “logro de
determinados objetivos formulados con antelacién”. Este modelo produce un
cambio importante en la manera de concebir el proceso evaluativo pero siempre
apuntando a los resultados del proceso de aprendizaje. Por tal motivo, si bien es
cierto que hay una menor cuantificaciéon ésta atn persiste dada la dificultad de
evaluar algunos objetivos que intentan demostrar propésitos de carécter
cualitativo.

Este modelo, realmente valioso y avanzado en su dia para la realizaciéon de
estudios, se ha mantenido en buena medida hasta el momento actual a pesar de
que sus bases radican en modelos psicopedagégicos ya superadas.

Mas adelante, hay que destacar las aportaciones de Cronbach, 1963 (citado por

Casanova, 1999), pues agrega un elemento importante para la moderna concepcion
de la evaluacion, al definirla como “la recogida y uso de la informacién para tomar
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decisiones sobre un programa educativo”; es decir que la considera un
instrumento bésico para la toma de decisiones, ya sea en uno u otro sentido a partir
de la recopilaciéon de datos. En definitiva, este autor considera la evaluacién como
un medio al servicio de la educacién al emplearla como elemento retroalimentador
del objeto evaluado y no s6lo como un fin, segtin el modelo de Tyler, que lo tnico
que pretende es mostrar una valoracion determinada de los resultados del proceso
educativo llevado a cabo sin afan de intervenir para mejorarlo, sino
exclusivamente como comprobacién de lo conseguido (Casanova, 1999, pag. 95).

Es asi que, hoy en dia, se acepta una concepcién ecléctica del proceso de
evaluacién, manifestindose que la evaluaciéon “es el proceso de delinear obtener,
procesar y proveer informacion valida, confiable y oportuna que permita juzgar el
mérito o valia de programas, procedimientos y productos con el fin de tomar
decisiones” (Ahumada, A. 2005)

Algunos autores actuales destacan y subrayan la funcién de la evaluacién marcada
por Cronbach como algo intrinsecamente propio de la misma: “Por consiguiente,
se puede decir que en un principio el objetivo de toda evaluacién es tomar una
decisiéon”. Quiere decir esto que el fin de la evaluacién, al contrario de lo que
muchas veces se cree y se practica, no es “emitir un juicio”. Una diferencia
fundamental separa la evaluacién del juicio: La evaluacion se orienta
necesariamente hacia una decisién que es preciso tomar de una manera fundada; el
juicio no supone que se tome ninguna decisién, se queda solamente en el orden de
la constatacion, de la opinién, dicho de otra forma, en la categoria de una
afirmacién relativa, lo que, por desgracia, resultan ser las més de las veces las
evaluaciones de los equipos docentes (Postic y De Ketele, 1992).

Un tercer momento importante en la evolucién del concepto de evaluacién lo
marca Scriven, al incluir en su definiciéon la necesidad de valorar el objeto
evaluado; es decir, de integrar la validez y el mérito de lo que se realiza o de lo que
se ha conseguido para decidir si conviene o no continuar con el programa
emprendido. Esta posicion afiade elementos decisivos o la tarea de evaluar, como
son la ideologia del evaluado y el sistema de valores imperantes en la sociedad,
que condicionan claramente (si no se toman los oportunos procedimientos y
medidas correctas) los resultados de cualquier estudio evaluador.

Son ya muchos los autores que han dedicado sus comentarios a reflexionar sobre
las ventajas e inconvenientes de este hecho cierto y a la forma méas adecuada de
resolver la problematica que presenta la evaluacion. Asi, Ball, (1989), al referirse al
papel que desempena la ideologia en las organizaciones escolares, dice: “Mientras
que en muchos tipos de organizaciones (...) es posible plantear y analizar la toma
de decisiones en términos abstractos, muchas decisiones que se toman en las
organizaciones escolares tienen una carga valorativa que no se puede reducir a la
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simplicidad de un esquema de procedimientos”. Por su parte, Postic y De Ketele.
(1992), afirman: “Aprendemos el mundo que nos rodea en funcién de nuestras
opiniones, de nuestra propia ideologia, en funcién de lo que creemos que deberia
ser. Siempre nos apropiamos de lo real aplicindole nuestro propio filtro
interpretativo, y actuamos sobre ellos utilizando modelos que anticipan el
comportamiento de los que nos acompafian en esta misma situaciéon”.

Ademas, la evaluacién (que supone atribuciéon de valor) no aportard pistas para
cambiar en profundidad. La simple descripcion de la realidad, pretendidamente
“objetiva”, “aséptica”, “neutral”, “independiente”, no sirve de gran ayuda para el
conocimiento de una realidad y para su transformacién deseable. La concepcién
sobre la realidad educativa, el modelo de evaluacion, la metodologia seguida,
estaran inevitablemente tefiidas de ideologia (...). Esto lleva a preguntar por la
existencia y el modo de hallar criterios de valoracion, por una axiologia que no
estuviese sujeta tan descaradamente a la manipulacién de los interesados

(Casanova, 1999).

Asi pues, otro que incursiona en los valores es Kemmis (1986), el propone que:
“segin el principio de la pluralidad del sistema de valores, los evaluadores
deberan reconocer y tener en cuenta todos los sistemas de valores en juego, ya que
todos son relevantes a la hora de emitir juicios sobre el programa” (citado en
Santos, 1995). El contraste de pareceres y conocimiento de distintos valores
existentes en una sociedad democrética resultan, por lo tanto, principios
incuestionables a la hora de llevar a cabo procesos de evaluacién, sea cual fuere su
ambito de aplicacion.

Como es logico, son muchos los autores que han seguido y siguen trabajando
acerca del concepto de evaluacién y de su adecuada puesta en practica en funciéon
de los &mbitos a los que se aplique y los objetivos que se pretendan con ella.

Los elementos bésicos que la definen quedan sefialados por estos momentos. Se
matizan sus elementos, se profundiza en ellos de forma interesante y
enriquecedora, se enfatiza en sus funciones, se pone mayor interés en los
procedimientos, etc., pero poco se ha aportado de nuevo a lo ya comentado.

Es asi como se llega a una serie de definiciones de evaluaciéon aparecidas entre los
afios 70 y 90 del siglo pasado, ademas que representan distintas propuestas:

v Decreto 2618-70 de Agosto B. O del E. de 29 de Septiembre. : “Es una
actividad sistematica y permanente, integrada dentro del proceso educativo
con el fin de mejorar este proceso, ayudar y orientar al alumno, criticar y
revisar los planes y programas, métodos y recursos”.
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Comité Phi Delta Kappa de Evaluaciéon de la Ensefanza Nacional. (1971):
“La evaluacion es el procedimiento que define, obtiene y ofrece informacién
atil para juzgar decisiones alternativas”.

Tuckman (1975): “La evaluacién es el proceso mediante el cual las partes, los
procesos o resultados de un programa se examinan para ver si son
satisfactorios con referencia a los objetivos establecidos, a nuestras propias
expectaciones o nuestros estindares de excelencia”.

Bloom et al. (1975): “La evaluacion es la reunion sistematica de evidencias a
fin de determinar si en realidad se producen ciertos cambios en los alumnos
y establecer también el grado de cambio en cada estudiante”.

Popham W. J. (1980): “La evaluaciéon educativa sistematica consiste en un
juicio formal de valor de los fenémenos educativos”, Sistematica porque
diferencia la evaluacién educativa de la evaluacién diaria informal. Formal,
en el sentido de determinar el mérito de una actividad.

Escudero. (1980): “En primer lugar hay que sefialar que la evaluacion es un
proceso no un producto, pero un proceso que justifica tanto en cuanto es el
punto de apoyo para tomar decisiones racionales. De esta forma
definiremos la evaluacién como el proceso de identificacién, remodelacion y
tratamiento de datos, seguido para obtener una informacién que justifique
una determinada decision”

Livas. (1980): “La evaluacion es el proceso que consiste en obtener
informacién sistematica y objetiva acerca de un fenémeno e interpretar
dicha informaciéon a fin de seleccionar entre distintas alternativas de
decision”.

Stufflebeam, et al. (1981): “Evaluacioén es el proceso de disefiar, obtener y
proveer informacién util para juzgar entre alternativas de decision acerca de
un programa educacional”.

Tyler R. W. (1982): “Evaluacién es el proceso que tiene por objetivo
determinar en qué medida se han conseguido los objetivos previamente
establecidos”.

De la Orden. (1982): “Evaluar hace referencia al proceso de recogida y
andlisis de informacién relevante para describir cualquier faceta de la
realidad educativa y formular un juicio sobre su adecuacién a un patrén o
criterio previamente establecido, como base para la toma de decisiones”.
Pérez. (1983): “Proceso de recogida y provision de evidencia sobre el
funcionamiento y evolucion de la vida en el aula, en relacién a los cuales se
toman decisiones sobre la posibilidad, efectividad y valor educativo del
curriculum”.

Coll. ( 1983): “En su apreciaciéon mas amplia, la evaluacién puede
caracterizarse como un conjunto de actividades que conducen a emitir un
juicio sobre una persona, objeto, situacién o fenémeno en funcién de unos
criterios previamente establecidos y con vistas a tomar una decisiéon”.
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Berk. (1983): “Evaluacion es el proceso de recoger informacién valida a fin
de tomar decisiones sobre un programa educacional”.

Gronlund. (1985): “El proceso sistematico de reunir, analizar e interpretar
informacion para determinar el grado en que los alumnos han conseguido
los objetivos instructivos”.

Pérez Juste, R. (1986): “Evaluar es el acto de valorar una realidad, formando
parte de un proceso cuyos momentos previos son los de fijacion de las
caracteristicas de la realidad a valorar, y de recogida de informacién sobre
las mismas, y cuyas etapas posteriores son la informacién y la toma de
decisiones en funcién del juicio de valor emitido”.

Wolf. (1987): “La recogida sistematica e interpretaciéon de datos conducente,
como parte de un proceso, a un juicio de valor con vistas a la acciéon”.
Stufflebeam, D. L. y Shinkfield, A. (1987): “La evaluacion es el proceso de
identificar, obtener y proporcionar informacion atil y descriptiva acerca del
valor y el mérito de las metas, la planificacion, la realizacion y el impacto de
un objeto determinado con el fin de servir de guia para la toma de
decisiones, solucionar los problemas de responsabilidad y promover la
comprension de los fenémenos implicados”.

Tenbrink, T. (1988): “Evaluacién es el proceso de obtencion de informaciéon
y de su uso para formular juicios que a su vez utilizardn para tomar
decisiones”.

Join Committe. (1988): “Es la investigacion sistematica del valor o mérito de
algtin objeto”.

Garcia, J. M. (1989): “La evaluacién es una actividad o proceso de
identificacion, recogida y tratamiento de datos sobre elementos y hechos
educativos con el objeto de valorarlos primero y, sobre dicha valoracion,
tomar decisiones”.

Proppe, O. (1990): “La evaluacién es el proceso de descubrimiento de la
naturaleza y la valia de algo a través del cual aprendemos sobre nosotros
mismos y sobre nuestras relaciones con los otros y con el mundo en
general” (Blanco, 1996).

Conociendo lo anterior, se puede concluir respecto al concepto de evaluacion que
no se cuenta con una definicién aceptada unanimemente y que una sola definicién
por si misma sera insuficiente para capturar en toda su complejidad la practica de
la evaluacion. Asi, se observa que multiples definiciones sirven a diferentes
propositos. Una funcién importante de la definicién y caracterizacion de la
evaluacion es la de servir como base y referente a un médulo o perspectiva en
particular.

No obstante lo anterior, el concepto de evaluacién que orienta este trabajo queda
de la siguiente manera:
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y Palacios y Pinelo. (1994): “La evaluacién es una actividad planeada,
continua e integrada al proceso educativo de identificacion, resolucion y
tratamiento de informacioén vélida y confiable de aspectos relativos a la
actividad escolar a efecto de contribuir y apoyar a los usuarios a conocer y
comprender la valia y mérito de su desempefio o eficacia de acuerdo a
ciertos criterios, a fin de tomar las decisiones pertinentes y oportunas para
suministrar retroalimentacién y procedimientos para el mejoramiento del
proceso de ensefianza-aprendizaje”.

1.3 MEDICION, EXAMEN, CALIFICACION Y EVALUACION.

Hoy tenemos una ideologia ahi metida: que
toda accion pedagdgica, primero, lleva
examen Yy, segundo, lleva nota...

Angel Diaz Barriga.

En este espacio se abordardn los elementos més usados para llegar a una
evaluacion, es asi que, durante la historia del hombre éste ha querido siempre
llevar el control de todo cuanto ocurre a su alrededor, para lograr un adecuado
sistema de seguridad y equilibrio pretende tener todo bajo su dominio, incluso a
sus semejantes; es por ello que se ha dado a la tarea de inventar diversas formas de
controlar las cosas y viendo mas en el campo educativo el como medir, examinar,
calificar y evaluar; asi tradicionalmente en el ambito escolar siempre estdn
presentes y relacionadas a la vez estas cuatro palabras: medicién, examen,
calificacién y evaluacion. Por lo tanto es conveniente hacer una somera revision
de estas palabras y que se entiende por ello, como son tomadas en la vida escolar y
sobre todo dentro de la ensefianza-aprendizaje.

Dentro del marco referencial del proceso de ensefianza-aprendizaje, los términos
medicién, examen, calificacién y evaluacion han modificado su aceptacion y, en la
actualidad, se ha logrado una conceptualizacion mads acorde con los problemas
propios de los binomios maestro-alumno, ensefianza-aprendizaje y objetivo
producto del aprendizaje.

Como se ha visto en el sistema educativo escolarizado, las necesidades han
condicionado el tener que seleccionar y clasificar a los seres humanos. Determinar
quienes poseen mayores aptitudes para realizar tales o cuales estudios, quienes
tienen un determinado cociente intelectual y quienes cualidades que les permitan
ejercer un adecuado comportamiento escolar, esto ha servido para mejorar los
procesos de medicion, asi se llega a ver en el proceso de ensefianza-aprendizaje
que los conocimientos logrados por un escolar se miden a través de pruebas
escritas u orales, por exposiciones, por investigaciones, etc., desde este punto de
vista la medicién se plantea como un proceso mediante el cual se establece la
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“cantidad” de caracteristicas que un escolar posee; éstas pueden ser: nivel de
eficiencia, del dominio cognoscitivo, habilidades de destrezas, intereses,
capacidades y aptitudes.

La funcién especifica de la medicién es determinar el namero o la cantidad de las
caracteristicas que puede lograr un alumno, mas no las cualidades o formas de
exteriorizar dichas caracteristicas, lo que corresponderia a otras peculiaridades de
la evaluacion (Lopez Torres, 1999).

Entonces, por medicién se va a entender que es la asignaciéon que se hace a
categorias o clases de acuerdo a ciertas reglas o simbolos y puede dividirse en:

a) Absoluta: esta medicion expresa el grado en que la calidad o resultado del
trabajo se aproxima a la meta ideal, tomada como indice, ejemplo: se
conceden 10 puntos al alumno que no tenga ninguna falta en sus trabajos de
investigacion, por cada falta se disminuye medio punto.

b) Relativa: esta presenta dos alternativas, la colectiva y la individual. En la
medicion colectiva se valora el rendimiento obtenido en comparacion con el
resultado del trabajo de todo el grupo. Se parte del mejor rendimiento de un
alumno dentro de un grupo. Con la medicién Individual, la valoracion del
resultado obtenido en el aprendizaje, se compara con el adelanto realizado
por el alumno, con otra etapa de anterior realizaciéon del mismo alumno.
Con lo cual se determina el progreso individual realizado en ese periodo de
tiempo; la que sigue es

c) Cuantitativa: en ella se emplea una escala numérica, por ejemplo de 0a 10y,
por ultimo

d) Cualitativa: esta es menos rigida, mas subjetiva y que puede adoptar
diversas formas que en esencia son idénticas. A modo de ejemplo se tienen
las expresiones A, B, C, D, E. Muy mal, Mal; Regular, Bien, Muy Bien, etc.
La medicién estd contenida en la evaluacién. Como se muestra en todo lo
anterior, por medicién se entiende que es una forma de evaluar y asi llegar a
una calificaciéon (ibidem).

Asi mismo, los exdimenes a través de la historia han fungido como controladores, y
a través de ellos se aprueba o desaprueba el paso a la cultura general, a los valores,
a las habilidades y destrezas universalmente reconocidas, es como se mencionaré
un poco de la historia sobre lo que es el examen y fue el fil6sofo francés Michel
Foucault!, quien postulo que un mismo modelo de indagacién dio lugar a
examenes aparentemente tan diversos como el socratico examen de conciencia, la
confesion cristiana, la investigacién cientifica, el psicoanélisis, la criminologia y el
examen que implementa el sistema educativo moderno. ;Qué tienen en comun

! Foucault, M. (1993), El examen. En Diaz Barriga, A. (compilador) (1993) “El examen: textos para su
historia y debate”. México, UNAM-CESU. p.p. 62-71.
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précticas tan diversas? Foucault entendié que el examen es una forma emblemética
que articula el saber con el poder a través de las rutinas de indagacion se privilegi6
el ideal de conocimiento por encima del uso de la violencia fisica, conformando
formas de dominio en las que la bisqueda de una tnica verdad adopté formas no
menos violentas que las de las pruebas de fuerza. A su entender, la civilizacién
moderna se caracterizaria por un creciente refinamiento de los métodos
evaluativos, tanto en el ambito de la educacién como en el de la ciencia, en el
sistema penal, en el trabajo y en el del sistema de salud. Desde esta perspectiva la
escuela y la prisiéon utilizarfan técnicas similares de poder, por ejemplo, cuando
tanto el alumno como el preso son interrogados y se espera que respondan en una
forma desposeida de poder, décil y transparente.

Durante el siglo XII nace con la universidad medieval el examen y se convierte en
pieza clave del sistema educativo moderno, porque sélo se otorga titulos de valor
juridico a sus egresados, por contraposicion al sistema que regia en aquella
sociedad esclavista; donde la formacién se producia en el lugar mismo de trabajo,
en la modernidad este aprendizaje se da a fuerza del 4&mbito de la produccién.
Desde el siglo XVII en adelante, el examen fue presentado como un nuevo
mecanismo democritico de seleccion, que permitiria que cada ciudadano ocupara en la
sociedad el lugar que le asignara su talento y no su rango o la fortuna de sus
padres.

Max Weber (citado por Kreimer, 1994), vio en el examen un instrumento propio de
una educacién centrada en la preparacion de especialistas y juzgé que, a través de
su implementacion, el ideal democratico ilustrado mostraba una actitud
ambivalente: por un lado propugnaba la seleccion de individuos calificados
provenientes de todos los estamentos sociales, pero por el otro se revestia a un
sistema de mérito y certificados educativos que creara una “casta” privilegiada de
ciudadanos. A su entender, no seria el “ansia de educaciéon” lo que animaria a la
instauracion de exdmenes y concursos por doquier, sino el deseo de restringir la
oferta de profesionales por parte de los titulares de certificados educativos

Es asi como se llega a la definicion de examen como la prueba que se hace para
obtener la suficiencia de un alumno, es decir, para demostrar el aprovechamiento
en cualquier tipo de ensefianza; encontrando los siguientes defectos en cuanto a la
forma y el uso del examen los siguientes:
1) Obliga a seguir programas al pie de la letra puesto que “preguntaran dicho
programa en el examen”.
2) Mide a todos por igual sin tener en cuenta las diferencias individuales.
3) Lalabor del curso tiene un solo objetivo, aprobar el examen.
4) Solo se preocupan de controlar la parte instructiva en perjuicio del aspecto
formativo.
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5) No tienen en cuenta lo que el alumno “puede” hacer, de acuerdo con sus
posibilidades, sino lo que “debe” saber para el examen del contenido de los
programas (Blanco, 1996).

Es como los examenes se convierten en el instrumento que permitird medir, mas
no evaluar, mediante calificaciones numéricas, objetivas y precisas, el rendimiento
del alumno y del profesor.

Al analizar la evaluacién del aprendizaje escolar los aspectos bésicos son el examen
y la calificacién. El examen por ser el medio més difundido y usado para
determinar el nivel de aprendizaje de los alumnos; la calificacién porque a través
de ella se certifica ese nivel de aprendizaje; ambos elementos estdn sélidamente
insertados al proceso educativo.

En otras palabras se cuestiona o se analiza su utilidad respecto a la formaciéon de
los alumnos, se da por hecho que son los medios confiables, precisos y cientificos
para determinar el paso del alumno por los cursos y programas escolares, desde su
ingreso hasta su titulacion.

Es muy cuestionable considerar que un examen escrito pueda evaluar procesos y
habilidades cognoscitivas que vayan mads alld del aprendizaje memoristico y
permita acercarse a la valoraciéon del pensamiento creativo y critico (Diaz Barriga,
1987). No se niegan los esfuerzos por desarrollar reactivos que no reflejen
Unicamente la memorizacion del material  “... sin embargo, por el ntimero
reducido de estos casos se puede afirmar que constituyen la excepcién que
confirma la regla” (en Diaz Barriga, 1984).

Angel Diaz Barriga (1987) y Eduardo Pefia de la Mora (1990), enfatizan que el
examen en la escolastica clasica tenian la funcién de resaltar el nivel de
conocimiento de los alumnos o aprendices. Sometian a exdmenes quienes habian
avanzado lo suficiente, como para ganarse el merito de manifestar ante los demas
su sapiencia.

Con la industrializacién y la manifestacion de la educacion, se afiaden funciones a
la escuela, que van maés alla de la formacién de los alumnos. Por un lado, se espera
que la escuela dé una formaciéon acoplada a las necesidades del mercado de
trabajo, privilegiando contenidos de aprendizaje relativos a ellas, restdndoles
importancia a aquéllos que, aunque importantes en la formacién del individuo, no
reportan beneficios précticos evidentes. Por otro lado, no todos los que ingresan a
la escuela encontraran un lugar para ubicarse en los centros de trabajo.

El proceso de ensefianza-aprendizaje se parcializa y fragmenta, deja de ser un
proceso. Los resultados de los exdmenes magnifican un puntaje (la calificacion)
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mas que las caracteristicas cualitativas del aprendizaje (qué errores o qué aciertos
se cometieron, cémo compensar los primeros y mejorar o enriquecer los segundos).
Las calificaciones asignadas pretenden dar cuenta del nivel de aprendizaje del
alumno, para medir el aprendizaje del mismo modo que medimos distancias o
pasos; como si hubiera una relaciéon directa entre el aspecto medido (el
aprendizaje) y la medicién conferida (la calificacion). El aprendizaje a la vez, se ve
como algo que el alumno tiene o no tiene y no como un proceso en construccion.
Los procedimientos de evaluacion son despojados de su funcién de
retroalimentacion, limitdndose a calificar, clasificar y certificar a los alumnos,
determinando quiénes pueden avanzar en sus estudios y quiénes seran sometidos
a nuevas pruebas.

“Estamos... funcionando en un vacio. Se pueden clasificar maderas y
huevos, no a los... (estudiantes)... (El sistema actual de calificar no es
mas que un esquema para seleccionar y jerarquizar a seres humanos,
que puede ser util a empleadores y universidades pero no a los
alumnos mismos” (Yelon y Weinstein, 1988, pag. 508).

Por tanto se puede concluir con estas palabras de Diaz Barriga:
... “Solo un acto de enajenaciéon puede lograr que un alumno vea
reflejado su trabajo en una nota. Porque el niimero asignado, seis, ocho
o diez guardan una total independencia con el objeto del que se supone
da cuenta...” (1987, pag. 20-21).

“..No debemos caer en la trampa de discutir el examen, lo que
tenemos que discutir es como transformamos la metodologia de
ensefianza, como hacemos que la metodologia de la ensefianza sea
propiedad intelectual de maestros y alumnos” (1987, pag. 23).

“... Necesitamos recuperar el aula como espacio de reflexién, debate y
conformacion de pensamientos originales. Una vez logrado esto el
examen sera totalmente secundario” (op. cit. pag. 20)

De esta manera, se concluye que los exdmenes, constituyen una forma
institucionalmente legitimada en donde se produce el mayor sometimiento de las
condiciones y las posibilidades humanas, a través de ellos se aprueba o desaprueba
el paso a la cultura general, a los valores, a las habilidades y destrezas
universalmente reconocidas. Pero fundamentalmente, constituyen el instrumento
mas poderoso para lograr el encauzamiento de la conciencia del estudiante; para
ser reconocido institucionalmente debe ser aprobado y para ser aprobado debe
someterse a las condiciones y los criterios preestablecidos de la prueba (examen).
Es asi que el examen se constituye, en el instrumento de poder que permite el logro
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de tal objetivo, pero a la vez en el arma fundamental para lograrlo, (Nifio y
colaboradores, 1996).

En otras palabras los exdmenes se convierten en el instrumento que permitira
medir, mas no evaluar, mediante calificaciones numéricas, objetivas y precisas, el
rendimiento del alumno y del profesor; con esto se puede decir que no se esta en
contra del examen, pero el examen debe constituir una de las formas de
evaluacion, utilizada solo cuando el tipo contenido de aprendizaje lo requiera y el
profesor asi lo decida.

En consecuencia se obtiene el tercer punto que es la calificacién; y en los sistemas
de calificacion empleados en la evaluacién de los aprendizajes de los alumnos,
constituye un componente esencial de los sistemas de evaluacion que se emplean
en la educacién formal; asi es que el término calificacién solo expresa el resultado
de la conversion, tanto de los procesos de medicién como de evaluacion compleja,
de un conjunto de puntuaciones o niveles de aspiraciéon logrados (niveles de
eficiencia), que a través de un sistema estadistico o la observacion metédicamente
registrada, concluye en un namero dado o una simbologia que representa alguna
escala estimativa propuesta, en Lopez Torres, (1999).

Por tanto, la calificaciéon es el proceso de valorar un producto y es, ademas, su
resultado y se conoce desglosada en estos puntos:

a) Simbolo.- éste puede ser una letra A, B, C, D, E (de rango superior a
rango inferior), un nimero con diversas escalas (del 1 al 10, del 1 al 100,
del 0 al 1) o una expresion gréfica (percentil, situacién en una escala).

b) Un juicio estimativo con diferente niimero de rasgos: tres rasgos: Bueno,
Regular, Malo, cuatro rasgos: Sobresaliente, Notable, Aprobado,
Suspenso; cinco rasgos: Excelente, Bueno, Aceptable, Escaso, Deficiente;
seis rasgos: Sobresaliente, Notable, Bien, Suficiente, Insuficiente, Muy
Deficiente.

c) Descripciéon.- puede redactarse a modo de informe: “Este nifio ha
mejorado mucho en cuanto riqueza de vocabulario y fluidez verbal,
aunque se debe seguir trabajando con la sintaxis y estructuraciéon de
frases”. La descripciéon también pude presentarse en forma de item:
“Bien o destacada”, “Progresa adecuadamente”, “debe mejorar”.

La importancia que tienen estos sistemas de calificacion, sea evaludndolos en un
sentido pretendidamente positivo o sea este negativo, obliga a efectuar un estudio
muy cuidadoso de las caracteristicas que ofrecen las diversas modalidades de
evaluar, y la manera de seleccionar aquello que resulte mas apropiado para los
propositos de la programacién didactica, de la planificacion de la institucion y del
sistema escolar y todos aquellos implicados en los procesos de ensefiar y aprender
(Camilloni y colaboradores, 1998).
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Con esto, se ve que calificar no es evaluar y que ésta es una parte de la evaluacion
y no el todo; pues para muchos la calificacion siempre supone la reduccion de la
informacién que se obtiene durante el proceso y aunque implica una compilacién
de dicha informacién, siempre hay pérdida de la misma, restringe su riqueza y
amplitud; este hecho establece limites en cuanto a significado de un resultado
calificativo.

Por lo tanto, se observa que la calificaciéon no aporta toda la informacion del
aprendizaje que se “evaltia”. A las certificaciones emitidas sobre su base no se les
debe extraer mas informacion, ni conferir mas valor del que realmente tienen.

A todo esto se observa que actualmente, la evaluacién es una herramienta que
sirve para que los alumnos, el maestro y las autoridades escolares identifiquen
avances y dificultades en el proceso de ensefianza-aprendizaje y para que cada uno
tome las medidas y decisiones pertinentes para mejorar su desempefio. Asi se
percibe que evaluar es una accién que se realiza con mucha frecuencia en la vida
cotidiana, tomando criterios que provienen del sentido comun; es decir la
evaluacién es una ocupacion sistematica e integrada en la actividad educativa, con
el fin de conseguir su mejoramiento continuo, mediante un conocimiento lo mas
exacto posible del alumno en todos los aspectos de su personalidad. Para
incorporar este concepto a las practicas educativas, es conveniente darle
rigurosidad al tratamiento del mismo, lo que implica sefialar los elementos
considerados constitutivos para dar cuenta de ella.

Encontrando que en términos genéricos evaluar es valorar, discernir los distintos
elementos de un proceso, ponderar resultados, contrastar logros con expectativas,
buscar causas, rectificar hipétesis, gestar nuevos cursos de accién, esto es lo que
lleva en si a emitir un juicio de valor acorde a marcos axiolégicos (Camilloni,
Litwin, y Palov, 1998).

Entonces la evaluacion educativa en su sentido mds amplio, es un proceso
metodolégico y sistematico que determina el grado y las formas en que los medios
y procedimientos han permitido el alcance de los objetivos de una institucién
educativa; es asi que la evaluacién es una fase indispensable en el proceso de la
enseflanza-aprendizaje; asi ésta permitira determinar el avance programético de
cada alumno, de acuerdo con los productos concretos del aprendizaje y con base a
objetivos claramente especificos, por ejemplo:

e Lacomprension de lo aprendido.

e Laaplicaciéon de lo aprendido.

e Lautilidad delo aprendido (Lépez Torres, 1999).

La evaluacion no es una simple comprobacion de resultados o de sancion social de
los mismos. El elemento clave de la evaluacién es la valoraciéon de la realidad. En el
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caso de los alumnos esta realidad se llama rendimiento; para poderlo valorar
necesitamos informaciéon. La informacién recogida permite emitir un juicio, una
valoracién sobre la realidad de ensefianza-aprendizaje y seguir con la toma de
decisiones.

1.4. PROCESO DE EVALUACION.

Para llegar a una evaluacion se necesita retomar los puntos anteriormente citados
y viendo el desarrollo del proceso de la evaluacion se ha visto que durante mucho
tiempo éste proceso sirvi0 de espacio operativo para comprobar la
correspondencia entre los resultados y unos objetivos o propdsitos
predeterminados. Se trataba de cumplir con los objetivos no llevando en si un
proceso educativo. O sea el proceso sélo tuvo importancia en la medida que sirvié
para obtener una informacién que sirviera para comprobar los resultados
sefialados por los objetivos.

Weis (citado por Cerda, 2000), considera que la evaluacién es un proceso
investigativo, porque estudiar un programa implica descubrir nuevos
conocimientos acerca del mismo; el acto de evaluar no se diferencia mayormente
del acto de investigar, ya que en ambos casos de manera diversa y por otros
caminos, desarrollan actividades muy similares: plantean y buscan soluciones a
problemas, producen conocimientos, verifican y comprueban hechos y fenémenos,
realizan inferencias de validez general, utilizan instrumentos para obtener y
comprobar datos, etc. Por medio de la investigacion evaluativa las herramientas de
la investigacién se ponen al servicio de un propoésito superior: Hacer mas preciso y
profundo el acto de juzgar. Es asi que el proceso de evaluacién deja de reducirse a
comparar objetivos y resultados; su significado hoy dia se ha ampliado y, en
general, la evaluacién se ha transformado en un auténtico juicio de valor y un
enjuiciamiento sistematico del mérito de un objeto o de un fenémeno determinado.
Practicamente, la evaluacion dej6 de ser sélo una forma de medir resultados con
relacién a unos objetivos previamente establecidos y se convirtié ademas en:

e Un diagnéstico previo de las necesidades.

e Una valoraciéon de la programacién propiamente dicha, centrada en los

objetivos.
e Una evaluacioén del proceso y de los resultados.

La evaluacién en la actualidad ya no es considerada como simple medida, sino que
es criterial, formativa y un instrumento clave en la toma de decisiones.

De tal forma se ha asumido que el proceso evaluatorio, engloba caracteristicas
confiables para un abordaje pleno en el proceso de ensefianza-aprendizaje. De ahi
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Cerda (2000, pag. 46), maneja que la evaluacion en el contexto de un proyecto debe
ser:

e Integrada, de manera que construya una fase de todo lo que conforma el
desarrollo.

e Formativa, porque perfecciona y enriquece tanto el proceso como los
resultados.

e Continua, porque sus efectos no sélo seran conocidos al final, al contrastar
los resultados obtenidos, sino durante todo el proceso.

e Recurrente, ya que a través de la retroalimentaciéon o “feed back” puede
perfeccionar los resultados conseguidos, por medio del desarrollo del
proceso.

e Criterial, porque los objetivos que se planteen deben iluminar todo el
proceso y evaluar con rigor todos los resultados.

e Decisoria, ya que los datos de la informacioén que se pueda obtener durante
el desarrollo, y al final, facilitan y fundamentan la toma de decisiones, etc.

De esta definicion no se infiere directamente que la evaluacién se tenga que
identificar con examen y que deba implicar necesariamente un acto administrativo.
Esta identificaciéon, que es muy frecuente en el ambito escolar, es resultado de una
vision parcial de la funciéon que tiene la evaluacion en el proceso de ensefianza-
aprendizaje.

La evaluacion de los aprendizajes presenta basicamente dos funciones:
*» Una de caracter social de selecciéon y de clasificaciéon, pero también de
orientacién del alumnado, y
*» Una de caracter pedagodgico, de regulaciéon del proceso de ensefanza-
aprendizaje, es decir, de reconocimiento de los cambios que se han de
introducir progresivamente en este proceso para que todos los alumnos
aprendan de forma significativa.

La primera de estas funciones pretende, esencialmente, informar de la progresiéon
de sus aprendizajes al alumno, y determinar qué alumnos han adquirido los
conocimientos necesarios para poder acreditarles la certificaciéon correspondiente
que la sociedad requiere del sistema escolar. Por lo tanto, esta funcién es de
caracter social, pues constata y/o certifica la adquisicién de unos conocimientos al
terminar una unidad de trabajo, se inserta necesariamente al final de un periodo de
formacion del que se quiere hacer un balance o al final de un curso o ciclo.

La segunda de dichas funciones es de caracter pedagogico o formativo, pues
aporta informacién tutil para la adaptacion de las actividades de ensehanza-
aprendizaje a las necesidades del alumnado y de este modo mejorar la calidad de
la ensefianza en general. Se inserta en el proceso de formacién, ya sea en su inicio,
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durante él o al final, pero siempre con la finalidad de mejorar el aprendizaje
cuando atn se esta a tiempo.

Por lo tanto, la evaluacién no se puede situar solamente al final del proceso de
ensefianza-aprendizaje. Hay diversas modalidades de evaluacion caracterizadas
por el momento en que se realizan y por el objetivo que persiguen, (Ballester y
otros, 2000). (Véase cuadro 2).

Estilos de evaluacion.

ANTES DURANTE DESPUES
de la ensefianza la enseflanza de la ensefianza
v v \ 4
INICIAL FORMATIVA

Colectiva: Interactiva

Pronostico. Retroactiva SUMATIVA
Diferenciada: Proactiva
Diagnostico.

Cuadro 2.

En primer lugar, la evaluacion diagndstica o inicial: Llamada también evaluacion
predictiva, tiene por objetivo fundamental determinar la situacién de cada alumno,
y ver su nivel de conocimientos antes de iniciar un determinado proceso de
ensefianza-aprendizaje, para poderlo adaptar a sus necesidades (véase cuadro 3)

Cuando la informacién que se obtiene a partir de dicha modalidad de evaluacién
hace referencia a un colectivo (grupo-clase), se denomina prognosis, y cuando es
diferenciada (de cada alumno/a), se llama diagnosis. La prognosis y la diagnosis
del punto de partida de los estudiantes es un paso imprescindible para el disefio de
procesos de ensefianza-aprendizaje, pues debe posibilitar la modificacion de las
secuencias y la adecuacion de las actividades para responder a las necesidades y
dificultades del alumnado. Esta adaptaciéon es esencial si se pretende que el
proceso de ensefianza-aprendizaje que se va a iniciar se sustente sobre bases
s6lidas. Lo que ayudara a conseguir el éxito de este proceso (ibidem).
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Evaluacion diagnostica o inicial. (cuadro 3.)

Actitudes y Representaciones
Conocimientos Experiencias Razonamiento habitos adquiridos que se hacen de
ya adquiridos. personales. y estrategias| |en relacion al las tareas que se
espontaneas. aprendizaje. les ponen.
4 Por basicamente
conformadas

Estructura de acogida
del alumno/a

¢Qué?
¢Cuando? ¢,Coémo?
Antes del inicio del A través de
proceso de actividades con el
ensefianza/aprendizaje soporte de
instrumentos.

Para adecuar la l
planificacion del -Cuestionarios abiertos y
profesorado a las redes sistémicas
necesidades y dificultades -Cuestionarios de opciéon
del alumnado multiple

-Pautas de observacion
Y |-Entrevistas.

Para que los
estudiantes tomen
conciencia de su punto
de partida

En segundo lugar la evaluacion formativa: Esta evaluacion durante el proceso de
aprendizaje o formativa es un término que fue introducido en el afio de 1967 por
Scriven para referirse a los procedimientos utilizados por los profesores con la
finalidad de adaptar su proceso didactico a los progresos y necesidades de
aprendizaje observados en sus alumnos. Su propésito es el de tomar decisiones
respecto al proceso de ensefianza-aprendizaje (pasar a los siguientes objetivos,
repasar los anteriores, asignar tareas especiales a todo el grupo o a alumnos en
particular, sustituir o continuar con un procedimiento de ensefianza, etc.) se puede
realizar al terminar una unidad, al final de la clase (Pérez Luna, 1999).

Este tipo de evaluacion tiene, como finalidad fundamental, una funcién reguladora
del proceso de ensefianza-aprendizaje para posibilitar que los medios de
formacion respondan a  las caracteristicas de los estudiantes. Pretende
principalmente detectar cuales son los puntos débiles del aprendizaje més que
determinar cuéles son los resultados obtenidos con dicho aprendizaje.
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Desde el punto de vista cognitivo, la evaluacién formativa se centra en comprender
este funcionamiento del estudiante frente a las tareas que se le proponen. Se puede
decir, pues, que la evaluacion formativa pone el acento en la regulaciéon de las
actuaciones pedagobgicas y, por lo tanto, se interesa fundamentalmente mas en los
procedimientos de las tareas y no en los resultados. En resumen, la evaluacién
formativa persigue los siguientes objetivos: la regulacion pedagodgica, la gestacion
de errores y la consolidacion de los éxitos.

Por otra parte la evaluacion sumativa tiene por objeto establecer balances fiables de
los resultados obtenidos al final de un proceso de ensefianza-aprendizaje. Y pone
el acento en la recogida de informacién y en la elaboraciéon de instrumentos que
posibiliten medidas fiables de los conocimientos a evaluar.

Tiene una funcién social y es la de asegurar que las caracteristicas de los
estudiantes respondan a las exigencias del sistema. Pero también puede tener una
funciéon formativa de saber si los alumnos han adquirido los comportamientos
terminales previstos por el profesorado y, en consecuencia, si tienen los requisitos
necesarios para posteriores aprendizajes o bien determinar los aspectos que
convendria modificar en una repeticion futura de la misma secuencia de
ensefianza-aprendizaje; por eso es que se aplica en un momento concreto, final,
cuando es preciso tomar una decisién en algtin sentido (Casanova. 1999).

En el siguiente cuadro se plantean las diferentes funciones y tipos de evaluacion,
(véase cuadro 4), y como se observa la mayoria de las funciones, clasificaciones y
tipologias propias de la evaluacién giran directa e indirectamente en torno a la
problematica de la triada objetivos-procesos-resultados, o sea las relaciones,
importancia, dominio, efectos, formas de trabajo y componentes de estos tres
elementos, que a la postre son la columna vertebral de cualquier tipo de
evaluacion. Los diferentes tipos de evaluacion no hacen que privilegiar
arbitrariamente uno de estos componentes, como veremos hace parte de una
unidad que parecen haber olvidado la mayoria de los evaluadores.
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TIPOS FUNCIONES DE LA EVALUACION.

TIPOS

CARACTERISTICAS

a. Sumativa

Se efectia al término del

programado.

proceso

FUNCIONES
Procura informacién sobre el grado de
consecucion de los objetivos propuestos.
Supuestamente resume los resultados del
proceso.

b. Formativa

Se realiza a través del proceso programado
y al final de cada tarea de aprendizaje.

Proporciona informacion a través de todo proceso
con el propésito de sugerir ajustes y cambios en
el proceso que se adelanta.

c. Procesal o
procesos

de

Su accién se centra en los procesos del
objeto evaluado.

Optimizar los factores que intervienen en el
desarrollo de los procesos evaluados y promover
la recapitulacion de éstos para comprender mejor
las razones de los éxitos y los fracasos.

d. Intermedia

Su énfasis principal recae en el proceso y en
los factores que lo dificultan o lo facilitan.

Obtener conclusiones que permitan resolver los
problemas y cuidar y potenciar los aspectos
positivos del proceso evaluatorio.

e. Diagnostica

Antes del proceso evaluatorio y destinada a
conocer previamente a la poblacion
evaluada.

Tiene un caracter predictivo.

Su funcién es lograr una informacién previa de la
persona, objeto o fendmeno que se desea
evaluar.

f. Continua

Durante un cierto periodo de tiempo y
conducente a una calificacion final.

Es un proceso acumulativo e incluye todo tipo de
trabajo de un alumno: en clase, en casa, pruebas
escritas, juicio del maestro, etc. Los resultados
que va alcanzando el estudiante.

g. Contextual

Centrada en el contexto del objeto de
evaluacion. Es de tipo diagndstico.

Destinada a identificar problemas, necesidades y
expectativas de la poblacion evaluada, no
incluidas en los objetivos. Sirve para descubrir
las contradicciones entre los fines de las
actividades evaluadas y los efectos observados.

h. De entrada

Se ubica al comienzo de la evaluaciéon o
antes de que esta se realice (inputs).

Identifica aquellas habilidades, destrezas o
conocimientos que el educador considera como
indispensables para que el alumno empiece su
periodo educativo.

Se confunde con la evaluacion de los

Medir el rendimiento o aprovechamiento en

realiza en condiciones
fundamentalmente
interpretativa.

naturales y es
descriptiva e

i. De salida resultados de un proceso educativo | relacibn con el conjunto de objetivos de los
(outputs). programas o Cursos.
Evallan las personas o las instituciones que
j. Interna Se realiza al interior de la institucion o | realizaron un trabajo o un programa
programa. No participan agentes ajenos a | determinado, prescindiendo de los elementos
éstos. ajenos a éstas. Se parte del supuesto que ellos
son mas idéneos para la evaluacion.
Quienes evalian no forman parte de las | Para darle mayor objetividad y credibilidad a una
k. Externa personas o del equipo que realizé la | evaluacién, participan personas ajenas a aquellas
actividad o programa evaluado. que estuvieron involucradas en los programas o
actividades evaluadas.
Su propo6sito es estudiar los proyectos
. Huminativa Se centran en los procesos innovativos, se | innovativos, sus procesos criticos y fendmenos

concomitantes, todo desde una dimensién

holistica y explicativa.

m. Interactiva

Es una evaluacion participativa, donde tanto
el sujeto evaluador como el sujeto evaluado
interactdan.

Es una investigacion evaluativa y participativa
que analiza la organizacién, el funcionamiento de
un programa en relacibn con objetivos, las
expectativas de sus participantes y los resultados
obtenidos. Continda.....
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De los
componentes

Se centra en los componentes 'y
posibilidades del medio y determina como
utilizarlos, para alcanzar los objetivos de un
proyecto. Algunos la denominan evaluacion
de insumos.

Describe los recursos humanos y materiales
disponibles para evaluar sus capacidades
potenciales reales y poder evaluar un programa o
una actividad.

Sin referencia a
objetivos

Modelo propuesto por Scriven que considera
que el problema de la evaluaciéon no puede
reducirse al andlisis del grado de
consecucion de los objetivos, sino centrarse
en el andlisis de las bondades de un
programa o de una actividad. Si los
objetivos no merecen la pena, nada importa
el grado de consecucion. Desarrolla el
concepto de necesidades como base de la
evaluacion.

Segun Scriven el modelo sin referencia a
objetivos reduce la distorsion de la evaluacion, al
proponer que el evaluador desconozca
deliberadamente los objetivos de un programa o
de un proceso. El evaluador debe investigar todos
los resultados intencionados o imprevistos,
porque no evalia solo intenciones sino
fundamentalmente consecuciones.

Por objetivos

El punto de partida y llegada de la
evaluaciéon son los objetivos. Esta se
organiza en funcién de la consecuciéon de los
objetivos.

Esta evaluacion se fundamenta en una
comparaciéon y confrontacion entre lo que se
pretende (propodsitos) y lo que realmente se
consigue (resultados), o sea entre objetivos y
resultados. Se parte del supuesto de que debe
existir una correspondencia entre estos objetivos
y los contenidos e instrumentos de evaluacion.

Logros preestablecidos o construidos en el

Los objetivos y el proceso se organizan en torno

Por logros proceso se constituyen en los objetivos | a los logros, los cuales se deben alcanzar y
centrales de la evaluacion. conseguir al finalizar el proceso evaluatorio.
Su accién no esta dirigida sélo al proceso, a | Los objetivos de la evaluacion se confunden con
Holistica los objetivos o a los logros, sino a todos los | los propios del proceso o producto evaluado, los

elementos que participan en la evaluacion
(objetivos, proceso, diagnéstico, contexto,
instrumentos, etc.). Tiene una vision total y
global de la evaluacion.

cuales permiten tener una visién amplia y global
de las operaciones que implica, las dificultades
que entrafa, las estrategias y los procedimientos,
etc.

Metaevaluacion

Se le denomina también evaluacion
secundaria y en algunos casos (aunque
tiene un sentido diferente), evaluacion de
los componentes. Es la evaluacion de una
evaluacioén.

Estudio critico general de toda una evaluacion, de
los instrumentos, procesos, resultados, datos,
etc. (aunque con propoésitos diferentes) destinado
a verificar la exactitud de las operaciones y la
legitimidad de las conclusiones.

Participativa

El evaluador se involucra activamente con el
objeto de la evaluacion y no es ajeno al
proceso o trabajo que se evalla.

Tiene caracteristicas muy similares a la

investigacion participativa.

Cuadro 4

Muchas veces se confunden los tipos y las funciones propias de la evaluaciéon. De
ahi la dificultad para adelantar una clasificacion rigurosa en un campo donde se
acostumbran a identificar sus variantes y modalidades por el método,
procedimiento o técnica que se utiliza o por la funcién especifica que cumple.

De esta forma se concluye el capitulo al hacer una breve resefia histérica de las
formas y procesos que ha seguido la evaluacién hasta hoy.
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CAPITULO II.

MODELOS GENERALES DE EVALUACION.

Este capitulo plantea algunos modelos de evaluaciéon del aprendizaje y como se
encauza la forma de entender y aplicar la misma; por lo tanto, existe un vinculo
indisociable del aprendizaje y la ensefianza con las practicas evaluativas y la
cultura de la evaluacién imperante en una institucion escolar y en un sistema
educativo determinado.

En esta época de cambios, es un hecho que el concepto de evaluacion se ha ido

modificando de acuerdo con el concepto de educacién predominante, (Ahumada
A., 2005).

La comprensién de los cambios paradigmaticos de la educacién en el escenario
actual de la educacion superior requiere la revision de los enfoques de evaluacion,
para implementar aquel que permita congruencia con la innovacién curricular y
las nuevas estrategias didacticas para asi garantizar el éxito del proceso de
ensefianza — aprendizaje; por ello es necesario ver los siguientes puntos:

2.1. EL PROPOSITO DE LA EVALUACION

La evaluaciéon del aprendizaje tiene fundamentos sociales e institucionales; su
funcién principal ha sido la acreditacion y certificaciéon del aprendizaje, mismos
que han servido para mediar la permanencia en la escuela y la insercién en el
mercado de trabajo.

Asi mismo, la evaluaciéon enfocada al trabajo en el aula, es una actividad inherente
y necesaria para el proceso ensefianza-aprendizaje. Ello hace necesaria su reflexiéon
para sugerir alternativas que permitan, marchar més alld de su misién social e
institucional, favorecer la labor docente y la formacién del estudiante.

Para Popham (1983), la evaluacién ha estado fundamentada en una teoria de la
medicién, mostrando claras vinculaciones con el conductismo y con la concepcion
positivista de la ciencia. Se transfiere a la educacion la teoria de los tests, usada con
fines de seleccion y clasificaciéon: “cuando medimos un objeto cualquiera, por lo
general determinamos su posicion en cierto tipo de escala, por ejemplo,
centimetros, grados o ntimeros de respuestas correctas. Pero, por lo comun, los
determinantes de posicién se proponen descubrir como es el mundo, y pocas veces
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quieren cambiarlo. En otras palabras, estas gentes dedicadas a la evaluacion
educativa tenfan mas de medidores que de educadores”.

En este mismo sentido, para Mateo (2000), la evaluaciéon pretende un mejor
conocimiento de la realidad, informar para provocar la reflexién contribuyendo asi
a la realizacion de los objetivos establecidos.

Alvarez (1993), cita que uno de los principales objetivos de la educacién es, que
debe ser una actividad critica de aprendizaje, puesto que se asume que la
evaluacion es aprendizaje en el sentido que por ella adquirimos conocimiento.

Rosales (2000), menciona que aparte del aprendizaje de los alumnos, el propésito
de la evaluacion tiene cuatro niveles y son:

a) Los alumnos: El &mbito actitudinal, de integracién socio afectiva, el &mbito
psicomotor de la conducta y sobre todo las habilidades, técnicas y
estrategias de conocimiento por encima del dominio de informacién.

b) El profesor: De él se evalta su conducta observable (la relacion que guarda
con el actuar del aula y el aprendizaje de los alumnos) y el pensamiento;
propiamente dicho sus juicios, teorias y decisiones.

c) Los recursos didacticos: La preparaciéon del profesor y las caracteristicas
psicopedagogicas de los alumnos.

d) Por dltimo la interacciéon: que debe ser no solo en un determinado
momento, sino que debe ser continuo, tomando en cuenta que la ensefianza
constituye un proceso eminentemente complejo que evoluciona de manera
dindmica.

Otros autores como Gonzélez (2000), refiere que lo que se evaltia depende de los
fines de la evaluacion, de la concepcién de la ensefianza, de las condiciones en que
se realiza el proceso, que incluye la factibilidad y la facilidad para la seleccién de
instrumentos y procedimientos de captacién y valoraciéon de informacion sobre el
aprendizaje de los estudiantes.

La finalidad de la evaluaciéon enfatiza los componentes vinculados con la
produccién sistemética de informacion calificada con el objeto de orientar la toma
de decisiones, la gestion; de este modo se toman en cuenta los principales rubros
de todo proceso evaluativo: diagndstico, propodsito, selecciéon y acreditacion
(Miranda y Bustos 2005).

Los propositos de la evaluaciéon se ejemplifican con las funciones que Gimeno
(1992) le atribuye:

a) Definicion de significados pedagoégicos y sociales como rendimiento

educativo, éxito y fracaso escolar, buen y mal estudiante, calidad de la
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calcse

enseflanza, progreso escolar, buen y mal profesor, buen y mal centro
escolar.

Social: acreditacién y certificacion de los estudiantes.

Organizacion escolar: determina el acceso a los diferentes niveles escolares.
Control: es un medio para ejercer la autoridad.

Proyeccion psicolégica: modela el autoconcepto e influye en aspectos como
la actitud ante el estudio, generacion de ansiedad, acentuacién de conflictos,
rasgos patologicos, manejo de motivacién extrinseca e intrinseca.

Apoyo a la investigacion en relacién a la calidad de la ensefianza, bondad de
los métodos educativos, constatacion de éxito y fracaso escolar, validez de
la curricula.

Pedagogicas: creadora del ambiente escolar, diagndstica, individualizacién,
afianzamiento del aprendizaje, orientadora, ponderaciéon del curriculo y
socializacion profesional.

En consecuencia es necesario analizar y comprender la evaluacién viendo de
antemano que con ella se persigue un propdsito de ahi que se considera
conveniente revisarla desde diferentes enfoques o modelos, como se vera
enseguida.

2.2 DIVERSOS MODELOS DE EVALUACION DEL APRENDIZAJE

Existen diversos modelos o enfoques de evaluacién, los cuales son disefios o tipos
estructurales defendidos por importantes tedricos, o mejor dicho constituyen
elaboraciones idealizadas de los enfoques de evaluacion (véase el cuadro 5), donde
se explican grosso modo los principales enfoques que se utilizan con maés
frecuencia en la evaluacion.
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PRINCIPALES MODELOS DE EVALUACION.

PRINCIPALES
MODELO DESTINATARIOS | CONCUERDAN | METODOLOGIA PRODUCTO CUESTIONES
O GRUPOS DE EN TIPICAS
REFERENCIA
¢, Se han alcanzado
los efectos
Analisis de Economistas, Objetivos, causa y Programacion previstos?
sistemas directivos efecto conocidos, lineal, variaciéon ¢Pueden lograrse
variables planificada, analisis Eficiencia los mismos
cuantificadas. coste/producto. efectos de manera
mas econémica?
¢Cudles son los
programas mas
eficientes?
Objetivos Objetivos ¢El programa
Objetivos Directivos, especificados de conductuales, tests Productibilidad, alcanza los
conductuales. psicélogos. antemano, de resultados responsabilidad objetivos? ¢Es
variables de finales. productivo el
producto programa?
cuantificadas.
Encuestas, ¢Es eficaz el
Decision. Ejecutivos, en Objetivos cuestionarios, Eficacia, control programa? ¢{Qué
especial generales, entrevistas, de calidad. partes son
administradores. criterios. variacion natural. eficaces?
Control de sesgos, Eleccion del
Sin objetivos Clientes. Consecuencias, analisis légico, cliente, utilidad ¢Cudles son todos
definidos. criterios. modus operando. social. los efectos?
Normas ¢Resiste el
Critica de Entendidos clientes. Critica, normas, Revisién critica. mejores, mayor programa la
arte. niveles. consciencia. critica? (Aumenta
el aprecio del
publico?
¢Cémo
Revision Profesionales y Criterios, Revisiéon a cargo del Aceptacion clasificarian los
profesional. publico. tribunal, tribunal, estudio. profesional. profesionales este
procedimientos. programa?
Procedimientos y Procedimientos ¢Qué argumentos
Cuasi-juridico. Jurado. jueces. cuasijuridicos. Resolucioén. hay en pro y en
contra del
programa?
Clientes, Negociaciones, Estudios de caso, Comprension de | ¢Qué les parece el

Estudios de profesionales. actividades. entrevistas, la diversidad. programa a
caso. observaciones. distintas
personas?
Cuadro 5

A continuacién se exponen brevemente cada uno de los enfoques o modelos que
House (2000, pag. 44), propone, como los principales que se usan en evaluacion:

1. El enfoque del andlisis de sistemas: este enfoque define unas pocas medidas de
resultados, como las puntuaciones de tests en educacién y trata de relacionar las
diferencias halladas entre programas o normativas con las variaciones que se
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descubran en los indicadores; la mayor parte de datos son cuantitativos y las
medidas de resultados se relacionan con los programas mediante técnicas
estadisticas.

Por lo tanto, estas evaluaciones prescritas utilizan como tinica medida de éxito
las puntuaciones en los tests, preocupandose s6lo por la consecucién de buenos
resultados y su integracion, que por la distribucién de los mismos; sin embargo
la caracteristica mdas importante de este enfoque es el andlisis comparativo
costo/ producto de los programas.

Las evaluaciones sistematicas se basan en las técnicas de las ciencias sociales,
por lo que dejan a un lado las evaluaciones de sentido comun, porque las
conclusiones suelen ser erréneas. Las evaluaciones sistematicas proporcionan
pruebas validas y fiables que pueden repetir otros observadores, que no
podrian haberse producido sin la interacciéon y que incluyen informacion
valiosa. Este enfoque adopta, pues, la metodologia de la ciencia social
positivista y por ende excluye otras metodologias.

2. El enfoque de objetivos conductuales (o basado en metas): resuelve de otra
forma el dilema del evaluador moderno, toma las metas del programa tal como
estan formuladas y retne pruebas para comprobar si se han avanzado; los
objetivos son la tinica fuente de normas y criterios.

Este modelo fue promovido por Tyler (1982) y defendia la definicién de los
objetivos educativos en términos de las conductas de los estudiantes, en donde
la evaluaciéon de un programa deberia definir sus resultados y sus objetivos
como conducta individual especifica. Al final este procedimiento es mejor
conocido por enfoque por objetivos conductuales o modelo Tyleriano de
elaboracién y evaluacién de programas.

En afios recientes, el centro de atencion de la técnica se ha desplazado de la
adecuada formulacién de los objetivos a la preocupacién por el modo de
medirlos, por lo que se echo mano, una vez mas, de los tests de evaluacion.

Por dltimo, una desventaja de este modelo es que se deben reunir las
caracteristicas en las que se determine si en verdad se cumplen cada uno de los
objetivos o bien comprobar que las metas trazadas fueron en verdad las mas
pertinentes.

3. El enfoque de decision: este sistema sostiene que la evaluaciéon ha de
estructurarse a partir de las decisiones reales que haya que tomar, lo que alude
por regla general a las que correspondan al responsable, director o
administrador.
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En el campo de la educacién el principal exponente de este enfoque ha sido
Stufflebeam y Shinkfield, (1995), “Menciona a la evaluacién como el proceso de
delimitar, obtener y proporcionar informacién util para juzgar posibles
decisiones alternativas”. Ademas, define tres ambitos de decisién: homeostasia,
incrementalismo y neomovilismo; cuatro tipos: planificacion, estructuracion,
implementacién y reciclado tres fases en el proceso de evaluacion, delimitacion,
obtencién y comunicaciéon y cuatro tipos de evaluaciéon: de contexto, de
entrada, de proceso y de producto.

La evaluacion se establece mediante la identificacién del nivel de decisién al
que se dirige, proyectando la situaciéon de decision, definiendo los criterios de
cada situacion y las normas para el evaluador; después se recoge, organiza,
analiza y transmite la informacién requerida.

Asi Guttentag (citado en House, 2000, pag. 48), intent6 realizar un andlisis
cuantitativo de la estructura preferida por el responsable de la decisién, y su
idea consiste en identificar los programas que eleven al méximo los valores de
los responsables de las decisiones. Este enfoque exige que se definan las
dimensiones pertinentes de valor y que el responsable de la decision clasifique
las entidades que han de evaluarse en relacién con escalas de valor. Todo ello
se basa en los juicios subjetivos de los responsables de las decisiones. La
utilidad de las alternativas de accién se resume en la relacién con las diversas
dimensiones de valor, para determinar el curso de acciéon de méxima utilidad.

En general el enfoque de decision de la evaluacién resuelve el problema del
evaluador tomando como destinatario (a quien se dirige la evaluacién) al
responsable de las decisiones adoptando como preocupaciones y criterios
significativos los propios de aquél. Su metodologia se basa, en gran medida, en
la metodologia de encuesta como cuestionarios y entrevistas, ademas el
evaluador trabaja méas sobre las variaciones naturales en el medio en donde se
desarrolla el programa.

4. El enfoque que prescinde de los objetivos: constituye una reaccion directa frente
a la omnipresencia de la evaluacién determinada por los objetivos. Scriven
(House, 2000), sostiene que el evaluador no sélo tiene que basar su evaluaciéon
en los objetivos del programa, sino que debe procurar deliberadamente
informarse sobre ellos, con el fin de que no lleven a sesgos tendenciosos. La
evaluacion sin objetivos debe contemplarse en el contexto de la preocupacion
mas general por la reduccién de los efectos de los sesgos en la evaluacién. Los
objetivos producen sesgos en el evaluador.

El modelo sin objetivos produce el sesgo de buscar sélo los intentos del
responsable del programa especificados de antemano, ya que éstos no se
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comunican al evaluador, por lo tanto, el evaluador debe investigar todos los
resultados. Muchos de ellos no son sino efectos colaterales imprevistos, que
pueden ser positivos o negativos. Este modelo ha sido el menos utilizado, hasta
el punto de que muchos dudan de su eficacia.

La metodologia de la evaluacién sin objetivos no es tan clara como en otros
enfoques; entre las técnicas utilizadas estan los experimentos de tipo doble
ciego, en los que el sujeto ni el experimentador saben cuél es el tratamiento ni
cual el placebo. Ademas, se basa en el principio de retroalimentacién (feedback)
y el método de modus operandi, en donde el investigador establece una cadena
causal entre causa y efecto.

5. El enfoque del estilo de la critica de arte: se basa en el principio de que la critica
constituye una forma valiosa de juzgar la calidad de obras de arte y han
realizado la analogia de critica educativa o curricular para juzgar los programas
educativos.

La critica es cualitativa por naturaleza, como las misma obras de los artistas, el
critico de arte se enfrenta con la dificil tarea de traducir las cualidades
esencialmente inefables que constituyen las obras de arte a un lenguaje que
ayude a los demas a percibir la obra con mayor profundidad para ello House
(2000) cita a Eisner, quien sostiene que la critica es una operacion empirica. Las
cualidades que describe el critico pueden situarse en la obra misma, de hecho
todo puede ser objeto de critica.

Ademas Eisner (citado en House, 2000), distingue entre la actuacion del experto
y la critica. La caracteristica del experto es el arte de la apreciaciéon, mientras
que la critica es el arte de la revelacion. El arte del experto consiste en reconocer
y apreciar las cualidades de la obra en cuestién, pero no exige un juicio o
descripcion puablicos.

La critica realizada de manera adecuada aumenta el conocimiento y la
apreciacién, y apreciacion no significa que guste algo, sino un mayor
conocimiento, la funcién de la critica consiste en aplicar criterios de manera que
los juicios sobre los hechos puedan fundarse en una consideracién de lo
importante.

En cuanto a la validez y fiabilidad se suple con la corroboracion estructural y la
educacion referencial. La evidencia se corrobora cuando los elementos de la
misma encajan entre si; la educacion referencial alude a la posibilidad de
encontrar en la obra o programa criticado las caracteristicas sefialadas por el
critico.
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El objetivo de este enfoque consiste en ampliar la percepcién y no en llegar a
una critica definitiva. La consecuencia de la critica se basa en el desarrollo del
caracter de expertos de los demas. Hasta la fecha el enfoque critico de la
evaluacion ha sido divulgado atin con las limitaciones en otros ambitos.

6. El enfoque de revision profesional (acreditacion): tiene que ver con lo que las
asociaciones profesionales han llevado a cabo en sus evaluaciones de
preparacion profesional. Por supuesto que ésta ha sido concebida de manera
mas amplia, en la que la regla general es la participacion de compatieros de
profesion en la revision a tratar.

Este enfoque esta pensado para involucrar al profesorado en la auto evaluacién,
antes de que una comision externa efecttie una visita, el profesorado del centro
se divide en varias subcomisiones. La comisién visitadora se divide en
subcomisiones por materias cada una de las cuales comprueba las puntuaciones
de la autoevaluacion, modificandolas si no estan de acuerdo con ellas.

Una variante interesante del enfoque de acreditacion de la evaluacion, que
registra un rapido crecimiento, consiste en la evaluacion de departamentos o
unidades de una universidad patrocinada por la administracién universitaria.

Para llevar a cabo este proceso se instituye un consejo de nueve profesores,
presidido por un administrador del rectorado, este consejo tiene autoridad para
evaluar los departamentos de acuerdo con seis criterios:
a) Calidad del programa docente.
b) Calidad de la investigacién, de la actitud creativa o del trabajo
académico.
c) Calidad de servicio a la universidad y a la profesion.
d) Contribucién prestada por la unidad a otras del campus o importancia
de aquella en el mismo.
e) Valor del programa para la sociedad o singularidad en el estado y,
f) Posibilidades y previsiones de futuro.

7. El enfoque cuasijudicial (o contradictorio): este procedimiento se ha utilizado
desde hace mucho tiempo con fines de evaluacion y de elaboraciéon de
normativas a ultimas fechas, en el campo de la evaluaciéon se ha prestado
atencion a la simulacién de juicios u otros procedimientos contradictorios. La
razén de mayor peso para utilizar la metodologia judicial es que presenta un
sistema tutil de reglas y procedimientos de prueba dirigido a conseguir
inferencias alternativas a partir de los datos antes de proceder al juicio.

De este enfoque, segin Wolf (citado en House, 2000, pag. 51), concibi6 el
proceso constituido por cuatro fases: planteamiento del problema, seleccién de
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mismo, presentaciéon de argumentos y audiencia. En la primera fase se lleva a
cabo una serie de entrevistas para descubrir problemas; en la segunda se utiliza
una encuesta dirigida a profesores, estudiantes y administradores con el fin de
reducir el namero de problemas. En la tercera fase se preparan los alegatos; en
la cuarta, tenian lugar las sesiones de presentacién anterior a la audiencia y ella
misma.

8. El estudio de casos (o negociacién): el objetivo de este enfoque consiste en
mejorar la comprensiéon que de la evaluacién tenga el destinatario, mostrando,
ante todo, como perciben otros el programa sometido a evaluaciéon. Los
procedimientos antropolégicos e incluso, las herramientas periodisticas y
novelisticas son andlogos. La metodologia etnogréfica constituye un enfoque
relacionado con el que nos ocupa y es habitual calificar estas metodologias como
naturalistas.

Stake (citado en House, 2000, pag. 56), centra su enfoque en la percepcién y en
el conocimiento como proceso de negociacién, por lo que a veces se le
denomina modelo de negociacion; el evaluador suele negociar con el cliente
sobre lo que ha de hacerse y responde a lo que quieren saber distintos
destinatarios.

Si partimos de que la evaluacién es responsiva si se orienta de forma mas
directa hacia las actividades del programa que a sus intenciones, si responde a
las peticiones de informacion de los destinatarios y si se tienen en cuenta las
diferentes perspectivas de valor presentes al informar sobre el éxito o fracaso
del programa. Para hacer una evaluacioén responsiva el evaluador concibe un
plan de observaciones y negociaciones.

Del enfoque anterior, Glasser (citado por Popham, 1983), para la evaluacion escolar
propone dos enfoques, que se interpretan como los modelos de evaluacién en la
educaciéon dando por hecho su utilidad, precisién y acierto, lo tnico por hacer es
elegir cudl es la mejor opcioén de acuerdo a la situacion especifica de que se trate: la
evaluacién con referencia a una norma o la evaluacion con referencia a un dominio
o criterio.

En la evaluacién con referencia a una norma, las aptitudes son determinantes del
aprendizaje y se toman como prondstico del rendimiento escolar, dejando de lado
otros elementos que influyen en el aprendizaje. El nivel de aprendizaje de cada
estudiante se determina con base en la relacién entre el alumno que obtuvo la més
alta calificacién y el que obtuvo la méas baja, para ubicar las puntuaciones de los
demas miembros del grupo. Con este enfoque los reactivos de los eximenes deben
ser discriminatorios, dando por hecho que debe haber buenos y malos estudiantes,
alumnos reprobados y alumnos aprobados.

37



La aportacion de la evaluacion basada en criterios o con referencia en un dominio
es que ofrece un buen camino para alejar la evaluacion de la mera discriminacion
entre los mejores y los peores alumnos, de ubicar al alumno en relaciéon a su grupo
y de querer demostrar y esforzarse en encontrar una distribucién normal de
talentos en el grupo. La evaluacién referida a criterios enfoca la identificaciéon de
los avances del alumno en el proceso de aprendizaje, devolviendo a la escuela su
mision de educar (més que clasificar y seleccionar alumnos). Sin embargo, tampoco
aparece como la mejor opciéon para la evaluacién, siendo sus principales
desventajas las siguientes:

a) La evaluacion se realiza mediante el disefio de pruebas de rendimiento
estandarizadas y su elaboracion se asigna a personal especializado, no a los
profesores (Popham, 1983).

b) Esto conlleva a la idea de programas homogéneos y uniformes para todos
los alumnos y profesores, dejando de lado la creatividad de ambos.

c) El dominio hace referencia a objetivos de aprendizaje con elaboracién de
largas listas de ellos, que implican fragmentacién y atomizacién de los
temas de aprendizaje (Diaz, 2005).

Ahora para Crombach, citado por Rosales, (2000), la evaluacién consiste
fundamentalmente en la bisqueda de informacién y en su comunicacién a quienes
han de tomar decisiones sobre la ensefianza, aqui se citan algunas de sus ideas méas
significativas:
a) Vincula la evaluacién a la toma de decisiones que pueden ser en tres
tipos: perfeccionamiento de un curso, decisiones sobre los alumnos y
regulaciéon administrativa.
b) Da maés importancia a la evaluacion del programa en curso
(evaluacién formativa) para su mejora que a la que pretende determinar el
valor del producto acabado.
C) Aboga por la evaluacién referida a criterios absolutos, frente a
estudios comparativos. Dice que el criterio de valoracién deberian ser los
objetivos definidos e importantes, mas que la comparacién con otros cursos.
d) Frente a los estudios de gran escala, propone los de pequefia escala.
e) La evaluacién desde un punto de vista formativo debe incluir
estudios de proceso, medidas de rendimiento, actitudes y estudios de
seguimiento.
f) Las técnicas de evaluacion no pueden limitarse a los tests de
rendimiento ya que cuestionarios, entrevistas, observaciéon, pruebas de
ensayo, etc. constituyen elementos muy importantes como técnicas de
recogida de informacion evaluativa.

Segtin Cronbach, la metodologia de la evaluacién debe procurar un equilibrio

entre procedimientos experimentales y naturales, todo en funcién para una mejor
aplicacién para cada situacion escolar. Asi mismo resalta la comunicacion y ésta
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debe ser lo mas perfecta posible y por ello no bastan las sintesis de datos, a veces
demasiado abstractas, por eso quien toma las decisiones ha de poseer un
conocimiento muy completo de la realidad y por ello los informes han de ser
minuciosos y amplios, recurriendo a las mas variadas fuentes.

Segan Parlett y Hamilton, (citado en Cerda, 2000), la evaluacién iluminativa es
estudiar un proyecto innovador teniendo como caracteristicas mds significativas
los siguientes puntos:
a) Los estudios sobre evaluaciéon deben comprender una tendencia
holistica y tener en cuenta el amplio contexto en que funciona la innovacién
educativa.
b) Se preocupan mads por la descripcion e interpretacion que por la
medida y la prediccion.
C) Se orientan al andlisis de los procesos mas que al andlisis de los
productos.
d) La evaluaciéon se desarrolla bajo condiciones naturales o de campo y
no bajo condiciones experimentales de tipo laboratorio.
e) Los métodos principales de recogida de datos son la observacién y la
entrevista.

Este se apoya en un paradigma subjetivista que privilegia el uso de informacién
cualitativa y que busca finalmente, no la explicacién de los procesos en términos de
relaciones tedricas mas generales, sino su interpretacion mediante significados que
de tales procesos (conductas personales, interaccién) tienen los autores que
participan en un programa. La evaluacién iluminativa ha sido modelada sobre la
base de programas educativos de pequefia escala.

En el cuadro siguiente (6) se exponen las aportaciones de destacados autores sobre

la evaluacién y como han influido de diversas formas sobre la evaluacién en el
proceso de ensefianza-aprendizaje.
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MODELOS DE EVALUACION.

MODELO REPRESENTANTE | DEFINICION DE OBJETO DE METODOLOGIA
EVALUACION ESTUDIO
Congruencia Objetivos de
entre los Tyler Determina el grado | Aprendizaje de los | comportamiento vy
objetivo y los en que se alcanzan | estudiantes. pruebas de
resultados los objetivos. rendimiento.
Programas, Variada: encuestas,
Proporcionar materiales entrevistas,
Toma de Stufflebem informacion atil para | didacticos, proceso | medicion del
decisiones la toma de decisiones | educativo, y en | rendimiento
general lo que | escolar, segun el
deciden los | objeto que es de
interesados en la | interés para
evaluacion. evaluar.
Examinacion Todos los eventos Determinacion de
sistematica del que ocurren y los las unidades a
Planificacién Cronbach programa, sus que son evaluar; la
de la efectos y resultados consecuencia del selecciéon de su
evaluacion. con el fin de ayudar a | programa, segun el | tratamiento; y de
comprender y criterio de los las operaciones de
mejorar al programa. | administradores. obtencion de
informacion.
Efectos (y
Determinacion consecuencias) del Evaluacion
Sin objetivos. Scriven sistematica del programa, formativa y
meérito o valia de un independientement | evaluacion
objeto o evento. e de los objetivos o | sumativa.
metas establecidos. | Aplicacién de una
Criterios y lista de <<control
necesidades del de indicadores>>
<<cliente>>. (18 indicadores).
Caracterizacion del
Centrado en el Proceso interactivo Juicios y programa.
cliente Stake de adquisiciones de necesidades del Interaccion
informacion sobre cliente. dinamica con el
una institucién Descripcion del cliente para la
programa o proyecto. | programa a obtencion y andlisis
audiencias de sus juicios y
importantes necesidades
respecto del
programa.
Descripcion del Descripcion,
Holistica/ Hamilton programa como un comprension e Investigacion
Naturalista Parlett todo, comprendiendo | interpretacion de cualitativa. Estudios
Mc Donald el conjunto de procesos, de caso.

relaciones;
comportamientos y
percepciones de los
actores involucrados.

relaciones e
interacciones
sociales y
educativas. Analisis
global e integral.

Observaciones.
Entrevistas.

Cuadro 6

Blanco (1996), expone que la evaluacién formativa tiene como objetivo la mejora, la
actuacion de los agentes educativos o de los programas durante el curso de la
propia realizacion y las decisiones que se toman se dirigen a la forma de actuar en
ese momento. La evaluaciéon sumativa suele realizarse por equipo de expertos y es
por tanto externa. Se realiza cuando la situaciébn o proceso a evaluar esta
tinalizando y pretende la acreditacion social de la calidad de dicho proceso.
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Mientras que Marqués (2002), propone el modelo de evaluacién de software
educativo de cuatro dimensiones, enmarcado dentro de un contexto de ensefanza-
aprendizaje especifico, que es donde se desea realizar la integracion de las
tecnologias a las practicas docentes y a los procesos de aprendizaje por parte de los
estudiantes.

Asi mismo Salinas (2002), plantea que el modelo evaluativo mas comun es la
aplicacion de examenes escritos, a su vez es la forma mas tradicional que utilizan
los profesores para comprobar el aprendizaje de los alumnos; mas alla de su valor
es proporcionar una informacién sobre determinadas formas de aprendizaje del
alumno, es necesario resaltar el contenido simbdlico que, en la ensefianza, tiene el
examen escrito. Ese contenido simbolico viene en primer lugar determinado por la
propia situacion de examen, una situacién que decididamente se sale de lo habitual
del aula, rompe el ritmo cotidiano para constituirse en situacién tinica porque:

- Es una situacién en la que el alumno se enfrenta a una actividad de forma

individual.

- Dispone de un tiempo limitado.

- No puede consultar material para solucionar dudas.

- No puede pedir ayuda al compafiero ni copiar.

- Se realiza en un silencio absoluto.

Una de las cualidades del examen es su vasta cantidad de modalidades, aunque
conserva las principales caracteristicas. Una de sus desventajas es que no es un
parametro real de lo que el alumno sabe, porque no se contextualiza ni en tiempo
ni en espacio.

Por lo anteriormente citado se cree necesario buscar alternativas que ayuden a
ampliar més el panorama y no quedarse con lo ya visto, es por ello que se
considera importante retomar nuevas lineas de trabajo.

2.3.- EL MODELO EMPIROPOSITIVISTA.

De acuerdo con Palacios y Pinelo, (1994), empiropositivismo es la visiéon del
mundo caracterizada entre otras cosas por asumir la existencia de verdades
absolutas e inmodificables.

Dicho concepto tiene sus raices en el liberalismo, organizada a su vez sobre la
libertad de eleccion, la eleccién sigue siendo una idea clave en los enfoque de la
evaluacién, aunque aparezcan diferencias en cuanto a quién elige, qué elige, y
sobre qué base elige.
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La segunda idea clave del liberalismo consiste en una psicologia individualista, se
presume la existencia de cada mente individual es anterior a la sociedad.

Otra idea clave consiste en la orientacion empirista, con frecuencia el liberalismo es
radicalmente empirista, en base a que John Stuart Mill creia que incluso las
matematicas tenian una base inductiva. Todos los modelos de evaluacién muestran
empirismo.

También tiene sus bases en la ética subjetivista que considera que el fin de la
conducta ética es la realizacién de algtn tipo de experiencia subjetiva. Esto es, la
evaluacién tiene una carga subjetiva que sélo el evaluador sabe y considera, es
aqui donde pone en practica esta ética.

Si se juntan estos principios y se afiaden al positivismo tenemos como resultado un
modelo en el que la evaluacién no estad sujeta a cambios y, que ademads, es
considerada como parte tnica, tanto para el que es evaluado como para el que
evalda.

De tal forma es de suma importancia, que a nivel universitario, los docentes salgan
del esquema de ensefianza memoristica y se introduzcan nuevas formas de
evaluaciéon que revelen la necesidad de buscar una estructura evaluativa maés
acorde con las nuevas formas de ensefianza (Villareal, 1976), como se revisara
enseguida.
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CAPITULO III.

LA EVALUACION Y
SU RELACION CON LA MODULARIDAD.

Lo escrito anteriormente pone de relieve la necesidad de disefar sistemas de
evaluacién que en verdad promuevan el aprendizaje. En este capitulo se considera
oportuno ver el desarrollo que lleva un sistema de ensefianza modular, en
especifico el de la Facultad de Estudios Superiores-Zaragoza (FES-ZARAGOZA).
Con la intenciéon de evidenciar la evoluciéon que ha tenido dentro del proceso
enseflanza-aprendizaje, enfatizando el saber hacer y reflexionar.

3.1 EL SISTEMA MODULAR EN LA FES- ZARAGOZA Y LA
EVALUACION.

La educacion se formaliza y se constituye en un aparato ideolégico que controla y
legaliza los conocimientos, actitudes y valores que son validos para una
determinada sociedad, esto en razén de intereses de clases que sustentan los
diferentes grupos en el poder. La instituciéon basica de la educacion formal, como
aparato ideologico de estado, es la escuela y la concretizacion de la accién de ésta
son los curriculos. Asi vemos que todo curriculo tiene una estructura organizativa
general, que condiciona las decisiones que se toman para el disefio; encontrando
que el disefio de cualquier modelo curricular implica cuidar la coherencia entre las
distintas unidades didacticas (cursos, seminarios, médulos, unidades tematicas,
etc.). Por ello la FES-Zaragoza, antes llamada Escuela Nacional de Estudios
Superiores-Zaragoza (ENEP-Z), opto por incorporar innovaciones en la ensefianza,
y de esta manera adopta el Sistema de Ensefianza Modular (SEM), como una forma
de experimentar nuevas maneras de concebir el proceso de ensefianza-
aprendizaje, que se centrard, ya no en el viejo modelo de las asignaturas ni en las
llamadas catedras magistrales, sino que se estructurara a partir de paquetes
modulares que analizaran la realidad de manera integral, no desde una mirada
parcializada (como lo hacian las asignaturas), sino en bloques de conocimiento que
se centraran en el estudio de objetos reales con la intencién de proponer
alternativas de abordaje para darles solucion, asi la ensefianza modular propone
una nueva forma de ordenar los conocimientos. Este tipo de ensefianza modular es
el resultado histérico de las luchas estudiantiles que se gestaron a finales de los
60’s y como respuesta a las nuevas condiciones y demandas sociales (Baz, Vargas
y Jaidar, 2002, pag. 105). El modelo de Universidad que se pretendié superar con
la innovacién llamada SEM, fue aquel que separa las tareas universitarias de las
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necesidades concretas de la sociedad a las que debe servir; la propuesta alternativa
se ha descrito con la frase: “una universidad activa y critica”, esto quiere decir que
desde esta perspectiva la Universidad deberia tomar como eje de su préctica la
articulacion de un quehacer con la problematica social, a cuya transformacién
deberia contribuir (Baz, Vargas y Jaidar, 2002, pag.114).

El compromiso con la realidad social pretendia ir més alld de una declaraciéon de
principios, y por ello se incorporé como guia de accién en la curricula a partir del
concepto “objeto de transformacién”; esto suponia tomar como criterio basico en el
desarrollo de los planes de estudio de cada licenciatura, no las précticas
“dominantes”, que eran reproductoras de las condiciones sociales imperantes, sino
las practicas emergentes surgidas de la concepcion de intervenciones profesionales
que respondieran a una visién amplia y comprometida con la transformacién de la
sociedad.

Es decir, el SEM propone que el curriculo se construya a partir de la seleccion de
problemas de la realidad que, por un lado, representan un modelo del tipo de
problematica a la que el profesional se va a enfrentar en el futuro y, por otro,
supone un replanteamiento critico de las practicas profesionales dominantes.
Desaparecen las “materias” como unidades de ensefianza aprendizaje y surgen los
“moédulos”, unidades integradas cuyo eje es una problematica de investigacion
socialmente definida.

De esta manera al adoptar el SEM se hace necesario abordar de otra manera la
division convencional del saber en “disciplinas”, y a su vez esto conlleva al
desarrollo de aproximaciones multidisciplinarias, interdisciplinarias y
transdisciplinarias en la investigacion que tienen en comun reconocer la
multiplicidad y complejidad de los procesos sociales.

Conocer un objeto es conocer un acontecimiento, no es solamente mirarlo y hacer
de él una copia mental, una imagen. Conocer un objeto, es actuar sobre él. Conocer
es modificar, transformar al objeto y entender la forma en que el objeto es
construido”. (UAM-Xochimilco, Documento Xochimilco, 2004, p.14).

En esencia, el sistema modular plantea incorporar dos elementos nuevos al proceso
de ensefianza-aprendizaje: La interdisciplina y la aplicaciéon del conocimiento a
una realidad concreta. Ambas concepciones se interrelacionan en una premisa que
postula el sistema modular: el objeto de transformacion, a partir de la cual se
desprenden los fundamentos epistemolégicos y pedagogicos del sistema modular.
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Es decir, uno de los lineamientos rectores del Sistema Modular ha sido la
integracion de la ensefianza, la investigacion y el servicio, tareas que en los
modelos educativos tradicionales han permanecido separadas (Baz Vargas y
Jaidar, 2002, pag. 123).

La base del trabajo modular en su metodologia educativa, postula el compromiso
del estudiante para lograr su formacion y el papel del profesor en facilitar los
caminos del aprendizaje. Se apoya en los procesos de construccion del saber, no en
la repeticién de datos existentes. En juicios no en dogmas. En cuestionar no en
aceptar. En el salon de clases, se tendra entonces la funciéon de discutir lo que se
lee, lo que se aprende, lo que se hace. Es un sitio para el intercambio de ideas y
conocimientos, al que se puede dar una gran amplitud en la discusién sobre
diferentes formas de pensar y de hacer, esta es la diferencia que se encuentra en el
sistema de ensefianza modular, se ensefia al alumno a pensar, a analizar y
encontrar no una sino varias soluciones a los problemas que se enfrenta en la
sociedad o en el campo laboral en el cual se desemperie.

Ahora bien, recientemente el termino modulo o modular se ha estado asociando
en dos dmbitos, el empresarial y el de la educacién. Por ejemplo, Catalano, Avodio
de Cols y Sladogna (2004), definen al médulo desde dos perspectivas:

a) El médulo desde el punto del disefio curricular: Es una de las unidades que
constituyen la estructura curricular. Tiene relativa autonomia y se relaciona
con las unidades y elementos de competencia.

b) El médulo desde el punto de vista del proceso de ensefianza aprendizaje:
Tiene por objeto la integraciéon de objetivos, contenidos y actividades en
torno de situaciones creadas a partir de problemas de la practica
profesional.

Un moédulo, a diferencia de una forma de organizacion curricular tradicional,
propone un recorrido, un guién, un argumento a desarrollar configurado por las
problematicas del campo profesional que se van trabajando y en torno a las cuales
se articulan los contenidos.

Los contenidos convergen porque son convocados por la situacién problemaética
derivada de la préctica profesional. No se trata de una yuxtaposicion o una
acumulaciéon de contenidos provenientes de diferentes fuentes sino de una
estructuracién en torno a una situacion que, vinculada a un problema, posibilita la
seleccion de los contenidos necesarios para desarrollar las capacidades que
permitiran su resolucion.

(Cuadles son las caracteristicas de un médulo?

Desde el punto de vista del disefio curricular:
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Constituye una unidad auténoma con sentido propio que, al mismo tiempo,
se articula con los distintos médulos que integran la estructura curricular.

El propésito formativo de cada médulo se refiere y se vincula estrechamente
con las unidades y elementos de competencia.

Se pueden cursar y aprobar en forma independiente. Esta aprobacién sirve
de base para la certificacion de las unidades y los elementos a los que el
modulo se refiere.

La relativa autonomia de los moédulos otorga flexibilidad al disefio
curricular, lo torna apto para adecuarse a las demandas cambiantes del
avance tecnoldgico y organizacional y a las necesidades propias de quienes
se estan formando.

Desde el punto de vista del proceso de ensefianza-aprendizaje:

Se organiza en torno a la resolucién de los problemas propios de la préctica
profesional.

Durante el desarrollo del médulo, particularmente durante el proceso de
resoluciéon de problemas, el/la participante adquiriere un saber hacer
reflexivo sobre la practica profesional a la cual el médulo alude.

Los contenidos (conceptos; hechos; datos; procedimientos; valores;
actitudes) son seleccionados en funcién de su aporte a la resolucién del
problema y a la construccion del saber hacer reflexivo.

Se desarrolla a través de actividades formativas que integran formacion
tedrica, conocimientos y saberes de las distintas materias, y formacion
practica en funcién de las capacidades profesionales que se proponen como
objetivos.

Se basa en una concepcion de la ensefianza y el aprendizaje coherente con el
desarrollo de competencias. El aprendizaje se entiende como un proceso de
adquisicién de significados que tiende a la permanente vinculacién entre los
contenidos de la formacién y su aplicabilidad en los contextos productivos o
sociales.

Tienen en cuenta el contexto de los procesos de ensefianza y de aprendizaje
mediante la incorporaciéon de las particularidades de los actores
involucrados, de las condiciones de infraestructura y de los recursos
existentes.

El médulo, desde el punto de vista del proceso de ensefianza aprendizaje
tiende a: Desarrollar un saber hacer reflexivo y fundamentado relacionado
con las unidades de competencia.

Centrar las actividades en la solucion de una situaciéon problemaética
derivada de la practica profesional.

Seleccionar y organizar los contenidos en funciéon de las situaciones
planteadas y del aprendizaje propuesto.
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En este orden de ideas, la actual Facultad de Estudios Superiores, Zaragoza tiene
su origen en las politicas de descentralizacién académica, en el marco del proyecto
académico de Pablo Gonzalez Casanova, durante el cual se formé una comisiéon
especial para la formulacién del proyecto de la “nueva universidad” y se dieron
una serie de propuestas, como la creaciéon de la Ciudad de la Investigacion, la
Universidad Abierta, el Colegio de Ciencias y Humanidades, la creacién de las
casas de la cultura y el programa de descentralizacién académica (Goretti y cols.,
1993, pag. 79).

Entonces los principales elementos del sistema de ensehanza modular (SEM), en la
FES-Zaragoza son los siguientes:

* La vinculacién tedrico-practica.

* La integracion docencia-servicio.

* La multidisciplinariedad.

* La organizaciéon curricular por médulos y

* El proceso de ensefianza-aprendizaje activo.

Aqui se observa que el aprendizaje del alumno no depende exclusivamente de la
informaciéon que le proporciona un profesor o un texto convencional, sino de la
accion combinada de situaciones problemas reales, y que son propias de la
especialidad en la que participa, ya que esta se desprende de experiencias
laborales concretas. De tal modo que el profesor asume el rol de promotor de la
participacion activa del alumno en todo proceso generado y asi llegar a un
aprendizaje significativo.

Asi en este apartado se presenta la descripcion y el andlisis de las formas de
evaluacién del aprendizaje del programa de psicologia en la FES-Zaragoza y el
estudio se elabora en los planos formal y de la operacién en vivido.

En el plano formal se consideran los planteamientos plasmados en los documentos
institucionales y oficiales (planes y programas). En la carrera de psicologia de la
FES Zaragoza, estos fueron disefiados por funcionarios y profesores, utilizando el
conocimiento derivado de su formacién profesional y practica docente,
constituyendo el marco de referencia, punto de partida y mecanismo regulador
para el trabajo en el dmbito escolar. A pesar de que contienen una planeacion,
abarcando la fundamentacién, fines y procedimientos; en la practica se
manifiestan de diversas maneras, influida por las condiciones materiales y
humanas en que se lleva a cabo, resaltan los intereses, las actitudes y valores de los
profesores y alumnos, en los &mbitos personal, académico y profesional o
disciplinario. A esto se le denomina plano de la operacién o vivido.

En el programa de psicologia se retoman las tres fases de trabajo planteadas por
Angel Diaz Barriga (1987):
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1. Programa sintético: Es la base institucional del programa, se manifiesta en el
plan de estudios y orienta el trabajo de dependencia.

2. Programa analitico: es la interpretacion del programa sintético elaborado por
los profesores en reuniones de academia. Precisa los contenidos minimos que
orientardn la actividad de todos los profesores y seran la base para los
exdmenes extraordinarios.

3. Programa guifa: Partiendo de los acuerdos expresados en el programa
analitico, cada profesor de acuerdo a su posicién frente al saber y a su
experiencia elabora su propio programa. De esta manera, el programa guia
“... es el resultado de sus propias opciones intelectuales... a través del
[cual]... convoca a sus educandos a vivir una experiencia intelectual junto con
él...” (Diaz Barriga, 1987).

El plan de estudios corresponde al programa sintético y el programa de estudios
analitico. Ambos constituyen el aspecto formal del curriculum.

Asi este plan constituye el sustento académico de la carrera. En él se manifiestan
los lineamientos necesarios para armonizar el proceso ensefianza-aprendizaje,
incluyendo los contenidos de aprendizaje, las estrategias de ensefianza y las formas
de evaluacion. Se plasma en un documento que serd la base institucional para la
formacion profesional de los alumnos.

Este plan se concretiza, para su practica en los programas de estudios, que
retoman los lineamientos del plan y organizan los contenidos de un area especifica.
Establecidos por los acuerdos de los profesores para la formacion de los alumnos
en cuanto a contenidos, formas de ensefianza y evaluacién del aprendizaje. El plan
y el programa de estudios constituyen el aspecto formal del proceso educativo,
explicitados en los documentos oficiales de la carrera. Dentro de este estudio es
importante e imprescindible su descripciéon y andlisis dado que conforman el
marco de referencia basico para la préctica educativa. El programa guia, disefiado
por cada uno de los profesores del programa, posibilita su puesta en préctica;
establece el puente entre lo formal y lo vivido.

Ahora el plan de estudios hace una descripciéon general de la organizacién
curricular, particularmente de las actividades académicas, especificando las
formas de evaluacion para éstas. En el programa de estudios se describe como se
retoman los lineamientos del plan de estudios, el manejo de las nociones de
programa, aprendizaje y evaluacién del aprendizaje.

Enseguida se muestra la descripciéon de los procedimientos de evaluaciéon de
acuerdo a la siguiente secuencia:
I. La evaluacién del aprendizaje de acuerdo al plan de estudios de la
carrera de psicologia.
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II. Evaluacion del aprendizaje en el programa de estudios de psicologia

educativa.

III. Evaluacién del aprendizaje de acuerdo al programa guia de los
profesores.

IV. Evaluacién del aprendizaje de acuerdo a la opinién de profesores y
alumnos.

El plan de estudios de la Carrera de Psicologia “... propone como una de las metas
curriculares, la integracion de todas las actividades académicas en un sistema de
instruccion modular” (ENEP-Zaragoza, 1979). Para ello se definen las habilidades
necesarias para abordar los diversos niveles de andlisis de los contenidos de
aprendizaje y se especifican las actividades instruccionales para lograrlo.

Las actividades tedricas son: clase tedrica (CT), seminario (SEM), y sesién
bibliografica (SB), y las actividades practicas son: practicas de laboratorio (PL) y
practicas de servicio (PS). En el siguiente cuadro (7) se sintetiza esta propuesta:

HABILIDADES DE APRENDIZAJE CT | SB|SEM | PL | PS

a) Integrar y sintetizar la informacién recibida verbalmente X X
b) Obtener y abstraer informacion relevante de materiales impresos X
c) Expresar por escrito, la informacion relevante abstraida de un texto y la

informacion integrada de diversas fuentes. X
d) Expresar verbalmente la informacién abstraida e integrada de diversas X

fuentes.
e) Desarrollar ilustraciones ejemplificando los aspectos relevantes de la

informacion adquirida e integrada. X X X
f) Abstraer y generar informacion relevante mediante la manipulacién de los

diversos niveles de andlisis de los contenidos de aprendizaje. X
g) Desarrollar acciones concretas que demuestren dominio y conocimiento

integral del concepto.

Cuadro 7

De esta manera el Plan de Estudios incorpora actividades practicas y tedricas dado
y

que “... La instruccién se basa no tnicamente en el andlisis teérico de los

contenidos de aprendizaje (clase tedrica, seminario, sesiéon bibliografica) sino

también en el desarrollo de practicas concretas en las que se demuestra el dominio

y conocimiento de dichos contenidos (practicas de laboratorio y de servicio)”

(ENEP-Zaragoza, 1979, p. 24).

El Plan se constituye por nueve temas basicos que equivalen a cada uno de los
nueve semestres de la Carrera. En cada uno de ellos se lleva a cabo las actividades
ya planteadas. Adicionalmente, se cuenta con temas de apoyo que contemplaran la
formacion del alumno. Esta estructura la podemos ilustrar de la siguiente manera
(cuadro 8):
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SEMESTRES | TEMAS BASICOS ACTIVIDAD TEMAS DE APOYO
Historia de la Ciencia y | Clase  Tebdrica, Seminario, | Matematicas, Bases
1° Psicologia Sesién Bibliogréfica, Técnicas | Biolégicas de la Conducta.
de Estudio.
Procesos Psicologicos | Clase  Teodrica, Seminario, | Estadistica Descriptiva,
2° Basicos Sesioén bibliografica, | Morfologia y Fisiologia del
Laboratorio. Sistema Nervioso.
Deteccion de los | Clase Teérica, Seminario,
3° Procesos Psicologicos | Sesion bibliogréafica, Practica | Estadistica Inferencial.
Aplicados de Deteccion, Laboratorio.
Andlisis y Disefio, Nivel | Clase  Teérica, Seminario,
40 Individual. Sesioén bibliografica, Servicio. Andlisis de datos.
Intervencion y | Clase Teodrica, Seminario, | Programacion, Introduccién a
50 Evaluacién Individual. Sesién bibliogréafica, Servicio. la Neuropatologia.
Andlisis y Disefio, Nivel | Clase Teérica, Seminario, | Programacion,
6° Grupal. Sesioén bibliogréfica, Servicio. Neuropatologia.
Intervenciéon y | Clase Tebrica, Seminario,
7° Evaluacién Grupal. Sesion bibliogréfica, Servicio. Programacion.
Andlisis y Disefio, Nivel | Clase  Teérica, Seminario, | Problemas Socio econdémicos
8° Comunitario. Sesién bibliogréafica, Servicio. de México.
Intervencion y | Clase  Tebrica  Seminario,
9o Evaluacion, Nivel | Sesién bibliogréafica, Servicio. Seminario de Tesis.

Comunitario.

Cuadro 8

Con la finalidad de supervisar consistentemente el desemperio del estudiante, en
cada una de las actividades y habilidades mencionadas, se incluyen cuatro horas
semanales para la Practica de Evaluacion Integral (PEI), en cada semestre de la

carrera.

La intencién es desarrollar un sistema de evaluaciéon del estudiante, a la vez que
disefiar procedimientos de remedio para los estudiantes retrasados o asignar temas
de interés para los estudiantes avanzados.

Las caracteristicas generales del sistema de evaluacion son las siguientes:
1. Realizacién de una preevaluacion al inicio de cada actividad.
2. Evaluacién frecuente en una actividad, de preferencia en cada sesion.
3. Los criterios de evaluacion en cada actividad serdn los mismos para todos los

estudiantes, promoviendo la evaluaciéon departamental.

4. Los criterios de evaluacion estaran determinados por una serie de reactivos
para cada objetivo modular, general y particular.

5. Al final de cada moédulo se desarrollard una evaluacion integral de los
objetivos particulares y conductuales revisados.

6. Se establecerd un porcentaje minimo de respuestas correctas o un criterio
minimo de aprobacién para cada modulo y actividad académica: el 70%.

7. En caso de no obtenerse el 70% en algtin médulo se tendran que desarrollar
tareas adicionales hasta que se alcance.
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8. Se computara una calificaciéon final para cada actividad, promediando los
porcentajes obtenidos en cada uno de los médulos, debiendo ser mayores al
70%.

9. Para cada examen modular se programard un examen de primera vuelta, se
realiza de manera inmediata cuando el médulo haya sido reprobado.

10. Los productos académicos a ser evaluados en las diversas actividades
podrén consistir en:

% Clase Tedrica: Exdmenes escritos sobre la integraciéon de los diversos
niveles de analisis de los contenidos de aprendizaje y sobre sus
aspectos introductorios més relevantes.

Sesion Bibliogrdfica: Desarrollo de resimenes monograficos, disefio de

materiales y/o proyectos de intervencion.

» Seminario: Presentacion de proyectos y/o puntos de vista,

participacion de mesas de discusion, redaccion de ensayos sobre los

puntos a ser discutidos.

Laboratorio: Desarrollo de précticas y ejercicios.

Pricticas de Servicio: Elaboracién, implementaciéon, evaluaciéon y

desarrollo de proyectos de intervencion.

11. Durante las asesorias se supervisara la calidad y nivel de avance de cada
uno de los productos académicos.

12. Para la acreditacion se consideraran los siguientes aspectos:

< El médulo es una modalidad instruccional basica integrada por diversas
actividades académicas.

» El sistema evaluativo contempla evaluaciones para cada médulo y para

cada actividad académica.

Cada examen modular debe ser aprobado, por lo menos, con un 70% de su

criterio de ejecucion.

La evaluacion semestral se hard por cada actividad académica. Cada

modulo debe aprobarse para promediarse en la calificacion final.

X/
°e

DS

R/ R/
RX AR X4

3

X3

%

X3

%

Por otro lado, los alumnos/as ven a la participacién como un elemento clave en la
evaluacion de su aprendizaje. Se infiere que se debe al trabajo modular realizado
en la carrera, mismo que deriva de los modelos alternativos en educacion. Para
ello, el Plan de Estudios de la Carrera de Psicologia “...propone como una de las metas
curriculares, la integracion de todas las actividades académicas en un sistema de
instruccion modular” (ENEP-Z, 1979, p. 24); Asi, se definen las habilidades
necesarias para abordar los diversos niveles de andlisis de los contenidos de
aprendizaje y se especifican las actividades instruccionales para lograrlo. Las
actividades son tedricas (Clase, Seminario y Sesiéon Bibliografica), y practicas (de
Laboratorio y de Servicio).

Para 1998 se concluy6 una propuesta de plan de estudios para la carrera, misma
que se diluy6 y quedé entrampada en el Consejo Académico de Area. En esta
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propuesta se definian nociones fundamentales como la de aprendizaje. A
continuacion se retoma esta definicion:

¢ El aprendizaje es un proceso dindmico y continuo que permite la

aprehension de un objeto de estudio a partir de la ruptura de esquemas

explicativos y de la construcciéon de planteamientos alternativos, también

supone la incorporacion de actitudes y valores que constituyen el contexto

en el que cada individuo (o grupo de individuos) evalta lo cognoscitivo a

partir de perspectivas vinculadas a la ética, al sentido de pais, nacién e
identidad (FES-Zaragoza, 1998).

Desde la dimensién formal el aprendizaje es un proceso de asimilacion,
comprensién, construccion y representacion de la realidad que sintetiza la esfera
intelectual con la operativa (planeaciéon y ejecucién) y se traduce en patrones de
conducta, habilidades y destrezas relativamente estables y permanentes que
integran el saber hacer con el saber pensar. Ademas tienen cardcter polivalente al
definir una visiéon de conjunto de la realidad, propiciar una perspectiva integrada
de todo objeto e incorporar el dominio de modos de pensamiento que aseguren la
conformacién de formas de razonamiento flexibles y abiertas.

Conociendo el panorama antepuesto se considera necesario el buscar estrategias de
evaluaciéon que sean maés utiles en el proceso de ensefianza-aprendizaje, y ensefiar
a los alumnos a tener un razonamiento critico mas adecuado donde pongan en
practica todas las experiencias adquiridas durante su permanencia en la escuela,
considerando no sélo los conocimientos, habilidades o destrezas adquiridas, sino
en el desempefio total de la persona; es decir como pone en practica lo aprendido,
con una actitud propicia en contextos diferenciados que involucran diversos
niveles de complejidad; como se despliega todo lo que es.

Cuando este enfoque educativo se da en el saber pensar para hacer, ser y vivir en
sociedad, la evaluacién se complica, porque ni el examen por si mismo sera
suficiente, ni mucho menos un contenido enciclopédico que vacié de datos al
alumno (Frade, 2009).

Es decir se tiene que modificar la cultura de la evaluacién dando cabida a otras
donde lo importante sea aprender, utilizando su creatividad, los problemas
sociales con los cuales esta lidiando el pais, la sociedad y el medio en que se estdn
desenvolviendo, etc., y, para hacerlo, existen mdultiples formas en donde lo
prioritario es como el alumno/a pondra en juego tanto los elementos objetivos
como los subjetivos en un desempefio concreto: un proyecto, rubricas, etc. Esto
conlleva la construccion de las capacidades docentes para ampliar sus
conocimientos sobre distintos mecanismos de evaluacién para el desempefio, como
un trabajo de concientizacién permanente que lo lleve a ver en cada alumno sus
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capacidades; es decir todo lo que puede hacer, esto ademés estimula la interacciéon
docente-alumno.

Es asi como el docente, debe dar apertura a la culturalizacién de la evaluacién
acufando conceptos como inteligencias mdultiples, aprendizaje basado en
competencias etc.; tratando de dejar de lado la ensefianza tradicional que todavia
tienen algunos docentes e ir eliminando la pasividad de los estudiantes para
formar alumnos creadores e inventivos, que ejerciten la reflexién, fomentando
pensamientos analiticos e innovadores, por ello la ensefianza modular es una
alternativa que promueve el vinculo maestro-alumno donde se haga este
intercambio de experiencias.

3.2 LOS MODELOS ALTERNATIVOS.

En la actualidad la mayoria de formas que existen para la evaluaciéon del
aprendizaje de los alumnos comparten una caracteristica, esto es, parten del
enfoque constructivista; dicho enfoque tiene sus bases en el enfoque Psicogenético
(Piaget), la Teoria de David Ausubel y algunos aspectos de la Teoria Sociocultural
(Vigotsky), (Diaz Barriga, Hernandez R, 1998, pag. 57).

La forma tradicional de aplicar la evaluaciéon en los sistemas educativos ha
supuesto su utilizacién, casi exclusiva, para comprobar los resultados obtenidos en
los procesos de aprendizaje del alumno (Casanova, 1999).

No obstante, la realidad social actual exige a la educacién mejorar de modo
permanente para responder dia a dia a los requerimientos que esa sociedad plantea
a las personas, de cara a su propia integracion. Esta mejora continuada obliga a
replantearse los modelos evaluativos para que estos contribuyan también a esa
mejora y no solo se centren en la comprobacion final.

Es necesario, por tanto, analizar los fundamentos tedricos de la evaluacion, para
plantear alternativas adecuadas, diferentes a las hasta ahora desarrolladas,
caracterizadas por instrumentalistas y reduccionistas. Esto permitira reconstruir el
discurso de la evaluacion, comprender y explicar las causas del aprendizaje y del
proceso grupal en que se insert6 (Diaz Barriga, 1984).

Lo anterior conlleva a replantear el ejercicio evaluativo; para el docente sensible a
esta problemadtica, la evaluacién constituye una labor dificil y compleja, porqué
requiere, entre otras cosas, revisar criticamente su labor docente y confrontar los
estereotipos de su evaluacion, (tanto los estereotipos de su forma de ensefiar, como
los estereotipos que subyacen a su forma de considerar el proceso de evaluacién),
este tipo de reflexion llevard al docente a experimentar diversas sensaciones como
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puede ser el descontrol o la inseguridad, pero resolver dichas sensaciones seria el
reto mas interesante a enfrentar (Ganem, 1998).

Es entonces que se hace necesario el cambio de modelo evaluativo. Una de las
razones importantes, que obligan a dicho cambio es la necesidad de atender a la
diversidad dentro de las etapas de educacion del sistema.

Reconsiderando las caracteristicas que posee el sistema de ensefianza modular se
evidencia que es necesario disefiar un plan evaluativo en el que se defina paso por
paso lo que llevara a cabo el estudiante en donde planifique los criterios que deben
ser tomados en cuenta, asi como sus indicadores para demostrar el desempefio
dentro del proceso ensefianza-aprendizaje.

Si realmente se quiere dar respuesta a las diversas circunstancias del alumnado se
deben adoptar tipos y modelos de aplicacién que favorezcan su integracion,
primero al sistema y después a la sociedad.

Los nuevos desarrollos en evaluaciéon han traido a la educacién lo que se conoce
como evaluacion alternativa y se refiere a los nuevos procedimientos y técnicas que
pueden ser usadas dentro del contexto de la ensefianza e incorporados a las
actividades diarias del aula.

Ahumada (2005), refiere que en una evaluacion alternativa se intenta mostrar una
nueva vision de la evaluaciéon cuya intencionalidad se manifiesta en la busqueda
de evidencias reales y vivenciadas del estudiante en relacién con los aprendizajes
que las asignaturas plantean.

Aunque no hay una sola definiciéon de evaluacién alternativa lo que se pretende
con dicha evaluacién, principalmente, es recopilar evidencia acerca de cémo los
estudiantes procesan y completan tareas reales en un tema particular.

Bellido (2006), propone como modelos alternativos en educacién superior, una
evaluacion contextual, diagnoéstica, para culminar con una evaluaciéon formativa y
sumativa.

Por otro lado Jerome Bruner (1997), en una de sus més recientes publicaciones, nos
plantea nueve postulados que pueden guiar una aproximacién a la problemética
educativa desde una perspectiva psicocultural, esto es, tanto desde el lugar en el
que los estudiantes construyen realidades y significados en sus subjetividades
hasta un lugar macro en el que se inscriben los sistemas de valores, derechos,
intercambios y poderes de una cultura.
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El primer postulado citado por Bruner es el perspectivista, por el que reconoce que
la construccion de cualquier hecho o proposiciéon es relativa al punto de vista
desde el cual el término es construido. La evaluacién, desde este postulado,
alentard la comprension de los caminos alternativos para la construccion de
conocimientos y la erradicaciéon de “verdadero o falso” desde una perspectiva
particular.

El postulado de los limites reconoce que, en tanto humanos, nos hemos
especializado en ciertos modos de reconocer, pensar, sentir o percibir y, por otra
parte, que las experiencias previas afectan lo que hoy estamos pensando. Si
atendemos a este principio, deberiamos reconocer que es fundamental generar
propuestas que vayan mas alla de las predisposiciones materiales y, por lo tanto,
valorar la transmisién de todas las herramientas culturales que lo posibilitan.

El tercero, del constructivismo explicita implicaciones del postulado anterior en
tanto reconoce la realidad como una construccién social. Adaptarse al mundo,
entenderlo y aprender a cambiarlo conforman la propuesta de la educacién.
Reconocer mediante la evaluacién, la comprensién de la realidad y la comprension
critica, se constituye en otro acto de conocimiento y, por tanto, de construccion.

El postulado interactivo recupera la relacion con el otro en el proceso de
construccién del conocimiento. Evidentemente este principio da cuenta de las
dificultades de generar un proceso evaluativo. El compromiso y la participacion
del “otro”, docente o alumno, y sus implicaciones impiden separaciones taxativas a
la hora de evaluar; “soplar” suele ser considerado como una situacién de fraude
cuando en realidad es una situacién de ayuda. El problema reside en que “soplar”
en una situacion de evaluacién, en la que prima la consideraciéon del
almacenamiento de informacién y recuperacion, invalida la misma actividad. En
cambio, si la actividad es la resolucién de un problema, la ayuda que proporciona
ofrecer una palabra debe ser contemplada como parte de la resolucion de la misma
actividad.

El postulado de externalizacién nos remite al reconocimiento de que aprender
implica realizar ensayos, resolver problemas, plantear preguntas. Bruner, al
analizar este principio, sefiala que la externalidad propone un récord para nuestros
esfuerzos mentales en donde las producciones grupales pueden ayudar a fomentar
la existencia de comunidades en las que las obras colectivas permiten redes
solidarias y, en tanto productos, favorecen los procesos reflexivos y la reflexiéon
acerca de como se llevaron a cabo.

El postulado instrumentalista reconoce que en las escuelas siempre se ha

seleccionado un uso particular de la mente. La selecciéon tiene que ver con las
necesidades de la sociedad respecto de los individuos que la conforman. Se
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distribuyen habilidades en forma diferenciada que dan cuenta de las implicaciones
politicas del accionar educativo y de las consecuencias sociales y econémicas del
acto de educar. Nos preguntamos, en este marco, si la evaluacién ocuparé el lugar
de legitimacion de las politicas, permitird dar cuenta de las contradicciones que los
talentos y las individualidades generan en términos politicos o podréa transparentar
y romper el sentido instrumentalista del accionar educativo.

El postulado institucional requiere entender la escuela como institucién con sus
légicas y roles diferenciados, entre otras cuestiones. Aprender el oficio del alumno
que implica el conocimiento de las rutinas y ritualidades, dejarse evaluar por otros
y asentir en esa evaluaciéon como una de las practicas méds comunes. Desde este
principio, la evaluacién debiera contradecir las propuestas habituales para plantear
en el marco de la misma instituciéon un nuevo proyecto escolar que recupere el
sentido de la ensefianza y no la ensefianza desde su medicién con el objeto de
acreditar o certificar.

El postulado de identidad y autoestima implicado, segin Bruner, en todos los
demads, cobra especial significacién en el campo de la evaluacion, en tanto los
éxitos y los fracasos son los nutrientes principales en el desarrollo de la
personalidad. En la escuela se aplican criterios que, en muchas oportunidades,
arbitrariamente condicionan los éxitos y los fracasos. Por tanto, el lugar de la
autoestima es comunmente vapuleado en las practicas evaluativas. En nuestras
historias educativas muchos evocamos situaciones de injusticia que generaron
recuerdos imborrables. Quizéds esto explique, sin justificarlo, el fraude que tan
corrientemente se encuentra asociado a la evaluacion.

El dltimo postulado planteado por Bruner es el narrativo. En esta cultura
tecnologizada se reconoce, sin subvalorar el pensamiento légico-cientifico, la
importancia de la narrativa tanto para la cohesién de una cultura como para
estructurar la vida de un individuo. Bruner sefala la existencia de dos modos de
pensamiento: el ldégico-cientifico y el narrativo. La escuela siempre dio
preponderancia al primero.

Quizas se encuentre en ello las razones de tantas dificultades de comprension. Las
clases en las que la narrativa del docente se organiza alrededor de un objeto,
experimento, caso u obra paradigmaética y favorecen la participacion del alumno.

Litwin (1998), construye a partir de estos postulados una serie de implicaciones
para la evaluacién que orientan o sefialan las dificultades que se generan cuando se
evalta. Para ella, el conjunto de estos postulados referidos a la ensefianza
constituye una manera de pensar los problemas de estas practicas. Instala a la
evaluacién como un conocimiento que se construye en una instituciéon en la que las
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practicas cobran sentido politico y en donde los espacios de reflexion tienen un
sentido privilegiado.

Manifiesta que en el acto de evaluar preocupa el reconocimiento de los limites,
autolimites, e imposiciones en el conocer, las practicas que se configuran en
desmedro de la autoestima y la organizacién de la misma como actividad solitaria
o cooperativa. Nos interesa reconocer el valor de elaborar y explicitar los criterios
que utilizamos en las practicas evaluativas, reconocer los limites como docentes
(en tanto se configuran en las clases una auténtica labor de construcciéon del
conocimiento y proponer formas y propuestas que contemplen la diversidad de las
expresiones del saber.

Por otro lado, es cierto que existen miles de paginas sobre modelos y estrategias de
evaluacién, su conceptualizacién, experiencias innovadoras de evaluacion,
instrumentos y recursos sobre la evaluacién de programas, centros y profesores,
evaluacion curricular y desde luego, la referida al rendimiento del alumno.

Asi pues, para transformar la educacion superior en México, es necesario innovar
en la ensefanza y en el aprendizaje. Modificar estos procesos en su concepcion y
sus acciones, no es suficiente si no se modifica a su vez la evaluacién, por tanto el
cambio en la misma es inherente a la transformaciéon y para lograrla, resulta
necesario conocer sus atributos.

Igualmente La evaluacion alternativa incluye una variedad de técnicas de
evaluacion, entendiendo estas como “cualquier instrumento, situacién, recurso o
procedimiento que se utilice para obtener informacién sobre la marcha del
proceso” (Lopez e Hinojosa, 2000).

Dichas técnicas se pueden adaptar a diferentes situaciones. Algunos autores
manejan dos clases de evaluaciones alternativas, las técnicas para la evaluacién del
desempefio y las técnicas de observaciéon (la encuesta, cuestionarios y rubricas),
estas tltimas constituyen un auxiliar para las primeras.

Ahora bien la eleccion de las técnicas segtin Casanova (1999), conlleva una serie de
consideraciones como son:

— El nivel taxonémico de los objetivos a evaluar.

— El ntimero de estudiantes.

— El namero de horas necesarias para la preparacion de la pruebas.

— El namero de horas necesarias para la correccion de las pruebas.

— La disposicién o no de mas correctores.

En el siguiente cuadro (9) se abarcan algunos ejemplos y qué contendrian esas
técnicas.
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¢Coémo evaluar? La eleccion de las técnicas

Técnica Conocimientos Habilidades Actitudes
Prueba objetiva XX
Solucién de problema XX XX XX
Mapa conceptual XX X
Presentacion oral XX X
Diario X XX XX
Observacion X XX XX
Debate X XX XX
Resolucién de caso XX XX X
Proyecto XX XX XX
Portafolio XX XX XX
Ensayo XX X
(cuadro 9)

A continuacién se presentan algunas técnicas que son propuestas por Frida Diaz,
Gerardo Herndndez Rojas, en 1998 y son algunas herramientas consideradas en
este ambito.

3.2.1 Organizador previo.- Es un documento de caracter introductorio que
presenta conceptos y proporciones de mayor o igual nivel de generalidad,
inclusividad y abstraccién que el material por aprender. Su funcién principal
es establecer un contexto ideacional que permita tender un puente
cognoscitivo entre la informacion nueva y los conocimientos previos que posee
el alumno.

3.2.2 Ilustraciones.- Son representaciones visuales de los contenidos por
aprender, a través de fotografias, dibujos, esquemas, gréficas, diagramas, etc.
Constituyen un elemento auxiliar de gran valor para explicar conceptos o
aspectos de una teoria que presenten diferentes niveles de abstraccion.

3.2.3 Pruebas orales.- Fomentan la participacién activa del alumno en el
aprendizaje. Indicadores sobre:
a) Dominio del contenido.
b)Capacidad de comunicacién oral.
Aspectos a evaluar:
—  Conocimiento de la informacion.
— Anadlisis de la interpretacion.
—  Juicio clinico: habilidad en la solucién de problemas.
—  Actitud y comunicacion.
Normas:
—  Definir con claridad el objetivo del examen que se va a evaluar,
descripcion de niveles de dominio.
—  Procedimiento de registro (guia de observacion).
— Informar y preparar al alumnado para el examen (criterio y
preguntas).
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—  Anotacioén de juicios de examinadores.

3.2.4 Mapas conceptuales.- Los mapas conceptuales representan de manera
esquematica los conceptos clave o més importantes respecto de un tema y las
relaciones que se establecen entre los mismos por medio de proposiciones. Son
instrumentos poderosos para observar los matices en el significado que un
estudiante otorga a los conceptos que se incluyen en su mapa. Cuando se
elaboran concienzudamente, revelan con claridad la organizacion cognitiva de
los estudiantes (Novak y Gowin, 1988).

Muestra los elementos de razonamiento que utiliza el alumno y las relaciones
que establece entre ellos. Muy adecuado cuando debe haber una fuerte carga
conceptual en el aprendizaje. También para la evaluacion diagnodstica de
conceptos previos.

NovaK y Gowin (1988), citan los siguiente “Muchas veces los estudiantes
detectan (correctamente) ambigiiedades o inconsistencias en los textos,
entonces es bueno que el profesor intervenga y clarifique los conceptos o las
proposiciones que no se presentan adecuadamente en el libro. Para los
estudiantes supone un estimulo darse cuenta de que no son torpes ni
estipidos, sino que los textos pueden ser incapaces de proporcionar los
conocimientos necesarios para que se compartan los significados”.

“El pensamiento reflexivo es un quehacer... que implica llevar y traer
conceptos uniéndolos y volviéndolos a separar. Los estudiantes necesitan
practicar el pensamiento reflexivo, igual que un equipo tiene que dedicar
tiempo para entrenarse en un deporte. Se pude considerar que construir y
reconstruir mapas conceptuales y compartirlos con los demds constituye un
esfuerzo solidario en el deporte de pensar” (Ibidem).

Como sugieren Novak y Gowin (1988), es importante reconocer que “... el
significado de los conceptos no es algo rigido y determinado, sino algo que
puede crecer y cambiar a medida que vayamos aprendiendo mas cosas”.

3.2.5 Mapas mentales.- Los mapas mentales propuestos por Ruiz Cervantes
(1999), son la representacion grafica de contenidos, en los cuales se destacan
los aspectos mas importantes de los mismos y se hace explicita la forma en
que éstos se relacionan entre si. En su elaboracion se pueden utilizar colores y
dibujos, por lo cual se requiere de papel blanco y colores (de madera,
plumones, etc.). Permiten:

—  Obtener una visién de conjunto del tema acerca del cual tratan.
— Presentar los aspectos e ideas importantes del tema en forma de
palabras e imédgenes claves debidamente asociadas.
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El acceso a grandes cantidades de informacién en espacios reducidos
y en poco tiempo.

— Bastante libertad en su elaboracion.

Incrementar la capacidad para asimilar, procesar y recordar la

informaciéon porque en su proceso de elaboraciéon participan ambos
hemisferios cerebrales.

3.2.6 Redes semanticas.- Al igual que los mapas conceptuales, las redes son
representaciones de conceptos pero a diferencia de ellos no estan organizados
jerarquicamente y ademas establecen de manera precisa el tipo de relaciones
que se pueden presentar entre los conceptos y proposiciones.

A continuacién se exponen algunas formas de cémo realizar mapas conceptuales,
mapas mentales y redes semanticas:

Un mapa conceptual, puede realizarse de la siguiente forma:
es
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3.2.7El portafolio del estudiante.- Es un fichero o memoria que contiene
informacién que documenta las experiencias y logros del estudiante, asi
también es una herramienta de evaluacion para que los estudiantes
demuestren sus conocimientos y competencias en un area de aprendizaje;
porque en el desarrollan un trabajo representativo de sus conocimientos, e
incluyen informacion de las diferentes fases del proceso de aprendizaje: a
través de un proceso de trabajo reflexivo.

Las ventajas del portafolio son las siguientes:

¢ Promueve evaluacion formativa.
Permite al estudiante demostrar la profundidad de su aprendizaje.
Brinda la oportunidad de ver y poseer los resultados de su aprendizaje.
Proporciona oportunidades para reflexionar.
Aumenta su motivacién por aprender.
Aprenden a aprender y tomar més responsabilidades de su proceso de
aprendizaje.
¢ Proporcionan la oportunidad para evaluar la ensefianza.

* 6 & o o

Las desventajas del portafolio son:
+ El tiempo que puede llevar el proceso de evaluacion.
¢ Si no facilitamos unas directrices muy claras el estudiante puede
sentirse perdido.
¢ El ntimero de alumnos de una clase.
Familiarizar al estudiante con este método activo de evaluacion.
El contexto institucional que nos rodea.

Es asi como vemos que el contenido de un portafolio puede incluir los
siguientes puntos:

Entradas de diario.

Disco de ordenador.

Inventos o disefio.

Video.

Soluciones de problemas.

Tests.

Experimentos de laboratorio.
Mapas y fotos.

Bibliografia.

Documentacién complementaria.

¥ X X K X X X X ¥ X

Para una mejor comprension se ejemplifica con el siguiente esquema:

62



RESCURSOS DE
APRENDIZAIF.

OBJETIVO

(- OQ
[a) =3
O o . DEPENDE

IMAGINACION
PROFESOR
ESTUDIANTE

TIPO DE
ESTRUCTURA

3.2.8 Autoevaluacién y coevaluacion.- Es la evaluacién del propio aprendizaje y
de los factores que influyen en él. Las ventajas que tiene esta técnica son las
siguientes:

Proporciona al alumnado estrategias de desarrollo personal vy
profesional.

Ayuda a desarrollar la capacidad critica.

Favorece la autonomia.

Compromete al alumno en el proceso educativo.

Motiva el aprendizaje.

Incrementa la responsabilidad con el aprendizaje.

Promueve la honestidad con los juicios.

Proporciona informacion al profesor sobre su aprendizaje, el programa,
entre otros.

La autoevaluacion y la coevaluaciéon van formando al alumno para su
posterior desarrollo educativo:

e Valorar lo que tiene y lo que le falta.

e Contrastar las valoraciones.

¢ Basarse en evidencias.

¢ Basarse en criterios conocidos.

¢ De forma global ve: conocimientos, habilidades y actitudes.
e Se evalda para mejorar, y

¢ De forma habitual, correcta y ética.

Casanova (1999) menciona algunas técnicas para la evaluacion y obtencion de
datos como son:

a) La encuesta: consiste en la obtencién de informacién relativa a un tema,
problema o situaciéon determinada que se realiza habitualmente mediante la
aplicacion de cuestionarios orales o escritos.

Los objetivos de la encuesta requieren:
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Averiguar y describir las condiciones existentes en el desarrollo de la
situacion evaluada.

Descubrir formas de conducta o de funcionamiento con los que puedan
comparar situaciones anteriores.

Determinar las relaciones existentes entre diversos acontecimientos o
situaciones entre personas.

Las caracteristicas o requisitos serian las siguientes:

Conocer claramente la finalidad que se pretende con su utilizacion.
Determinar la poblacién a la que se dirige, qué debe poseer la informacién
que se solicita.

Disponer de los recursos necesarios para llevarlo a cabo.

En funcién de los datos anteriores, al disefiar la encuesta se debera tener en cuenta
la duracién de la misma, su aplicaciéon muestral o poblacional, la elaboracién del
cuestionario apropiado y el tratamiento de los datos obtenidos.

b) El cuestionario: consiste en un conjunto de preguntas estructuradas acerca de
un tema, habitualmente se aplica por escrito a un determinado ntimero de sujetos,
es el instrumento adecuado para plasmar los resultados de la encuesta.

Los requisitos o caracteristicas para su elaboracion son:

Lenguaje claro y accesible a la poblacién que va dirigido.

Utilizacion de términos bien definidos, sin ambigitiedades.

Plantear preguntas tinicas en cada cuestion.

La pregunta no debe tener suposiciones implicitas que puedan responder o
no a la realidad del sujeto que contesta.

Las preguntas deben recoger toda la informacién relevante para la
evaluacion que se lleva a cabo.

Anonimato de las respuestas.

Aplicacion del cuestionario a la poblacion adecuada, segtun la informacion
que se desea obtener.

Formato adecuado para facilitar su llenado.

Hay dos tipos de cuestionarios y son:

De recogida de informacion para una encuesta, éste se aplica a una muestra
de poblacién o a la poblacién entera, cuando hay que obtener informacién
de gran ntimero de sujetos en un tiempo limitado. Posee dos virtualidades:
facilidad y rapidez en la recogida de datos, y el anonimato que supone para
el que responde, lo que posibilita la veracidad de sus respuestas.

De control de procesos y resultados de aprendizaje, éste se identifica con las
habituales pruebas o controles de aprendizaje dirigidos al alumnado.

De acuerdo con el tipo de respuesta que se solicita de los encuestados, los
cuestionarios se clasifican en tres tipos: cerrados, abiertos y mixtos.

“"_ 27

Los cuestionarios cerrados: plantean preguntas que deben contestarse con “si
0 “no” o sefialando la opcién que corresponda a su opinién. Las respuestas
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posibles estan previstas, lo que permite realizar un tratamiento rapido de
los datos.

Los cuestionarios abiertos: plantean las preguntas sin sugerir ningtn tipo de
respuesta, dejan espacio suficiente para que el sujeto exprese todo lo que
considere oportuno.

Los cuestionarios mixtos: estan integrados por preguntas de ambos tipos.

La entrevista: hace referencia a la relaciéon personal entre uno o mas sujetos,
en el cual uno de ellos (el entrevistado) posee determinada informacién que
le proporcionara a otro sujeto, (el entrevistador), (Pick, 1986). Se utiliza con
mucha frecuencia en el campo clinico, investigador, orientador y en los
medios de comunicaciéon. Asi la funcién que cumple son de caracter
diagnostico, terapéutico, orientador informativo, etc.

Aplicada al campo de la educacién y mads, en concreto, al de la evaluacion, ofrece
ciertas ventajas como son:

Garantia de que los datos conseguidos son ciertos, ya que existe la
posibilidad de alcanzar un buen nivel de comunicacién entre entrevistador
y entrevistado.

Posibilidad de captar la actitud del entrevistado hacia el problema o la
informacién solicitada.

Profundidad en las respuestas, pues se pude continuar preguntando o
respondiendo cuando el tema resulta de interés o ha quedado incompleto.

No obstante, también ofrece algunas desventajas como son:

El tiempo y dedicacién que precisa para su preparacion y aplicacion, sobre
todo cuando son muchos sujetos.

El sesgo de la informacién que puede darse en el entrevistador, al conocer
de antemano la situacion.

El interés del entrevistado por ser bien valorado, que puede llevar a
respuestas poco veraces.

La influencia de la visién personal del entrevistado.

La falta de anonimato.

Las caracteristicas o requisitos para su elaboracién son:

Definiciéon clara de los objetivos.

Delimitacién precisa de los datos que se desean conseguir.

Garantia para el entrevistado de reserva y confidencialidad en cuanto a la
informacién que transmite.

Registro de la conversaciéon mantenida o de sus datos méas destacados.

Existen varios tipos de entrevista y son:

Formal.- es la preparada previamente por el entrevistador, y esta se pude
dividir en las siguientes:
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*  Estructurada.- se emplea cuando se sigue un cuestionario elaborado con
antelacion, que sirve de guién inamovible a su aplicacién.

*  Semiestructurada.- esta sigue un cuestionario preestablecido, pero permite
ampliarlo o reducirlo en funcién de las respuestas recibidas.

*  Abierta o libre.- es cuando se realiza sin guion previo.

e Informal.- se produce sin preparacion, por no estar prevista. No responde a
caracteristicas fijadas para su aplicacién a la evaluacién, pero si ofrece algtin
dato interesante de modo espontaneo, se anotard en el registro oportuno.

d) Sociometria: es el estudio de la evolucion de los grupos y de la posicion que
en ellos ocupan los individuos, prescindiendo de la estructura interna de cada
individuo; ofrece informacién acerca de la estructura interna de los grupos.

Su interés de conocimiento estriba en los siguientes objetivos:

e Comprobar la influencia que posee un lider dentro del grupo.

e Analizar el modo de funcionamiento de los grupos en los que no se destaca
ningun lider.

e Determinar las consecuencias que tiene en el grupo la incorporaciéon de
nuevas personas.

e Observar el grado de aceptacion social que tiene un alumno “muy
estudioso” entre sus compafieros, sin descuidar otros factores que puedan
influir en su aceptacién o rechazo.

e Estudiar la influencia que tienen ciertos factores diferenciadores (sexo, etnia,
discapacidad,....) en la aceptacién o rechazo del alumnado que integra el

grupo.

e) Pruebas orales: que pueden explorar aspectos sencillos y otros de mas
complejidad, ademas de que ayuda a los estudiantes a que sean capaces de
comunicarse adecuadamente.

Los requisitos que se deben tomar en cuenta son:

e Sise aplica en presencia del grupo, es necesario que el profesor haya creado
un clima de confianza, seguridad y respeto.

e No se considera adecuado que este tipo de prueba se utilice de manera
exclusiva para evaluar el aprendizaje de los alumnos, es necesario
combinarlas con otro tipo de instrumentos.

e Es necesario que el profesor lleve un registro de las respuestas de los
alumnos, (Lafourcade, 1987).

f) La autoevaluacién: que consiste en que el examinado emita un juicio sobre si
mismo, en relaciéon a los objetivos o metas planteadas en el programa de
estudios, al inicio del proceso de aprendizaje. Este juicio puede emitirse de
manera oral o escrita, pudiéndose establecer previamente un formato con
parametros.
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Sus ventajas son que ayuda a intercambiar puntos de vista entre docente y
alumno sobre el desempefio que tuvieron durante el curso y permite al
docente ponderar en sus alumnos algunos valores.

Es conveniente plantear al principio, los aspectos a considerar en la
autoevaluacion, como ejes rectores, orientar el desarrollo de ésta de tal
manera que sus resultados sean de utilidad para el estudiante, docente y el
grupo; y promover la reflexién, la auotoobservacion y el andlisis de las
situaciones.

Pruebas de composicién: también suelen llamarle de temas o redaccion,
consisten en una serie de preguntas que los alumnos contestan por escrito en
forma amplia o detallada, dando lugar cada pregunta a una pequeiia
composicion respecto al topico en cuestion. Este tipo de pruebas requiere de
mucho tiempo para su calificacién, ademas es factible usarla en la mayoria de
las asignaturas o modulos. Otra caracteristica es que estimula habilidades
mentales complejas tales como: comparar, interpretar causas y consecuencias,
criticar, defender la opinion propia, etc.

Simuladores escritos: consisten en la presentacion de una situacién que
requiere de una o varias respuestas que pueden o no ser seriadas,
requiriéndose en algunos casos, el uso de apoyos. Las preguntas de este tipo
requieren respuesta de tipo analitico, mas que memoristico. Una variante de
este tipo son las preguntas de demostraciéon, que pueden tener una parte
resuelta y el estudiante debe determinar si lo planteado como respuesta es
correcto o no.

Proyectos: consiste en la elaboraciéon de una propuesta que integre una
tentativa de solucién a un problema, esta propuesta puede consistir en un
proyecto de investigacién, de desarrollo o de evaluacién.

Es util para conocer las capacidades de integracion, creatividad, y proyeccion a
futuro del alumno, planee actividades y obtenga resultados concretos al aplicar sus
conocimientos.

Se requiere suficiente tiempo para orientar y retroalimentar el proceso de
elaboracion del proyecto; si no se establecen previamente los criterios de
evaluacion, el juicio de valor que emita el docente sobre la calidad del proyecto,
puede resultar subjetivo.

j)

Registro anecdético: es una técnica de observacion para la evaluaciéon del
aprendizaje y son descripciones de los hechos relativos e incidentes y
acontecimientos llenos de significado que el maestro ha observado en la vida
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de los alumnos, cada incidente se describe brevemente tal como sucede. Se
recomienda anotar los datos relativos al grupo, alumno, lugar, fecha y

nombre.

Las ventajas que tiene es que pueden reunir evidencias concretas acerca del
cumplimiento real de ciertos objetivos, puede utilizarse como complemento de
datos cuantitativos obtenidos de las pruebas para que el profesor comprenda mejor
el desempefio del alumno.

Las desventajas son si hay muchos alumnos, es casi imposible pensar en elaborar
registros anecdoticos, su redaccién toma bastante tiempo, (Rodriguez, 1998), y por

ultimo.

k) Trabajos del alumnado: los trabajos de todo tipo, que realiza el alumnado,
tanto de forma individual como en grupo, dentro o fuera del aula, constituyen
una referencia bésica para valorar hasta qué punto va alcanzando las
capacidades propuestas y desarrollando los procedimientos de estudios

adecuados.

Hay que promover la realizacion de trabajos variados, escritos y orales. Dentro de
estos, existe una gran diversidad de opciones para proponer, en funcién de las

capacidades del alumno y de los propésitos que se persiguen.

El trabajo individual o en grupo (valido para avanzar en el desarrollo de
habilidades sociales, por ejemplo) sera el instrumento que el profesorado observara
de modo cercano, dia a dia y le resultard ttil para ir ajustando, como ya quedé

indicado, su programacion a las posibilidades de cada alumno.

Entre los principales medios de que se dispone para obtener las evidencias de
acreditacion, se encuentran descritas (cuadro 13):

EVALUACION EVALUACION EVALUACION EVALUACION
CONTEXTUAL DIAGNOSTICA FORMATIVA SUMATIVA
* Analisis del contexto * Analisis de expectativas | * Pruebas orales * Examenes semestrales y finales.
socioeconémico en el que esta | (técnica palabras clave). * Tareas. * Mapas conceptuales.
inserto el centro escolar. * Interrogatorio. * Ejercicios. * Redes semanticas.
* Andlisis del proyecto * Examen escrito. * Practicas. * Mapas mentales.

institucional.

= Analisis del plan de estudios
y del programa de estudios
que se va a trabajar.

* Andlisis del ambito cultural
de los participantes del
proceso (costumbre,
tradiciones, creencias, etc.).

* Mapas conceptuales.
* Mapas mentales.

* Controles de lectura.

* Mapas conceptuales.

* Redes semanticas.

* Mapas mentales.

= Listas de cotejo.

* Escalas.

= Registro de observacion.
* Portafolios por unidad.

= Entrevista individual y/o
grupal.

* Examenes de respuesta
estructurada o de composicion.

* Elaboracion de trabajos finales.
= Listas de cotejo.

* Escalas.

= Portafolio por curso.

= Entrevista individual y/o grupal.
* Autoevaluacion

Cuadro 13
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CONTENIDOS TEORICOS

CONTENIDOS
PROCEDIMENTALES

CONTENIDOS
ACTITUDINALES

* Mapas conceptuales.

* Mapas mentales.

* Redes semanticas.

* Controles de lectura (resimenes, cuadros,
esquemas, cuestionarios).

* Tareas (trabajos para elaborar fuera del aula).

* Ejercicios.

* Pruebas de respuesta estructurada y de
composicién.

* Exposicion oral.

* Examen a libro abierto.

* Trabajos escritos.

* Ensayo.

* Monografia.

* Modelos, maquetas, dibujos.

* Pruebas practicas, de ejecucién o
funcionales.

* Estudios de caso.

* Reportes.

* Problemarios.

* Proyecto de investigacion.

* Observacion estructurada (listas
de cotejo, escalas) y

* Observacion no estructurada
(registro de los aspectos mas
significativos).

= Listas de cotejo.

= Escalas.

* Cuestionarios.

* Registros anecdoticos
o etnograficos.

* Entrevista abierta o
cerrada

* Autoevaluacion.

Cuadro 13 bis.

La evaluaciéon debe ser un proceso continuo, para lograrlo, debe ser planeada,
disefiada y realizada de manera especifica y directa por cada profesor, logrando
identificar en que aspectos debe poner mayor atencién (por ejemplo, implementar
ejercicios, lecturas, tareas o practicas adicionales), que aspectos se han logrado y
podrian, incluso, enriquecerse mas, a su vez, debe vincularse directamente con los
contenidos de aprendizaje bésicos y con las habilidades que debe propiciar la

actividad de aprendizaje especifica.

Por tanto se considera oportuno ver el desarrollo que lleva un sistema modular en
especifico en esta casa de estudios y asimismo retomar la evaluacién en la misma.
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CAPITULO 1V.

METODOLOGIA.

Planteamiento del problema.-

(Existen diferencias estadisticamente significativas en la actitud hacia la evaluacion
del aprendizaje entre los diferentes semestres que conforman la carrera de
Psicologia?

(Existen diferencias estadisticamente significativas en la actitud hacia la evaluacién
del aprendizaje entre el turno matutino y el vespertino de la carrera de Psicologia?

(Existen diferencias estadisticamente significativas en la actitud hacia la evaluacién
del aprendizaje entre hombres y mujeres de la carrera de Psicologia?

Objetivos:

Generales:

1. Aplicar un cuestionario de opinién a los alumnos respecto a la evaluacion
del aprendizaje que permita incorporarlo a una estrategia mas amplia de
evaluacién, vinculada al marco de referencia del plan de estudios y
actividades instruccionales de la carrera.

2. Elaborar una propuesta de evaluacién de aprendizaje, para las actividades
de la carrera de psicologia de la FES Zaragoza que responda a los
postulados del Sistema de Ensefianza Modular y a las demandas
institucionales de acreditacion y calificacion.

Hipoétesis.-

Si existen diferencias estadisticamente significativas en la actitud hacia la
evaluacion del aprendizaje entre los diferentes semestres que conforman la carrera
de Psicologia.

Si existen diferencias estadisticamente significativas en la actitud hacia la

evaluacion del aprendizaje entre el turno matutino y el vespertino de la carrera de
Psicologfa.
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Si existen diferencias estadisticamente significativas en la actitud hacia la
evaluacion del aprendizaje entre hombres y mujeres de la carrera de Psicologia.

Variables de Clasificacion o Atributivas
Variables Independientes: Semestre, Sexo y Turno.

1.- Semestre de la carrera de psicologia de la Facultad de Estudios Superiores
Zaragoza
— Niveles: 2) segundo, 4) cuarto, 6) sextoy 8) octavo

Definicion Tedrica: Lapso de seis meses de estudio en los que se divide la
carrera de Psicologfia.

Definicion operacional: Semestre cursado por estudiantes al momento de la
aplicacién del instrumento en la carrera de Psicologia de la Facultad de Estudios
Superiores Zaragoza.

2.- Sexo
— Niveles: Hombre, Mujer

Definiciéon Teérica: Condicién orgénica que distingue al hombre de la mujer.
Definiciéon operacional: Pregunta incluida en la escala.

3.- Turno
— Niveles: Matutino, vespertino.

Definicidon Teérica: Horario establecido en el que se realizan las actividades
académicas.

Definicidon operacional: Pregunta incluida en la escala.
Variable dependiente: Actitud

Definicion conceptual: Es una respuesta a alguien o a algo aprendida (Myers,
1995), como una organizacion duradera de creencias y cogniciones en general,
dotada de una carga afectiva a favor o en contra de un objeto definido, que
predispone a una accién coherente con las cogniciones y afectos relativos a dicho
objeto (Rodriguez, 2002), es decir la actitud es un estado interno, por lo tanto
tendrd que ser inferido a partir de respuestas manifiestas y observables, y siendo
evaluativo estas respuestas seran de aprobacién o desaprobacion, de atraccion o
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rechazo, de aproximacién o evitaciéon y asi sucesivamente. Las actitudes son una
manera eficiente de evaluar al mundo. Cuando se tiene que responder con rapidez
ante algo, la manera en que sentimos respecto a ello puede guiar el modo en que
reaccionamos (Fazio y Sanbonmatsu y colaboradores, 1986).

Definicion operacional: Medida obtenida de las respuestas dadas por los
alumnos a la escala de actitudes construida exprofeso.

Muestreo.-
El muestreo fue no aleatorio accidental y se dividi6 de la siguiente manera:

Muestra de piloteo Hombres Mujeres
N° de alumnos 20 05 15

Muestra para la 2° Semestre | 4° Semestre | 6° Semestre | 8° Semestre
Comparacion

N° de alumnos 250 58 67 65 60

Muestra para la
Comparacion SEXO TURNO

N° de alumnos 250 192 Mujeres 141 Matutino

58 Hombres 109 Vespertino

Participaron 250 estudiantes entre 18 y 23 afios durante el semestre 2010/2 para la
comparacion, 192 fueron mujeres y 58 hombres; 141 del turno matutino y 109 del
vespertino; de los cuales 58 cursaban el segundo semestre; 67 el cuarto semestre; 65
el sexto semestre y 60 del octavo semestre.

El cuestionario const6 de las siguientes dimensiones:

Factores Nombre de los Factores

Factor 1 Actitudes generales hacia la evaluacion tradicional del
aprendizaje

Factor 2 Actitudes hacia la evaluacion, las actividades y contenidos
de aprendizaje.

Factor 3 Actitud normativa hacia la evaluacion del aprendizaje
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Disefo de investigacion.-

Pre-experimental de cuatro grupos no aleatorios de comparacion. Para el primer
planteamiento del problema.

Pre-experimental de dos grupos no aleatorios de comparacioén. Para el segundo y
tercer planteamiento del problema.

Para el analisis estadistico se recurri6 a una prueba paramétricas t de student.

Instrumentacion y materiales.-

Previamente en otra investigaciéon se elaboré una escala de actitudes con 50
(Palacios y Pinelo. 1994) “Cuestionario sobre la evaluacion del aprendizaje”
reactivos presentados en forma de afirmaciones o juicios ante los cuales se pidi6 a
la persona que externara su opinion eligiendo uno de los cinco puntos de la escala
El instrumento fue sometido a piloteo para detectar aquellos reactivos que no
discriminaran o estuvieran mal redactados; aqui, se atendi6 a los comentarios
vertidos por los alumnos quienes, entre otros aspectos, hicieron referencia a
términos incluidos en algunos enunciados que pudieron ser considerados muy
técnicos o poco claros para ellos ( por ejemplo, “teoria de la medicion” o
“procedimientos sistematicos”). Se aplico a 50 estudiantes, los reactivos del
instrumento se calificaron y se sometieron a un analisis de frecuencias para
observar la distribucién de la respuesta de los alumnos, los reactivos que tenian
opciones que sobrepasaron mas alla del 30% se eliminaron con lo cual quedaron 44
reactivos. Para la comparaciéon quedaron 13 reactivos, conformandose la dltima
escala de actitud (ver anexo 1) que se aplic6 a 250 estudiantes.

Procedimiento.-

La aplicacién de la “Escala de actitud hacia la evaluacién del aprendizaje” se llevo
a cabo en las aulas designadas a la carrera de psicologia en la FES Zaragoza y
durante la actividad de clase Tedrica, con una capacidad promedio de 60
estudiantes. Se aprovech6 ésta, pues en ella se retnen las cuatro secciones que
integran al grupo escolar durante dos horas, una vez a la semana.

A los profesores que impartian esa Clase, previamente se les informé y solicité su
cooperaciéon y anuencia para disponer de 10 a 15 minutos a fin de aplicar el
cuestionario. A los alumnos se les solicité que anotaran el sexo, el semestre y el
grupo en el espacio correspondiente, garantizdindose el anonimato de su respuesta.

Las instrucciones que se dieron se encuentran contenidas en el formato de

presentacion, las cuales se leyeron y explicaron. La presencia y disponibilidad de
los aplicadores permitié atender todo tipo de dudas.

73



CAPITULO V.

ANALISIS Y DISCUSION.

RESULTADOS

En los resultados presentados se encontré que para el primer objetivo general la
opinién de los estudiantes revel6 como ellos perciben la evaluacion.

Se expone en las tablas de analisis agrupando los factores: 1.- Actitudes generales
hacia la evaluacion tradicional del aprendizaje; 2.- Actitudes hacia la evaluacion las
actividades y contenidos de aprendizaje; 3.-Actitud normativa hacia la evaluacién
del aprendizaje.

Donde se puede apreciar que los alumnos tienden a considerar al examen como el
mas adecuado para poder manifestar lo aprendido en un curso especifico o para
que el profesor obtenga las evidencias y decidir su acreditacién o no, viéndose
reflejado en el factor 1.- Actitudes generales hacia la evaluacién tradicional del
aprendizaje.

Una vez aplicados los cuestionarios se reunieron y organizaron para trabajar en la
captura y procesamiento de datos, que se llevd a cabo a través de técnicas de
cémputo por medio del programa SPSS version 17

Nuestra primera hipétesis es la siguiente:
* Si existen diferencias estadisticamente significativas en la actitud hacia la
evaluacién del aprendizaje entre los diferentes semestres que conforman la

carrera de Psicologia.

Tabla 1. Comparacién del factor 1.- Actitudes generales hacia la evaluacién
tradicional del aprendizaje entre alumnos de 2° y 4° semestre.

Semestre Medias Prueba Nivel de
t significancia.
Segundo 18.8103 1.780 557
Cuarto 17.7612 1.763 .557
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En esta primera comparacion en el factor de Actitudes generales hacia la
evaluacién tradicional del aprendizaje entre alumnos de 2° y 4° semestre, no
existen diferencias significativas entre ellas.

Tabla 2. Comparacion del factor 1.- Actitudes generales hacia la evaluaciéon
tradicional del aprendizaje entre alumnos de 2° y 6° semestre.

Semestre Medias Prueba Nivel de
t significancia.
Segundo 18.8103 3.969 .915
Sexto 16.3077 3.976 915

En esta segunda comparacién en el factor de Actitudes generales hacia la
evaluacién tradicional del aprendizaje entre alumnos de 2° y 6° semestre, no
existen diferencias.

Tabla 3. Comparacion del factor 1.- Actitudes generales hacia la evaluacién
tradicional del aprendizaje entre alumnos de 2° y 8° semestre.

Semestre Medias Prueba Nivel de
t significancia.
Segundo 18.8103 4.485 .793
Octavo 15.8833 4.490 .793

En esta comparaciéon en el factor de Actitudes generales hacia la evaluacién
tradicional del aprendizaje entre alumnos de 2° y 8° semestre, no existen
diferencias entre ellas.

Tabla 4. Comparacion del factor 1.- Actitudes generales hacia la evaluacién
tradicional del aprendizaje entre alumnos de 4° y 6° semestre

Semestre Medias Prueba Nivel de
t significancia.
Cuarto 17.7612 2.490 .485
Sexto 16.3077 2.485 .485

En esta comparacion en el factor de Actitudes generales hacia la evaluaciéon
tradicional del aprendizaje entre alumnos de 4° y 6° semestre, no existen
diferencias significativas entre ellas.

Tabla 5. Comparacién del factor 1.- Actitudes generales hacia la evaluaciéon
tradicional del aprendizaje entre alumnos de 6° y 8° semestre.
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Semestre Medias Prueba Nivel de
t significancia.
Sexto 16.3077 .659 .873
Octavo 15.8833 .658 .873

En esta comparaciéon en el factor de Actitudes generales hacia la evaluacién
tradicional del aprendizaje entre alumnos de 6° y 8° semestre, no existen
diferencias entre ellas.

Tabla 6. Comparacion del factor 2.- Actitudes hacia la evaluacion las actividades y
contenidos de aprendizaje entre alumnos de 2° y 4° semestre.

Semestre Medias Prueba Nivel de
t significancia.
Segundo 10.8448 -.834 .868
Cuarto 11.0896 -.834 .868

Semestre Medias Prueba Nivel de
t significancia.
Segundo 10.8448 -.331 .489
Sexto 10.9538 -.334 .489

Semestre Medias Prueba Nivel de
t significancia.
Segundo 10.8448 -1.407 .895
Octavo 11.2667 -1.407 .895

Semestre Medias Prueba Nivel de
t significancia.
Cuarto 11.0896 431 .387
Sexto 10.9538 .430 .387

Tabla 7. Comparacion del factor 2.- Actitudes hacia la evaluacién las actividades y
contenidos de aprendizaje entre alumnos de 2°y 6° semestre.

Tabla 8. Comparacion del factor 2.- Actitudes hacia la evaluacién las actividades y
contenidos de aprendizaje entre alumnos de 2°y 8° semestre.

Tabla 9. Comparacion del factor 2.- Actitudes hacia la evaluacion las actividades y
contenidos de aprendizaje entre alumnos de 4°y 6° semestre.
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Semestre Medias Prueba Nivel de
t significancia.
Cuarto 11.0896 -.614 758
Octavo 11.2667 -.614 758

Semestre Medias Prueba Nivel de
t significancia.
Sexto 10.9538 -.966 .546
Octavo 11.2667 -.974 .546

Tabla 10. Comparacién del factor 2.- Actitudes hacia la evaluacion las actividades
y contenidos de aprendizaje entre alumnos de 4° y 8° semestre.

Tabla 11. Comparacién del factor 2.- Actitudes hacia la evaluacién las actividades
y contenidos de aprendizaje entre alumnos de 6° y 8° semestre.

Con respecto a este factor, en la prueba t de Student no apreciamos diferencia
significativa entre ningtin semestre, pues no hay diferencias en la significancia, lo
cual muestra que el alumnado del segundo, cuarto, sexto y octavo semestre no
priorizan los aspectos directamente relacionados con el aprendizaje, como son su
participacion, factor inherente al estudiante, asi como los que lo influyen de
manera inmediata como la dindmica de la actividad y el contenido de la
instruccion.

Tabla 12. Comparacién del factor 3.- Actitud normativa hacia la evaluacién del
aprendizaje entre alumnos de 2° y 4° semestre.

Semestre Medias Prueba Nivel de
t significancia.
Segundo 14.9483 -.020 .921
Cuarto 14.9552 -.020 .921

Semestre Medias Prueba Nivel de
t significancia.
Segundo 14.9483 2.828 .519
Sexto 13.8923 2.842 .519

Tabla 13. Comparacion del factor 3.- Actitud normativa hacia la evaluacién del
aprendizaje entre alumnos de 2° y 6° semestre.

Tabla 14. Comparacién del factor 3.- Actitud normativa hacia la evaluacién del
aprendizaje entre alumnos de 2° y 8° semestre.
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Semestre Medias Prueba Nivel de
t significancia.
Segundo 14.9483 2.291 .545
Octavo 14.0833 2.294 .545

Semestre Medias Prueba Nivel de
t significancia.
Cuarto 14.9552 2.982 .440
Sexto 13.8923 2.977 .440

Semestre Medias Prueba Nivel de
t significancia.
Cuarto 14.9552 2.146 .466
Octavo 14.0833 2.404 .466

Semestre Medias Prueba Nivel de
t significancia.
Sexto 13.8923 -.499 971
Octavo 14.0833 -.499 971

Tabla 15. Comparacion del factor 3.- Actitud normativa hacia la evaluacién del
aprendizaje entre alumnos de 4° y 6° semestre.

Tabla 16. Comparacion del factor 3.- Actitud normativa hacia la evaluacién del
aprendizaje entre alumnos de 4° y 8° semestre.

Tabla 17. Comparacién del factor 3.- Actitud normativa hacia la evaluacién del
aprendizaje entre alumnos de 6° y 8° semestre.

La comparacién entre los semestres segundo, cuarto, sexto y octavo no muestra
diferencias significativas, ya que se obtiene en la Prueba t de Student, un nivel de
significancia similar en las comparaciones.

Nuestra segunda hipétesis es la siguiente:

» Si existen diferencias estadisticamente significativas en la actitud hacia la
evaluacion del aprendizaje entre el turno matutino y el vespertino de la
carrera de Psicologia.

No se puede hacer una comparacion estadistica pues hay una gran diferencia entre

los encuestados y esta se ve desequilibrada pues la balanza se va hacia el sexo
femenino, siendo 59 hombres contra 191 mujeres.
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Y la tercera hipotesis es:

» Si existen diferencias estadisticamente significativas en la actitud hacia la
evaluaciéon del aprendizaje entre hombres y mujeres de la carrera de

Psicologfa.

Tabla 18. Comparacién entre el turno matutino y el vespertino de la carrera de

psicologfia.
Turnos Medias Prueba Nivel de
t significancia.
1 42.3475 -1.188 .322
2 43.1193 -1.202 .322

No se encuentran diferencias significativas entre los turnos en general.

Tabla 19. Comparacién entre turnos y el factor 1.- Actitudes generales hacia la

evaluacion tradicional del aprendizaje entre alumnos

Turnos Medias Prueba Nivel de
t significancia.
1 16.7376 -2.200 .568
2 17.7431 -2.214 .568

No hay diferencias pues los puntajes son iguales en el turno matutino como en el

vespertino.

Tabla 20. Comparacién entre turnos y el factor 2.- Actitudes hacia la evaluacion las

actividades y contenidos de aprendizaje entre alumnos

Turnos Medias Prueba Nivel de
t significancia.
1 11.1064 .693 .308
2 10.9541 .699 .308

No hay diferencias significativas entre los turnos y el 2° factor.

Tabla 21. Comparacién entre turnos y el factor 3.- Actitud normativa hacia la
evaluacion del aprendizaje entre alumnos
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Turnos Medias Prueba Nivel de

t significancia.
1 14.5035 .305 .836
2 14.4220 .303 .836

No hay diferencias estadisticamente significativas entre los turnos y el tercer factor.

Al término de esta investigacion se puede observar que los resultados no
obtuvieron una diferencia significativa, estadisticamente hablando, y las razones
pueden ser las siguientes:

® Que el cuestionario se aplic6 en semestre par, es decir con alumnos que ya
pasaron por el primer semestre de experiencias.

® o que implica que la mayoria ya ha generado habilidades cognitivas para
sobrellevar las actividades académicas, o ya se adaptaron a la dindmica
escolar.

® Que la dindmica abordada por los profesores para dar las actividades se ha
homogenizado que no representa ninguna dificultad para los alumnos en
términos de evaluacion.

No obstante en otra investigacioén realizada (Palacios y Pinelo, 1994) los resultados
varian, es decir se encuentran diferencias significativas en la forma en que los
alumnos manejan, sobrellevan las habilidades en cuanto al aprendizaje y la
evaluacién durante su estancia en la Carrera.

Cabe sefialar que dicha investigacion se realizé con alumnos de primero, tercero,
quinto, séptimo y noveno semestre, lo cual influyo, sobretodo, en las expectativas
que crea el ser alumno de nuevo ingreso, asi como el ser alumno de noveno,
practicamente a un paso de terminar los créditos totales.

Pero en lo que respecta a esta investigacion, pese a la participacion de los alumnos
los resultados no fueron tan halagadores, al hacer un analisis cualitativo de los
comentarios anexos, expresaron no estar de acuerdo con la forma de evaluar de
algunos profesores, lo que hace suponer que si existe una diferencia en la
percepcion que se tiene entre un semestre y otro; recordando que a partir de cuarto
semestre en ésta carrera cada semestre par los alumnos cambian de modulo. Es
decir, las expectativas que crea el estar ante experiencias y aprendizajes nuevos
crean en el alumno una perspectiva diferente respecto a lo que desarrollardn
durante el semestre y no toman en cuenta la evaluacion, al menos le restan
importancia.
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CAPITULO VI.

CONCLUSION Y PROPUESTA.

CONCLUSION:

Al concluir el presente trabajo se ha observado que la evaluacién solo ha servido
de instrumento de control para sefalar cuanto le falta por aprender o sabe un
alumno y a su vez indicarle cuanto ha logrado con su esfuerzo y cudles son las
limitaciones que tiene y le impiden descubrir como reorientar con éxito las
dificultades de la vida.

Asi se observa que el concepto de evaluacion va mas alla de una cultura escolar
pues es utilizada en todos los momentos de la vida (actualmente la sociedad
evalta o califica todo, por ejemplo: trabajo, habilidades memoristicas, desemperio,
etc.) dejando de lado el aprendizaje significativo del alumno, el conocimiento
vivencial.

Si la evaluacion se llevase como un proceso natural, el cual permitiera mejorar el
desarrollo del ser humano basado en las experiencias previas, donde el alumno
modificase o enriqueciera su saber, entonces la evaluacién se transformaria en la
capacidad del alumno para expresar, como sujeto interior nociones de
conocimiento, para entender la realidad.

Por esto, evaluar el aprendizaje es una tarea tan compleja, porque lo que importa
es la formacién, la manera en como resuena cada aprendizaje en el conjunto de la
red cognitiva y afectiva del alumno.

Por ello los procesos de aprendizaje se van dando en forma continua y aqui es
donde entra el docente como parte fundamental de este proceso llamado
aprendizaje, pues éste va a ser la guia del estudiante el que estimule a investigar,
fomentar la creatividad e ir buscando alternativas que ayuden al sujeto a no
quedarse solo con lo que se explica en el aula.

Y esto es lo que el sistema de ensefianza modular (SEM), en la FES-Zaragoza lleva
a la practica, como es: la vinculacién tedrico- practica, integracién docencia-
servicio, multidisciplinariedad, organizacion curricular por médulos y el proceso
ensefianza-aprendizaje; donde se observa que el alumno no aprende
exclusivamente de la informacién que le da o proporciona el profesor o un texto
convencional, sino de la accién combinada de situaciones problemas reales, donde
el docente debe dar apertura e introducir innovaciones en la forma de evaluar,
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acuflando conceptos como inteligencias multiples, aprendizajes basados en
competencias y asi ir formando alumnos creadores, inventivos, analiticos e
innovadores, que ejerciten la reflexion y se promueva el vinculo maestro-alumno y
se realice el intercambio de experiencias, las cuales ayudaran al alumno a
desenvolverse en un futuro en un contexto laboral con mayores herramientas.

Asi mismo, los estudiantes consideran necesario utilizar diferentes estrategias para
evaluar sus conocimientos. Por ejemplo, en la carrera de psicologia de la FES-
Zaragoza, podemos afirmar que una de las actividades mds recurridas es el
servicio, tarea realizada en las clinicas multidisciplinarias en la periferia de esta
institucién. La obtencién para la evaluacion presenta cierto sesgo que privilegia las
actividades y las pruebas y exdmenes que se efecttian en el aula, mas que al trabajo
de los/as estudiantes en las clinicas donde se realizan tareas propias de la
profesiéon y de la investigacion.

En cada situacion habra variantes en cuanto a niveles de participacion de
profesores y alumnos, pero en la FES-Zaragoza, la situacion descrita es la que
impera. Es importante destacar que las autoridades, los profesores que participan
con ellas y los departamentos de pedagogia, cominmente asumen estas posturas
tecnocraticas sin ningun juicio critico, aun cuando la propuesta curricular tenga
fundamentos tedricos y metodolégicos diferentes.

Para autores como Pérez Rocha (2005), es tan carente de contenido real la medicién
de conocimientos que su unidad de medida son puntos, término que carece de
significado cognoscitivo alguno y no tiene relacién con los elementos del proceso
vital del conocimiento que es tan complejo: motivacioén, voluntad, capacidad de
abstracciéon, de andlisis y sintesis, creatividad, imaginacién, capacidad de
cuestionamiento, destreza en el manejo de técnicas apropiadas, etcétera.

Lo anterior viene a colacion porque la modularidad proyectada en estos dias en el
Plan de Estudios de la Carrera, incluye estos elementos.

Es necesario lograr un cambio cualitativo en los juicios evaluativos hacia el alumno
por parte del docente, en el disefio actual debe transformarse la calidad evaluativa
de los aprendizajes, ello supone la realizacion de juicios evaluativos en razén no ya
de niveles medios sino de las capacidades y niveles de aprendizaje previos del
alumno. Esta personalizacion de la evaluacién se reflejaria asi mismo, en las
expresiones de los resultados, que dejarian de ser numéricos para hacerse
conceptuales. Por ejemplo, “necesita mejorar”, “progresa de manera adecuada”. En
este sentido, interesa destacar al sujeto que aprende -el alumno(a)- en tanto tener
conciencia de sus preconcepciones, la manera en como integra saber-realidad y
como se identifica con conceptos claves como investigacion, ciencia y método. La

idea se orienta a darle un paso tedérico-metodolégico a la evaluacién, buscando
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hacerla cualitativa, y que su base conceptual sea pensar la realidad para poder
transformarla (Pérez Luna, 1999).

En resumen, como menciona Gonzélez (2000), la multiplicidad de factores que
intervienen en las decisiones sobre cémo llevar a efectos la evaluacién, con qué
instrumentos y procedimientos, explica el caracter relativo de los mismos y la
insistencia de que no existen medios instrumentales que tengan un valor universal;
esto es que se ajuste a todas la finalidades, aspectos y circunstancias. A esto debe
afiadirse que el proceso evaluativo es, sobre todo, un proceso generador de cultura
evaluativa. La evaluacién consiste en un proceso de construcciéon de valores que
han de ser asumidos e integrados en la cultura de la persona, del colectivo y de la
institucion.

En el aspecto cualitativo el cuestionario estandarizado presentado a los
estudiantes, con trece items, se vertieron opiniones de experiencias que les eran
familiares en relacion al proceso de evaluacion en el cual estan inmersos. Lo cual
dio como resultado el siguiente andlisis, en términos generales se concluye lo
siguiente:

¢ Los alumnos suelen percibir la evaluaciéon como un momento final de
caracter casi administrativo pese a su importancia, totalmente externo al
proceso de ensefianza aprendizaje, y no como parte esencial del mismo.

¢ DPor esa razon, resulta bastante comun que no logre ser reintegrado a dicho
proceso, sin servir al alumno para generar una significaciéon critica de su
propio desempefo, esfuerzo y aprendizaje durante el semestre. Asi, la
evaluacién deja de cumplir una de sus funciones primordiales: permitir un
momento autoreflexivo y critico sobre su propio proceso de aprendizaje y
sobre los momentos de su propia evolucion en la formacién académica y
profesional.

¢ La mejor evidencia de ello es que frecuentemente los alumnos se enteran de
su calificaciéon en el momento que las actas son publicadas y expuestas en
una pared, y no por boca de su maestro, a través de un proceso detallado de
discusién y andlisis de las razones docentes por las que estan siendo
adjudicadas. Momento de calificaciéon definitiva del alumno e inscripcién en
dichas actas que deberia, desde esta 6ptica, realizarse conjuntamente con los
alumnos, en un proceso claramente formativo de la capacidad de
observacion de si mismos y de la autocritica.

¢ Es comun que el alumno participe poco como protagonista en la
preparacion y realizacion del proceso docente. Al igual, sus opiniones (en
termino de autoevaluaciones individuales, subgrupales y grupales) suelen
ser inexistente o, en el mejor de los casos cuando se dan, tener poco peso en
las calificaciones finales.
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¢ Dichas calificaciones finales, obtenidas por los alumnos de un grupo, suelen
reflejar poco y mal las inevitables diferencias existentes entre ellos en cuanto
a esfuerzo, dedicacién, participacién, capacidad y aprovechamiento de los
contenidos modulares y de todo el proceso de aprendizaje. Las frecuentes
comparaciones en calificaciones suelen provocar efectos francamente
decepcionantes en los alumnos, inhibiéndose o aun anulandose nuevos
esfuerzos.

¢ Tampoco se deben olvidar las situaciones externas, institucionales y
econdmicas, que acttan sobre los mismos docentes (sobrecarga de trabajo,
grupos enormes que imposibilitan una adecuada evaluacién, temor a perder
el apoyo de los alumnos y ser mal “calificado” por ellos, con amenaza de no
poder renovar la beca al reconocimiento de la carrera docente, etc.), que a
menudo genera la excesiva benevolencia en la calificaciéon y/o la dificultad
para reprobar alumnos pese a las notorias deficiencias por estos mostrada.

¢ También deben ser consideradas las situaciones provenientes de la
dimensién interna de cardcter narcisista en los docentes, que puede opacar
de modo considerable las lecturas autocriticas y la elemental comprensién
de que toda la evaluacion semestral es también evaluaciéon del maestro y no
solo del alumno: evaluacién que obliga al profesor a una recapitulaciéon
reflexiva sobre su propia modalidad docente, su programa, sus alcances y
limitaciones pedagodgicas, sus necesidades de complementar su formacion,
sus aciertos y errores, etc.

¢ A todo lo anterior se debe unir las dificultades del alumno: ya que al no
conocer la forma alternativa de evaluacién, olvida el compromiso que tiene
como participe en ésta, donde no equilibra los niveles de esfuerzo,
capacidad intelectual, asistencia, estudio, participacién, expresiéon oral y
escrita, ubicaciéon como investigador, rendimiento y esfuerzo, asi como,
fundamentalmente los logros finales que tiene en el proceso de aprendizaje.

PROPUESTA:

Después de realizar el presente trabajo y realizar un andlisis estadistico, es
necesario comentar que la evaluacion en la carrera de psicologia necesita
renovarse, pues como ya se ha revisado en el transcurso del presente trabajo, la
FES-Zaragoza adopt6é un sistema de ensefianza modular en el que la forma de
evaluacion tiene que responder a las exigencias que plantea el llevar a cabo dicho
plan.

También es destacable que la forma en que estan distribuidos los semestres y las

areas en la carrera hacen una especie de diversidad intelectual en la que, se
supone, a mayor cantidad de semestres cursados, mayor es la informaciéon que se
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tiene acerca del plan de estudios asi como de las tendencias evaluativas de los
profesores de la carrera.

Lo cual genera que cada area tenga preferencias por llevar a cabo la evaluacion,
esto lo podemos ver, por ejemplo, en los primeros semestres en los que atn se
conserva un “examen modular” en el que convergen las mismas preguntas para
distintos grupos de alumnos y diferentes profesores que tienen diversos estilos de
enseflanza y algunas veces no respetan las lecturas de los médulos.

Asi pues los alumnos de la carrera de psicologia no tienen una vision clara que sea
eje rector en cuanto a la evaluacién se refiere, por lo que a manera de sugerencia se
cree importante que la carrera:

1. Replantee la necesidad de elaborar un nuevo plan de estudios en el que los
criterios de evaluacién sean claros, flexibles e incluyentes a todos los
sectores de la poblacion estudiantil.

2. Que las horas de actividades que ya no cumplen ninguna funcién aparente
(especificamente PEI) sean utilizadas para realizar una evaluacién mas
personal y especifica, asi como para aclarar y responder los criterios con los
que se evaltaan.

3. Sugerimos la implementacién de seminarios como mecanismos para
estimular la reflexion de las practicas evaluativas utilizadas en las salas de
clases. Esto desarrollaria en el profesor(a) la capacidad de autoevaluacion y
de colaboracién con otros académicos en un clima de aportaciones mutuas.
También se propiciaria el manejo de principios tedricos relevantes en el
andlisis de las practicas evaluativas realizadas por el docente.

Las aportaciones de la tesis estan encaminadas hacia el mejoramiento de la practica
educativa y por ende, de proceso ensefianza-aprendizaje.

En este sentido otra propuesta seria fomentar un programa de estrategias de
aprendizaje centrado en la modificacion de actitudes de los educandos hacia la
evaluacién, gestando mecanismos incentivadores en ellos; si los docentes
“comprenden” y usan el portafolio como un potente dinamizador de la capacidad
de autorregulacion del aprendiente, este se dejara de ver como un coleccionador de
tareas, entendido por parte del docente y estudiantes como una verdadera
alternativa a la evaluacion tradicional, pues rescata la posibilidad del individuo de
reflexionar sobre sus propias producciones.

4. El portafolio se presenta como una estrategia que, como afirma Wolf (1994,
pag. 69), “al mismo tiempo que proporciona informacién a los docentes y al
sistema escolar, modela también la responsabilidad personal para
cuestionar y reflexionar sobre el propio trabajo”. Este modelado de la
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responsabilidad y personal se da precisamente cuando se otorga al
estudiante la facultad de seleccionar los trabajos que le parecen importantes
para reconstruir su historia como aprendiente, organizarlos, conservarlos y
periddicamente volver a ellos asumiendo el papel de critico de los mismos.

Si bien es cierto, emprender este tipo de evaluacion requiere de trabajo y
compromiso por parte del docente y del estudiante, vale la pena el esfuerzo, pues
el portafolio da informacién bastante exacta acerca de qué aprende y cémo
aprenden los estudiantes.

Esta estrategia en donde el alumno constantemente reflexiona en sus productos,
llega a hacerlos cada vez mas metacognitivos.

Entonces hay que pensar que a partir de repensar la evaluaciéon emerge una nueva
forma de ensenar.
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ANEXO



ESCALA DE ACTITUD HACIA LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE

El propdsito de esta escala es conocer la opinién de los alumnos de la  Carrera
de psicologia, en relacion a la evaluacion del aprendizaje.

INSTRUCCIONES

Marca con una “X” la columna que corresponda a tu opinion, segun estés MUY DE
ACUERDO, DE ACUERDO, EN DESACUERDO, MUY EN DESACUERDO o NI DE ACUERDO NI
EN DESACUERDO, en relacion a cada uno de los enunciados.

SEXO SEMESTRE GRUPO

Muy de De Ni de En

acuerdo |acuerdo ni|desacuerdo
en

desacuerd
0

acuerdo

Muy en

desacuerdo

1. Las pruebas escritas permiten medir el
nivel de analisis y solucion de problemas.

2. Es mas importante la participacion en la
clase que el examen.

3. El profesor/a le da importancia a las
aportaciones criticas de cada estudiante.

4. Los examenes indican los resultados de
cada alumno/a en el proceso del
aprendizaje.

5. La evaluacion da importancia al trabajo
grupal y al aprendizaje por equipo.

6. El alumnado deberia participar en las
estrategias de evaluacion.

7. La valoracién de la productividad escolar
debe ser a través de pruebas escritas.

8. Un/a estudiante que obtiene un 10 (MB),
es ellla que mas desarrolld6 su
aprendizaje.

9. En las pruebas, el alumnado demuestra
su aprendizaje.




Muy de
acuerdo

De
acuerdo

Nide [

acuerdo nifdesacuerdo
en

desacuerd
0

Muy en

desacuerdo

10. El examen es el instrumento apropiado
para obtener las evidencias que llevaran a
la acreditacion.

11. Los representantes estudiantiles
deberian participar en las decisiones sobre la
evaluacion y acreditacion.

12. Mis profesores/as me examinan sobre
temas que se han ensefado en clase.

13. Para evitar la subjetividad del profesorado
en la calificacion, se debe usar el mismo tipo
de prueba para todos los grupos.

GRACIAS POR SU COLABORACION
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