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RESUMEN

La presente investigacion tiene como objetivo, analizar los rasgos constitutivos del perfil del
docente en evaluacién, a partir de las percepciones de los estudiantes, que permitan la
comprension de sus significados e implicaciones en el proceso instructivo formativo, y el disefio
de un plan de intervencion para asegurar efectivamente su participacion en la gestidn
institucional. Para recoger datos se utilizo la técnica de la encuesta, se viabilizd a través de un
cuestionario con preguntas cerradas. En el anadlisis de la informacién, se identificé la frecuencia
de expresiones en cada variable; la relacion entre variables para determinar aspectos comunes
y diferenciales; y, las tendencias principales en cada una de las dimensiones en estudio. En
conclusion, prevalece el enfoque conductista expresado en que: se plantea que la evaluacion se
centra en los trabajos y examenes, cuadernos, enfocando una evaluacién en el producto final.
Por lo tanto, se recomienda que unifiquen criterios o enfoques evaluativos en los docentes, desde

los principios del enfoque constructivista.

PALABRAS CLAVES: evaluacién, percepciones, enfoques, constructivismo, integral, calidad.



ABSTRACT

The present research aims to analyze the constituent features of the profile of the teacher in
evaluation, based on the perceptions of students that allow the understanding of their meanings
and implications in the formative instructional process and the design of a intervention plan to
effectively ensure their Participation in institutional management. To collect data was used the
technique of the survey, was made feasible through a questionnaire with closed questions. In the
analysis of the information the frequency of expressions in each variable was identified; The
relationship between variables to determine common and differential aspects; And, the main
trends in each of the dimensions under study. In conclusion, the behavioral approach prevails in
that: it is stated that the evaluation focuses on the work and exams, notebooks, focusing an
evaluation on the final product. Therefore, it is recommended that unify criteria or evaluation
approaches in teachers, from the principles of the constructivist approach.

Keywords: Evaluation, perceptions, approaches, constructivism, integral, quality.



INTRODUCCION

Ecuador como en otros paises, realiza esfuerzos por cambiar y mejorar la calidad del sistema
educativo. La evaluacion forma parte fundamental del proceso de ensefianza aprendizaje, por lo
que estd involucrada dentro de este cambio. En el Plan Decenal de Educacion (2006 — 2015) se
propone en su politica seis, el mejoramiento de la calidad en el sistema Educativo Nacional,
propuesta que también se encuentra entre las Metas Educativas (2021). Por lo tanto, se
constituye en el factor que empuja al acercamiento al contexto educativo a través de las

instituciones educativas, sean estas fiscales, particulares, fiscomisionales y municipales.

En consecuencia, de todos estos cambios, Ecuador se ha visto en la necesidad de modificar su
enfoque de la evaluacion, del tradicional al conductista; luego al cognitivista y por ultimo al
constructivista. Sin embargo, muchos docentes se han quedado en la aplicaciéon de practicas
evaluativas por costumbre, sin ser conscientes de lo que estan evaluando. Por este motivo es
importante analizar cual es la perspectiva de los estudiantes en vista que, en ellos, se cumplen

los objetivos del proceso de ensefianza — aprendizaje.

Lo que se puede vivenciar en la actualidad es que, a pesar de estar implementando un curriculo
constructivista, los docentes estan aplicando una evaluacion en su mayoria conductista, es decir,
su enfoque esta Unicamente en obtener calificaciones, las mismas que, determinan la promocién
escolar. Utilizan como instrumentos pruebas o evaluaciones sumativas, que miden los
aprendizajes como evidencia de su rendimiento educativo. Para Bloom y otros (Como se cit6 en
Blanco, O. 2004) la evaluacion conductista tiene una naturaleza sumativa, puesto que los datos
de evaluacioén se utilizan para formular juicios al finalizar el curso, esto quiere decir que, hace

énfasis en la calificacion, seleccion y certificacion de los estudiantes.

En nuestro contexto, el desarrollo profesional por parte del Ministerio de Educacion, de otras
fundaciones e instituciones u organizaciones de capacitacion docentes, se han preocupado de
capacitar a los docentes en temas evaluativos, sin tener claro el enfoque que los docentes estan
utilizando, por eso, dichas capacitaciones no han dado el fruto necesario para empezar con un
cambio de enfoque evaluativo, a lo que se observa que la metodologia que llevan los docentes

en evaluacion es inadecuada, ya que no siguen un proceso continuo de observacion, valoracion,
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ni registro, por lo tanto, hay poco involucramiento y compromiso de los profesionales de la

educacion.

Consideramos que la evaluacioén, técnicas e instrumentos y el enfoque pedagdgico que maneje
el docente son temas fundamentales que requieren de atencion y andlisis dentro de nuestro
contexto, por lo cual, el objetivo general de este trabajo, es analizar los rasgos constitutivos del
perfil del docente en evaluacion, en la Unidad Educativa Planeta Azul, a partir de, las
percepciones de los estudiantes del Nivel Medio y Superior y Bachillerato, que permita la
comprension de sus significados e implicaciones en el proceso instructivo-formativo y el disefio
de un plan de intervencion para la implementacion de técnicas e instrumentos de evaluacion con
enfoque constructivista. Y los especificos son: Fundamentar tedricamente la evaluacion
educativa, como proceso orientado al aseguramiento de la formacion de la personalidad de los
estudiantes con sentido integral. Diagnosticar las percepciones de los estudiantes respecto de la
evaluacion que desarrollan sus docentes en relacion con las concepciones, métodos, técnicas,
instrumentos y valoraciones. Disefiar un plan de intervencion para la implementacion de técnicas
e instrumentos de evaluacién con perspectiva integradora a partir de los principios del enfoque

constructivista.

Para la recopilacion de la informacion, se utilizé como técnica la encuesta, se viabiliz6 a través
de un cuestionario, al respecto Hernandez Sampieri, 2014 (como se cité en Chasteauneuf, 2009,
pag. 217) plantea: “consiste en un conjunto de preguntas respecto de una o mas variables a
medir’. Se utilizé preguntas cerradas, que “contienen categorias u opciones de respuesta que
han sido previamente delimitadas” (Hernandez, 2014, pag. 217). El cuestionario es adaptado
tomando como base el elaborado por Porto Curras (2009), en el estudio sobre: “Evaluacion de

estudiantes en la Universidad de Santiago de Compostela: percepciones de los propios alumnos”.

El Primer Capitulo, se refiere al Marco Teorico, se desarrolla la evaluacién educativa desde los
distintos enfoques: conductual, cognitivista y constructivista; la evaluacion orientada al desarrollo
integral de la personalidad del estudiante; una descripcion de los tipos de evaluacién y sus
funciones y por ultimo se presenta informacion sobre los métodos, técnicas e instrumentos de

evaluacion que en cada enfoque han implementado.

En el Segundo Capitulo, se aborda el disefio metodolédgico, en el cual se explica sobre el disefio
y tipo de investigacion, los métodos utilizados, una descripcion de la poblacion, se presenta la
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técnica e instrumentos que se utilizé para la realizaciébn de la investigacion; se presenta el

cronograma establecido que ayudd a plantearse metas; y, por ultimo, se detalla el presupuesto.

El Tercer Capitulo describe la discusidn, resultados y analisis de la investigacion realizada,
donde se especifican los resultados obtenidos en cada dimension; se discute y analiza los
resultados de una manera objetiva y comparativa, con los resultados de Porto Curras, M.
(1999).

El Cuarto Capitulo destalla el plan de intervencion con su propia descripcion del problema, los
antecedentes, su fundamentacion teodrica, la matriz para la intervencion en donde se encuentra
priorizado el problema, la meta, la accion y recursos para cada una de ellas, los responsables
para cada accion, las fechas de inicio y final de la accién, las actividades de seguimiento

permanentes y sus evidencias; por ultimo, los indicadores de resultados.

Como conclusiones principales se determina que la perspectiva de los estudiantes de los
niveles de Media, Superior y Bachillerato de la Unidad Educativa Planeta Azul respecto de la
definicién, funciones, objetos, criterios, el para qué, como, quién evalla y en cuanto a evaluacion
versus calificacion prevalece el enfoque conductista expresado en que: sus maestros tienen el
objetivo de obtener calificaciones, las actividades evaluativas las realizan para demostrar que han
aprendido, una medicion detallada de los aprendizajes, se evalla en relacion a los objetivos con
el objeto de medir sus aprendizajes, existe un criterio de evaluacion normativa, medicién de los
aprendizajes mediante una evaluacion estandarizada, se centra en los trabajos, examenes,
cuadernos, producto final, datos prefijados, valorando la eficacia de dichos resultados, basados
en objetos; los profesores son quienes deciden la nota y por Ultimo los estudiantes deben
adecuarse a la manera de evaluar de cada profesor. Sin embargo, se observa que los estudiantes
también tienen otra percepcion, respecto a la definiciébn con un enfoque cognitivista, expresado

en que se desarrollan actividades evaluativas para que demuestren lo que han aprendido.

Como recomendaciones se plantea que las autoridades de la institucion unifiquen criterios o
enfoques evaluativos en los docentes, desde los principios del enfoque constructivista, que
implica determinar definiciones, funciones, objetos de evaluacion, criterios para evaluar,
estrategias, técnicas e instrumentos de evaluacion, orientando diferentes estrategias de
evaluacion, fomentando una cultura de evaluacién formativa mas que sumativa, mediante la
implementacion de técnicas e instrumentos que se puedan aplicar en la evaluaciéon formativa;
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durante jornadas de capacitacion, que se programarian una vez a la semana, a cargo de la junta
académica y coordinacién, en horarios establecidos por la institucion; es fundamental que la
maxima autoridad de la institucién, conjuntamente con el consejo ejecutivo establezca politicas
de evaluacién institucional, en donde se desarrollen actividades evaluativas no para demostrar lo
gue han aprendido, sino mas bien, desarrollar en los estudiantes: la comprension y organizacion
de lo aprendido, aplicar lo aprendido y resolver problemas. Dichas categorias segin Gonzales L.
(2002) implica desarrollar en los estudiantes las operaciones cognitivas de identificar, clasificar,
ordenar, traducir, aplicacion de conceptos y principios, inferir, presuponer, aplicacion de
procedimientos, planificacién de acciones y correccion de errores, con el fin de retroalimentar del
proceso de ensefianza aprendizaje; y las den a conocer a los docentes durante las jornadas de
capacitacion antes de comenzar el nuevo afio lectivo y en jornadas de capacitacion, una vez al

mes, por parte de Junta Académica.
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1. La evaluacién educativa

Es necesario ver algunos antecedentes de la evaluacién educativa, en vista que ha sufrido
considerables transformaciones conceptuales y funcionales a lo largo de la historia. Se ha
considerado a Ralph Tyler, en los afios cincuenta, como el padre de la misma, ya que desarrollo
el primer método sistematico de evaluacion educacional, considerando el momento socio —
histérico de la época, afios treinta y principios de los cuarenta. La evaluacion es esencialmente
un proceso gue determina hasta qué punto los objetivos han sido realmente alcanzados mediante
programas de curriculos y ensefianza, reflejandose en los cambios de comportamiento de los

estudiantes.

Al reflexionar sobre la evaluacién educativa, se puede notar que varios autores, entre ellos,
Quesada, R. (1988); Carrefio, F (1991); Olmedo, J. (1973); entre otros, la definen como un
proceso que apunta a emitir juicios de valor, valorar resultados, proporcionar una vision clara de
errores para corregirlos, y hasta hablan de un proceso integral, lo que permite concluir que, la
evaluacion educativa, si es un proceso que debe ser continuo de observacion, valoracion y

registro como lo establece la normativa vigente de la LOEI en su articulo 184.

La evaluacién educativa ha presentado varias facetas en su trayectoria, por lo que es necesario
entonces fundamentarla desde los distintos enfoques pedagdgicos, para poder entender la
evolucién en el ambito educativo y comprender el proceso orientado a la formaciéon de la

personalidad de los estudiantes de manera integral.

La evaluacioén en el enfoque conductista de aprendizaje:

La evaluacién dentro de este enfoque, parte de que todos los alumnos son iguales, por lo tanto,
todos reciben la misma informacién y se evalian de la misma manera, utilizando los mismos
instrumentos y pautas establecidas para calificarlos, se basan en una evaluacion sumativa que
puede ser al final de una unidad de estudio o de un cierto periodo de tiempo.

Aplican una evaluacion al final del curso, en fechas determinadas, para verificar los conceptos
memarizados por parte de los estudiantes. Los estudiantes reciben calificaciones de 10, siempre

y cuando demuestren que lo dicho por el profesor es reproducido por el estudiante, al pie de la
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letra., caso contrario recibian notas menores. Deja a un lado la funcién de caracter formativo,
dedicandose exclusivamente a preparar al estudiante en contenidos memorizados para que

rindan evaluaciones con el objeto de ser acreditados al siguiente grado, curso o nivel.

Ademas, tiene una naturaleza sumativa, hace énfasis en la calificacion, seleccién y certificacién
de los estudiantes. Para Bloom y otros, la evaluacion conductista determina la eficacia del
curriculum (Como se cité en Blanco, O. 2004), los examenes y pruebas son herramientas que
miden los aprendizajes que el estudiante demostrara sus aprendizajes, los estudiantes son
sometidos a desarrollar los mismos instrumentos y pautas establecidas para obtener una
calificacion, mas no para ser valorados ni muchos menos evaluados, para este enfoque evaluar

es sinénimo de calificar.

La evaluacion en el enfoque cognitivista de aprendizaje:

En cuanto a la evaluacién en este enfoque, el objetivo primordial es la evaluacion de los procesos
intelectuales que lleva a cabo el estudiante, como lo manifest6 Dominguez, G y Masona, J. (1996)
(...) “valorar los procesos mentales que desarrollan los alumnos durante el proceso de
aprendizaje y los resultados de los mismos que son la toma de decisiones” (como se citd en
Blanco, 2004, pag. 119). En consecuencia, de esta afirmacion se deja a un lado lo propuesto por
los conductistas sobre evaluar al final de un periodo y se empieza a implementar la evaluaciéon

durante el proceso de ensefianza — aprendizaje.

Mientras que en el enfoque conductista la calificacién era su objetivo, para el enfoque cognitivista
evaluar no es igual a calificar, la evaluacion empieza a tener criterio, en otras palabras, este
enfoque le empieza a dar un nuevo tinte a la evaluacion, tratando de obtener informacion de los
descubrimientos de los estudiantes y su grado de apropiacion y perfeccionamiento dentro del
proceso instructivo. Para Roman, M y Diez, E, (1989) afiaden que se “valora tanto los procesos
como los productos y sera preferentemente formativa y criterial” (como se cité en blanco, 2001,
pag. 120).

Para Oviedo (2009), en primera instancia, cuando habla de procesos de ensefianza - aprendizaje,
una de las premisas que debe tener en cuenta el educador, es comprender que la evaluacion es
una actividad educativa que permite regular los procesos de aprendizaje de los educandos. De

esta manera la responsabilidad que tiene el maestro en cualquier situacién de educacion es
16



proporcionar las herramientas que apoyen al estudiante en la autorregulacion de sus
aprendizajes.

Otra idea que plantea el mismo autor hace referencia a la magnitud que tiene dicho concepto,
pues por un lado la evaluacién cumple funciones de diagnéstico e informacién en relacién con los
logros de aprendizaje a nivel de dominios de conocimiento y por otro lado el proceso de

evaluacion:

“como actividad educativa, contribuye al aprendizaje ya que es una manera de control del propio
aprendizaje, o en otras palabras es un nivel de toma de conciencia sobre los niveles de avance
cognoscitivo personales o grupales en la resolucion de tarea” Parra, (2007) (como se cit6 en
Oviedo, 2009, pag.104).

También se debe revisar si de alguna manera estamos contemplando los diferentes estilos y
ritmos de aprendizaje de nuestros educandos. Ya finalizando es importante sefialar que un
verdadero proceso de evaluacion independiente de su enfoque es aquel que se preocupa por
comprender la naturaleza del aprendizaje y de concebir al individuo con un ser integral, el cual
esta influenciado por su contexto, su familia, su origen cultural y por unas condiciones de
aprendizaje particulares.

Segun Castro (1999), plantea que debe estar orientada a la valoracién, andlisis cualitativo de
manera critica y con una finalidad formativa; para lo cual es necesario un cambio de mentalidad
de los docentes, pasar de calificar a evaluar dando importancia a lo que se aprende y cémo lo
hace (como se cité en Blanco, O. 2004).

La evaluacioén en el enfoque constructivista de aprendizaje:

La evaluacion desde este enfoque debera estar orientada a evaluar los procesos individuales de
construccién personal del conocimiento. Para este enfoque es primordial la evaluacion formativa,
la cual, se entiende como “un refuerzo que ayuda al alumno a reconstruir el tema de evaluacion
y como parte del proceso generador de cambio” (...) (Argudin & Luna, 2007, pags. 1 - 3). Segun
se ha citado, la evaluacion formativa para el enfoque constructivista es un refuerzo para la

reconstruccion de la evaluacion desde otra perspectiva, dejando a un lado evaluaciones
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sistematizadas e incorporando procesos evaluativos que generen cambios sustanciosos, que

pueden ser utilizados y dirigidos a promover la construccion del conocimiento.

La evaluaciéon educativa para este enfoque permite tener elementos de ajuste del proceso de
ensefianza aprendizaje con relacion a la construccién del conocimiento por el estudiante; sera el
recurso que servira para una mejora de la propuesta docente. Para Mauri, Coll y Onrubia (2008)
el objetivo de la evaluacion son las formas de actividad conjunta entre profesores y estudiantes
en torno a una actividad de aprendizaje, para poder ajustar las ayudas educativas del profesor al

estudiante en el proceso de construccién del conocimiento.

Con todo lo dicho anteriormente este enfoque no solamente valora la importancia de evaluar el
aprendizaje real, sino que también reconoce que el aprendizaje puede lograrse mediante la
intervencion educativa. Es decir, que se trata de evaluar el desarrollo potencial, hablando en
términos de Vygotsky (como se cité en Pimienta, 2008).

En el enfoque constructivista, no existen estudiantes estandar en comparacion con el enfoque
conductual. “Cada uno es unico y, por lo tanto, la ensefianza y la evaluacion debe ser
individualizada y variada” (Constenla, 2007, pag. 7). Se observa claramente una gran diferencia
entre el enfoque conductista y el enfoque constructivista, respecto a que el primero se mantiene
en que las evaluaciones se pueden estandarizar y el segundo en que la evaluacién debe ser

individualizada y variada.

Para este mismo autor, existen variados procedimientos que incluye, entre otras, varias técnicas
e instrumentos que muestran de manera mas global el progreso del estudiante. La evaluacion
ocurre en y a través del curriculo y en la practica diaria. La evaluaciéon contribuye a formar
personas capaces de aprender durante toda su vida. Tal como se observa en este enfoque,
importa mas los beneficios que un procedimiento evaluativo pueda tener para el aprendizaje del

estudiante, logrando un aprendizaje mas alla del aula, hacia la vida diaria.

Pero, cabe entonces plantear la interrogante: ¢,qué es lo que mide la evaluacién constructivista?

En la actualidad se sabe que lo que mide la evaluacion constructivista es el desarrollo de

destrezas con criterio de desempefio, acompafiadas de criterios de evaluacion e indicadores de

evaluacioén de los criterios, asi lo estipula el nuevo ajuste curricular 2016. También habilidades y

cambio de actitudes, asi mismo los conocimientos adquiridos, la capacidad de los alumnos para
18



aplicarlos en situaciones variadas de la vida cotidiana, si son capaces de establecer una relacion
con el conocimiento que difiere de la que demanda el profesor y si contribuyen a aportar un nuevo
significado al conocimiento. Si esto es lo que se sabe, segun las autoras mencionadas (Argudin
& Luna, 2007), les dejo para su reflexion la siguiente pregunta: ¢ Cémo estamos realizando la

evaluacion en la actualidad?

Pero dejemos a un lado la perspectiva de la evaluacion desde estos enfoques. ES necesario
situarse en lo que esté sucediendo en la actualidad, en nuestras aulas de clase, en nuestras
instituciones educativas, en nuestro propio sistema educativo nacional, en los planteamientos que
se le asignan a la evaluacion desde su normativa, tomando en cuenta el Marco Legal Educativo
del 2012, en el cual hace referencia a los componentes que seran evaluados por el Instituto
Nacional de Evaluacion del Ecuador, que segun su Art 19 son: el aprendizaje, el desempefio de
profesionales de la educacion y la gestion de establecimientos educativos. En esta misma linea
y direccion, al hablar de aprendizaje se incluye “el rendimiento académico de estudiantes y la
aplicacion del curriculo en instituciones educativas”. En el segundo componente se incluye “el
desempefio de los docentes y de autoridades educativas y directivos”. Con respecto al Gltimo
componente incluye “la evaluacion de la gestion escolar de instituciones publicas, fiscomisionales

y particulares” (Marco Legal Educativo, 2012).

Su importancia dentro del proceso de aprendizaje de los estudiantes en la actualidad, se la ve
reflejada en la implementacion del ajuste curricular 2016 en el sistema educativo nacional, como
una herramienta que ayuda a identificar en los estudiantes las debilidades y fortalezas sobre lo
que construye como aprendizajes. Sobre la base de la consideracién anterior, la importancia de
la evaluacién esta en que ayuda a medir los conocimientos adquiridos y proporciona informacion
de los avances de los mismos con la finalidad de conocer si se estan alcanzando los estandares
educativos propuestos. Es importante porque contribuye a la mejora, si queremos dar una

educacion de calidad (Toaquiza, 2016).

Como se vio en el parrafo anterior, la evaluaciéon es esencial para la calidad educativa, ya que
arroja distintas clases de informacion, que permiten tomar decisiones mejor informadas y

entender procesos de ensefianza-aprendizaje que no son tan claros sin su aplicacion.

La interrelacion que existe entre el evaluador y el evaluado es algo que también se debe tomar

muy en cuenta dentro de la importancia de la evaluacion. “La interrelacion que se establece entre
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los sujetos de la accién: el evaluador y el evaluado” (Gonzales M. , 2001, pags. 85 - 95). Por lo
que es otra persona a la que recae la evaluaciéon. Por lo tanto, la interrelacion entre estos dos
sujetos es importante tomarlo en cuenta. El uso pedagdgico de los resultados orienta el trabajo
de las instituciones, los docentes, los estudiantes y los padres y madres de familia. De ahi la
importancia de verla como una herramienta para potenciar los aprendizajes y los procesos que
ocurren en el aula, dentro del ciclo de calidad que busca fortalecer las instituciones educativas y
conjuga estandares basicos de competencia, procesos de evaluacion y disefio e implementacion

de planes de mejoramiento institucional.

La evaluacion orientada al desarrollo integral de la personalidad del estudiante:

Cuando se habla de que la evaluacién debe estar orientada al desarrollo integral de la
personalidad del estudiante, se refiere a una evaluacién holistica o globalizadora que abarca al
alumno como ser que esta aprendiendo. La sociedad le ha dado a la educacién la misién y
finalidad de lograr el pleno desarrollo del ser humano de manera integral, no solamente
potenciando las capacidades y habilidades cognitivas, sino también, las dimensiones socio —

afectivas, valores y principios que rescaten una moral y justicia social.

Se quiere dejar a un lado las practicas conductuales que se encierran en pruebas formales, test
0 examenes que limitan y no permiten comprender al alumno como persona. Con referencia a lo
anterior, se pretende que el profesor en su funcién mediadora y dentro de una perspectiva
constructivista, se enmarque en la base del desarrollo del ser humano, despojandose de las
practicas conductuales y apuntando a una vision integral a partir de la construccion y elaboracion

de sus procesos de ensefianza — aprendizaje.

La evaluacion no so6lo debe estar referida al aprendizaje de las asignaturas escolares y a la
promocion estudiantil (Lafrancesco, 2005). Segun este autor, la evaluacion integral debe permitir
tomar conciencia frente al desarrollo holistico de todos los procesos que implican: el desarrollo
humano, la educacion por procesos, la construccion del conocimiento y una transformacion socio
— cultural desde el liderazgo. Resulta oportuno recalcar que también la educacién debe rendir
cuentas no solo en lo cognitivo, sino frente a actitudes, comportamientos, emociones, normas y
principios que crean relaciones de convivencia entre grupos sociales en procesos de formacion,

en donde la educacion inclusiva se promueve desde el sistema educativo.
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En este mismo orden y direccién, para lograr el desarrollo integral de la personalidad del
estudiante se tiene la premisa de que todos los esfuerzos educativos, incluyendo la evaluacion,
deben buscar el crecimiento y el desarrollo de todos los estudiantes, quienes son considerados
como “individuos inteligentes que toman decisiones ante la necesidad de informacién sobre su
propio desempefio” (Posner, 2003, pag. 260). Cabe agregar, que el maestro debe buscar varias
estrategias de evaluacion que incluye distintas actividades, técnicas e instrumentos que abarquen

las dimensiones de conocimiento, socio afectivas y de principios morales y éticos.

En relacion con este ultimo, lo que caracteriza a una evaluacion integral es que esta orientada al
crecimiento personal; es controlada por el estudiante, es decir, que aumenta la confianza en si
mismo y el autocontrol que permite al estudiante actuar en formas socialmente aceptables y
personalmente significativas. Este punto de vista da a entender que los estudiantes se apropian
de la evaluacion mientras ellos tienen una medida de control frente a la misma, lo que ayuda

notablemente para el auto mejoramiento (Graves, 1992).

También manifiesta el autor que una evaluacion integral se caracteriza por ser de colaboracion,
0 sea, compartida por los involucrados; dindmica, es decir, que siempre esta en desarrollo
continuo; es contextualizada, en otras palabras, reconoce el contexto de aprendizajes efectivos;
es informal y flexible y orienta hacia la accién. Como puede observarse, el desarrollo integral
afecta significativamente los saberes formales, por lo cual es una lastima que no se consideren
fundamentales en el proceso de evaluacién, ya que, en algunos casos, queda totalmente
ignoradas y por consiguiente se desconoce qué es lo que se debe mejorar para efectivamente

desarrollar integralmente a los estudiantes.

Los defensores de la evaluacion integral consideran que los objetivos de corto y largo plazo son
dinamicos y no fijos, es decir, que la evaluacion integral esta mas emparentada con la evaluacién

para la toma de decisiones que con la medicion educativa.

Para autores como Tobén, S., Pimienta, J. y Garcia, J, (2010) consideran dejar a un lado aspectos
muy puntuales de los contenidos y pasan a considerar mas el desempenio integral del estudiante,
ante actividades y situaciones contextualizadas y con sentido para ellos. Hecha la observacién

anterior, es interesante reflexionar sobre la propuesta de dichos autores, dando mas importancia
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y realce al desempefio integral del estudiante, de esta manera se podra cubrir la evaluacion en

sus procesos de aprendizaje.

Lo que se plantea mediante este trabajo investigativo, es un cambio de modelo evaluativo, se ha
sido testigo y participe de las formas tradicionalistas de aplicar una evaluacion, con el fin de
comprobar los resultados obtenidos. Por lo cual, teniendo en cuenta la realidad actual y las
nuevas propuestas tanto de ensefianza - aprendizaje, se exige a la educacién mejorar de modo
constante y permanente sus procesos evaluativos, es necesario replantear modelos evaluativos

integrales, que no solo se centren en la comprobacion final de un proceso.

2. Tipos de evaluacion y sus funciones en el proceso formativo.

Al referirse a los tipos de evaluacién y sus funciones en el proceso formativo, simultdneamente
mantienen una estrecha relaciéon, para algunos autores como Diaz Barriga (2003), Bosco (2013);
Standaert y Firmin Troch (2011), Pimienta (2008), Bonvecchio y Maggioni (2006), coinciden de
manera general que existen tres tipos de evaluacién, que la relacionan a momentos especificos
del proceso de ensefianza aprendizaje y que cumplen ciertas funciones en el &mbito educativo,
asi tenemos la evaluacion diagnostica, la evaluacion formativa o procesual vy la evaluacion
sumativa o de resultados como tipos de evaluacién segin su momento y finalidad. En la
actualidad se hablan de dos funciones globales de acuerdo con los actores sociales: funciones
pedagdgicas y funciones administrativas. Cabe sefalar que tanto los tipos y sus funciones

responden a la pregunta de ¢ para qué se evalia?

Evaluacién Diagnéstica

Para definir a la evaluacién diagnéstica se tomara en cuenta los aportes de M. Bosco (2013),
Diaz Barriga (2003), Bonvecchio y Maggioni (2006). Existe una gran coincidencia entre estas
autoras en que, el momento de este tipo de evaluacion, se lleva a cabo al inicio de un nuevo
periodo escolar, una nueva unidad de aprendizaje, al iniciar un curso o un tema de estudio,

proyecto, programa o plan.
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Entre estas definiciones tenemaos la que aporta Bordas, (2003) (como se cité en M. Bosco, 2013)
manifestando que es la “actividad valorativa que permite recoger informacion de qué sabe el
alumnado, cual es el desarrollo de sus capacidades, sobre un determinado ambito del

conocimiento del que se quiere iniciar un nuevo aprendizaje” (Pag. 27).

Diaz Barriga (2003) menciona que la evaluacién diagndstica también toma el nombre de
predictiva y puede ser de dos clases: Rosales, (1991) (como se cité en F. Diaz Barriga, 2003)
“inicial y puntual” (pag. 396). La evaluacion diagnéstica inicial es la que se realiza de manera
“Gnica y exclusiva antes de un proceso o ciclo educativo amplio” (pag. 396), es decir, al inicio de
un periodo lectivo o un afio escolar, lo que interesa es saber si los estudiantes tienen los
prerrequisitos para asimilar y comprender de manera significativa los nuevos conocimientos del

nuevo periodo, grado o curso.

Segun la autora, la evaluaciéon diagnostica inicial tiene dos interpretaciones: la primera hace
mencion a identificar el grado de adecuacién de las capacidades cognitivas generales y
especificas de los estudiantes, en relacién con el curriculo; de esta interpretacion se puede
reflejar dos realidades: encontrarse con alumnos competentes y alumnos que no posean las
aptitudes cognitivas minimas necesarias para comenzar el afio lectivo previsto. Para lo cual se
aplica una adaptacion curricular, modificando la programacién o que los estudiantes entren a un

programa de refuerzo académico permanente o por lo menos hasta que supere las dificultades.

La segunda interpretacion para Diaz Barriga, (2003) se refiere a “valorar los esquemas cognitivos”
(pag. 398) en beneficio del logro de aprendizajes significativos. La autora hace referencia a tres
tipos de conocimientos previos: los conocimientos previos “alternativos”, los conocimientos
previos “desorganizados o parcialmente relacionados con los nuevos que habran de aprenderse”

y los conocimientos previos “pertinentes” (pag. 399).

La evaluacién diagnostica puntual para la misma autora, se aplica en distintos momentos, tiene
funciones pedagdgicas de regulacion continua, es decir, su funciéon es “identificar y utilizar

continuamente los conocimientos previos” (pag. 399).

Para Bonvecchino y Maggioni, (2006) son tren los propésitos de esta evaluacién, el primero
consiste en utilizarla para tomar decisiones respecto del proceso de ensefianza, el segundo que

no se debe dar lugar a calificaciones que afecten la acreditacién o la promocion y el ultimo que
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ayuda al docente y al estudiante conocer desde dénde se parte realmente. Entonces podriamos
decir que el diagndéstico da pie para el pronéstico y ambos dan los fundamentos para la toma de

decisiones.

Las evaluaciones tienen una orientacion multiple, en cada momento evaluativo, Para Gispert,
(1999) en la evaluacién diagndstica se requiere un “conocimiento previo de la situacion y el
contexto para adecuar la puesta en marcha de cualquier intervencién educativa” (pag. 546-547),
esta evaluacion diagnéstica también sirve para detectar los problemas de aprendizaje, asi como
para analizar las capacidades, personalidades e intereses de los estudiantes.

La reunion de estas definiciones de los autores que se ha citado proporciona informacion
fundamental para decidir que saben los estudiantes antes de comenzar un afio lectivo, un bloque
de estudio, una clase, una unidad. En otras palabras, desde el punto de vista de los autores, la
evaluacién ayuda a identificar y valorar las metodologias que ya se estan aplicando y buscar otras
para seguir ejecutando el proceso de ensefianza aprendizaje.

Es interesante notar que los aportes de los autores antes mencionadas forman parte de la
normativa vigente de la LOEI, (2011) en su art. 186, que determina: “se aplica al inicio de un
periodo académico (grado, curso, quimestre o unidad de trabajo) para determinar las condiciones
previas con que el estudiante ingresa al proceso de aprendizaje” (Ministerio de Educacion del
Ecuador, 2011).

Los procedimientos implicados en su desarrollo para obtener la informacién son mediante la
observacion y andlisis de cualquier tipo de actividad que realicen los estudiantes en el proceso
de aprendizaje y de la aplicacién de técnicas e instrumentos que le ayudaran al docente a tener

evidencias de lo observado.

Los aportes que da la evaluacién diagndstica dentro del proceso de ensefianza aprendizaje son
fundamentales para detectar no solo lo negativo para poder gestionar su superacion, sino también
los positivos, es decir, detectar los conocimientos sobre un nuevo tema, con el objetivo de
construir desde ese conocimiento el nuevo aprendizaje. Caso contrario se aplicara lo explicado

anteriormente sobre una adaptacion curricular o un refuerzo académico.
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Los beneficios que la evaluaciéon diagnéstica da al alumno, desde el punto de vista de Diaz
Barriga, (2003) plantea cuatro puntos que le ayudaran al estudiante a considerar: el primero, a
tomar conciencia de sus conocimientos previos. El segundo, a conocer lo que realmente sabe, lo
que creia saber y no fue asi. El tercero, a reconocer sus modos de razonamiento, ver sus
obstéaculos y dificultades para comprender ciertos temas. Y por ultimo le ayuda a tomar conciencia

del lugar que se encuentra frente al nuevo programa de estudio.

Evaluacion Formativa

En esta misma linea de analisis y reflexion, abarcar la evaluacion formativa, significa tratar del
tipo de evaluacién mas importante, a la cual le dan mayor peso autores como Standaert, (2011);
Martha Bosco, (2013); Frida Diaz Barriga, (2003) y Julio Pimienta, (2008), Bonvecchio y Maggioni
(2006), quienes concuerdan en que la evaluacion formativa acompafia intimamente el proceso

de ensefanza aprendizaje.

Para definirla Martha Bosco menciona lo dicho por Bordas, (2005) (como se cité en Bosco, (2013)
refiere a que la evaluacion formativa deberia proponer un apoyo académico preciso al alumno en

su proceso de aprendizaje.

Para Frida Diaz Barriga, (2003) la evaluacién formativa también responde al momento y es parte
reguladora y consustancial del proceso durante el desarrollo del proceso educativo. Regula el
proceso de ensefianza — aprendizaje, adaptando las condiciones pedagdgicas en servicio del

aprendizaje de los alumnos, por esta razén se indica que tiene una finalidad pedagdgica.

La evaluacién formativa para Pimienta, (2008) pertenece al tipo segun la funcion que realiza.
Busca la mejora de los procesos de aprendizaje de los estudiantes, por lo que las decisiones a
tomar apuntan a la reestructuraciéon de contenidos, reconceptualizacion de la metodologia

didactica por parte del docente, mejorar el clima institucional hasta el dialogo con los familiares.

Pimienta coincide con los demas autores en que la retroalimentacion va paralela al proceso de
aprendizaje y que el compromiso del docente es contribuir a la formacion de la personalidad del

estudiante.
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Los intercambios comunicativos entre el docente y los estudiantes, ocurre de manera integrada
con el proceso instruccional, mediante esta interaccion es posible observar y dar seguimiento
oportuno, el docente usa técnicas de evaluacién informales entre observaciones, entrevistas y
didlogos, esta interaccion es una modalidad dentro de la evaluacién formativa, segun lo reafirma

Jorba y Casellas, (1997) (como se citdé en Diaz Barriga, 2003).

De igual forma, hacen referencia a dos modalidades mas: la retroactiva que consiste en
programar actividades de refuerzo, después de realizar una evaluacion puntual (aplicables en
distintos momentos), mediante esta modalidad se pretende dar una nueva oportunidad de
actividades para ayudar a solventar las dificultades encontradas. Cabe agregar que en esta

modalidad si es necesario aplicar el refuerzo académico pertinente.

La tercera modalidad a la que se refieren es la proactiva, se trata de las adaptaciones curriculares,
actividades futuras de instruccién con la intencion de lograr dos cosas puntuales, primero lograr
la consolidacion o profundizacion de los aprendizajes y segundo buscar que se tenga la
oportunidad de superar en un futuro los obstaculos que no pudieron superar en momentos

anteriores.

Atendiendo a estas modalidades, Diaz Barriga, (2003) afirma que la interactiva es la modalidad
por excelencia de la evaluacién formativa; si esta modalidad no funciona adecuadamente por
diversos factores, entonces se debe aplicar las otras modalidades: retroactiva y proactiva, como
recursos alternativos, siempre con el objetivo de buscar la manera mas adecuada para que los

estudiantes superen sus dificultades.

Es interesante como se integra la evaluacion formadora en la evaluacién formativa,
definitivamente la evaluacion formadora promueve que el alumno sea quien aprenda a regular
sus propios procesos de aprendizaje. Es una nueva propuesta para lograr el traspaso de la
responsabilidad de la evaluacién y del aprendizaje por medio de estrategias e instrumentos de
autoevaluacion. Mediante la evaluacion formadora se promueve la participacién del alumno
mediante la autoevaluacién que le permite evaluar sus propias producciones; la coevaluacion,
gue evalla el producto del alumno juntamente con el docente y la evaluacién mutua, que evalla

los productos de otros alumnos.
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Ahora bien, es conveniente también aclarar que la evaluacién formativa aparte de que permite
que el estudiante o el docente corrija su propio proceso de ensefianza — aprendizaje, esta
relacionada estrechamente con la retroalimentacion, entendiendo que la evaluaciéon no es una
amenaza, no califica, ni juzga, mas bien, que le aporta informacién y apoyo. Ademas, el rol del
docente en la evaluacion formativa es la base para llegar a mejorar el proceso, segun Standaert
y Troch, (2011) el docente asume el rol de guia, que orienta el proceso a fin de que logre su
objetivo. La evaluacion es mas una estrategia para el aprendizaje que una medida de seleccion.
El docente debe tener claro sobre qué necesita conocer del estudiante, para determinar el tipo
de evaluacion que utilizaria para medir sus progresos, asi mismo, es quien debera indicar que

tipo de ayuda son las mas apropiadas para el estudiante.

El propdsito fundamental de este tipo de evaluacion es aportar al proceso de construccion del
conocimiento, también se puede considerar que permite seguir el ritmo de aprendizaje del
aprendiz. La evaluacion formativa informa al docente avances, retrocesos, problemas de
aprendizaje, desarrollo personal, trabajo colaborativo, organizacién del grupo, liderazgo, apatia,
entre otras cosas; por lo que el papel del docente es fundamental en este tipo de evaluacion, ya
que una vez reflejado el nivel de logro frente a los propdsitos de aprendizaje, el docente debera
intervenir inmediatamente si los resultados no son favorables, dando la retroalimentacion
necesaria y oportuna o reflexionando sobre su propia practica docente, con el fin de estructurar

metodologias de ensefianza.

La evaluacion formativa supervisa el proceso de aprendizaje, identificando las posibles fallas u
obstaculos que pudiera presentarse, asi mismo existe un interés en enfatizar y valorar los aciertos
y logros que van consiguiendo en el proceso los estudiantes. La evaluacién durante el proceso
pertenece segun Pimienta, (2008) al tipo de evaluacién segun el tiempo, para dicho autor consiste
en la valoracion continua del aprendizaje. El objetivo de esta evaluacion es también valorar la
actuacion de los profesores. La mejora que habla el articulo 184 del Reglamento de la Ley
Organica de Educacion Intercultural apunta a dos vias: a mejorar la metodologia de ensefianza
por parte de los docentes y a mejorar los resultados de los aprendizajes por parte de los

estudiantes.

Al igual que en la evaluaciéon diagndstica, la evaluacion formativa también tiene un sustento

normativo vigente en el Reglamento de la LOEI, art. 186 que manifiesta: “(...) permite al docente
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realizar ajustes en la metodologia de ensefianza y mantener informados a los actores del proceso
educativo (...) (Reglamento de la LOEI, 2015).

Este tipo de evaluacién en palabras de Gispert, (1999), permite el andlisis de los procesos
educativos con el objetivo de intervenir evaluativamente, mediante la accion optimizadora antes

de que finalice el proceso de ensefianza aprendizaje.

En tal sentido, este tipo de evaluacion puede realizarse a cada momento, es decir, de manera
continua; asi mismo se la puede realizar después de un cierto niumero de episodios 0 sesiones
dentro del curso, en otras palabras, se la puede aplicar periddicamente, en donde los docentes
no deben perder de vista la intencidon expresa de ir regulando los aspectos fundamentales del
proceso de ensefianza dentro del enfoque constructivista, en otras palabras, los procesos de
construccion realizados por los estudiantes y la eficacia de las experiencias y estrategias
pedagdgicas que el profesor ha planeado durante el mismo proceso.

Cabe agregar que estos tipos de evaluacion se consideran necesarios y complementarios para
dar una valoracién global y objetiva dentro del proceso de evaluacion. Para Roger Standaert y
Firmin Troch (2011) a parte de hablar de la evaluacion formativa y sumativa, afiaden fases de
evaluacién, que llaman la atencion: Recopilar, Evaluar, Decidir y Reportar, las cuales se
describiran brevemente mas adelante. En cambio, Julio H. Pimienta (2008) abre un abanico de
cuatro tipos de evaluacién: La primera, segun la funcién que realiza, nombra a la evaluacion
formativa y sumativa. La segunda, segin su Nomotipo, (referente de comparacion) consta la
Nomotética e Idiogréfica, la primera a su vez se subdivide en evaluacién normativa y criterial,
mientras que la segunda hace referencia a una evaluacién dindmica. Segun el tiempo, al igual
que los otros autores nombrados, hace mencion a la inicial, durante el desarrollo del proceso y la
final. Y atendiendo a los agentes intervinientes menciona la autoevaluacién, coevaluacion y

heteroevaluacion.

Evaluacién Sumativa

A la evaluacion sumativa se la toma para detectar si los estudiantes de un grado especifico han
alcanzado las intenciones educativas. Para Bosco, (2013) esta evaluacion permite identificar la

consecucion de los objetivos propuestos en el programa curricular; permite la integracion de
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conocimientos, capacidades y habilidades, al igual que permite valorar las conductas que se

observan a lo largo del proceso educativo.

En este tipo de evaluacion se refleja el nivel de éxito del trabajo desarrollado por los estudiantes,
permitiendo el andlisis del proceso de ensefianza — aprendizaje desde su inicio hasta su
conclusion, reflejados en los resultados finales y se realizan los ajustes necesarios al programa

curricular, a la planeacion, a la mejora del aula.

Al igual que Diaz Barriga, (2003), Bosco, (2013) manifiestan que la evaluacién sumativa no es
sinénimo de acreditacion. Dicha acreditacién se dara con base a criterios de evaluacion fijados
desde el principio del ciclo, con ello se asignara una calificacién que retna todas las evaluacion

y actividades propuestas para acreditar el curso o grado.

En la evaluacion sumativa prevalece la funcién social, que para otros es la funcién administrativa,
es decir, se toma decisiones asociadas con la calificacion, acreditacion y la certificacion, sin
embargo, no necesariamente debe ser asi. Segun Diaz Barriga, (2003) debe ser rescatada la
funcién Pedagdgica de la evaluacion sumativa, lo cual repercute en los procesos educativos y en
el alumnado. Para lo cual Coll y Onrubia, (1999) (como se cité en Diaz Barriga, 2003) propone
cinco puntos a consideracion: 1.- La evaluacion sumativa debe estar vinculada con la evaluacion
de proceso. 2.- La evaluacion sumativa debe ser usada de manera continua y sistematica. 3.- En
la evaluacién sumativa se debe utilizar técnicas e instrumentos de evaluacion apropiados. 4.- Se
debe comunicar a los Padres y estudiantes los resultados de las evaluaciones. 5.- Sélo al término

de un ciclo completo debe cumplir la funcién acreditadora.

Para Pimienta, (2008) la evaluacion sumativa tiene relacién con la evaluacion final. Sirve para
decidir la promocion al nivel inmediato superior. Implica un proceso de reflexion en torno al
cumplimiento de los propdsitos de los programas. Su objetivo va dirigido a valorar una parte del

proceso y en algunas ocasiones, la determinacioén del mismo.

De igual forma Standaert y Troch, (2011) considera que la evaluacion sumativa aporta a una
imagen final general sobre el aprendizaje del estudiante. Manifiestan que es el resultado de todos
los datos disponibles como, por ejemplo: pruebas, observaciones, tareas, lecciones, entre otros.
La evaluacién sumativa para estos autores es la reunion de lo que el estudiante logré aprender

al término de un periodo. Los resultados obtenidos se los utiliza para: calificar, otorgar un
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certificado, evaluar el nivel de conocimiento de una materia, admision al siguiente curso, como
medio de seleccion, obtener una vision global sobre el rendimiento de los estudiantes de toda

una clase.

En conclusién, la evaluacién sumativa cumple dos objetivos: Admitir y Terminar. Cuando se habla
de Admitir se toma en cuenta los resultados en la evaluacion. Con estos resultados se hace
predicciones acerca del rendimiento futuro de los educandos. Al Terminar, significa tomar
decisiones sobre si aprob0 o suspendid. Se aprueba cuando domina los objetivos de aprendizaje.
Tiene que ver con la promocion, la entrega de diplomas, la determinacion de resultados, el
traslado o cambio de escuela.

Es importante mencionar que la evaluacién cumple funciones especificas dentro del proceso,
para Rangel y Romero existen cinco funciones: asi tenemos la funcion pedagogica, la cual analiza
los procesos de aprendizaje y de ensefianza con el fin de optimizarlos; la funcion motivadora,
como su nombre lo indica, favorece que cada estudiante tome conciencia de su propio proceso
de aprendizaje; la funcion diagndstica, la cual identifica los conocimientos previos, actitudes,
estilos de aprendizaje y habilidades con el fin de establecer un punto de partida para el proceso
de ensefianza aprendizaje; la funcion reguladora, ayuda a detectar los logros o las falencias para
conducir a su mejoramiento y la funcion social, la que se encarga de anunciar a la sociedad la

certificacion de término de un ciclo de formacién (Rangel & Romero Jorge, 2016).

3. Métodos, técnicas e instrumentos de evaluacion

Desde el enfoque conductista de aprendizaje:

Los métodos, técnicas e instrumentos de evaluacion que utiliza el enfoque conductista de
aprendizaje son iguales para todos los estudiantes, las pautas establecidas para calificarlos son
estandarizadas para un mismo grupo de estudiantes de un grado o curso., utilizan métodos
conductistas para tomar el control siguiendo su paradigma estimulo respuesta, centrada en la

medicion de los aprendizajes mediante procesos. Entre los instrumentos estén los test iniciales y
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al final del proceso, exdmenes de ensayo, objetivos de opcién multiple y orales; los cuales son
las herramientas de medicion de aprendizajes que sirven como evidencia de su rendimiento
académico. Desde los afos veinte se empezaron a disefiar maquinas para evaluacion,
apareciendo como su representante Pressey, (1920). Los estudiantes contestaban preguntas de

opcion mdaltiple en dichas maquinas.

Para Schunk, (2012) en los afios 50 las maquinas fueron utilizadas por Skinner, quien las modifico
incorporando la instruccion, tomando en cuenta que dicha instruccion computarizada incorpora
principios conductuales. También utilizan reactivos de exadmenes que los estudiantes deben
responder, si lo hacen erroneamente se realiza actividades remediales y se les presenta un nuevo
reactivo, si, por el contrario, contestan acertadamente a cada interrogante, entonces se les va

presentando nuevos reactivos.

Los conductistas, se centran en el producto final, segun lo manifiesta Dominguez, G y Mesona,
J, (1996) (como se citdé en Blanco, O (2004) “por medio de la obtencién de datos prefijados y la
comprobacioén de las hipotesis definidas a priori” (pag. 114) implica entonces una evaluacion que
se basa en el modelo de objetivos, mediante el logro de los objetivos. Este tipo de evaluacion
tiene una naturaleza sumativa, en vista que determina lo que alcanzé el estudiante por medio de
una calificacién, seleccion y certificacion. Las entrevistas y observaciones que para Gallego,
(1989) (como se cita en Blanco, 2004) “pretende medir actitudes, valores, variables de la

personalidad, conocimiento y destrezas” (pag. 117).

Este enfoque conductista basado en logros de objetivos ha sido cuestionado por cuatro razones:
la primera de ellas tiene que ver con la “destemporalizacion” de la evaluacion, es decir que, deben
esperar hasta el final de un proceso didactico para poder aplicar una evaluacion. La segunda se
refiere a la “calificacion”, que en este enfoque se usa como una forma de imponer la autoridad
del maestro sobre el estudiante y la utilizan como una forma de presién para mantenerlos
callados. Como tercer punto observamos que, en la evaluacion de los aprendizajes, “el alumno
es fundamentalmente el Unico objeto sujeto a evaluacién”, interesandose Unicamente en conocer
en qué medida se han dado los cambios conductuales y de aprovechamiento. Y como ultima
razén es que se basa en la “cuantificacion de los conocimientos y saberes”, confundiendo la

medicién con la evaluacion (Blanco, 2004, pag. 117).
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Desde el enfoque cognitivista de aprendizaje:

La evaluacion dentro de este enfoque es formativa y criterial, valorando los procesos como los
productos. Es decir, consiste en recoger informacion, realizar los juicios de valor necesarios y
pertinentes de manera que permitan la orientacion y la toma de decisiones con relacién al proceso
de ensefianza — aprendizaje. Entre sus técnicas e instrumentos tenemos pruebas, lecciones,

examenes, libros, cuadernos, tareas, portafolios, entre otros.

Es necesario desde este enfoque cambiar la naturaleza de los examenes, es decir, de actividades
evocativas y repetitivas a actividades de intercambio e interaccion entre el estudiante y el
profesor, provocando actividades productivas y no reproductivas. Asi mismo cambiar en el
estudiante y en sus familias que la calificacién no es lo importante, sino que se haga una reflexion

de lo que aprende y como lo hace.

Para Gonzales, (1996) es fundamental incluir actividades funcionales que promuevan el
aprendizaje significativo; promover actividades que establezcan relaciones entre los nuevos
contenidos y los conocimientos previos; para este mismo autor, la evaluacién debe ser de tipo
formativo y clinico, es decir que la retroalimentacion recibida en la evaluacién formativa le sirva

de base para corregir conceptos, posturas erradas y permitan adquirir nuevos conocimientos.

Desde el enfoque constructivista de aprendizaje:

En este enfoque existe una gran variedad de medios de evaluacién que puede utilizar el docente
para recoger informacion sobre los alumnos, entre ellos tenemos: portafolios, sociogramas,
observaciones, entrevistas, registros de actuacion, diario del profesor, mapas conceptuales,
producciones del alumno (escritas, orales o practicas), organizadores graficos, rabricas, entre
otras. El docente deberd analizar muy minuciosamente las producciones de sus estudiantes, sin

dejar a un lado los diferentes tipos de aprendizajes.

Cuando hablamos de las técnicas de evaluaciéon debemos referirnos al ,Cémo se va a evaluar?
Para esto actualmente existe varia bibliografia que aporta ampliamente sobre estrategias,

instrumentos y herramientas de evaluacion, tomando en cuenta sus diversas formas y estilos.
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Una definicion de técnica nos manifiesta que se trata de “procedimientos y actividades realizadas
por los participantes y el facilitador (docente) con el propésito de hacer efectiva la evaluaciéon de
los aprendizajes” (Diaz L. , 2013, pag. 15). Entendiendo que las técnicas es el procedimiento
mediante el cual se llevara a cabo la evaluacién en el enfoque constructivista tenemos también
una gran variedad de técnicas, que segun la bibliografia consultada y puntos de vista de varios
autores, podrian ser diferentes, pero las que mas se usan en nuestro contexto educativo
ecuatoriano son: observacion, prueba, portafolio, entrevista, encuesta; cada técnica contiene sus

propios instrumentos de evaluacion.

Cuando hablamos de la técnica de la observacion entendemos que es una técnica de evaluacion
cualitativa. Observar es diferente a ver, lo cual lo hacemos diariamente. La observacion cualitativa
no es una mera contemplacion, en otras palabras, no se trata de sentarse y simplemente tomar
notas, esta observacién implica “adentrarnos profundamente en situaciones sociales y mantener
un papel activo como observador. Estar atento a los detalles, sucesos, eventos e interacciones”
(Hernandez R. , 2014, pag. 399). Siguiendo esta misma linea, el autor manifiesta que un buen
observador cualitativo, necesita haber desarrollado las capacidades y habilidades que le permitan
escuchar y estar pendiente con todos sus sentidos, poner atencién a los detalles, descifrar y

comprender conductas, ser reflexivo y flexible para cambiar el centro de atencién, si es necesario.

En el marco de lo dicho anteriormente, los sentidos son los medios por los cuales el observador
capta la realidad que lo rodea, que luego organiza intelectualmente; es decir la observacion puede
definirse como el uso sistematico de nuestros sentidos en la busqueda de los datos que

necesitamos para resolver un problema de investigacion.

La prueba, para Argudin & Luna, (2007) es una técnica utilizada tradicionalmente, con
independencia del aplicador, ganando confiabilidad. Permite recabar informacion sobre la
situacion de partida, los progresos o el logro alcanzado por los estudiantes. El estudiante en estas
pruebas recibe una serie de peticiones que ha de contestar o resolver, segun sean de caracter
tedrico o practico, en un periodo de tiempo determinado, en ocasiones esta técnica varia y se

realizan pruebas orales con el mismo procedimiento.

El portafolio, para los mismos autores, es una seleccion de materiales producidos y documentos
recopilados durante un periodo mas o menos largo de tiempo, por medio del cual el estudiante

demuestra que cumple los requisitos formulados en los objetivos. Es un registro acumulativo que
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sistematiza la experiencia obtenida en un tema o asignatura y que se puede presentar en un
félder o carpeta de argollas. En este mismo se puede incluir materiales de investigacion,
representaciones gréaficas del material estudiado como por ejemplo mapas conceptuales, cuadros
sinopticos, resumenes elaborados por el estudiante sobre textos asignados por el profesor, al
igual que ensayos, informes, evaluaciones, o producciones de texto que haya realizado el

estudiante.

Para los autores referidos, la entrevista, es una técnica que puede usarse para descubrir en los
estudiantes sus intereses, expectativas, actitudes, detectar causas a los problemas, logro de
objetivos y dificultades de aprendizaje, entre otros aspectos. La entrevista es una comunicacion
verbal entre dos personas o entre una persona con un grupo y requiere de una previa planificacion
para definir el proposito de la misma, y las preguntas que lo orientaran que sera el guion de

preguntas.

La encuesta como técnica, permite obtener informacion sobre opiniones de los estudiantes sobre
objetivos, conocimientos, actividades y recursos a fin de controlar el proceso de ensefianza
aprendizaje. Asi también sobre intereses, inclinaciones o percepciones frente a determinadas
destrezas (Argudin & Luna, 2007).

Los instrumentos responden a la pregunta ¢ Con qué se va a evaluar? “El soporte fisico que se
emplea para recoger informaciéon” (Diaz L. , 2013, p&g. 16). Es decir, son todos los recursos que
nos brindan informacién sobre el aprendizaje. Dicha informacion ayudard a describir los

resultados de los procesos del aprendizaje.

Cada técnica, tiene sus propios instrumentos de evaluacién, como se manifestd en parrafos
anteriores; asi tenemos: lista de cotejo, escalas valorativas, registros descriptivos y anecdéticos;
para la técnica de la Observacion, dichos instrumentos ayudaran al observador a reunir la
informacion necesaria. Los instrumentos que acompafian a las pruebas son: las guias de
preguntas, el cuestionario y la rabrica. Al portafolio le acompafian los instrumentos de reportes o
informes y organizadores graficos. En las entrevistas sus instrumentos son las guias de
preguntas y el informe de la entrevista. Y por Ultimo contamos como instrumentos el cuestionario

gue pueden ser de dos tipos: inventario y escala de actitudes para la técnica de la encuesta.
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2. DISENO METODOLOGICO
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Disefio y tipo de investigacion

La investigacion fue de tipo mixta, ya que combiné aspectos cualitativos y datos cuantitativos,
segun Herndndez Sampieri (2014) “el enfoque mixto de la investigacién implica un conjunto de
procesos de recoleccion, analisis y vinculacion de datos cuantitativos y cualitativos en un mismo
estudio o una serie de investigaciones para responder a un planteamiento del problema” (pag.
532).

El disefio de la investigacion fue Exploratorio Secuencial, de modalidad derivativa. Respecto del
disefio exploratorio secuencial, Hernandez Sampieri (2014) sostiene que este tipo de disefio
“implica una fase inicial de recoleccién y analisis de datos cualitativos seguida de otra donde se
recaban y analizan datos cuantitativos” (pag. 551), asimismo, plantea que “en esta modalidad la
recoleccion y el andlisis de los datos se hacen sobre la base de los resultados cualitativos. La
mezcla mixta ocurre cuando se conecta el andlisis cualitativo de los datos y la recoleccion de

datos cuantitativos” (pag. 551).

En este sentido se utilizé el procedimiento cualitativo-cuantitativo, por consiguiente, la primera
etapa comprendio la revision de informacion tedrica respecto a la evaluacion educativa, se analizé
y se establecieron categorias que constituyen los indicadores y variables en la construccion del
instrumento para recuperar informacion de los estudiantes. En la segunda etapa se recopild
informacién y se la analizé, utilizando el Programa SPSS, donde se identificd las percepciones
de los estudiantes respecto de la evaluacién que aplican sus docentes. En la tercera etapa se
interrelaciond la informacion teédrica de la primera etapa y los datos de la segunda etapa, lo que
permitié configurar el perfil del docente en evaluacién, identificado desde las percepciones de los
estudiantes, como base para le redefinicion de enfoques, métodos y técnicas aplicables en la

evaluacién con sentido de integridad.

Métodos

El Método Analitico — Sintético
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El método analitico-sintético se basa en la descomposicion del todo en partes y relaciones,
complementado a nivel mental las partes del objeto, en la presente investigacion, se abordé a la
evaluacibn como sistema, proceso, producto, mejora e innovacidon, como categorias
interrelacionadas en el proceso ensefianza-aprendizaje, dentro del proceso de formacion integral

de los estudiantes.

El Método Inductivo — Deductivo

Este método logra inferir el conocimiento, permite el transito de lo particular a lo general y también
va de aseveraciones generales a otras de cardcter particular del objeto mediante pasos
caracterizados por no tener contradicciones légicas. En el presente estudio se abordé aspectos
generales derivados desde construcciones teoricas sobre la evaluacion educativa, se recopil6é y
analiz6 datos sobre percepciones de los estudiantes, insumos con los cuales se aproximaron
generalizaciones sobre el perfil del docente en evaluaciéon desde las percepciones de los

estudiantes.

Poblacion

La presente investigacion comprendié una poblacion de (100) estudiantes. Se utiliz6 muestras no
probabilisticas, Hernandez Sampieri (2014) plantea que “suponen un procedimiento de seleccion
orientado por las caracteristicas de la investigacion, mas que por un criterio estadistico de
generalizacion” (pag. 189). Se trabajo con muestras homogéneas, donde “las unidades que se
van a seleccionar poseen un mismo perfil o caracteristica, o bien comparten rasgos similares”
(Hernandez, 2014, pag. 238). Bajo estas definiciones en la presente investigacién se tomd como
muestra, 15 estudiantes de 5° afio de EGB; 26 estudiantes de 6° afio de EGB; 25 estudiantes de
7°afio de EGB; 9 estudiantes de 8° aflo de EGB; 14 estudiantes de 9° afio de EGB y 11

estudiantes de 10° afio de EGB, total de la muestra: 100 estudiantes.
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Técnica e instrumentos

Para recoger datos se utilizo la técnica de la encuesta, se viabilizo a través de un cuestionario, al
respecto Hernandez Sampieri (2014) citando a Chasteauneuf, (2009) plantea que “consiste en
un conjunto de preguntas respecto de una o mas variables a medir’ (pag. 217). Se utilizd
preguntas cerradas, que “contienen categorias u opciones de respuesta que han sido
previamente delimitadas” (Hernandez, 2014, pag. 217). El cuestionario fue adaptado tomando
como base el elaborado por Porto Curras (2009), en el estudio sobre “Evaluacion de estudiantes
en la Universidad de Santiago de Compostela: percepciones de los propios alumnos”. Fue
estructurado en 9 dimensiones, contiene 105 items. Fue disefiado utilizando la Escala de Likert,
con 5 categorias de respuestas, al respecto Hernandez Sampieri (2014) sostiene que “consiste
en un conjunto de items presentados en forma de afirmaciones o juicios, ante los cuales se pide
la reaccion de los participantes” (pag.217). El cuestionario se aplicd directamente a cada
estudiante, en tres momentos: momento uno se trabajé con los items del 1 al 40; en el momento

dos se trabajo con los items del 41 al 71; y, en el momento tres se trabajo los items del 72 al 105.

Para el andlisis de la informacion se utilizé el Programa SPSS, mediante el cual se identificé la
frecuencia de expresiones en cada variable; la relacion entre variables para determinar aspectos

comunes y diferenciales; y, las tendencias principales en cada una de las dimensiones en estudio.
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3. DISCUSION DE RESULTADOS Y ANALISIS
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1. Definicién de la evaluacién

Tabla 1. Percepcién de la concepcién de los profesores sobre evaluacion

Porcentaje | Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Examinar al NUNCA 10 10,0 10,0 10,0
alumno/a. APROXIMADAMENTE 17 17,0 17,0 27,0
ALGUNAS VECES 26 26,0 26,0 53,0
FRECUENTEMENTE 23 23,0 23,0 76,0
SIEMPRE 24 24,0 24,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
ALGUNAS VECES 8 8,0 8,0 8,0
NUNCA 12 12,0 12,0 20,0
Calificar al APROXIMADAMENTE 13 13,0 13,0 33,0
alumno/a FRECUENTEMENTE 20 20,0 20,0 53,0
SIEMPRE 47 47,0 47,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
NUNCA 16 16,0 16,0 16,0
Comparar los FRECUENTEMENTE 18 18,0 18,0 34,0
logros del alumno/a | ALGUNAS VECES 23 23,0 23,0 57.0
con algun criterio | APROXIMADAMENTE 22 22,0 22,0 79.0
previo, prefijado. |s|EMPRE 21 21,0 21,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Valorar el progreso | NUNCA 8 8,0 8,0 8,00
del alumno/a APROXIMADAMENTE 13 13,0 13,0 21,00
respecto de donde | FRECUENTEMENTE 17 17,0 17,0 38,0
S | GUNAS VECES 23 23,0 23,0 61.0
S AT SIEMPRE 39 39,0 39,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Valorar la calidad | APROXIMADAMENTE 13 13,0 13,0 13,0
del proceso de ALGUNAS VECES 23 23,0 23,0 36,0
NUNCA 8 8,0 8,0 44,0
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aprendizaje del FRECUENTEMENTE 17 17,0 17,0 61.0
alumno/a. SIEMPRE 39 39,0 39,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Decidir si el NUNCA 8 8,0 8,0 8,00
alumno/a pasade |APROXIMADAMENTE 13 13,0 13,0 21,0
grado o curso. ALGUNAS VECES 23 23,0 23,0 44,0
FRECUENTEMENTE 17 17,0 17,0 61,0
SIEMPRE 39 39,0 39,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Fuente: Encuesta a estudiantes de la Unidad Educativa Planeta Azul, (2016)
Elaboracién: Mary Garzén, 2016
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Figura 1: Percepcion de la concepcion de los profesores sobre evaluacion
Fuente: Encuesta a estudiantes de la Unidad Educativa Planeta Azul, (2016)
Elaboracion: Mary Garzon, 2016

Tabla 2. Percepcidn de los alumnos sobre evaluacion

Porcentaje Porcentaje

Frecuencia Porcentaje  valido  acumulado

Como una NUNCA 74 74,0 74,0 74,0
amenaza ALGUNAS VECES 10 10,0 10,0 84,0
APROXIMADAMENTE 3 3,0 3,0 87,0
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FRECUENTEMENTE 3 3,0 3,0 90,0
SIEMPRE 10 10,0 10,0 100,0
Total 100 100,0 100,0

Como un NUNCA 17 17,0 17,0 17,0

control ALGUNAS VECES 26 26,0 26,0 43,0
APROXIMADAMENTE 17 17,0 17,0 60,0
FRECUENTEMENTE 12 12,0 12,0 72,0
SIEMPRE 28 28,0 28,0 100,0
Total 100 100,0 100,0

Como una NUNCA 3 3,0 3,0 3,0

comprobacion Al GUNAS VECES 14 14,0 14,0 17,0

necesaria. APROXIMADAMENTE 15 15,0 15,0 32,0
FRECUENTEMENTE 19 19,0 19,0 51,0
SIEMPRE 49 49,0 49,0 100,0
Total 100 100,0 100,0

Como un NUNCA 48 48,0 48,0 48,0

juicio. ALGUNAS VECES 14 14,0 14,0 62,0
APROXIMADAMENTE 10 10,0 10,0 72,0
FRECUENTEMENTE 7 7,0 7,0 79,0
SIEMPRE 21 21,0 21,0 100,0
Total 100 100,0 100,0

Como una NUNCA 45 45,0 45,0 45,0

posibilidad de | ALGUNAS VECES 15 15,0 15,0 60,0

g'rz'f%gs‘;r‘jg_” el APROXIMADAMENTE 9.0 9,0 69,0
FRECUENTEMENTE 8,0 8,0 77,0
SIEMPRE 23 23,0 23,0 100,0
Total 100 100,0 100,0

Como una NUNCA 21 21,0 21,0 21,0

ayuda. ALGUNAS VECES 19 19,0 19,0 40,0
APROXIMADAMENTE 10 10,0 10,0 50,0
FRECUENTEMENTE 21 21,0 21,0 71,0
SIEMPRE 29 29,0 29,0 100,0
Total 100 100,0 100,0

Como un NUNCA 27 27,0 27,0 27,0

aprendizaje | ALGUNAS VECES 16 16,0 16,0 43,0
APROXIMADAMENTE 10 10,0 10,0 53,0
FRECUENTEMENTE 9 9,0 9,0 62,0
SIEMPRE 38 38,0 38,0 100,0
Total 100 100,0 100,0

Fuente: Encuesta a estudiantes de la Unidad Educativa Planeta Azul, (2016)

Elaboracion: Mary Garzon, 2016
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Figura 2: Percepcion de los alumnos sobre evaluacion
Fuente: Encuesta a estudiantes de la Unidad Educativa Planeta Azul, (2016)
Elaboracién: Mary Garzon, 2016

ANALISIS Y DISCUSION DE RESULTADOS:

De acuerdo con la investigacion, en relacion con la percepcion de las concepciones que sobre la
evaluacion tienen los profesores (Tabla 1), se destaca que el (47%) de estudiantes perciben que
sus profesores siempre entienden evaluar como calificar al alumno, y con la misma frecuencia
(39%) entienden evaluar como valorar el progreso del alumno/a, respecto de donde se
encontraba en un principio, valorar la calidad del proceso de aprendizaje del alumno/a, y decidir

si puede 0 no promocionar.
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Por el contrario, son muy pocos (16%) los que creen que sus profesores, nunca entienden que la

evaluacion consiste en comparar los logros del alumno/a con algun criterio previo, prefijado.

En consecuencia, lo que se refleja en este andlisis es que, existe una evaluacion con un enfoque
conductista en vista que se basa en obtener calificaciones, segun Garcia (2016) el objetivo
principal de la evaluacién conductista es obtener una calificacion, con el objetivo de decidir si el
alumno/a pasa de grado o curso, se articula entonces con la promocion académica y la funcién
social la cual certifica ante la sociedad, el logro de determinados aprendizajes al término de un

ciclo de formacion.

Con relaciéon a como viven la evaluacion los estudiantes (Tabla 2), se obtuvo, como datos mas
relevantes: que el 74% nunca se sienten amenazados, el 48% nunca la ven como un juicio y el
45% nunca la perciben como una posibilidad de dialogo con el profesor/a; apenas el 38% siempre

lo viven como un aprendizaje y el 49% siempre la ven como una comprobacion necesaria.

Comprobamos, por tanto, que los estudiantes no se sienten amenazados por la evaluacion y que
lo que se espera mediante la misma es la comprobacion de que demuestren que hayan aprendido
algo, por lo tanto, se relaciona con el enfoque cognitivista que segun Wittrock & Bake (1998) el
objetivo primordial es la evaluacién de los procesos intelectuales que lleva a cabo un sujeto con

relacion a una actividad evaluativa que se le ponga a realizar.

Trillo Alonso, F., & Porto Curras, M. (1999) realizaron la misma investigacion con estudiantes
universitarios y se puede determinar que a pesar de que el tiempo ha transcurrido, se conservan
algunos resultados, por ejemplo, en la Universidad de Santiago al igual que en la Unidad
Educativa Planeta Azul, los profesores entienden evaluar por calificar, manteniéndose la misma
tendencia. Situacion que es preocupante, en vista de que los procesos de ensefianza y
aprendizaje han evolucionado, los docentes siguen manteniendo un concepto equivocado de la
evaluacion, por lo que es fundamental reflexionar sobre el tema y plantear nuevas perspectivas

sobre la evaluacién y separar conceptos relacionados con calificar.

A



2. Funciones de la evaluacion

Tabla 3. Funciones de la evaluacion

45

Porcentaj
e
Frecuenci Porcen Porcentaj acumulad
a taje e valido 0
La seleccién de alumnos/as. | NUNCA 39 39,0 39,0 39,0
ALGUNAS VECES 15 15,0 15,0 54,0
APROXIMADAMENTE 15 15,0 15,0 69,0
FRECUENTEMENTE 21 21,0 21,0 90,0
SIEMPRE 10 10,0 10,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
El control administrativo NUNCA 33 33,0 33,0 33,0
(poder conocer el porcentaje | ALGUNAS VECES 12 12,0 12,0 45,0
gqeaf‘él'rriggag:;éi‘i’;?de;dsé’: PO | APROXIMADAMENTE 19 19,0 19,0 64,0
carreras,, etc.) ' FRECUENTEMENTE 14 14,0 14,0 78,0
SIEMPRE 22 22,0 22,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Socializar a los alumnos/as, NUNCA 11 11,0 11,0 11,0
es decir, que estos asuman, ALGUNAS VECES 10 10,0 10,0 21,0
il)”ng‘éle;tl':n”tirssge'ﬁi . APROXIMADAMENTE 20 20,0 20,0 41,0
determinada materia FRECUENTEMENTE 28 28,0 28,0 69,0
(conceptos, valores, SIEMPRE 31 31,0 31,0 100,0
actitudes, habitos, Total 100 100,0 100,0
costumbres, etc.).
Ejercer el poder. NUNCA 51 51,0 51,0 51,0
ALGUNAS VECES 14 14,0 14,0 65,0
APROXIMADAMENTE 6 6,0 6,0 71,0
FRECUENTEMENTE 6 6,0 6,0 77,0
SIEMPRE 23 23,0 23,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Facilitar la coordinacion entre | NUNCA 29 29,0 29,0 29,0
profesores/as. ALGUNAS VECES 23 23,0 23,0 52,0
APROXIMADAMENTE 12 12,0 12,0 64,0
FRECUENTEMENTE 23 23,0 23,0 87,0
SIEMPRE 13 13,0 13,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
La valoracién de los NUNCA 5 5,0 50 50
aprendizajes (potenciacion de | ALGUNAS VECES 12 120 12,0 17,0
g:)er::giiggrsegg;zcarjeet% Z e APROXIMADAMENTE 14 14,0 14,0 31,0
FRECUENTEMENTE 23 23,0 23,0 54,0
SIEMPRE 46 46,0 46,0 100,0




razén de lo que midan las Total 100  100,0 100,0
pruebas de evaluacién
El refuerzo motivacional (para | NUNCA 18 18,0 18,0 18,0
el aprendizaje y el logro) ALGUNAS VECES 10 10,0 10,0 28,0
APROXIMADAMENTE 5 5,0 5,0 33,0
FRECUENTEMENTE 28 28,0 28,0 61,0
SIEMPRE 39 39,0 39,0 100,0
Total 100  100,0 100,0
Reflexionar sobre lo que se NUNCA 19 19,0 19,0 19,0
hace. ALGUNAS VECES 8 8,0 8,0 27,0
APROXIMADAMENTE 18 18,0 18,0 45,0
FRECUENTEMENTE 14 14,0 14,0 59,0
SIEMPRE 41 41,0 41,0 100,0
Total 100  100,0 100,0
Diagnosticar las dificultades | NUNCA 15 15,0 15,0 15,0
habidas en el proceso de ALGUNAS VECES 11 11,0 11,0 26,0
ensefianza/aprendizaje. APROXIMADAMENTE 14 140 14,0 40,0
FRECUENTEMENTE 22 22,0 22,0 62,0
SIEMPRE 38 38,0 38,0 100,0
Total 100  100,0 100,0
Remediar las dificultades NUNCA 4 4,0 4,0 4,0
encontradas en el proceso de | ALGUNAS VECES 16 16,0 16,0 20,0
ensefianza-aprendizaje APROXIMADAMENTE 13 13,0 13,0 33,0
FRECUENTEMENTE 23 23,0 23,0 56,0
SIEMPRE 44 44,0 44,0 100,0
Total 100 100,0  100,0
Tomar decisiones racionales, | NUNCA 7 7,0 7,0 7,0
justificadas y bien ALGUNAS VECES 16 16,0 16,0 23,0
f“rggzgqoeggag:::ﬁoa?‘r;ae' APROXIMADAMENTE 14 140 14,0 37,0
gprendizaje_ FRECUENTEMENTE 30 30,0 30,0 67,0
SIEMPRE 33 33,0 33,0 100,0
Total 100 100,0  100,0
Informar al alumno/a sobre su | NUNCA 4 4,0 4,0 4,0
aprendizaje. ALGUNAS VECES 26 26,0 26,0 30,0
APROXIMADAMENTE 12 12,0 12,0 42,0
FRECUENTEMENTE 22 22,0 22,0 64,0
SIEMPRE 36 36,0 36,0 100,0
Total 100  100,0 100,0
Aprovechar la evaluacion NUNCA 24 24,0 24,0 24,0
EREE T RIS ALGUNAS VECES \ 31 31,0 31,0 55,0
el didlogo con los alumnos/as
APROXIMADAMENTE 6 6,0 6,0 61,0
FRECUENTEMENTE 16 16,0 16,0 77,0
SIEMPRE | 23 230 23,0 100,0
Total 100  100,0 100,0
'NUNCA 7 7,0 7,0 7,0
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ALGUNAS VECES 33 33,0 33,0 40,0
Ajustar el proceso de APROXIMADAMENTE 18 18,0 18,0 58,0
Cneenanca-apiendizaied | FRECUENTEMENTE 20 200 200 780
del alumno/a. SIEMPRE 22 22,0 22,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Ayudar al perfeccionamiento | NUNCA 4 4,0 4,0 4,0
de los alumnos/as. ALGUNAS VECES 21 21,0 21,0 25,0
APROXIMADAMENTE 14 14,0 14,0 39,0
FRECUENTEMENTE 22 22,0 22,0 61,0
SIEMPRE 39 39,0 39,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Impulsar la participacion de NUNCA 19 19,0 19,0 19,0
los alumnos/as en lamejora | ALGUNAS VECES 10 10,0 10,0 29,0
del proceso de ensefianza | A\prOXIMADAMENTE 10 10,0 10,0 39,0
aprendizaje.
FRECUENTEMENTE 17 17,0 17,0 56,0
SIEMPRE 44 44,0 44,0 100,0
Total 100  100,0 100,0

Fuente: Encuesta a estudiantes de la Unidad Educativa Planeta Azul, (2016)

Elaboracion: Mary Garzén, 2016

47




M nunca

M algunas veces

60 .
H aproximadamente
H frecuentemente
50
siempre
40
30
20
) u H
0
. e ~ . . o N . e e o ) > o . >
Q) 5\ X ) o 2 @ e \ o
o o° N i \° & & & o & > & ¢ & \°
© N Q! o 9 & q & 9 ' < N\ C %
& 4 g N & e N o & & 5\ S S 3 S .
S & & < & S N 5 Q © R & RS & & &
> S o & O & & & N % & R o2 ? > NG
& éQ &8 <% &Q é’b(’ 6\1;0 6\0 & & ‘ \)‘;0 Q:_)o & & &
S & e : & » & o R 3 S & o S ¥ \&°
& o N ~ ¢ & < oY 5 3 N CX & 2 © &
\& N & J N 2 L & ® @ ¢ Q o &
[ Ky S A\ Q & S ) N \ & K & <
~ & o 3 & S S & & ° © o ¥ & N
N S Qf)b & b\@\ \Qfé & & < & & S & L &
X &) N © QX N N\
’ \\\°\Q 5 S S © »gg @‘\\& \‘@bz i,\°°z & & & & &
3 A & ’ N X @ > & .0
@ ® S ° & © © & S ¢ \
&S <D S & B N e N\ A\ S N C
(('\\(\\% %0((\ ’b('& be,\o ((\0\} . (”é\ ’b‘?b\ ((\’Z) e \&O @Qﬁ S QQ'(’O b,bﬂ’b ‘\(}Q’b
o S . O O !
o\'bb '2:—\0 kS ’béo‘\ é,\,o q(\oe 6\@& <0 o) é@‘\ \Q‘\O ?A\) ’bQ’bé'
N N O . e W 2 : A
S 5 & P ¢ & & 3 &
S ’bA <<> q,' ,Q“ Q« \5‘9 0\
P N o o oy Qy,‘?‘ » \@Q
b" »59 v » ,{\ )
N /1,%

Figura 3: Funciones de la evaluacion
Fuente: Encuesta a estudiantes de la Unidad Educativa Planeta Azul, (2016)
Elaboracién: Mary Garzén, 2016
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ANALISIS Y DISCUSION DE RESULTADOS:

Con respecto a la informacion obtenida acerca de las funciones para las cuales se evalla en la
Unidad Educativa Planeta Azul (Tabla 3), las tendencias mas relevantes demuestran que el
(51%) nunca sus profesores adoptan como funciones de la evaluacién: ejercer el poder. En
cambio, el (46%) determinan que siempre una de las funciones es la valoracién de los
aprendizajes y en la misma frecuencia (44%) percibe que la funcién de la evaluacién es remediar
las dificultades encontradas en el proceso de ensefianza — aprendizaje, ademas un (44%)
establecen que sus profesores impulsan la participacién de los alumnos/as en la mejora del

proceso de ensefianza aprendizaje.

Estas tendencias nos reflejan una percepcién no muy clara de los estudiantes acerca de las
funciones de la evaluacion, entre los enfoques conductistas y constructivista, al referirse de la
valoracién de los aprendizajes se nota una influencia del enfoque conductista ya que segun
Garcia (2016) manifiesta que la evaluacion en el enfoque conductista se basa en la medicion
detallada de los aprendizajes. Al recalcar sobre remediar las dificultades y de impulsar la
participacién en la mejora del proceso de ensefianza aprendizaje, se deduce una tendencia a
un enfoque constructivista que permite tener elementos de ajuste del proceso, segin para
Mauri, Coll y Onrubia (2008) el objetivo de la evaluacion son las formas de actividad conjunta
entre profesores y estudiantes para poder ajustar los procesos, tomando en cuenta y valorando

de una manera mas formativa el proceso evaluativo desde este enfoque.

Al realizar una comparacién de estos resultados obtenidos ahora en el 2016 y los resultados de
1999, podemos deducir que hace 18 afios atras, segun la investigacion de Trillo Alonso, F., &
Porto Curras, M. (1999), presentaba un enfoque muy tradicionalista en vista que, segun la
percepcion de los estudiantes universitarios, los maestros mediante la evaluacion ejercian el
poder en el aula. En el 2016 se observa que esta tendencia estd cambiando hacia una
valorizacion de los aprendizajes, remediar las dificultades en el proceso e impulsar la
participacion de los estudiantes en la mejora del proceso de ensefianza aprendizaje, lo que nos

lleva a deducir que se esta proyectando a un enfoque constructivista.
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3. Objetos de evaluacién

Tabla 4. Percepcién de lo que consideran necesario evaluar los profesores

50

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje  valido acumulado
La programacion | NUNCA 2 2,0 2,0 2,0
de la materia ALGUNAS VECES 4 4,0 4,0 6.0
g%t;]lte;xgis APROXIMADAMENTE 17 17,0 17,0 23,0
metodologi’a, FRECUENTEMENTE 31 31,0 31,0 54,0
evaluacion) SIEMPRE 46 46,0 46,0 100,0

Total 100 100,0 100,0
Las condiciones NUNCA 26 26,0 26,0 26,0
de estudio de los | ALGUNAS VECES 9 9,0 9,0 35,0
?(lls]pm;c(i)(fl?isempo APROXIMADAMENTE 10 10,0 10,0 45,0
recursos’). ' | FRECUENTEMENTE 27 27,0 27,0 72,0
SIEMPRE 28 28,0 28,0 100,0

Total 100 100,0 100,0
El proceso de NUNCA 3 3,0 3,0 3,0
ensefianza ALGUNAS VECES 10 10,0 10,0 13,0
;ﬁgﬂg"(ppr%;:s'or/a APROXIMADAMENTE 19 19,0 19,0 32,0
FRECUENTEMENTE 25 25,0 25,0 57,0
SIEMPRE 43 43,0 43,0 100,0

Total 100 100,0 100,0
El propio proceso | NUNCA 7 7,0 7,0 7,0
o estrategia de ALGUNAS VECES 11 11,0 11,0 18,0
evaluacion. APROXIMADAMENTE 18 18,0 18,0 36,0
FRECUENTEMENTE 30 30,0 30,0 66,0
SIEMPRE 34 34,0 34,0 100,0

Total 100 100,0 100,0
Los NUNCA 1 1,0 1,0 1,0
conocimientos ALGUNAS VECES 22 22,0 22,0 23,0
zlrfr‘;'gis‘jzs'os APROXIMADAMENTE 7 7.0 7,0 30,0
FRECUENTEMENTE 18 18,0 18,0 48,0
SIEMPRE 52 52,0 52,0 100,0

Total 100 100,0 100,0
El esfuerzo de los | NUNCA 6 6,0 6,0 6,0
alumnos ALGUNAS VECES 4 4,0 4,0 10,0
APROXIMADAMENTE 13 13,0 13,0 23,0
FRECUENTEMENTE 34 34,0 34,0 57,0
SIEMPRE 43 43,0 43,0 100,0

Total 100 100,0 100,0
La actitud y el NUNCA 13 13,0 13,0 13,0
interés del ALGUNAS VECES 23 23,0 23,0 36,0
alumnado APROXIMADAMENTE 10 10,0 10,0 46,0
FRECUENTEMENTE 30 30,0 30,0 76,0




SIEMPRE 24 24,0 24,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Las capacidades | NUNCA 10 10,0 10,0 10,0
de cada persona | ALGUNAS VECES 23 23,0 23,0 33,0
]Emad“r_e,Z' APROXIMADAMENTE 12 12,0 12,0 45,0
ormacion, et¢) o - ENTEMENTE 27 27.0 27.0 72,0
SIEMPRE 28 28,0 28,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
El conocimiento NUNCA 1 1,0 1,0 1,0
adquirido por los | ALGUNAS VECES 7 7,0 7,0 8,0
estudiantes APROXIMADAMENTE 11 11,0 11,0 19,0
FRECUENTEMENTE 19 19,0 19,0 38,0
SIEMPRE 62 62,0 62,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
De ese NUNCA 1 1,0 1,0 1,0
conocimiento: la | ALGUNAS VECES 17 17,0 17,0 18,0
solucion de I'OS APROXIMADAMENTE 17 17,0 17,0 35,0
fé%rrgghocsc%nad o | FRECUENTEMENTE 47 47,0 47,0 82,0
la informacién, SIEMPRE 18 18,0 18,0 100,0
con Total 100 100,0 100,0
independencia de
gue se haga
memoristicamente
De ese NUNCA 1 1,0 1,0 1,0
conocimiento: la | ALGUNAS VECES 18 18,0 18,0 19,0
g?gg:goied'gs APROXIMADAMENTE 20 20,0 20,0 39,0
razonamiento. FRECUENTEMENTE 30 30,0 30,0 69,0
Creaci()n, SintesiS, SIEMPRE 31 31,0 31,0 100,0
etc Total 100 100,0 100,0

Fuente: Encuesta a estudiantes de la Unidad Educativa Planeta Azul, (2016)

Elaboracién: Mary Garzén, 2016
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Figura 4. Percepcion de lo que consideran necesario evaluar los profesores
Fuente: Encuesta a estudiantes de la Unidad Educativa Planeta Azul, (2016)
Elaboracién: Mary Garzon, 2016
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Tabla 5. Percepcion de posibles reduccionismos en evaluacién

53

Porcentaje  Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Se evalUan solamente los NUNCA 8 8,0 8,0 8,0
resultados, con independencia del
como se han conseguido, con qué ALGUNAS VECES 12 12,0 12,0 20,0
medios, con cuantos esfuerzos APROXIMADAMENTE EN 23 230 23,0 430
FRECUENTEMENTE 16 16,0 16,0 59,0
SIEMPRE 41 41,0 41,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Sélo se evaluan los resultados NUNCA 24 24,0 24,0 24,0
buscados, pretendidos y
observables (no se tienen en cuenta ALGUNAS VECES 17 17,0 17,0 41,0
efectos imprevistos y colaterales APROXIMADAMENTE EN 24 24.0 24.0 65.0
FRECUENTEMENTE 21 21,0 21,0 86,0
SIEMPRE 14 14,0 14,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Sélo se evalGian a las personas, noa | NUNCA 32 32,0 32,0 32,0
los medios con los que cuentan, las
condiciones en las que trabajan, ALGUNAS VECES 31 31,0 31,0 63,0
sus margenes de autonomia, etc | \ppOX|IMADAMENTE EN 10 10,0 10,0 73,0
FRECUENTEMENTE 16 16,0 16,0 89,0
SIEMPRE 11 11,0 11,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Se presta mas atencion a los NUNCA 22 22,0 22,0 22,0
errores que a los aciertos
ALGUNAS VECES 14 14,0 14,0 36,0
APROXIMADAMENTE EN 12 12,0 12,0 48,0
FRECUENTEMENTE 20 20,0 20,0 68,0
SIEMPRE 32 32,0 32,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Se evalUan sélo los conocimientos | NUNCA 28 28,0 28,0 28,0
de hechos (referidos a datos) y
conceptos, pero no actitudes, ALGUNAS VECES 14 14,0 14,0 42,0
valores, habitos, destrezas APROXIMADAMENTE EN 17 17,0 17,0 59,0
FRECUENTEMENTE 17 17,0 17,0 76,0
SIEMPRE 24 24,0 24,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Se evalua la capacidad para NUNCA 2 2,0 2,0 2,0
resolver problemas
ALGUNAS VECES 27 27,0 27,0 29,0
APROXIMADAMENTE EN 16 16,0 16,0 45,0
FRECUENTEMENTE 23 23,0 23,0 68,0




SIEMPRE

NUNCA

ALGUNAS VECES

APROXIMADAMENTE EN

18

18,0

18,0 59,0

FRECUENTEMENTE

16

16,0

16,0 75,0

SIEMPRE

Fuente: Encuesta a estudiantes de la Unidad Educativa Planeta Azul, (2016)

Elaboracién: Mary Garzon, 2016
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Figura 5. Percepcion de posibles reduccionismos en evaluacion
Fuente: Encuesta a estudiantes de la Unidad Educativa Planeta Azul, (2016)
Elaboracién: Mary Garzon, 2016
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ANALISIS Y DISCUSION DE RESULTADOS:

En relacion con las percepciones de los alumnos sobre lo que sus profesores consideran necesario
evaluar (Tabla 4), los datos mas relevantes que se pueden destacar son: Siempre se considera
evaluar el conocimiento adquirido por los estudiantes (62%). Asi mismo, con la misma frecuencia,
consideran necesario evaluar, los conocimientos previos (52%). De ese conocimiento,
frecuentemente se evalla la solucién de los ejercicios o la reproduccién de la informacién, con

independencia de que se haga memoristicamente (47%).

Estos resultados nos sitian en un enfoque conductista, el cual se centra en la medicién detallada
de los aprendizajes, sefialando metas, segun lo manifiesta Garcia, F. (2016) este enfoque evalta

a los estudiantes en relacion con los objetivos.

Un considerable nimero de estudiantes coincide en afirmar que siempre la evaluacion se reduce
solamente a los resultados (Tabla 5), con independencia del como se han conseguido, con qué

medios, con cuantos esfuerzos (41%).

Podemos concluir que definitivamente el enfoque conductista esta claramente identificado en este
pardmetro de investigacion ya que hace referencia a que la evaluacién es estandarizada,
cuantitativa, mediante la aplicacion de pruebas en fechas determinadas, vinculando la evaluacion
con la promocién académica, dejando a un lado la funcién de caracter formativo, centrandose
Unicamente en la preparacion al estudiante en contenidos para que rinda evaluaciones con el

objeto de medir sus aprendizajes.

Al realizar la comparacion con los estudiantes de la Universidad de Santiago, se puede notar que
en primer lugar los porcentajes de los universitarios son mas marcados a diferencia de los
estudiantes de la media, superior y bachillerato. Otra comparacién seria que las percepciones de
los estudiantes Universitarios consideran necesario evaluar los profesores, son los conocimientos

previos, al igual que los estudiantes de la Unidad Educativa Planeta Azul. Y como coincidencia se
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podria establecer, que frecuentemente se considera necesario evaluar el conocimiento adquirido,

pero de ese conocimiento, creen que solo se evalla la solucién de problemas o la reproduccién de

la informacion, con la independencia de que se haga memoristicamente.

4. Criterios seguidos para evaluar:

Tabla 6. Criterios seguidos para evaluar

Porcentaje Porcentaje

Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Un marco de referencia o NUNCA 6 6,0 6,0 6,0
unos criterios prefijados, que | ALGUNAS VECES 9 9,0 9,0 15,0
el profesor/a asume previae | \pRox|MADAMENTE EN 16 16,0 16,0 31,0
independientemente del grupo || A \iTAD DE LOS
de alumnos/as que se evalle CASOS
FRECUENTEMENTE 31 31,0 31,0 62,0
SIEMPRE 38 38,0 38,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
El nivel medio de la clase, NUNCA 7 7,0 7,0 7,0
situando a cada alumno/aen | ALGUNAS VECES 23 23,0 23,0 30,0
relacion con ese punto medio | ApROXIMADAMENTE EN 24 24,0 24,0 54,0
LA MITAD DE LOS
CASOS
FRECUENTEMENTE 41 41,0 41,0 95,0
SIEMPRE 5 5,0 5,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Algun otro criterio NUNCA 3 3,0 3,0 3,0
contextualizado que el ALGUNAS VECES 14 14,0 14,0 17,0
profesor/a establece teniendo | \prox|MADAMENTE EN 31 31,0 31,0 48,0
en cuenta el grupo de LA MITAD DE LOS
alumnos/as que evalta CASOS
FRECUENTEMENTE 20 20,0 20,0 68,0
SIEMPRE 32 32,0 32,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
La propia evolucion o NUNCA 16 16,0 16,0 16,0
progreso que sigue cada ALGUNAS VECES 17 17,0 17,0 33,0
alumno/a: lo que ha mejorado | \pROX|MADAMENTE EN 16 16,0 16,0 49,0
o empeorado en el periodo al || A \iiTAD DE LOS
gue se refiere la evaluacion CASOS
FRECUENTEMENTE 20 20,0 20,0 69,0
SIEMPRE | 31 31,0 31,0 100,0
Total | 100 100,0 100,0

Fuente: Encuesta a estudiantes de la Unidad Educativa Planeta Azul, (2016)

Elaboracién: Mary Garzén, 2016
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Figura 6. Criterios seguidos para evaluar
Fuente: Encuesta a estudiantes de la Unidad Educativa Planeta Azul, (2016)
Elaboracién: Mary Garzén, 2016
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ANALISIS Y DISCUSION DE RESULTADOS:

En el andlisis de la percepcion de los criterios seguidos para evaluar (Tabla 6), se puede notar una
gran division de opiniones sobre si siempre mantienen marco de referencia o unos criterios
prefijados (38%), otro criterio contextualizado que el profesor/a establece (32%), y la propia
evolucion o progreso que sigue cada alumno/a: lo que ha mejorado o empeorado en el periodo al
gue se refiere la evaluacion (31%). La mayoria de los alumnos/as frecuentemente consideran que
los profesores toman en cuenta el nivel medio de la clase (41%)

Estos datos nos confirman que fluctian entre el enfoque conductista y el constructivista los criterios
de evaluaciéon normativa y una evaluacion criterial: es decir, los estudiantes son comparados
constantemente con una norma establecida, segun lo que manifiesta Pimienta (2008) al respecto
es gue dicha comparacién se puede realizar con el promedio del grupo, la escuela, la zona escolar,
una provincia e inclusive a nivel de pais. Y cuando se hace a un lado las normas y se plantean

criterios para llevar a cabo la comparacion, entonces hablamos de una evaluacién criterial.

En la Universidad de Santiago, se observa una gran tendencia a que los profesores nunca toman
como criterio seguidos para evaluar la propia evolucién o progreso que sigue cada alumno/a: lo
gue ha mejorado o empeorado en el periodo al que se refiere la evaluacién (91%). En cambio, los
estudiantes de Planeta Azul manifiestan que frecuentemente y siempre consideran este item, por
lo cual se determina una si se nota un cambio de percepcion de los estudiantes universitarios

versus los estudiantes de la Unidad Educativa.

Mientras que un 56 % de universitarios manifiestan que siempre toman en cuenta un marco de
referencia o unos criterios prefijados, que el profesor/a asume previa e independientemente del
grupo de alumnos/as que se evalle, para los estudiantes de la Unidad Educativa mencionan que
frecuentemente y siempre toman en cuenta este item como criterio para evaluar, lo que determina

gue se alinean a un tipo de evaluacion normativo.
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5. Para quién se evalua: andlisis y discusion de resultados

Tabla 7. Para quién se evalla

Porcentaje  Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Se evallia para el NUNCA 7 7,0 7,0 7,0
alumno/a, para darle | ALGUNAS VECES 34 34,0 34,0 41,0
informacion sobre | \pRoXMADAMENTE EN 16 16,0 16,0 57,0
su aprendizaje LA MITAD DE LOS
CASOS
FRECUENTEMENTE 15 15,0 15,0 72,0
SIEMPRE 28 28,0 28,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Se evalla para el NUNCA 14 14,0 14,0 14,0
profesor/a, ya que la | ALGUNAS VECES 10 10,0 10,0 24,0
evaluacion forma | \ppOX|MADAMENTE EN 12 12,0 12,0 36,0
parte de su tarea LA MITAD DE LOS
docente CASOS
FRECUENTEMENTE 22 22,0 22,0 58,0
SIEMPRE 42 42,0 42,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Se evalla para la NUNCA 59 59,0 59,0 59,0
sociedad (el ALGUNAS VECES 13 13,0 13,0 72,0
mercado), para APROXIMADAMENTE EN 18 18,0 18,0 90,0
seleccionar a los LA MITAD DE LOS
mejores CASOS
FRECUENTEMENTE 4 4,0 4,0 94,0
SIEMPRE 6 6,0 6,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Se evalla para el NUNCA 4 4,0 4,0 4,0
sistema, para ALGUNAS VECES 5 5,0 5,0 9,0
certificar los APROXIMADAMENTE EN 5 5,0 5,0 14,0
resultados de los LA MITAD DE LOS
alumnos/as CASOS
FRECUENTEMENTE 20 20,0 20,0 34,0
SIEMPRE 66 66,0 66,0 100,0
Total 100 100,0 100,0

Fuente: Encuesta a estudiantes de la Unidad Educativa Planeta Azul, (2016)

Elaboracién: Mary Garzon, 2016
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Figura 7. Para quién se evalla
Fuente: Encuesta a estudiantes de la Unidad Educativa Planeta Azul, (2016)
Elaboracién: Mary Garzén, 2016
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ANALISIS Y DISCUSION DE RESULTADOS:

La informacion obtenida acerca de para quién se realiza la evaluacion (Tabla 7), nos revela que
los alumnos perciben que siempre se evalla para el sistema, para certificar los resultados de los
estudiantes (66%), para el profesor, como parte de su tarea docente (42%). Algunas veces
perciben que se evalla para el alumno, con el fin de darle informacion de su aprendizaje (34%). Y

nunca para la sociedad, para seleccionar a los mejores (59%).

Al realizar la comparacion se observa que tanto la Universidad como la Unidad Educativa
mantienen entre sus porcentajes, cantidades altas cuando se refieren a que se evalla para el
propio sistema educativo, con el fin de certificar los resultados de los alumnos/as. Coinciden los
datos que se refieren a que en a veces se evalla para el alumno/a, para darle informacion sobre

su aprendizaje.

Por estos resultados se deduce el enfoque marcado es el conductista, ya que segun Garcia (2016)
manifiesta que se centra en la medicion detallada de los aprendizajes, atiende al producto, pero se

intenta medir algunos procesos y es realizada mediante evaluaciones estandarizadas.

6. Como se evallia: analisis y discusion de resultados

Tabla 8. Instrumentos de evaluacion que se emplean

Porcen
Porc Porcen taje
Frecuenci entaj taje acumul
a e valido ado
En general, tus profesores/as | NUNCA 20 20,0 20,0 20,0
evallan a partir de un Gnico | ALGUNAS VECES 13 130 130 330
examen o trabajo final APROXIMADAMENTE EN 26 260 260 59,0
LA M
FRECUENTEMENTE 13 13,0 13,0 72,0
SIEMPRE 28 28,0 28,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
En general, en la evaluacion NUNCA 5 5,0 5,0 50
se tienen en cuenta los ALGUNAS VECES 5 50 50 10,0
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trabajos y examenes APROXIMADAMENTE EN 16 16,0 16,0 26,0
realizados a lo largo del LA M
parcial o quimestre FRECUENTEMENTE 7 70 70 33,0
SIEMPRE 67 67,0 67,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Para ello se obtiene la media | NUNCA 1 1,0 1,0 1,0
aritmética de la puntuacion en | ALGUNAS VECES 13 13,0 13,0 14,0
€s0s trabajos o examenes | \pROXIMADAMENTE EN 19 190 190 330
LA M
FRECUENTEMENTE 13 13,0 13,0 46,0
SIEMPRE 54 54,0 54,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Para ello se tiene en cuenta el | NUNCA 3 3,0 3,0 3,0
progreso que hubo en la ALGUNAS VECES 25 250 250 28,0
realizacion de esos trabajos 0 | \ppox|MADAMENTE EN 9 90 90 370
examenes. LA M
FRECUENTEMENTE 32 32,0 32,0 69,0
SIEMPRE 31 31,0 31,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Observacién en clase. NUNCA 2 2,0 2,0 2,0
ALGUNAS VECES 22 22,0 22,0 24,0
APROXIMADAMENTE EN 16 16,0 16,0 40,0
LA M
FRECUENTEMENTE 16 16,0 16,0 56,0
SIEMPRE 44 44,0 44,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Monografias (trabajos NUNCA 30 30,0 30,0 30,0
bibliogréaficos ALGUNAS VECES 25 250 250 550
APROXIMADAMENTE EN 15 150 150 70,0
LA M
FRECUENTEMENTE 10 10,0 10,0 80,0
SIEMPRE 20 20,0 20,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Entrevista NUNCA 45 45,0 45,0 45,0
ALGUNAS VECES 22 22,0 22,0 67,0
APROXIMADAMENTE EN 9 9,0 9,0 76,0
LA M
FRECUENTEMENTE 7 7,0 7,0 83,0
SIEMPRE 17 17,0 17,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Autoevaluacién del alumno/a | NUNCA 5 5,0 5,0 50
ALGUNAS VECES 34 34,0 34,0 39,0
APROXIMADAMENTE EN 11 11,0 11,0 50,0
LA M
FRECUENTEMENTE 24 24,0 24,0 74,0
SIEMPRE 26 26,0 26,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
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Cuaderno-diario del alumno/a | NUNCA 7 7,0 7,0 7,0
(cuaderno en el que el propio | ALGUNAS VECES 10 100 100 17,0
alumno/arecoge latarea | A\pROX|MADAMENTE EN 13 130 130 30,0
diaria que real_lza en relacion LAM
con esa materia) FRECUENTEMENTE 12 12,0 120 420
SIEMPRE 58 580 580 100,0
Total 100 100,0 100,0
Coevaluacién entre NUNCA 19 19,0 19,0 19,0
alumnos/as (de forma que ALGUNAS VECES 29 290 290 480
parte de la evaluacion de cada | \ppoxMADAMENTE EN 21 21,0 21,0 69,0
alumno/a es deC|d|d§1 por el LAM
resto de sus companeros/as) |-, eNTEMENTE 15 150 150 84,0
SIEMPRE 16 16,0 16,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Participacion en el aula NUNCA 4 4,0 4,0 4,0
(debates, dialogos, puestas en | ALGUNAS VECES 9 90 90 13,0
comun, asambleas) APROXIMADAMENTE EN 31 31,0 31,0 44,0
LAM
FRECUENTEMENTE 15 150 150 59,0
SIEMPRE 41 410 41,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Casos practicos NUNCA 4 4,0 4,0 4,0
ALGUNAS VECES 27 27,0 270 310
APROXIMADAMENTE EN 14 140 140 450
LAM
FRECUENTEMENTE 25 250 250 70,0
SIEMPRE 30 300 300 100,0
Total 100 100,0 100,0
Examen tipo test NUNCA 5 5,0 5,0 50
ALGUNAS VECES 8 80 80 13,0
APROXIMADAMENTE EN 16 160 160 29,0
LA M
FRECUENTEMENTE 24 240 240 530
SIEMPRE 47 47,0 47,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Examen de preguntas abiertas | NUNCA 10 10,0 10,0 10,0
(tipo ensayo) ALGUNAS VECES 26 260 260 36,0
APROXIMADAMENTE EN 20 200 200 56,0
LA M
FRECUENTEMENTE 33 330 330 890
SIEMPRE 11 11,0 11,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Examen de preguntas cortas | NUNCA 4 4,0 4,0 4,0
(explicaciones breves) ALGUNAS VECES 24 240 240 280
APROXIMADAMENTE EN 15 150 43,0
LA M
FRECUENTEMENTE 22 220 220 650
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SIEMPRE 35 35,0 35,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Examen de preguntas de base | NUNCA 1 1,0 1,0 1,0
estructurada ALGUNAS VECES 4 40 4,0 5,0
APROXIMADAMENTE EN 11 11,0 11,0 16,0
LA M
FRECUENTEMENTE 29 29,0 29,0 45,0
SIEMPRE 55 55,0 55,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Examenes escritos sin NUNCA 12 12,0 12,0 12,0
material alguno sobre la mesa | oA| GUNAS VECES 10 10,0 10,0 22.0
APROXIMADAMENTE EN 18 18,0 18,0 40,0
LA M
FRECUENTEMENTE 19 190 19,0 59,0
SIEMPRE 41 41,0 41,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Examenes escritos con sélo NUNCA 13 13,0 13,0 13,0
un material muy preciso ALGUNAS VECES 40 40,0 40,0 53,0
autorizado sobre la mesa
(tablas, formularios) APROXIMADAMENTE EN 15 150 15,0 68,0
LA M
FRECUENTEMENTE 23 23,0 23,0 91,0
SIEMPRE 9 9,0 9,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Examenes escritos en los que | NUNCA 31 31,0 31,0 31,0
se puede tener sobre la mesa | ALGUNAS VECES 25 250 250 56,0
todo el material que queramos | oo 1A D AMENTE EN 22 220 220 780
LA M
FRECUENTEMENTE 12 12,0 12,0 90,0
SIEMPRE 10 10,0 10,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
En tu opinidn, tus ALGUNAS VECES 9 9,0 9,0 9,0
profesores/as usan APROXIMADAMENTE EN 33 33,0 33,0 42,0
suficientes instrumentos de LA M
recogida de informacion. FRECUENTEMENTE 27 270 270 69,0
SIEMPRE 31 31,0 31,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
En tu opinidn, las pruebas de | ALGUNAS VECES 23 23,0 23,0 23,0
evaluacion realizadas APROXIMADAMENTE EN 28 28,0 51,0
proporcionan lainformacién LA M
adecuada y precisa sobre lo
que se pretende evaluar FRECUENTEMENTE 12 12,0 12,0 63,0
SIEMPRE 37 37,0 37,0 100,0
Total 100 100,0 100,0

Fuente: Encuesta a estudiantes de la Unidad Educativa Planeta Azul, (2016)

Elaboracién: Mary Garzén, 2016

65




63.-Te gustaria que se utilizaran otros instrumentos de recogida de...
62.-En tu opinion, las pruebas de evaluacion realizadas proporcionan...
61.-En tu opinion, tus profesores/as usan suficientes instrumentos de...
60.15.-Examenes escritos en los que se puede tener sobre la mesa...

60.14.-Examenes escritos con sélo un material muy preciso...

60.13.-Examenes escritos sin material alguno sobre la mesa.
60.12.-Examen de preguntas de base estructurada.
60.11.-Examen de preguntas cortas (explicaciones breves)
60.10.-Examen de preguntas abiertas (tipo ensayo)
60.9.-Examen tipo test.

60.8.-Casos practicos

60.7.-Participacion en el aula (debates, didlogos, puestas en comun,...
60.6.-Coevaluacion entre alumnos/as (de forma que parte de la...

60.5.-Cuaderno-diario del alumno/a (cuaderno en el que el propio...

60.4.-Autoevaluacion del alumno/a.
60.3.-Entrevista.
60.2.-Monografias (trabajos bibliograficos)

60.1.-Observacion en clase.

59.-Para ello se tiene en cuenta el progreso que hubo en la...
58.-Para ello se obtiene la media aritmética de la puntuacion en esos...
57.-En general, en la evaluacion se tienen en cuenta los trabajos y...

56.-En general, tus profesores/as evalUan a partir de un Unico...

Figura 8. Instrumentos de evaluacion

Fuente: Encuesta a estudiantes de la Unidad Educativa Planeta Azul, (2016)

Elaboraciéon: Mary Garzon, 2016

it mitL AL

o
R
o
N
o

w
(o)

siempre
B frecuentemente
® aproximadamente
W algunas veces

M nunca



Tabla 9. Percepcion de las condiciones de evaluacion

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje  valido acumulado
La interaccion que | NUNCA 3 3,0 3,0 3,0
existe entre ALGUNAS VECES 7 7,0 7,0 10,0
pIrOfesorfS’as y APROXIMADAMENTE 38 38,0 38,0 48,0
aluimnos/as €s EN LA MITAD DE LOS
suficiente para CASOS
recoger informacion
valiosa para la FRECUENTEMENTE 41 41,0 41,0 89,0
evaluacion SIEMPRE 11 11,0 11,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Las actividades de | NUNCA 13 13,0 13,0 13,0
evaluacion crean | ALGUNAS VECES 39 39,0 39,0 52,0
“”"’}d'St"’/‘“C'a entre | APROXIMADAMENTE 20 20,0 20,0 72,0
o EN LA MITAD DE LOS
alumnos/as CASOS
FRECUENTEMENTE 17 17,0 17,0 89,0
SIEMPRE 11 11,0 11,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Las fechas en las NUNCA 3 3,0 3,0 3,0
que se realizan ALGUNAS VECES 5 5,0 5,0 8,0
pr”‘fbas‘. de APROXIMADAMENTE 11 11,0 11,0 19,0
évaluacion se EN LA MITAD DE LOS
anuncian con CASOS
suficiente tiempo de
antelacion FRECUENTEMENTE 10 10,0 10,0 29,0
SIEMPRE 71 71,0 71,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Estas fechas se NUNCA 48 48,0 48,0 48,0
pueden negociar ALGUNAS VECES 7 7,0 7,0 55,0
°°”f'°S ; APROXIMADAMENTE 17 17,0 17,0 72,0
el e EN LA MITAD DE LOS
CASOS
FRECUENTEMENTE 9 9,0 9,0 81,0
SIEMPRE 19 19,0 19,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Entre las diferentes | NUNCA 21 21,0 21,0 21,0
pruebas de | ALGUNAS VECES 11 11,0 11,0 32,0
evaluacion se dejan | \pp oy MADAMENTE 11 11,0 11,0 43,0
dias de “descanso™ |-\ | A \iTAD DE LOS
suficientes CASOS
FRECUENTEMENTE 26 26,0 26,0 69,0
SIEMPRE 31 31,0 31,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Las situaciones en |NUNCA 5 50 5,0 5,0
que se recoge ALGUNAS VECES 14 14,0 14,0 19,0
informacion parala ' \opoxMADAMENTE 12 12,0 12,0 31,0

evaluacion generan

EN LA MITAD DE LOS
CASOS
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excesivatensiony |FRECUENTEMENTE 31 31,0 31,0 62,0

nerviosismo SIEMPRE 38 38,0 38,0 100,0
Total 100 100,0 100,0

Las situaciones en |NUNCA 27 27,0 27,0 27,0

que se recoge ALGUNAS VECES 16 16,0 16,0 43,0

'”folrma.c,"’“ parala | \proXIMADAMENTE 19 19,0 19,0 62,0

S sl EN LA MITAD DE LOS

fomentan la CASOS

motivacion por el

aprendizaje FRECUENTEMENTE 25 25,0 25,0 87,0
SIEMPRE 13 13,0 13,0 100,0
Total 100 100,0 100,0

La superacién o no | NUNCA 4 4,0 4,0 4,0

de IIaS pruebas de | ALGUNAS VECES 12 12,0 12,0 16,0

evaluacion tiene oo oy I ADAMENTE 25 25,0 25,0 41,0

incidencias en la EN LA MITAD DE LOS

propia autoestima CASOS
FRECUENTEMENTE 11 11,0 11,0 52,0
SIEMPRE 48 48,0 48,0 100,0
Total 100 100,0 100,0

Fuente: Encuesta a estudiantes de la Unidad Educativa Planeta Azul, (2016)
Elaboracion: Mary Garzon, 2016
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64.-La 65.-Las 66.-Las fechas 67.-Estas fechas 68.-Entre las 69.-Las 70.-Las 71.-La
interaccion que actividadesde  enlas que se se pueden diferentes situacionesen  situacionesen superacion ono
existe entre  evaluacion crean realizan pruebas negociar conlos  pruebas de queserecoge queserecoge de las pruebas
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alumnos/as es entre profesor/a anuncian con dejandiasde  laevaluacion  laevaluacion tieneincidencias
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recoger tiempo de suficientes.  excesiva tension motivacion por  autoestima.
informacion antelacion. y nerviosismo. el aprendizaje.
valiosa para la
evaluacion.

Figura 9. Percepcion de las condiciones de evaluacion
Fuente: Encuesta a estudiantes de la Unidad Educativa Planeta Azul, (2016)
Elaboracién: Mary Garzén, 2016
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Tabla 10. Percepcion de la forma de evaluar

LA MITAD DE LOS CASOS

70

Porcentaj
e
Frecuenc Porcentaje acumulad
ia Porcentaje valido 0
Existen fuertes contradicciones entre | NUNCA 4 40 4,0 4,0
la evaluacion y los procesos de ALGUNAS VECES 27 27,0 27,0 31,0
EMEEENF EEEe S, APROXIMADAMENTE EN 25 25,0 25,0 56,0
LA MITAD DE LOS CASOS
FRECUENTEMENTE 31 31,0 31,0 87,0
SIEMPRE 13 13,0 13,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
La evaluacion es una simplificacion | NUNCA 36 36,0 36,0 36,0
abusiva, pues se basa en la ALGUNAS VECES 12 12,0 12,0 48,0
ﬁtrr'ﬁ’;‘i::‘;'; gerg’a‘i?;;gg's";f APROXIMADAMENTE EN 37 37,0 37,0 85,0
complejas Y LA MITAD DE LOS CASOS
FRECUENTEMENTE 8 8,0 8,0 93,0
SIEMPRE 7 7,0 7,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
La evaluacion se realiza de forma NUNCA 6 6,0 6,0 6,0
rigurosay no arbitraria ALGUNAS VECES 14 14,0 14,0 20,0
APROXIMADAMENTE EN 19 19,0 19,0 39,0
LA MITAD DE LOS CASOS
FRECUENTEMENTE 35 35,0 35,0 74,0
SIEMPRE 26 26,0 26,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Los estudiantes reciben informacién | NUNCA 2 2,0 2,0 2,0
adecuada sobre las tareas y los ALGUNAS VECES 23 23,0 23.0 250
232‘{:}232?] BUEEYURES AT 1 APROXIMADAMENTE EN 11 11,0 11,0 36,0
LA MITAD DE LOS CASOS
FRECUENTEMENTE 16 16,0 16,0 52,0
SIEMPRE 48 48,0 48,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
La evaluacion es un proceso NUNCA 10 10,0 10,0 10,0
totalmente claro y transparente, en | AL GUNAS VECES 24 24.0 24.0 34,0
f\:;#ie Slﬂg se siente amenazadoo 5y | MADAMENTE EN 14 14,0 14,0 48,0
puiace. LA MITAD DE LOS CASOS
FRECUENTEMENTE 13 13,0 13,0 61,0
SIEMPRE 39 39,0 39,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Se dejan para la evaluacion NUNCA 47 47,0 47,0 47,0
actividades o tareas que nunca ALGUNAS VECES 29 29,0 29,0 76,0
fueron trabajadas en clase APROXIMADAMENTE EN 12 12,0 12,0 88,0
LA MITAD DE LOS CASOS
FRECUENTEMENTE 9 9,0 9,0 97,0
SIEMPRE 3 3,0 3,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
S6lo se evaltia unidireccionalmente, | NUNCA 17 17,0 17,0 17,0
los profesores/as evaltian a los ALGUNAS VECES 12 12,0 12,0 29,0
ELITIEEEE, (22 10 &1 12 VEE APROXIMADAMENTE EN 13 13,0 13,0 42,0




FRECUENTEMENTE 16 16,0 16,0 58,0
SIEMPRE 42 42,0 42,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Se evalUia competitivamente, lo tnico | NUNCA 32 32,0 32,0 32,0
importante es haber rendido “mas” | A| GUNAS VECES 16 16,0 16,0 48,0
que el resto de tus compafieros/as
APROXIMADAMENTE EN 21 21,0 21,0 69,0
LA MITAD DE LOS CASOS
FRECUENTEMENTE 20 20,0 20,0 89,0
SIEMPRE 11 11,0 11,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Se evalUa estereotipadamente, cada | NUNCA 9 9,0 9,0 9,0
profesor/a repite unay otravez sus | ALGUNAS VECES 23 23,0 23,0 32,0
esquemas de evaluacion
APROXIMADAMENTE EN 23 23,0 23,0 55,0
LA MITAD DE LOS CASOS
FRECUENTEMENTE 20 20,0 20,0 75,0
SIEMPRE 25 25,0 25,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Cada profesor/a tiene su propio NUNCA 10 10,0 10,0 10,0
sistema de evaluacion, y establece ALGUNAS VECES 12 12,0 12,0 220
sus criterios sin consultarlos ni
consensuarlos con otros APROXIMADAMENTE EN 9 9,0 9,0 31,0
profesores/as (aunque den la misma LA MITAD DE LOS CASOS
materia). FRECUENTEMENTE 18 18,0 18,0 49,0
SIEMPRE 51 51,0 51,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Realmente los profesores/as no NUNCA 26 26,0 26,0 26,0
establecen ni siguen unos criterios ALGUNAS VECES 23 23,0 23,0 49,0
determinados para evaluar
APROXIMADAMENTE EN 22 22,0 22,0 71,0
LA MITAD DE LOS CASOS
FRECUENTEMENTE 22 22,0 22,0 93,0
SIEMPRE 7 7,0 7,0 100,0
Total 100 100,0 100,0

Fuente: Encuesta a estudiantes de la Unidad Educativa Planeta Azul, (2016)

Elaboracion: Mary Garzén, 2016
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Figura 10. Percepciones de la forma de evaluar
Fuente: Encuesta a estudiantes de la Unidad Educativa Planeta Azul, (2016)
Elaboracién: Mary Garzon, 2016
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ANALISIS Y DISCUSION DE RESULTADOS:

Para el andlisis de esta dimensiébn se consideraron tres aspectos: el primero sobre los
instrumentos de recogida de informacion para la evaluacion (Tabla 8); el segundo las condiciones
en que se evalla (Tabla 9) y el tercero y altimo la forma en que se desarrolla el proceso de
evaluacion (Tabla 10).

Las mayores tendencias en cuanto a los instrumentos o técnicas de evaluacion son: siempre
(67%) en la evaluacion se tiene en cuenta los trabajos y examenes realizados a lo largo del parcial
0 quimestre. Los maestros siempre (58%) utilizan como prueba de evaluacion el cuaderno — diario
del alumno/a (cuaderno en el que el propio alumno/a recoge la tarea diaria que realiza en relacién
con esa materia, examen de preguntas de base estructurada (55%), la media de trabajos y
examenes del parcial o quimestre (54%), la observacién en clase (44%), la participacion en el
aula y exdmenes escritos, sin material alguno sobre la mesa (41%). Los estudiantes también
expresan su opinién en que nunca los maestros utilizan la entrevista, como una técnica de

evaluacién (45%).

Con relacion a la informacion obtenida sobre las condiciones de evaluacion, las tendencias
mayores que resaltan son: los estudiantes consideran siempre (71%) que las fechas en las que
se realizan pruebas de evaluacion se anuncian con suficiente tiempo de antelacion, la superacion
o no de las pruebas de evaluacion tiene incidencias en la propia autoestima (48%), las situaciones
en que se recoge informacion para la evaluacion generan excesiva tension y nerviosismo (38%).
Frecuentemente la interaccion que existe entre profesores/as y alumnos/as es suficiente para
recoger informacion valiosa para la evaluacion (41%). Nunca las fechas se pueden negociar con

los profesores/as (48%).

Por lo que respecta a la percepcion de la forma de evaluar, los datos mas significativos son: los
estudiantes siempre (51%) perciben que cada profesor/a tiene su propio sistema de evaluacion y
establece sus criterios sin consultarlos ni consensuarlos con otros profesores/as (aunque den la

misma materia), reciben informacion adecuada sobre las tareas y los resultados conseguidos en
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la evaluacion (48%), sOlo se evalla unidireccionalmente, los profesores/as evalian a los
alumnos/as, pero no a la inversa (42%), la evaluacién es un proceso totalmente claro y
transparente, en el que nadie se siente amenazado o manipulado (39%). Nunca dejan para la

evaluacion actividades o tareas que nunca fueron trabajadas en clase (47%).

En cuanto a esta dimensiéon de como se evalla, se puede determinar segun los resultados
obtenidos que la tendencia pedagogica predominante es el enfoque conductista, ya que se
plantea que la evaluacidon se centra en los trabajos, examenes, cuadernos, enfocando una
evaluacién en el producto final, por la obtencion de datos prefijados y valorando la eficacia de
dichos resultados basados en los objetivos. Segun lo manifiesta Dominguez, G y Mesona, J
(1996) cuando afirma que dentro del enfoque conductista su propdsito fundamental es recoger
resultados finales del proceso. En esta misma linea de analisis, se puede establecer que las
condiciones y formas de evaluar son las mismas en cuanto a que deben rendir las evaluaciones
en fechas y horarios establecidos, con el mismo instrumento y criterios de evaluacién para todos

los estudiantes establecidos por los docentes.

Segun la investigacion de Trillo Alonso, F., & Porto Curras, M. (1999) los profesores evallan
Unicamente a través de un examen o trabajo final (79%) y el instrumento de recogida de
informacion mas utilizado es el examen escrito sin ningun tipo de material autorizado encima de
la mesa (96%). En comparacion con la investigacion realizada para este trabajo, se puede

precisar que actualmente se toman otros instrumentos en cuenta para la evaluacion.

También se determina en la comparacion que los resultados obtenidos en los estudiantes
universitarios son mas marcados, es decir se nota claramente las opiniones, situacion que no
pasa con los estudiantes de la Unidad Educativa Planeta Azul, en que se observa que existe

mucha diversidad de opiniones y que los porcentajes no son muy marcados.
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7. Quién evalua:

Tabla 11. Percepcion de quién decide en la evaluacion

Porcentaje  Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
La nota la decide el NUNCA 8 8,0 8,0 8,0
profesor/a solo/a ALGUNAS VECES 6 6,0 6,0 14,0
APROXIMADAMENTE 17 17,0 17,0 31,0
EN LA MITAD DE LOS
CASOS
FRECUENTEMENTE 35 35,0 35,0 66,0
SIEMPRE 34 34,0 34,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
La evaluacion NUNCA 41 41,0 41,0 41,0
depende, en parte, de | ALGUNAS VECES 15 15,0 15,0 56,0
la autoevaluacion del | \pROXIMADAMENTE 13 13,0 13,0 69,0
alumno/a EN LA MITAD DE LOS
CASOS
FRECUENTEMENTE 13 13,0 13,0 82,0
SIEMPRE 18 18,0 18,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
La evaluaciéon es NUNCA 50 50,0 50,0 50,0
negociaday dialogada |ALGUNAS VECES 17 17,0 17,0 67,0
con cada alumno/a APROXIMADAMENTE 24 24,0 24,0 91,0
individualmente EN LA MITAD DE LOS
CASOS
FRECUENTEMENTE 6 6,0 6,0 97,0
SIEMPRE 3 3,0 3,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
La evaluaciéon es NUNCA 57 57,0 57,0 57,0
negociaday dialogada |ALGUNAS VECES 20 20,0 20,0 77,0
con el grupo de APROXIMADAMENTE 10 10,0 10,0 87,0
alumnos/as de clase en EN LA MITAD DE LOS
su conjunto. CASOS
FRECUENTEMENTE 9 9,0 9,0 96,0
SIEMPRE 4 4,0 4,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Te gustaria tener mas | NUNCA 6 6,0 6,0 6,0
participacion en la ALGUNAS VECES 13 13,0 13,0 19,0
decision de tu propia | A\pRrOXIMADAMENTE 16 16,0 16,0 35,0
evaluacion EN LA MITAD DE LOS
CASOS
FRECUENTEMENTE 7 7,0 7,0 42,0
SIEMPRE 58 58,0 58,0 100,0
Total 100 100,0 100,0

Fuente: Encuesta a estudiantes de la Unidad Educativa Planeta Azul, (2016)
Elaboracion: Mary Garzon, 2016
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Figura 11. Percepcion de quién decide en la evaluacion
Fuente: Encuesta a estudiantes de la Unidad Educativa Planeta Azul, (2016)
Elaboracién: Mary Garzén, 2016
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Tabla 12. Responsable en la forma de evaluar

Porcent
Porcent aje
Frecuen Porcen aje acumula
cia taje valido do
La falta de motivacion, NUNCA 24 24,0 24,0 24,0
despreocupacion o ALGUNAS VECES 13 13,0 130 370
desinterés de los APROXIMADAMENTE EN LA 28 28,0 28,0 65,0
profesores/as por estos MITAD DE LOS CASOS
temas. FRECUENTEMENTE 32 320 320 97,0
SIEMPRE 3 3,0 3,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
La falta de formacion en | NUNCA 10 10,0 10,0 10,0
temas de evaluacion de | ALGUNAS VECES 22 22,0 22,0 32,0
los profesores/as APROXIMADAMENTE EN LA 54 54,0 54,0 86,0
universitarios/as MITAD DE LOS CASOS
FRECUENTEMENTE 9 9,0 9,0 95,0
SIEMPRE 5 5,0 5,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Larutina de las practicas | NUNCA 29 29,0 29,0 29,0
profesionales, de modo | ALGUNAS VECES 12 12,0 12,0 41,0
que cada profesor/a APROXIMADAMENTE EN LA 27 27,0 27,0 68,0
replte ano tras afo los MITAD DE LOS CASOS
?szggigﬁquemas de | FRECUENTEMENTE 20 20,0 20,0 88,0
SIEMPRE 12 12,0 12,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
La complejidad del NUNCA 17 17,0 17,0 17,0
proceso ALGUNAS VECES 13 13,0 13,0 30,0
APROXIMADAMENTE EN LA 47 47,0 47,0 77,0
MITAD DE LOS CASOS
FRECUENTEMENTE 14 14,0 14,0 91,0
SIEMPRE 9 9,0 9,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
La carencia de ayuda NUNCA 4 4,0 4,0 4,0
para realizar ALGUNAS VECES 17 17,0 17,0 21,0
evaluaciones de otra APROXIMADAMENTE EN LA 41 41,0 41,0 62,0
forma MITAD DE LOS CASOS
FRECUENTEMENTE 25 25,0 25,0 87,0
SIEMPRE 13 13,0 13,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Las condiciones en las NUNCA 9 9,0 9,0 9,0
que se tiene que realizar | ALGUNAS VECES 16 160 16,0 25,0
el proceso de evaluacion ' \pROXIMADAMENTE EN LA 34 340 340 59,0
(escasez de tiempo de MITAD DE LOS CASOS
Lousnféf;eesxocree:i/\‘;f 'dlg" FRECUENTEMENTE 32 320 320 910
alumnos/as SIEMPRE 9 9,0 9,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
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matriculados/as en cada
curso, etc.)

Los propios alumnos/as, | NUNCA 26 26,0 26,0 26,0
que reclaman ser ALGUNAS VECES 30 300 300 56,0
evaluados de una APROXIMADAMENTE EN LA 19 190 190 750
mediante oxAmenes de | MITAD DE LOS CASOS
sl FRECUENTEMENTE 17 17,0 17,0 92,0
SIEMPRE 8 8,0 8,0  100,0
Total 100 100,0  100,0
Las presiones NUNCA 16 16,0 16,0 16,0
gubernamentales, ALGUNAS VECES 13 13,0 13,0 29,0
burocraticas o/e APROXIMADAMENTE EN LA 38 380 380 67,0
MRS MITAD DE LOS CASOS
FRECUENTEMENTE 24 240 24,0 91,0
SIEMPRE 9 9,0 9,0 1000
Total 100 100,0  100,0

Fuente: Encuesta a estudiantes de la Unidad Educativa Planeta Azul, (2016)
Elaboracion: Mary Garzén, 2016
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Figura 12. Responsables de la forma de evaluar
Fuente: Encuesta a estudiantes de la Unidad Educativa Planeta Azul, (2016)
Elaboracién: Mary Garzon, 2016
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ANALISIS Y DISCUSION DE RESULTADOS:

En esta dimensidn se ha tomado como punto de partida dos aspectos: la percepcién de quién

decide en la evaluacion (Tabla 11) y, quién es responsable en la forma de evaluar (Tabla 12).

Las mayores tendencias que se destacan en cuanto a quién participa en la decision de la
evaluacion, los estudiantes les gustaria siempre tener mas participacién en la decision de su
propia evaluacién (58%), frecuentemente la nota la decide el profesor/a (35%), nunca la
evaluacién es negociada y dialogada con el grupo (57%) ni individualmente (50%), ni tampoco

depende en parte de la autoevaluacién del alumno (41%).

En lo que se refiere a quién o qué circunstancias son responsables en la forma de evaluar, los
estudiantes afirman que aproximadamente en la mitad de los casos la falta de formacion en temas
de evaluacion de los profesores/as (54%) la complejidad del proceso (47%) son responsables en

la forma de evaluar.

Estos resultados nos muestran que la tendencia reflejada a pesar de que a los estudiantes les
gustaria participar en la decisién, es la del conductismo, en vista que los profesores contindan
siendo quienes deciden la nota de los estudiantes. En el conductismo la evaluacion tiene en gran
medida una naturaleza sumativa, es decir, como lo manifiesta Bloom y otros (1971) se hace
énfasis en la calificaciéon, seleccién y certificacion de los estudiantes, sin negociarla, debatirla,

discutirla con los mismos alumnos, ni en grupo.

Trillo Alonso, F., & Porto Curras, M. (1999) coincide en que los profesores son los que plantean
la decision final de la evaluacion, sin negociarla, debatirla, ni dialogarla con otros, ni mucho menos
con los mismos estudiantes. Se nota diferentes criterios que fluctian entre los estudiantes en
cuanto a plantear quien o quienes son responsables en la forma de evaluar, asi vemos que la
mayoria recae la responsabilidad en sus profesores por la repeticion afio a afio de sus practicas
profesionales, la falta de motivacion, despreocupacién, desinterés y su escasa formacién en

temas evaluativos.
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8. Cuando se evalla:

Tabla 13. Responsables de la forma de evaluar

Porcentaje Porcentaje

Frecuencia Porcentaje valido acumulado
La evaluacién forma parte NUNCA 3 3,0 3,0 3,0
del proceso de ensefianza- | ALGUNAS VECES 4 4,0 4,0 7,0
aprendizaje, se encuentta | A\ppoX|MADAMENTE 21 21,0 21,0 28,0
integrada en él, en vez de EN LA MITAD DE LOS
ser un momento netamente | ~xg0g
o i i do.
distinto y diferenciado FRECUENTEMENTE 36 36,0 36,0 64,0
SIEMPRE 36 36,0 36,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Se realiza una evaluacion NUNCA 2 2,0 2,0 2,0
inicial para obtener ALGUNAS VECES 17 17,0 17,0 19,0
informacion sobre los APROXIMADAMENTE 12 12,0 12,0 31,0
conocimientos previos, l0s | £ LA MITAD DE LOS
errores, los conocimientos CASOS
incompletos, las estrategias
de aprendizaje de los FRECUENTEMENTE 14 14,0 14,0 45,0
alumnos/as SIEMPRE 55 55,0 55,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
NUNCA 34 34,0 34,0 34,0
ALGUNAS VECES 17 17,0 17,0 51,0
L ; APROXIMADAMENTE 8 8,0 8,0 59,0
La evaluacion aparece solo | £\ | A MITAD DE LOS
al final del proceso de CASOS
ensefianza-aprendizaje. FRECUENTEMENTE 10 10,0 10,0 69,0
SIEMPRE 31 31,0 31,0 100,0
Total 100 100,0 100,0

Fuente: Encuesta a estudiantes de la Unidad Educativa Planeta Azul, (2016)

Elaboracion: Mary Garzon, 2016
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Figura 13. Responsables de la forma de evaluar
Fuente: Encuesta a estudiantes de la Unidad Educativa Planeta Azul, (2016)
Elaboracion: Mary Garzon, 2016

ANALISIS Y DISCUSION DE RESTULTADOS:

En el &mbito de cuando se evalla, tomando en cuenta (Tabla 13) sobre los responsables de la
forma de evaluar, la percepcion de los estudiantes de la Unidad Educativa Planeta Azul es que
siempre se realiza una evaluacion inicial (55%), con la misma frecuencia, la evaluacion forma

parte del proceso de ensefianza — aprendizaje (36%) y nunca aparece al final del proceso (34%).

Estos resultados nos indican que el enfoque que predomina en este ambito es el constructivista,
ya que se observa que la evaluacion se realiza durante el proceso, abarcando una evaluacion
formativa, autores como Standaert, (2011); Bosco, (2013); Diaz Barriga, (2003) y Pimienta, (2008)
concuerdan en que la evaluacion formativa acompafia intimamente el proceso de ensefianza —
aprendizaje.
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Trillo Alonso, F., & Porto Currés, M. (1999) en su investigacion en la Universidad de Santiago, la
evaluacién siempre se la realiz6 al final del proceso de ensefianza — aprendizaje, y nunca existio

la posibilidad de que lo realicen al inicio o durante el proceso.

Existe una gran diferencia en cuanto a cuando se evalla, mientras que en 1999 se lo realizaba

al final del proceso, en la actualidad se lo esta implementando durante el proceso de ensefianza

— aprendizaje, marcando grandes avances en materia de evaluacion.

9. Evaluacioén versus calificacion:

Tabla 14. Evaluacion versus calificacion

83

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje  valido acumulado
Padres y sociedad en NUNCA 7 7,0 7,0 7,0
general dan mas valor alos | ALGUNAS VECES 2 2,0 2,0 9,0
diplomas y calificaciones | A\pRoxIMADAMENTE 33 33,0 33,0 42,0
que acredltan la . EN LA MITAD
il (c::ilgnyezl eXito en | o CUENTEMENTE 15 15,0 15,0 57,0
educativas que al SIEMPRE 43 43,0 43,0 100,0
aprendizaje y al esfuerzo. |Total 100 100,0 100,0
No importa qué, cuanto, NUNCA 18 18,0 18,0 18,0
coémo y por qué aprender, | ALGUNAS VECES 11 11,0 11,0 29,0
SIN0 por que caminos €s | A\ppOXIMADAMENTE 13 13,0 13,0 42,0
mas facil y mas seguro EN LA MITAD DE LOS
aprobar FRECUENTEMENTE 35 35,0 35,0 77,0
SIEMPRE 23 23,0 23,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
La autoevaluacién es un NUNCA 5 5,0 5,0 5,0
truco que emplean los ALGUNAS VECES 23 23,0 23,0 28,0
alumnos/as para facilitar 1a | \prox|MADAMENTE 20 20,0 20,0 48,0
consecucion de buenas EN LA MITAD DE LOS
calificaciones CASOS
FRECUENTEMENTE 42 42,0 42,0 90,0
SIEMPRE 10 10,0 10,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Lo importante para aprobar | NUNCA 8 8,0 8,0 8,0
es cerciorarse de lo que el | ALGUNAS VECES 8 8,0 8,0 16,0




profesor/a va a considerar | APROXIMADAMENTE 33 33,0 33,0 49,0
correcto en larespuesta EN LA MITAD DE LOS
(aunque tu estés CASOS
convencido/ade queno lo | FRECUENTEMENTE 29 29,0 29,0 78,0
es). SIEMPRE 22 22,0 22,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Hay que condicionar la NUNCA 7 7,0 7,0 7,0
forma de estudiar a la ALGUNAS VECES 10 10,0 10,0 17,0
manera de evaluar de cada | \pROXIMADAMENTE 45 45,0 45,0 62,0
profesor/a EN LA MITAD DE LOS
CASOS
FRECUENTEMENTE 16 16,0 16,0 78,0
SIEMPRE 22 22,0 22,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
En muchas notas existe un | NUNCA 61 61,0 61,0 61,0
factor de azar (loteria o ALGUNAS VECES 18 18,0 18,0 79,0
suerte). APROXIMADAMENTE 10 10,0 10,0 89,0
EN LA MITAD DE LOS
CASOS
FRECUENTEMENTE 7 7,0 7,0 96,0
SIEMPRE 4 4,0 4,0 100,0
Total 100 100,0 100,0
Las calificaciones NUNCA 57 57,0 57,0 57,0
dependen solo de los ALGUNAS VECES 20 20,0 20,0 77,0
el APROXIMADAMENTE 5 5,0 5,0 82,0
EN LA MITAD DE LOS
CASOS
FRECUENTEMENTE 2 2,0 2,0 84,0
SIEMPRE 16 16,0 16,0 100,0
Total 100 100,0 100,0

Fuente: Encuesta a estudiantes de la Unidad Educativa Planeta Azul, (2016)

Elaboracion: Mary Garzon, 2016
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Figura 14. Evaluacion vs. calificacion
Fuente: Encuesta a estudiantes de la Unidad Educativa Planeta Azul, (2016)
Elaboracién: Mary Garzén, 2016
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ANALISIS Y DISCUSION DE RESTULTADOS:

En cuanto a la evaluacién versus calificacion (Tabla 14), la percepcién de los estudiantes

de la seccion Media, Basica y Bachillerato refleja los siguientes resultados:

Nunca perciben que en muchas notas existe un factor de azar (loteria o suerte) (61%), ni

que las calificaciones dependen solo de los examenes (57%).

Aproximadamente en la mitad de los casos, perciben que deben condicionar la forma de
estudiar a la manera de evaluar de cada profesor (45%), aunque siempre consideran que
padres y sociedad en general dan mas valor a los diplomas y calificaciones que acreditan
la permanencia y el éxito en las instituciones educativas que al aprendizaje y al esfuerzo,
sin embargo frecuentemente piensan que la autoevaluaciéon es un truco que emplean los
alumnos/as para facilitar la consecucién de buenas calificaciones (42%), de la misma
manera aseguran que no importa qué, cuanto, cOmo y por qué aprender, sino por qué
caminos es mas facil y mas seguro aprobar (35%), y finalmente manifiestan que
aproximadamente en la mitad de los casos, lo importante para aprobar es cerciorarse de lo
que el profesor/a va a considerar correcto en la respuesta (aunque se esté seguro de que
no lo es) (33%).

Como se puede observar los estudiantes tienen criterios muy variados y diversos, a pesar
de ello se puede determinar que el enfoque reflejado en este dominio es conductista ya que
deben adecuarse a la manera de evaluar de cada profesor. También se puede tener una
relacién con el enfoque constructivista, en cuanto a que los estudiantes no estan a favor de
gue exista un factor de azar, ni que dependa Unicamente de un solo examen. Se puede
notar que el enfoque esta teniendo sus cambios y periodos de transicién para una nueva

cultura evaluativa.
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Trillo Alonso, F., & Porto Curras, M. (1999) afirman que la evaluacion cumple muy pocas de
las caracteristicas que deberia asumir una evaluacion educativa. Los hallazgos en esta
investigacion no tienen nada que ver con los de la Unidad Educativa, por ejemplo, mientras
gue para los universitarios con frecuencia sienten que en muchas notas hay un importante

factor de azar, para los estudiantes escolares es todo lo contrario.
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4. PLAN DE INTERVENCION
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Titulo:

“Implementacion de técnicas e instrumentos de evaluacion con perspectiva integradora a

partir de los principios del enfoque constructivista”

Descripcién del problema:

Actualmente en la Unidad Educativa Planeta Azul, segun los resultados obtenidos la
tendencia pedagdgica predominante en los docentes, referente a la evaluacién, es el
enfoque conductista, ya que se plantea que la evaluacion se centra en los trabajos y
examenes (67%), cuadernos (58%), enfocando una evaluacion en el producto final (55%).
Todo esto se contrapone a una evaluacion desde el enfoque constructivista que propone el
uso e implementacion de varias técnicas e instrumentos de evaluacién, centrado en una

evaluacion criterial formativa, tomando en cuenta las individualidades de cada estudiante.

Antecedentes sobre el problema:

A pesar de las constantes capacitaciones sobre evaluacién que las autoridades del plantel
han organizado afio a afio, las préacticas en este tema no han dado el fruto esperado, por lo
gue no se habia detectado el problema con precision; luego de la investigacion realizada
para este trabajo de investigacion, se observa que la metodologia que llevan los docentes
en evaluacion es inadecuada ya que sus practicas evaluativas son conductistas, no siguen
un proceso continuo de observacién, valoracién ni registro, por lo tanto hay poco
involucramiento de parte de los profesionales de la educacion. Por todo lo dicho
anteriormente, podemos decir que los docentes no utilizan otras técnicas ni instrumentos
que les permitan verificar el proceso de aprendizaje de sus estudiantes, ya que Unicamente
se centran en calificar cuaderno, actividades de textos escolares, lecciones escritas y
evaluaciones al final de cada parcial o de cada quimestre.
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Fundamentacion teorica:

La evaluacion criterial en el proceso formativo desde el enfoque constructivista trata de
evaluar los procesos individuales de construccion personal del conocimiento. Para este
enfoque es primordial la evaluacion formativa, la cual, se entiende como “un refuerzo que
ayuda al alumno a reconstruir el tema de evaluacion y como parte del proceso generador
de cambio” (...) (Argudin & Luna, 2007, pags. 1 - 3). Segun se ha citado, la evaluacion
formativa para el enfoque constructivista es un refuerzo para la reconstruccién de la
evaluacién desde otra perspectiva, dejando a un lado evaluaciones sistematizadas e
incorporando procesos evaluativos que generen cambios sustanciosos que pueden ser

utilizados y dirigidos a promover la construccién del conocimiento.

La evaluacién educativa para este enfoque permite tener elementos de ajuste del proceso
de ensefianza aprendizaje en relaciébn con la construccién del conocimiento por el
estudiante; sera el recurso que nos servira para una mejora de la propuesta docente. Para
Mauri, Coll y Onrubia (2008) el objetivo de la evaluacion son las formas de actividad
conjunta entre profesores y estudiantes en torno a una actividad de aprendizaje, para poder
ajustar las ayudas educativas del profesor al estudiante en el proceso de construcciéon del

conocimiento.

Con todo lo dicho anteriormente este enfoque no solamente valora la importancia de evaluar
el aprendizaje real, sino que también reconoce que el aprendizaje puede lograrse mediante
la intervencion educativa. Es decir, que se trata de evaluar el desarrollo potencial, hablando

en términos de Vygotsky (como se citdé en Pimienta, 2008).

En el enfoque constructivista, no existen estudiantes estandar en comparacion con el
enfoque Tradicional. “Cada uno es unicoy, por lo tanto, la ensefianza y la evaluacién debe
ser individualizada y variada” (Constenla, 2007, pag. 7). Se observa claramente una gran

diferencia entre el enfoque tradicional y el enfoque constructivista, respecto a que el primero
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se mantiene en que las evaluaciones se pueden estandarizar y el segundo en que la

evaluacion debe ser individualizada y variada.

Para este mismo autor, existen variados procedimientos que incluye, entre otras diversas
técnicas e instrumentos que muestran de manera mas global el progreso del estudiante. La
evaluacién ocurre eny a través del curriculo y en la practica diaria. La evaluacion contribuye
a formar personas capaces de aprender durante toda su vida. Tal como se observa en este
enfoque importa mas los beneficios que un procedimiento evaluativo pueda tener para el

aprendizaje del estudiante, logrando un aprendizaje més alla del aula, hacia la vida diaria.

Pero, cabe entonces plantear la interrogante: ¢qué es lo gque mide la evaluacion
constructivista? En la actualidad se sabe que lo que mide la evaluacion constructivista es
el desarrollo de destrezas con criterio de desempefio, acompafiadas siempre con su criterio
de evaluacién e indicadores de evaluacion del criterio, como lo establece el nuevo ajuste
curricular 2016, también las habilidades y cambio de actitudes, asi mismo los
conocimientos adquiridos, la capacidad de los alumnos para aplicarlos en situaciones
variadas de la vida cotidiana, si son capaces de establecer una relacion con el conocimiento
que difiere de la que demanda el profesor y si contribuyen a aportar un nuevo significado al
conocimiento. Si esto es lo que se sabe, segun las autoras mencionadas, les dejo para su
reflexion la siguiente pregunta: ¢ Como estamos realizando la evaluacion en la actualidad?
(Argudin & Luna, 2007).

Pero dejemos a un lado la perspectiva de la evaluacion desde estos enfoques. Es necesario
situarse en lo que esta sucediendo en la actualidad, en nuestras aulas de clase, en nuestras
instituciones educativas, en nuestro propio sistema educativo nacional, en los
planteamientos que se le asignan a la evaluacion desde su normativa, tomando en cuenta
el Marco Legal Educativo del 2012, en el cual hace referencia a los componentes que seran
evaluados por el Instituto Nacional de Evaluacién, que segun su Art 19 son: el aprendizaje,

el desempefio de profesionales de la educacion y la gestion de establecimientos educativos.
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En esta misma linea y direccion, al hablar de aprendizaje se incluye el rendimiento
académico de estudiantes y la aplicacién del curriculo en instituciones educativas. En el
segundo componente se incluye el desempefio de los docentes y de autoridades educativas
y directivos. Con respecto al Ultimo componente incluye la evaluacion de la gestion escolar

de instituciones publicas, fiscomisionales y particulares (Marco Legal Educativo, 2012).

Su importancia dentro del proceso de aprendizaje de los estudiantes en la actualidad, se lo
ha aplicado en el sistema educativo nacional, como una herramienta que identifica en los
estudiantes las debilidades y fortalezas sobre lo que aprende. Sobre la base de la
consideracién anterior, la importancia esta en que ayuda a medir los conocimientos
adquiridos y proporciona informacién de los avances de los mismos con la finalidad de
conocer si se estdn cumpliendo o no los objetivos propuestos. Es importante porque

contribuye a la mejora si queremos dar una educacién de calidad. (Toaquiza, 2016).

Como se vio en el parrafo anterior, la evaluacion es esencial para la calidad educativa, ya
gue arroja distintas clases de informacién que permiten tomar decisiones mejor informadas

y entender procesos de ensefianza-aprendizaje que no son tan claros sin su aplicacion.

La interrelacidn que existe entre el evaluador y el evaluado es algo que también se debe
tomar muy en cuenta dentro de la importancia de la evaluacion. “La interrelacion que se
establece entre los sujetos de la accion: el evaluador y el evaluado” (Gonzales M. , 2001,
pags. 85 - 95). Por lo que es otra persona a la que recae la evaluacion. Por lo tanto, la
interrelacién entre estos dos sujetos es importante tomarlo en cuenta. El uso pedagdgico
de los resultados orienta el trabajo de las instituciones, los docentes, los estudiantes y los
padres y madres de familia. De ahi la importancia de verla como una herramienta para
potenciar los aprendizajes y los procesos que ocurren en el aula, dentro del ciclo de calidad
que busca fortalecer las instituciones educativas y conjuga estandares basicos de
competencia, procesos de evaluacion y disefio e implementaciéon de planes de

mejoramiento institucional.
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Matriz para la intervencién:

Problema Meta/s Acciones y recursos | Responsables | Fechade Actividades de Indicadores
priorizado para cada meta para cada inicio y final seguimiento de
accion de la accién permanentey Resultados
sus evidencias
Presentar requerimiento Requerimiento
de capacitacién sobre Consejo 29 de mayo | Requerimiento aprobado por el
técnicas e instrumentos Ejecutivo Consejo Ejecutivo
de evaluacion con
enfoque constructivista.
Las técnicas e
instrumentos | El 70% de Planificar las jornadas de Junta Del 5 al 9 de | Planificacion de Planificacion
gue se docentes capacitacion Académica | junio la capacitacion aprobada por la
disefian para | unifiquen criterios Junta Académica
la evaluacion | sobre técnicas e
presentan instrumentos de | Ejecutar las jornadas de Del 10 al 31 | Convocatoria a Convocatoria
caracteristicas | evaluacion con capacitacion Docentes de julio capacitacion y firmada por todos
relacionadas enfoque Lista de los docentes
con el constructivista, asistencia
enfoque mediante un
conductista, lo | programa de Realiza de manera
que dificulta | desarrollo Evaluar la efectividad de Portafolio de adecuada los
una profesional las jornadas de Docentes 31 de julio trabajos practicos | trabajos practicos
evaluacion capacitacion realizados
integral del
desarrollo de Realizar seguimiento en | Coordinadoras | Durante todo | planificaciones Namero de
los las planificaciones el afo técnicas e
estudiantes presentadas instrumentos
planificados
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Problema Meta/s Acciones y recursos Responsables | Fecha de Actividades de Indicadores
priorizado para cada meta para cada inicio y final | seguimiento de
accion de laaccién | permanente y Resultados
sus evidencias
Planificaciones
Docente Septiembre | por destreza con | Instrumentos de
Planificar la técnica e 2017 hasta criterio de evaluacion
instrumento que usaran junio 2018 desemperfio
en su proceso de
Las técnicas e ensefianza aprendizaje
instrumentos | Los docentes
que se implementan en
disefian para | un 70% de
la evaluacion | técnicas de: Septiembre | Observaciones Numero de
presentan observacion, Docentes 2017 hasta de clase instrumentos de
caracteristicas | pruebas, Ejecutar el uso correcto junio 2018 evaluacion
relacionadas | portafolio, y oportuno de cada
con el entrevistas, y instrumento de
enfoque encuestas con evaluacion.
conductista, lo | sus respectivos
gue dificulta instrumentos
una
evaluacion Dar informacion Docentes Septiembre | Expediente de Ndmero de
integral del inmediata al estudiante 2017 hasta estudiantes. destrezas
desarrollo de para su respectiva junio 2018 alcanzadas
los retroalimentacion
estudiantes
Docentes Septiembre | Actas de reunién | Nimero de logros
2017 hasta de coordinacion de objetivos de
Evaluar la efectividad del junio 2018 aprendizaje

uso del instrumento

alcanzado
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Problema Meta/s Acciones y recursos Responsables | Fecha de Actividades de Indicadores
priorizado para cada meta para cada inicio y final | seguimiento de
accion de laaccién | permanente y Resultados
sus evidencias
Elaborar la Politica de Junta 10 de julio al | Actas de Politica de
Las técnicas e Evaluacion Institucional Académica | 31 de julio reuniones Evaluacion
instrumentos del 2017 Institucional
que se
disefian para Aprobar Politica de Consejo Agosto 2017 | Resolucion de Politica de
la evaluacion Evaluacién Institucional Ejecutivo aprobacion Evaluacion
presentan Establecer una aprobada
caracteristicas | politica de
relacionadas | evaluacion Socializar a la Rectorado | Septiembre | Convocatorias, Se socializa la
con el institucional en comunidad educativa la 2017 actas de Politica de
enfoque base al enfoque | Politica de Evaluacion reuniones, Evaluacién
conductista, lo | constructivista, Institucional listados de Institucional
gue dificulta para todos los asistencia
una niveles de Inicial,
evaluacion Elemental, Ejecutar la Politica de Docentes Septiembre | Planificaciones, | NUmero de
integral del Basica y Evaluacion Institucional 2017 hasta | portafolio docentes que
desarrollo de | Bachillerato. julio 2018 docente ejecutan la politica
los Observacion de
estudiantes clase.
Evaluar la efectividad de Numero de logros
la Politica de Evaluacién Junta En cada Actas de de obijetivos de
Institucional. Académica guimestre reuniones aprendizaje

alcanzados
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CONCLUSIONES

Se afirma que la perspectiva de los estudiantes de los niveles de Media, Superior y Bachillerato
de la Unidad Educativa Planeta Azul respecto de la definicién, funciones, criterios y en cuanto a
evaluacién versus calificacion prevalece el enfoque conductista expresado en que: sus maestros
obtienen Unicamente calificaciones, las actividades evaluativas las realizan para que el estudiante
demuestre lo que ha aprendido, sus maestros hacen una medicién detallada de los aprendizajes,
se evalla en relacion a los objetivos, existe un criterio de evaluacion normativo, utilizan una
evaluacién estandarizada, se centran en los trabajos, examenes, cuadernos, producto final, datos
prefijados, valorando la eficacia de dichos resultados, los profesores son quienes deciden la nota

y por ultimo, los estudiantes deben adecuarse a la manera de evaluar de cada profesor.

Se observa que los estudiantes tienen otra percepcion respecto a la definiciéon de evaluacion con
un enfoque cognitivista expresado en que: se desarrollan actividades evaluativas para que
demuestren lo que han aprendido. Es importante manifestar que los estudiantes nunca perciben
en temas de evaluacion versus calificacion que en muchas notas exista un factor de azar; ni que

la calificacion dependa Unicamente de un solo examen.

Finalmente se observa un enfoque constructivista en lo referente a las funciones de la evaluacion
expresado en que: permiten tener elementos de ajuste al proceso. De igual manera en lo que se
refiere a criterios para evaluar, la percepcion del estudiante se menciona en que aplican también
una evaluacion criterial, y en cuestion de tiempos para evaluar evidencia que se realiza durante

el proceso.
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RECOMENDACIONES

Es necesario que las autoridades de la institucion unifiquen criterios o enfoques evaluativos en
los docentes, desde los principios del enfoque constructivista, que implica determinar
definiciones, funciones y criterios para evaluar, estrategias, técnicas e instrumentos de
evaluacién, mediante la aplicacion de diferentes estrategias evaluativas, fomentando una cultura
de evaluacion formativa mas que la sumativa, mediante la implementacion de técnicas e
instrumentos que se puedan aplicar en la evaluacion formativa, durante jornadas de capacitacion,
que se programarian una vez a la semana, a cargo de la Junta Académica, en horarios

establecidos por la institucion

Es fundamental que la maxima autoridad de la institucién, conjuntamente con el Consejo
Ejecutivo y Junta Académica, establezcan politicas de evaluacién institucional, en donde se
desarrollen actividades evaluativas, se especifiquen temas relacionados con las tareas, no para
que demuestren lo que han aprendido, sino mas bien que se centren en desarrollo de categorias
cognitivas de comprension, aplicacion y resolucion de problemas, en donde el estudiante clasifica,
compara y sistematiza durante la evaluacion formativa, desarrolldndola participativamente, con
el fin de retroalimentar del proceso de ensefianza aprendizaje; y las den a conocer a los docentes
durante las jornadas de capacitacion antes de comenzar el nuevo afio lectivo y en jornadas una

vez al mes de capacitacion por parte de la Junta Académica.
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El cuestionario fue adaptado tomando como base el elaborado por Porto Curras (2009), en el
estudio sobre “Evaluacién de estudiantes en la Universidad de Santiago de Compostela:
percepciones de los propios alumnos”. Fue estructurado en 9 dimensiones, contiene 105 items.

Fue disefiado utilizando la Escala de Likert, con 5 categorias de respuestas.

CUESTIONARIO DE INVESTIGACION

Estimado estudiante:

Con un afectuoso saludo solicito su colaboracién llenando este cuestionario que sera utilizado
en una investigacion sobre las percepciones que tienen los estudiantes respecto de evaluacion
que aplican sus docentes en el proceso instructivo-formativo, las respuestas que Ud. nos brinde
son absolutamente confidenciales, por lo que no se incluiran nombres. Revise cuidadosamente
las instrucciones que se le presenta a continuacion. jAgradezco su colaboracion!

Le solicito que me ayude con los siguientes datos informativos:

Edad Afo de Basica Género: Masculino Femenino

INSTRUCCIONES:

v Use un esfero de color azul.

v" Todas las respuestas son validas, no existen respuestas correctas ni incorrectas.

v' Cada una de las preguntas tiene varias opciones, escoja la que mejor describa su opinién.

v" Marca con una X la opcion seleccionada. Recuerde que no se debe marcar mas de una
respuesta. Toma en cuenta las categorias de respuestas que se detallan mas adelante.

v" Si Ud. no entiende alguna de las preguntas por favor solicite ayuda a la persona que le
entrego el presente cuestionario.

v No hay tiempo en esta encuesta, interesa que sean contestadas todas las interrogantes
planteadas.

CATEGORIAS DE RESPUESTAS

1 = Nunca.

2 = Algunas veces.

3 = Aproximadamente en la mitad de los casos.
4 = Frecuentemente.

5 = Siempre



ITEMS

1. Es obvio que, como estudiante, sido evaluado en numerosas ocasiones.
Posiblemente en alguna de ellas te preguntasie ¢ pero qué pensara el profesor/a que es evaluar?
Pues bien, lo que te pedimos en esta pregunta es que, remitiéndote a tu experiencia como
alumno/a nos digas ¢qué crees, piensas, imaginas que tus profesores/as entienden por
evaluar?:

1.-Examinar al alumno/a.

2.-Calificar al alumno/a.

3.-Comparar los logros del alumno/a con algun criterio previo, prefijado.

4.-Valorar el progreso del alumno/a respecto de donde se encontraba en un
principio.

5.-Valorar la calidad del proceso de aprendizaje del alumno/a.

6.-Decidir si el alumno/a pasa de grado o curso.

2. Considerando las experiencias de evaluacion que has tenido en la instituciéon
educativa, ¢cémo vives tl la evaluaciéon?:

7.-Como una amenaza.

8.-Como un control.

9.-Como una comprobacién necesaria.

10.-Como un juicio.

11.-Como una posibilidad de didlogo con el profesor/a.

12.-Como una ayuda.

13.-Como un aprendizaje.

3. Puede que en alguna ocasion también te hayas planteado para qué sirve la evaluacion.
Pues bien, a continuacién, indicamos algunas de las funciones mas habituales de la evaluacion.
Lo que queremos es que nos digas hasta qué punto crees que adoptan tus profesores/as las
gue se sefialan a continuacion:

14.-La seleccién de alumnos/as.

15.-El control administrativo (poder conocer el porcentaje de aprobados/suspensos
por materias, especialidades, carreras, etc.)




16.-Socializar a los alumnos/as, es decir, que estos asuman, sin cuestionarse, los
conocimientos de una determinada materia (conceptos, valores, actitudes, habitos,
costumbres, etc.).

17.-Ejercer el poder.

18.-Facilitar la coordinacién entre profesores/as.

19.-La valoracion de los aprendizajes (potenciacion de ciertos aprendizajes y
contenidos concretos en razén de lo que midan las pruebas de evaluacion)

20.-El refuerzo motivacional (para el aprendizaje y el logro)

21.-Reflexionar sobre lo que se hace.

22.-Diagnosticar las dificultades habidas en el proceso de ensefianza/aprendizaje.

23.-Remediar las dificultades encontradas en el proceso de ensefianza-
aprendizaje.

24.-Tomar decisiones racionales, justificadas y bien fundamentadas sobre el
proceso de ensefianza-aprendizaje.

25.-Informar al alumno/a sobre su aprendizaje.

26.-Aprovechar la evaluacion como recurso para promover el dialogo con los
alumnos/as.

27.-Ajustar el proceso de ensefianza-aprendizaje al desarrollo personal y social del
alumno/a.

28.-Ayudar al perfeccionamiento de los alumnos/as.

29.-Impulsar la participacion de los alumnos/as en la mejora del proceso de
ensefianza aprendizaje.

4. ¢Qué crees tu que tus profesores/as consideran necesario evaluar?:

30.-La programacion de la materia (objetivos, contenidos, metodologia,
evaluacion).

31.-Las condiciones de estudio de los alumnos/as (espacio, tiempo, recursos).

32.-El proceso de ensefianza seguido por él mismo (profesor/a)

33.-El propio proceso o estrategia de evaluacion.

34.-Los conocimientos previos de los alumnos/as.

35.-El esfuerzo de los alumnos/as.

36.-La actitud y el interés del alumnado.

37.-Las capacidades de cada persona (madurez, formacion, etc.)

38.-El conocimiento adquirido por los estudiantes.




39.-De ese conocimiento: la solucién de los ejercicios o la reproduccion de la
informacioén, con independencia de que se haga memoristicamente.

40.-De ese conocimiento: la calidad de los procesos de razonamiento, creacion,
sintesis, etc.

5. Y portus experiencias de evaluacion dirias que:

41.-Se evaltan solamente los resultados, con independencia del como se han
conseguido, con qué medios, con cuantos esfuerzos.

42.-Sélo se evaltan los resultados buscados, pretendidos y observables (no se
tienen en cuenta efectos imprevistos y colaterales).

43.-Solo se evaltan a las personas, no a los medios con los que cuentan, las
condiciones en las que trabajan, sus margenes de autonomia, etc.

44.-Se presta mas atencion a los errores que a los aciertos.

45.-Se evaltan sélo los conocimientos de hechos (referidos a datos) y conceptos,
pero no actitudes, valores, habitos, destrezas.

46.-Se evalla la capacidad para resolver problemas.

47.-Se evalla la identificacién con ciertos valores propios del campo cientifico o
profesional.

6. En tu opinidn, ¢qué toman como referente para la evaluacién tus profesores/as?:

112 |3 |4

48.-Un marco de referencia o unos criterios prefijados, que el profesor/a asume
previa e independientemente del grupo de alumnos/as que se evalle.

49.-El nivel medio de la clase, situando a cada alumno/a en relaciéon con ese punto
medio.

50.-Algun otro criterio contextualizado que el profesor/a establece teniendo en
cuenta el grupo de alumnos/as que evalla.

51.-La propia evolucion o progreso que sigue cada alumno/a: lo que ha mejorado
o empeorado en el periodo al que se refiere la evaluacion.

7. ¢Paraquién dirias tu que se realizan las evaluaciones en la institucion educativa?:

12 |3 |4

52.-Se evalla para el alumno/a, para darle informacién sobre su aprendizaje.

53.-Se evalla para el profesor/a, ya que la evaluacion forma parte de su tarea
docente




54.-Se evalla para la sociedad (el mercado), para seleccionar a los mejores.

55.-Se evalla para el sistema, para certificar los resultados de los alumnos/as.

8. Después de haber pasado, como alumno, por varias pruebas de evaluacion, estas en
condiciones de informar sobre cuéles son las estrategias e instrumentos que emplean. Asi, sobre
el uso de los instrumentos de recogida de informacién, dirias que:

56.-En general, tus profesores/as evallan a partir de un Unico examen o trabajo
final.

57.-En general, en la evaluacion se tienen en cuenta los trabajos y examenes
realizados a lo largo del parcial o quimestre

58.-Para ello se obtiene la media aritmética de la puntuacién en esos trabajos o
examenes.

59.-Para ello se tiene en cuenta el progreso que hubo en la realizacion de esos
trabajos o examenes.

60.-Para la evaluaciéon, tus profesores/as utilizan como pruebas de
evaluacion:

60.1.-Observacion en clase.

60.2.-Monografias (trabajos bibliograficos)

60.3.-Entrevista.

60.4.-Autoevaluacién del alumno/a.

60.5.-Cuaderno-diario del alumno/a (cuaderno en el que el propio alumno/a
recoge la tarea diaria que realiza en relacion con esa materia)

60.6.-Coevaluacion entre alumnos/as (de forma que parte de la evaluacién
de cada alumno/a es decidida por el resto de sus comparieros/as)

60.7.-Participacién en el aula (debates, diadlogos, puestas en comun,
asambleas)

60.8.-Casos practicos

60.9.-Examen tipo test.

60.10.-Examen de preguntas abiertas (tipo ensayo)

60.11.-Examen de preguntas cortas (explicaciones breves)

60.12.-Examen de preguntas de base estructurada.

60.13.-Examenes escritos sin material alguno sobre la mesa.

60.14.-Examenes escritos con s6lo un material muy preciso autorizado
sobre la mesa (tablas, formularios)




60.15.-Examenes escritos en los que se puede tener sobre la mesa todo el
material que queramos.

60.16.-Otros (por favor, especifica cuél/es y sefiala con qué frecuencia)

61.-En tu opinidn, tus profesores/as usan suficientes instrumentos de recogida de
informacion.

62.-En tu opinion, las pruebas de evaluacién realizadas proporcionan la
informacion adecuada y precisa sobre lo que se pretende evaluar.

63.-Te gustaria que se utilizaran otros instrumentos de recogida de informacion.
(Por favor, en caso afirmativo especifica cual/es).

9. Entu opinion, y hablando de las condiciones en las que se recoge informacién para
la evaluacion, se podria decir que:

64.-La interaccion que existe entre profesores/as y alumnos/as es suficiente para
recoger informacion valiosa para la evaluacion.

65.-Las actividades de evaluacion crean una distancia entre profesor/a y
alumnos/as.

66.-Las fechas en las que se realizan pruebas de evaluacion se anuncian con
suficiente tiempo de antelacion.

67.-Estas fechas se pueden negociar con los profesores/as.

68.-Entre las diferentes pruebas de evaluacién se dejan dias de “descanso”
suficientes.

69.-Las situaciones en que se recoge informacion para la evaluacion generan
excesiva tension y nerviosismo.

70.-Las situaciones en que se recoge informacién para la evaluacién fomentan la
motivacién por el aprendizaje.

71.-La superacion o no de las pruebas de evaluacion tiene incidencias en la propia
autoestima.

10. Desde tu percepcion como alumno/a en la institucion educativa, sobre la manera en que
se realiza la evaluacién, afirmarias que:

72.-Existen fuertes contradicciones entre la evaluacién y los procesos de
ensefianza aprendizaje.

73.-La evaluacion es una simplificacion abusiva, pues se basa en la atribucion de
puntuaciones numéricas a realidades muy complejas.




74.-La evaluacion se realiza de forma rigurosa y no arbitraria

75.-Los estudiantes reciben informacidén adecuada sobre las tareas y los resultados
conseguidos en la evaluacion.

76.-La evaluacién es un proceso totalmente claro y transparente, en el que nadie
se siente amenazado o manipulado.

77.-Se dejan para la evaluacion actividades o tareas que nunca fueron trabajadas
en clase.

78.-S6lo se evalla unidireccionalmente, los profesores/as evallan a los
alumnos/as, pero no a la inversa.

79.-Se evalua competitivamente, lo Unico importante es haber rendido “mas” que
el resto de tus compaferos/as.

80.-Se evalla estereotipadamente, cada profesor/a repite una y otra vez sus
esquemas de evaluacion.

81.-Cada profesor/a tiene su propio sistema de evaluacion, y establece sus criterios
sin consultarlos ni consensuarlos con otros profesores/as (aunque den la misma
materia).

82.-Realmente los profesores/as no establecen ni siguen unos criterios
determinados para evaluar.

11. Te pedimos ahora que, teniendo en cuenta las experiencias de evaluacion por las que has
pasado en la institucion educativa, nos digas quién o quiénes deciden en la evaluacion, es
decir, quién/es participan en la decision final de la evaluacion:

83.-La nota la decide el profesor/a solo/a.

84.-La evaluacion depende, en parte, de la autoevaluacién del alumno/a.

85.-La evaluacion es negociada y dialogada con cada alumno/a individualmente.

86.-La evaluacién es negociada y dialogada con el grupo de alumnos/as de clase
€n su conjunto.

87.-Te gustaria tener mas participacion en la decision de tu propia evaluacion.

12. Por tus experiencias como alumno/a, dirias que la explicacion de que la evaluacién se
desarrolle como se esté haciendo reside en:

88.-La falta de motivacién, despreocupacion o desinterés de los profesores/as por
estos temas.

89.-La falta de formacion en temas de evaluaciébn de los profesores/as
universitarios/as.




90.-La rutina de las practicas profesionales, de modo que cada profesor/a repite
afio tras afio los mismos esquemas de evaluacion.

91.-La complejidad del proceso.

92.-La carencia de ayuda para realizar evaluaciones de otra forma.

93.-Las condiciones en las que se tiene que realizar el proceso de evaluacién
(escasez de tiempo de los profesores/as, un numero excesivo de alumnos/as
matriculados/as en cada curso, etc.)

94.-Los propios alumnos/as, que reclaman ser evaluados de una manera
tradicional: mediante examenes de “memoria”.

95.-Las presiones gubernamentales, burocraticas o/e institucionales.

13. Teniendo en cuentalos momentos en que, como alumno/a, has sido evaluado/ay la
informacién que recibiste de esas evaluaciones, afirmarias que:

96.-La evaluacion forma parte del proceso de ensefianza-aprendizaje, se
encuentra integrada en él, en vez de ser un momento netamente distinto y
diferenciado.

97.-Se realiza una evaluacion inicial para obtener informacién sobre los
conocimientos previos, los errores, los conocimientos incompletos, las estrategias de
aprendizaje de los alumnos/as.

98.-La evaluacion aparece s6lo al final del proceso de ensefianza-aprendizaje.

14. Después de haber pasado por numerosas experiencias de evaluacion en la
institucion educativa, has llegado a la conclusién de que:

99.-Padres y sociedad en general dan mas valor a los diplomas y calificaciones
gue acreditan la permanencia y el éxito en las instituciones educativas que al
aprendizaje y al esfuerzo.

100.-No importa qué, cuanto, como y por qué aprender, Sino por qué caminos es
mas facil y mas seguro aprobar.

101.-La autoevaluacion es un truco que emplean los alumnos/as para facilitar la
consecucion de buenas calificaciones.

102.-Lo importante para aprobar es cerciorarse de lo que el profesor/a va a
considerar correcto en la respuesta (aunque tu estés convencido/a de que no lo es).

103.-Hay que condicionar la forma de estudiar a la manera de evaluar de cada
profesor/a.

104.-En muchas notas existe un factor de azar (loteria o suerte).

105.-Las calificaciones dependen sélo de los examenes.






