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Editorial

Evaluacion Democraitica y para la Democracia

F. Javier Murillo * y Nina Hidalgo **

Universidad Auténoma de Madrid

En un libro publicado unos dias antes de morir, el sociélogo francés Pierre Bourdieu
(2001) destacé el cardcter claramente anti-democratico de la evaluacién de los
estudiantes. En linea con filésofos criticos como Michel Foucault (2001), Bourdieu
consider6 que la evaluacién ejerce un poder coercitivo simbélico hacia los alumnos y
alumnas a través de mecanismos tales como el uso de pruebas externas estandarizadas
que sirven mas para ordenar y clasificar que para mejorar, la opinién publica que se
genera a partir de los resultados de evaluacién cuando se traducen en el uso de rankings,
la dependencia hacia la evaluacién que se crea entre los estudiantes ya desde edades
tempranas, o el falso mito de que las calificaciones reflejan el aprendizaje de los
estudiantes.

Aunque en estos 15 anos transcurridos se han multiplicados los esfuerzos, especialmente
tedricos, para ofrecer alternativas en la evaluacién, como el surgimiento de enfoques
tales como la Evaluacién Auténtica, la Evaluaciéon Culturalmente Sensible, la Evaluacién
Critica, la Evaluacién Democratica Deliberativa, o la Evaluacién para la Justicia Social
(Murillo e Hidalgo, 2015), la realidad muestra que sigue ejerciendo un fuerte poder
coercitivo sobre los estudiantes y sobre los docentes, convirtiéndose en el principal
instrumento de control educativo, especialmente por parte de las Administraciones
(Shohamy, 2001). Asf, no hay forma mas eficaz de controlar a los profesores y
profesoras, a los estudiantes y a lo que acontece en las aulas y escuelas -poniendo incluso
en duda la capacidad y el profesionalismo de los trabajadores de la educaciéon-, que
imponer sistemas externos de evaluacién con consecuencias vitales para el futuro de las
escuelas y de los propios nifios, nifias y adolescentes.

Sin que lo anterior deje de ser cierto, no lo es menos que la evaluacién es una de las
herramientas mas potentes de las que disponemos para romper con practicas educativas
autoritarias y convertirse en una herramienta democratica para el aprendizaje de los
estudiantes y para el cambio social. Efectivamente, su situacién privilegiada dentro del
proceso de ensefianza y aprendizaje, pero también ser un elemento critico que mediatiza
y es mediatizado por la cultura escolar, le hace que pueda convertirse en un potente
catalizador que genere un proceso de transformacién de las practicas docentes y la
cultura escolar. Una evaluacién democrética puede contribuir a la democratizacién de las
aulas, de la escuela y, por qué no, de la sociedad.

Contactos: * javier.murillo@uam.es ** nina.hidalgo@uam.es

1ssn: 1989-0897
www.rinace.net/riee/
www.revistas.uam.es/rlee
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Seamos claros. ¢Es posible una sociedad democratica con escuelas autoritarias? (Es

posible tener escuelas y aulas democrdticas si las evaluaciones son represoras,

jerdrquicas y coercitivas en su disefio, desarrollo, correccién y devolucién? Nos cuesta

imaginarlo.

Sin pretender elaborar un manual, sf que nos gustarfa aportar algunas ideas para

ayudarnos a reflexionar sobre el sentido de la Evaluacién Democratica de los

estudiantes:

v

Empoderar a los estudiantes. La evaluaciéon debe convertirse en un proceso que
empodere a los alumnos y alumnas en su propio proceso de aprendizaje. Una
practica evaluativa democratica requiere la participacién activa de los
estudiantes en todo el proceso evaluativo: en el disefio, en la ejecucion, en la
correccién, en la devolucién de la informacién y en las decisiones que se toman
derivadas de la evaluacién (Greene, 2000). No supone tnicamente conocer sus
opiniones o tomar alguna decisién a través de una votacion, sino convertirles en
responsables dltimos de su aprendizaje.

De la evaluacion de los estudiantes a la evaluacion con ellos. Nadie cambia si no
quiere hacerlo. Estrategias de autoevaluacién, que busquen una reflexién
personal del estudiante de su propio aprendizaje as{ como de los retos a superar,
es una estrategia democrdtica y eficaz para avanzar.

Critica. Laa evaluacién también ha de posibilitar a los estudiantes reflexionar
criticamente y aportar sus puntos de vista alternativos, creativos y criticos. La
bisqueda de la “verdad tnica” que el docente posee y el alumno desconoce, y que
solo puede alcanzarse por el método prescrito es como suena, una practica
represiva.

Justa. Una evaluacién nunca podrd ser democritica sino es justa. La justicia
supone una atencién diferencial a los estudiantes, dando més a aquellos que mds
lo necesitan y utilizando estrategias variadas para no favorecer a un determinado
tipo de alumno o alumna. De igual forma, ha de contribuir al desarrollo integral
de los estudiantes, evaluando no tunicamente los aspectos cognitivos sino
también actitudinales, procedimentales, afectivos... Pero de nada sirve todo esto
si no valoramos el avance real de los estudiantes. El recorrido que cada
estudiante realiza es individual y por lo tanto, la evaluacién también tiene que
serlo.

No jerdrquica. L préactica evaluativa ha de estar enmarcada en una
reconsideracion de la figura y el papel del docente que se libera de su armadura
de poder para ser un mediador en el proceso de ensefianza y aprendizaje.
Siguiendo a Freire (1971), hay que superar la idea de que el que “sabe” deposita
en el que “no sabe” el conocimiento, ya que esto supone un mantenimiento de las
estructuras de poder existentes tanto en la escuela como en la sociedad.

Cooperativa. El trabajo en equipo y la cooperacién entre los estudiantes ha de
formar parte de la esencia de la evaluacién democrdtica. Ensenar a los
estudiantes a trabajar de forma conjunta, colaborativa y participativa favorece el
desarrollo de una evaluacién democratica. Este trabajo cooperativo en términos
evaluativos, no debe realizarse Ginicamente entre los estudiantes, sino también
entre los docentes y con familias. La comunidad es un elemento esencial de la
democracia, y debe estar presente y activa en las escuelas.
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V" Social. De acuerdo con lo que afirman House y Howe (2000, p. 8) “las pricticas
evaluativas estdn firmemente arraigadas a determinadas estructuras sociales e
institucionales”, y por lo tanto tienen que tener el poder de transformar la
sociedad. Una vez la evaluacién es democrética, es decir, se desarrolla a través de
procesos democraticos donde participan a los estudiantes, es necesario que la
misma prepare a los estudiantes para favorecer la democracia en la sociedad. Asf,
dotarles de herramientas para hablar en publico, ser criticos con la realidad,
expresar sus ideas y conocer los cauces sociales de participacién es fundamental
para que la evaluacién suponga un cambio, no tan solo en el aula, sino
especialmente en la sociedad.

En las escuelas, los estudiantes aprenden cémo funciona la sociedad asi como su papel en
la misma. A través de la evaluacién, los docentes pueden concienciar a los estudiantes
acerca de su papel critico en la transformacién social, ayudarles a comprender que su
participacién social es fundamental igual que lo es en su aprendizaje. Si la escuela quiere
cambiar la sociedad es necesario que empiece por incluir a los estudiantes en su
evaluacion, ensefidndoles a tomar decisiones y ser responsables de su aprendizaje.

Transformar las practicas evaluativas para que promuevan la democracia en la sociedad
supone dejar de ver la evaluacién como un simple instrumento de medicién y
comprenderlo como una herramienta al servicio del aprendizaje auténomo de los
estudiantes y de la conformacién de una sociedad mas justa y democritica.
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Conceptions and Practices of Assessment in Higher
Education: A Study of Portuguese University Teachers

Concepciones y Practicas de Evaluaciéon en la Educacién
Superior: Un Estudio con Profesores Universitarios
Portugueses

Diana Ribeiro Pereira* y Maria Assungio Flores

Universidade do Minho

This paper looks at how Portuguese university teachers look at assessment in
Higher Education. It focuses on their conceptions and methods of assessment.
Data were collected through face to face interviews and online open-ended
questionnaires in five Portuguese Public Universities in different fields of
knowledge. In total, 57 teachers participated in this study. Findings are presented
according to the emerging categories arising from the data analysis: 1) university
teachers’ conceptions of assessment; ii) most used assessment methods; iii) role of
assessment; 1v) key moments in which assessment is put into practice.
Implications of the findings are discussed.

Keywords: Assessment, Higher Education, Teaching, Learning, Assessment
methods, Conceptions of assessment.

Este articulo analiza cémo los profesores universitarios portugueses ven la
evaluacién en la Educacién Superior. Se centra en sus concepciones y métodos de
evaluacién. Los datos fueron recolectados mediante entrevistas cara a cara y
cuestionarios online de composicién abierta en cinco Universidades Publicas
Portuguesas en diferentes campos del conocimiento. En total, 57 profesores
participaron en este estudio. Los resultados se presentan segun las categorias
emergentes que surgen del analisis de los datos: 1) las concepciones de la
evaluacién de los profesores universitarios; ii) el papel de la evaluacién; iii) los
momentos clave en que se utiliza la evaluacién; iv) los métodos de evaluacion mas
usados. Se discuten las implicaciones de los datos.

Palabras clave: Evaluacién, Educaciéon Superior, Ensefianza, Aprendizaje,
Meétodos de evaluacion, Concepciones de evaluacion.
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D. Pereiray M. Flores

1. Introduction!

Assessment in higher education impacts on students’ learning in various ways
(Ramsden, 2004; Gibbs, 1999; Scouller, 1998; Simms & George, 2014). The ways in
which assessment is carried out have implications for students’ learning (Segers,
Gijbels, & Thurlings, 2008) and impact on them even before they are assessed
(Rowntree, 1987), namely in terms of their approaches to learning (Boud & Falchikov,
2006; I'letcher, Meyer, Anderson, Johnston, & Rees, 2012). The ways in which teachers
see assessment influence their assessment practices and how they relate these practices
to the teaching and learning process (Fletcher et al., 2012; Samuelowicz & Bain, 2002).
Teachers’ approaches to teaching are also related to their conceptions of teaching
(Trigwell & Prosser, 1996) which will influence in turn how they assess students’
learning (Watkins, Dahlin, & Ekholm, 2005). Earlier studies show how different
conceptions of teaching and learning impact on students’ assessment. Prosser and
Trigwell (1998) identify two conceptions of teaching and learning: 1) teachers who
look at learning as joining of information view teaching as transmission of information
to students and are more focused on themselves as teachers; and 2) teachers who see
learning as transforming the students’ conceptions view teaching as helping,
developing and changing these conceptions and thus are more student-focused.
Samuelowicz and Bain (2002, p. 181) found that “different teachers’ orientations result
in different assessment practices”. Teachers who see the teaching and learning process
as reproduction or transmission of knowledge view assessment as students’ ability to
reproduce the knowledge acquired. In contrast, teachers who see teaching as
facilitating learning and promoting critical thinking view assessment as transformation
of knowledge and as an integral part of the learning process (Samuelowicz & Bain,
2002).

This assumption is in line with existing literature. Ramsden (2004), for instance,
reports that teachers who see teaching as knowledge transmission see assessment as a
separate element of teaching instead of an integrated approach that promotes deep
approaches to learning. Postareft and Lindblom-Ylinne (2008) found that teachers who
see teaching as construction of knowledge tend to adopt several and different
assessment practices rather than just the traditional ones. This may be related to
another study of Postareft, Virtanen, Katajavuori and Lindblom-Ylidnne (2012) which
indicates that the majority of teachers use summative assessment and traditional
methods and a minority uses formative assessment and a range of different methods.

These different perspectives show how conceptions of teaching and learning may
influence teachers’ attitudes towards assessment. In fact, teachers’ conceptions of
assessment may influence their teaching practices (Brown, 2004; Brown, Lake, &
Matters, 2011; Pajares, 1992) and students’ learning (Brown & Hirschfeld, 2008;
Marton & Saljo, 1997).

Remesal (2011) proposed a model about the conceptions of assessment regarding four
different dimensions: 1) learning process; 2) teaching process; 3) accreditation of

! This work was supported by the Portuguese Foundation for Science and Technology under
the Grant SFRH/BD/76175/2011.
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learning and 4) accountability of the professional teaching activity. In this paper, the
term conceptions of assessment is used in relation to teachers’ views about assessment
concerning the dimension of the learning process, the teaching process and the
accreditation of learning since they are aligned with the focus of this study.

Although there are studies focusing on teachers’ and students’ conceptions of
assessment and their impact on learning (Brown & Hirschfeld, 2008; Fletcher et al,,
2012; Gibbs & Simpson, 2004) more needs to be known about teachers’ beliefs related
to assessment and their assessment practices, as well as the relationship between their
beliefs and the processes of teaching, learning and assessment (Samuelowicz & Bain,
2002). Accordingly, it is important to get to know the ways in which university
teachers’ look at assessment, because their conceptions of teaching, learning and
assessment influence how they teach and how students learn (Brown, 2004; Thompson,
1992).

This study intends to illustrate the conceptions of Portuguese university teachers on
the assessment process after the so-called Bologna process. The reorganisation of
higher education systems in Europe has challenged the ways of looking at curricula but
also to teaching, learning and assessment (Flores & Veiga Simao, 2007; Flores, Veiga
Simio, Barros, & Pereira, 2015; Simio, Santos, & Costa, 2003). Among the key features
of the Bologna Process is the emphasis on a student-centred approach involving new
forms of teaching and learning with tutorial support (Leuven / Louvain-la-Neuve
Communiqué, 2009) and the use of innovative methods that promote participatory
learning and the development of critical thinking (Bucharest Communiqué, 2012).
However, these changes may not occur in all higher education systems in the same
way. Therefore, as the context of this study is part of the European Area of Higher
Education (EAHE), implemented by the Bologna Process, this study may contribute to
get to know the university teachers’ perceptions of assessment as to compare and
contrast them with findings obtained in other contexts.

2. Conceptions of Assessment

Assessment has been investigated in all levels of teaching. It has developed according
to different understandings and conceptions such as assessment as a tool for learning
(Dochy & McDowell, 1997) as improvement for teaching and learning (Brown et al., 2011)
and learner-centred assessment (Webber, 2012) moving beyond the perspective of
accreditation and certification. These conceptions focused on the potential benefits that
assessment can bring to the learning process (Dochy & McDoweel, 1997) in its
formative nature (Brown et al.,, 2011) and in the use of assessment methods that look at
student as learner (Webber, 2012). The assessment functions may also determine the
learning process. Hadji (1994) suggests that assessment has three main functions,
corresponding to three main different goals: the purpose of certification associated with
summative assessment; the purpose of regulation associated with formative assessment and
the purpose of guidance associated with diagnostic or prognostic assessment. The
certification, often seen as the traditional function of the assessment, assures the
potential employer that a given student obtained the required training by recognising
his/her competencies. However, this provides vague details of the kinds of knowledge
and skills acquired by the student and the level of mastery in each one. It only informs
about what the student knows in general and if the student reached the goals to pass or
to start a profession (Perrenoud, 1999). In addition, this kind of assessment develops

11
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hierarchies of excellence, establishing the progression of a cycle of studies and students
are usually compared among themselves (Boud, 2000; Fletcher et al., 2012; Hadji,
1994) by obtaining a grade (Perrenoud, 1999). Thus, summative assessment entails a
sum of a course, performed at a given time, being an assessment that measures results
achieved by the students (Light & Cox, 2003). Some authors suggest that summative
assessment is opposed to formative assessment (Bloom, Hastings, & Madaus, 1971;
Light & Cox, 2003) since the goal is to make a very general assessment of the degree in
which objectives have been achieved during the course or for any substantial part of it,
usually taking place at the end of a period of the year to assign a note and subsequently
a certificate (Brew, Riley, & Walta, 2009). In contrast, formative assessment has a
pedagogical propose and it is intrinsic to the process of teaching itself (Brown &
Knight, 19945 Hadji, 1994). The formative role of assessment is important to improve
learning, because it provides students with feedback during the process of learning
(Brown, Bull, & Pendlebury, 1997). It also enables them to have opportunities to
improve (Brown, Race, & Rust, 2004) making it possible for both students and teachers
to get to know how learning is proceeding (Biggs, 2003) essentially its successes and
difficulties.

Biggs (2003) makes a clear distinction between the general purposes of these two types
of assessment: formative and summative. The author suggests that summative
assessment is labelled often as a negative assessment, since it creates surface
approaches to learning and the students use less their cognitive skills (less than
currently required), which results in a fragmented learning. In regard to formative
assessment, the feedback that results from it facilitates learning, promotes the
necessary information for deep approaches to learning resulting in a further
development of cognitive activities that are appropriate to the level of the proposed
task. However, Black and William (1998) found that formative assessment also entails
some weaknesses when it is put into practice in contexts in which there is lack of
awareness among teachers about the formative purpose of assessment. The authors
also found that teachers value most the grading function than the learning function
(Black & William, 1998).

3. Assessment Methods in Higher Education

The assessment methods adopted by university teachers have an important role in the
quality of learning (Atkins, 2004; Fernandes, Flores, & Lima, 2012; Flores et al., 2015;
Hue, Leung, & Kennedy, 2014; MacLellan, 2004; Pereira, I'lores, & Niklasson, 2015).
Several factors are influential of the most used assessment methods, either negatively
or positively, especially on student learning and may be seen as an incentive for study
and for improved performance (Biggs, 2003; Boud & Falchikov, 2007; Brown & Knight,
1994; Brown et al., 1997; Watering, Gijbels, & Dochy, 2008). The ways in which
students look at learning are influenced by the ways in which they perceive assessment
tasks (Brown & Knight, 1994; Drew, 2001).

Also, teaching methods must be aligned with assessment methods, taking into account
the learning goals in order for teaching to be more effective (Biggs, 2003). While
teachers see the objectives of the curriculum as key elements in the teaching and
learning process, students look mainly at the ways in which assessment is carried out
(Biggs, 2003; Ramsden, 2004). For this reason assessment cannot be seen as the end of
the process (Dochy & McDowell, 1997) in so far as students pay attention at it at first

12
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and then based on that they create a defined representation of the curriculum and
activities in which they are to be involved (Meyers & Nulty, 2009). The use of given
assessment methods and their adequacy to teaching and learning goals are thus of
paramount importance. However, traditional methods frequently used in higher
education, such as the exam or written test, while they are effective in some contexts
and for given purposes, may not be suitable for all assessment purposes and may
encourage reproduction and memorisation (Biggs, 2003; Pereira & Ilores, 2012;
Perrenoud, 1999). In fact, existing research shows that written tests promote low
levels of comprehension (Dochy, Segers, Gijbels, & Struyven, 2007), reproduction of
information under pressure and surface approaches to learning (Brown et al., 1997). On
the other hand, the so-called alternative assessment methods or learner-centred
methods (Webber, 2012), such as portfolios, projects, self- and peer assessment,
simulations, collaborative assessment, among others (Struyven et al., 2005; Flores et
al., 2015; Pereira et al., 2015) promote collaborative learning, and together with self
and peer assessment seem to be more effective regarding deep learning and the
development of new skills and professional attitudes. These methods also enable a
more effective learning (Birenbaum & Feldman, 1998; Sambell & McDowell, 1998;
Struyven, Dochy, & Janssens, 2005; Tang, Lai, Arthur, & Leung, 1999), fostering the
development of autonomy, sense of responsibility, and reflection (Sambell &
McDoweel, 1998) and influencing the ways in which students see their own learning in
a more positive way (Sluijsmans, Dochy, & Moerkerke, 1998). These methods also
provide students with feedback about their performance (Brown et al., 1997) and
prepare them to workplace situations (Biggs, 2003). Other studies, however, suggest
that the non-traditional methods do not always change the perceptions of students nor
lead to deep learning (Segers et al., 2008). As such, the different approaches to learning
may be influenced by the assessment methods and assessment tasks used (Struyven et
al., 2005; Fletcher et al., 2012) but also by the contexts in which they are used. Often,
the problem of students having a surface approach to learning has to do with
assessment tasks which relate to teachers” practices and the alignment with the aims of
teaching and its environment (Biggs, 2003). Thus it is important to investigate the
conceptions of assessment and the practices used by university teachers in different
fields of knowledge.

4. Methods

This paper draws upon a wider piece of research within the context of a PhD in
Educational Sciences, with a grant from the Portuguese Foundation for Science and
Technology (SFRH/BD/76175/2011). The following questions are addressed in this

paper:

1. How do university teachers look at assessment in Higher Education (HE)?
‘What kinds of assessment methods are used in HE? And why?

3. How do university teachers relate assessment methods and issues of teaching
and learning?

4.1. Participants

The participants in this study are university teachers teaching year 38 in five
Portuguese Public Universities. In total 57 teachers participated in the study (see table
1); 53% are male and 47% are female teachers. Their age ranged between 30 and 68
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years old. Most of them (58%) are Assistant Professors and the years of teaching
experience in HE ranged between 2 and 44 years. Most of them have 29 years of
teaching. Out of 57 teachers 32 teach in Social Sciences and Humanities, 10 in Life and
Health Sciences, 9 in Natural and Environmental Sciences and 6 in Sciences and
Engineering.

Out of the 57 teachers 24 were face-to-face interviewed and 33 teachers responded to
the questions using the link provided via email. In this study the four scientific fields of
research identified at the Portuguese Foundation for Science and Technology were
used: Social Sciences and Humanities (SSH), Life and Health Sciences (LHS), Natural
and Environmental Sciences (NES) and Sciences and Engineering (ESE). Different
programmes were selected: SSH: (Educational Sciences, Basic Education and
Economics); LHS: (Nursing, Medicine, Pharmacy); NES: (Biology, Geology) and SE:
(Mechanical Engineering, Computers Engineering and Biochemistry) which were
operating in the five public universities.

Table 1. Participants

FIELD OF KNOWLEDGE F
Educational Sciences 17

. . - Economics 12
Social Sciences and Humanities Basic Education 3
Total 32

Nursing 5
Life and Health Sciences Medicine 4
Pharmacy 1
Total 10

Natural and Environmental Sciences Biology 9
Total 9
Mechanical Engineering 4

. . . Computer Engineering 1
Sciences and Engineering Biochemistry 1
Total 6

Total 57

Source: Prepared by the authors.

4.2. Data collection and analysis

Data were collected between October 2012 and June 2013 in five Portuguese Public
Universities. A research protocol was sent to the Presidents of Faculties and Institutes
and to the Presidents of the Pedagogical Council of each Faculty and Institute in order
to request permission to conduct the study. After obtaining the authorisation to
conduct the study directors of the different programmes were contacted in order to
obtain the email contacts of the teachers who were teaching in the third year of each
programme. The interview protocol was validated with teachers teaching in one Public
university between March and May 2012.

Face to face interviews and responses via email were received from 10 out of the 14
programmes selected. The participants were identified within the different
departments in each programme. They were invited to participate in a face-to-face
interview. Some of them were very busy and preferred to participate by sending their
responses via email. For that a link with open-ended questions were created which was
sent to them via email. Informed consent and confidentiality were granted for both the
interviews and responses sent via email. The interview protocol was designed to obtain
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data on the conceptions of assessment, assessment methods used in HE and
connections between assessment, teaching and learning (see appendix 1).

This study is based on the interpretative paradigm which focuses on the interpretation
of a phenomenon by understanding the meanings through the experiences of the
individuals in a constantly changing reality (Blaikie, 2010; Cohen, Manion, &
Morrison, 2008). Within this framework, through the use of qualitative methods the
researcher has a systematic and integrated idea of the context and the holistic
dimension in order to obtain a complex and substantial information (Miles, Huberman,
& Saldana, 2014). Therefore, a qualitative research design was adopted as it allowed
exploring university teachers’ views enabling a deeper understanding of the
phenomenon (Silverman, 2013) and its complexity (Miles & Huberman, 1994). The
interview was chosen because it enabled a broad retrospective, a projection of the
actions, feelings, experiences of individuals and knowledge (Kvale, 1996). Interviews
were transcribed verbatim. Content analysis was used to identify emerging categories,
enabling a systematic description, through the categorisation of data (Schreier, 2012).
Content analysis as a technique to analyse data performs valid inferences, leading to
the emergence of what is relevant (Weber, 1990) and answer to research questions
(Thomas, 2003).

5. Findings

Findings are presented according to the emerging categories arising from the data
analysis: 1) university teachers’ conceptions of assessment; ii) most used assessment
methods; ii1) role of assessment; iv) key moments in which assessment is used.

5.1. University teachers’ conceptions of assessment

The following section describes the findings regarding the conceptions of assessment
in terms of better assessment for students to learn. Teachers spoke of continuous
assessment during the process, formative assessment, and assessment based on active
and participatory methods as the kinds of assessment that may help students learn
better. Other participants do not point to any kind of assessment method as being
better; some of them state that university teachers should use different methods to
assess depending on the course or module.

Most of the participants claim that continuous assessment helps the students to learn
better “together with independent work of the student with individual feedback” (P.4
SSH).

Some of them argue that this kind of assessment brings benefits to learning, namely if
it is based “on a continuous logic that promotes a better quality of learning” (P.24
SSH). Also, continuous assessment is said to “promote critical thinking” (P.49 LHS).

Some university teachers believe that combining continuous assessment with formative
assessment is positive for students’ learning: “A continuous assessment, more
personalised and adapted to each case, more formative and with possibility of
reconstruction of knowledge is better” (P.25 SSH).

However, some of them point to difficulties in putting continuous assessment in
practice in universities due to the number of students and heavy workload: “The ideal
is a continuous assessment but it is impossible (P.37 NES) and “Continuous assessment

15



D. Pereiray M. Flores

is the ideal, but there is a problem, it is hard to do continuous assessment in a class
with 90 students” (P.45 LHS).

Formative assessment is seen, by some teachers, as important to students’ learning:
“The formative assessment is the best assessment form. With formative assessment the
students have to face situations, have to share and are always being monitored” (P.56

SSH).

However, like continuous assessment, formative assessment is difficult to be put into
practice:

I have no doubts that formative assessment is the best assessment for students’ learning.
The entire reproductive model evokes in the student an intellectual detachment, because the
students do not participate and are not motivated, so the traditional model is not good...
the formative assessment model needs more teachers, more resources, more technology and
our country does not have fund for it. (P.47 SSH)
Assessment based on practical and active methods are seen as important for learning
and improvement: “Assessment has to be combined with goals and methodologies of
work, and the more effective is the use of active methods (P.22 SSH).

The importance of the practical context in assessment is also highlighted.

It is important to promote long-term learning and reasoning. Students will be future
doctors and will be faced with questions on a daily basts, they will have to think and
reflect, and if we use an assessment methodology that only point to memorisation they will
not be prepared. The best assessment method will be the one that is based on practical
things and prepare them for the practical context. (P.46 LHS)
Teachers emphasise continuous assessment and formative assessment as the best
assessment to help students to learn better because it allows feedback and the
reconstruction and regulation of learning. Assessment based on active and
participatory methods is also pointed out by the participants. However, a number of
constraints hinder the use of these assessments due to the number of students or to the
number of teachers or to reasons related to available resources as can be seen in the
tollowing teacher account:

I have introduced before new active methods such as PBL. However, I think that Bologna
s not an effective process, because not everybody shares the principles of Bologna, not
everyone discusses these changes. I do not see how Bologna can work in classes with 100
students (...) governments that signed this document are not consistent (...) we face
reductions in all resources. Education should be individualised because each student is
different, and in our public universities this does not exist, we are talking about mass
education. (P.43 CVS)
It is also claimed that there is a lack of conditions to put into practice some of the
demands of the Bologna Process, as a student centred-approach, continuous assessment
and the skills” development through assessment practices. Furthermore, the Bologna
Process “has followed different paces, across and within countries, and that the
coexistence of the old and new systems in some countries has most likely favoured the
emergence of controversy regarding its implementation in higher education
institutions, students and labour markets” (Portela, S4, Alexandre, & Cardoso, 2009, p.
466). These factors may explain, at least in part, some resistance to follow the
assumptions of the Bologna Process, particularly with regard to the teaching, learning
and assessment process, appearing not exist a common and shared view of the teaching
and assessment practices across the European countries.
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5.2. Most used assessment methods

Findings indicate that 41 out of the 57 teachers interviewed used written tests (see
table 2). Practical work in groups, oral presentations, individual work and reports are
also identified by some university teachers. Other assessment methods, although less
used, included written reflections, interviews, literature review, reading tasks, etc.

Table 2. Assessment methods most used by the participants

N SSH(N=s2) LHS(N=10) NES(N=9) ESE (N=6)

Tests/Exam 41 18 10 8 5
Practical work in group 18 12 2 3 1
Oral Presentations 15 6 2 4 3
Individual work 10 2 2 0
Report 8 3 2 1 2

Source: Prepared by the authors.

As observed in table 2, written test or exam is one of the most recurring methods.
These finding corroborates earlier studies that show that traditional assessment
methods are the most used in higher education (Struyven et al., 2005; Flores et al,,
2015; MacLellan, 2001). Although the test is the method most used, it is used
differently depending on the field knowledge. In LHS all teachers used tests. In NES 8
out of 9 respondents used test such as in the case of ESE, in which 5 out of 6 teachers
report using written tests. Regarding SSH teachers, 18 out of 32 interviewed teachers
mentioned written tests as the most used assessment method. Furthermore, findings
show that LHS, NES and ESE used more the test as the preferred method of
assessment than their SSH counterparts (only over half of the teachers use it).
However, other methods more focused on learner and skills’ development are used by
teachers as it is the case of practical work in groups that allows collaborative work or
oral presentations that encourage students to develop communication skills.

Regarding the effectiveness of assessment methods, the participants state that the
written test is the more effective assessment method. Other methods are also
considered to be as effective methods such as group or individual work, methods based
on continuous assessment, project-based work and oral presentations.

The participants point out that written tests require students’ effort and they are more
efficient than other assessment methods: “Exams require students to make an
individual effort and that can be later seen as beneficial in their professional lives” (P.27
SSH); “Exams force students to make the information more systematic and they reflect
they effort individually” (P.19 SSH).

However, others are critical of using written tests because they promote memorisation
rather than understanding: “If you value memorisation, you choose the summative test,
but students study and spend some time and after that they no longer know anything”
(P.52 SSH), “I don’t use tests and exams because for me they are episodes of
memorisation” (P.84 SSH), “Methods that foster the memorisation rather than

understanding such as tests do not enhance student learning” (P.46 LHS).

On the other hand, teachers claim that the assessment methods used on the basis of a
continuous assessment are more effective.

Continuous assessment through inquiry-based work and project-based work foster a
process of more continuous study, more discussion between students and teachers and
amongst students and promote the development of soft skills. (P.13 ESE)
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Formative feedback and systematic monitoring of learning are also the focus of
continuous assessment in the participants’ perspective.

The methods that enable continuous assessment are better. They enable the monitoring of
individual work and self and peer assessment. Students can become more aware of their
learning, overcome shortcomings, recerve guidance, and be stimulated in order to_feel more
comfortable and safe in their own development and progression. (P.16 SSH)
Group work, oral presentations and projects are also pointed out by the participants.
Group work is more effective because it promotes the development of communication
skills, collaboration and it improves learning.

Group work is better because it implies more interaction between students and the teacher.
It also leads to greater learning experience, not just memorisation and reproduction of
knowledge. (P.54 SSH)

Oral presentations and projects are also identified as methods that promote research

and self-monitoring of learning.

Projects and oral presentations of scientific papers are better methods to assess student

learning. These methods provide students with opportunities to search for information and

to self-regulate their learning. (P.26 ESE)
Although tests and exams were identified by teachers as the most effective methods to
assess student learning, for some of them this method only promotes memorisation and
it is used as a method for assessing large classes (Biggs, 2003; Pereira & Ilores, 2012).
Students’ perceptions regarding traditional assessment methods are also negative
because they think they are inadequate and superficial as a tool to measure learning
(Struyven et al., 2005). However, it is recognised that traditional methods may be
suitable for certain purposes and in given contexts of teaching and learning (Flores et
al., 2015). On the other hand, there is evidence that methods such as group work, oral
assessment and practical works have benefits for learning and are significant for
students’ professional life (MacLallen, 20045 Taylor, 1997). Group work is a good
example, since it allows the development of communication skills, group management,
dealing with problems (Almond, 2009; Johnston & Miles, 2004), and encourages
students’ motivation (Weurlander, Soderberg, Scheja, Hult, & Wernerson, 2012).
However, Flores et al. (2015) study show that when students are assessed by the so-
called learner-centred methods the idea of conflict is more associated with assessment
than when other (more traditional) assessment methods are used.

5.3. Role of Assessment

Findings from this study suggest that the participants use summative and formative
assessment, although summative assessment is more used. In teachers' accounts both
positive and negative aspects in formative and summative assessment are identified.

Summative assessment is used by most of them because it is an institutional
requirement of all Portuguese universities participating in this study: “I use summative
assessment at the end of the semester because the assessment standards of the
university require so” (P.4-SSH); “The final summative assessment is compulsory at my
institution” (P.26 ESE).

Some teachers agree to use summative assessment since it is efficient and effective and
can act in the end as “a safeguard for the teacher” (P.52 SSH).

However, most teachers look at summative assessment as an unfair process due to its
mandatory and reductionist nature.
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I use summative assessment because I have to. At the end of the day there is to be a mark
and in this university all students are measured by a final grade, it is unfair. Sometimes
students get 14.4 (out of 20) and will not have 15 and a student with 14.5 gets 15 at the
end. (P.43 LHS)
Also, the difficulty of having to translate the entire assessment into a summative grade
is reported by the participants: “I use summative assessment because I am forced to
translate everything into a grade, because the university selects people” (P.47 SSH); “1
use summative assessment and in the end the excel programme is in charge, but it is
not a fair assessment” (P.39 LHS).

Formative assessment presents multiple benefits to the learning process. The
monitoring of learning and the knowledge construction are positive aspects reported
by the participants.

Formative assessment improves knowledge construction process and allows the
reformulation of my own performance and students’ performance. (P.25 SSH)

I think formative assessment is important. If I could I wouldn’t give grades. For me it is

more tmportant to see what the students do, the difficulties they have ... and then having

to turn it into numbers s really hard. (P.39 LHS)
Feedback is also a key feature which continually regulates the learning process, and it
is recognised by the participants as a tool to improve the learning process: “The
cornerstone and the basic assumption is formative assessment. The grades come after
that and result from continuous feedback” (P.40 SSH). Also:

I use formative assessment. In every classroom we discussed what they learned and students
have contact with what they are learning. We do exercises and I only ask the students
what I am capable of assessing, so they feel that all I ask is useful. I think that feedback is
crucial, so all I ask I have to have time to look and analyse. (P. 50 SSH)

The participants also highlight that formative assessment enables students to develop
competencies and to improve their performance.

I see many advantages in formative assessment, because we cannot see the process as a
product; there is also the development of skills and_feedback to the students to improve their
learning. It is important for them in order to change their behaviours. And there is only
learning when there is change of a particular behaviour. (P.49 LHS)

In addition to improve students’ performance, teachers hold the idea that formative
assessment also allows the regulation of teaching and learning process: “I always use

formative assessment. The idea is that the student in the end meets the goals and this
requires reformulating the teaching and learning process” (P.24 SSH).

Other benefits were also associated with formative assessment such as encouragement
of the critical thinking:

Formative assessment helps students to understand how they produced the materials, what
kinds of mistakes they made and they may incorporate formative feedback in their next
work, improving their own working style, intellectual study, learning, improving the
methods for learning and developing their skills. For example, when it is noted that a
student is more reproductive he/she is encouraged to take a more analytical and critical
stance. (P. 41 SSH)

The fairness of formative assessment is also presented in the participants” accounts:

Formative assessment is fairer and better for the student. Because if the student only
performs a test he/she can be in a bad day and something happens and will affect all the
work that he/she developed until then. (P. 46 LHS)
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There was also evidence of formative assessment as the assessment that is more
suitable to higher education purposes.

Formative assessment s the most important. It corresponds to my idea of university and
the role of the teacher and his/her work. It corresponds to my idea of ethics and
responstbility to the student. It is a way of seeing education (P.47 SSH) or I use formative
assessment because it is the assessment that best responds to the modernisation of higher
education. (P.26 ESE)
Although formative assessment is said to have benefits for learning, some participants
state that it is not feasible in higher education due to the number of students, lack of
resources and available time: “We are unable to use formative assessment and
formative assessment is important. In a lecture hall with 100 students it is
unthinkable” (P.45 LHS); “In undergraduate education the formative assessment does
not make sense, it only makes sense at the master degree level” (P.35 SSH). Also:

I cannot use formative assessment because I have no time and it forces me to do something
that I'm not good at, I mean to distribute the interactivity with the students and it is
difficult. (P.87 NES)
These findings are in line with Gibbs and Simpson (2004) who identified constraints
that reduce the use of formative assessment in higher education: short courses,
consequently less contact hours, increase in the number of examinations and issues
related to staff. These constraints inhibit the quality and quantity of feedback given
and influence the use of assessment practices.

Finally, some participants did not answer if they use or not formative and summative
assessment because they did not know what it meant. Findings reveal that they
pointed out more positive aspects related to formative assessment rather than to
summative assessment (see figure 1). In the participants’ opinion, the positive aspects
of formative assessment are related to the teaching and learning process. These
positive aspects reveal a concern with the learning process regarding knowledge,
monitoring of learning, skills’ development and feedback. Positive aspects are
associated with teachers’ conceptions on assessment: fairness and the idea of university.
With regard to summative assessment, the positive aspects related to the rationality of
effectiveness and efficacy of assessment process and as a proof that they can serve as
justification if the teacher needs one. The constraints of formative assessment are
related to lack of time, large number of the students, heavy workload whereas the
constraints of summative assessment are associated with an institutional obligation
and its unfairness nature. In general, formative assessment is related to the
improvement of learning and requires certain conditions to be implemented in an
effective manner. Summative assessment is associated with systematisation of
assessment concerning efficacy and effectiveness, and as a teacher’s safeguard as well as
an institutional requirement.

Other studies corroborate these findings and show that assessment in higher education
serves different purposes (Boud, 1995). MacLellan (2001) found that summative
assessment is seen by both teachers and students as the purpose of assessment and
synonymous with give and receive marks. The fact of assessment is seen as the purpose
of assessment may be related to the summative assessment in some contexts as an
institutional requirement. On the other hand, the study by Samuelowicz and Bain
(2002) concerning teachers’ orientations to assessment practice shows that teachers
view the purpose of assessment as support to the students’ learning and feedback.
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- fairness
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\. J

Constraints Constraints

- difficult to perform due to number of - requirement
students per class; lack of time, heavy
woorkload

- unfairness

Fig 1. Positive aspects and constraints of summative and formative assessment
Source: Prepared by the authors.

5.4. Key moments in which assessment is used

Teachers assess students’ learning in three different moments: (1) during the process of
teaching and learning and at the end of the course; 2) during the process of teaching;
and 3) every time students perform a task.

Most of the teachers assess students’ learning during the process of teaching and
learning and at the end of the course: “I assess during the semester, after the delivery
of students’ work. At the end of the semester after students’ perform an exam” (P.13
ESE); “I assess during the semester and at the end. However, I assess during the
semester only when there is sufficient topics to be reviewed” (P.27 SSH); “There are
always several moments of assessment during the semester and final examinations
must be offered to the students according to the university Regulation” (P.26 ESE).

The phase of assessing during the process is especially related to continuous
assessment: “As I use continuous assessment, it is being done throughout the semester
and at the end there is a more formal self and peer assessment” (P.25 SSH); “I use
formative assessment during the semester and summative assessment at the end with
group work” (P.22 SSH).

Other participants state that the assessment is carried out only during the semester
and again the idea of a continuous assessment is highlighted. The participants claim
that continuous assessment brings benefits for students and it is more effective:

It makes sense to develop continuous assessment throughout the semester, it fosters students’
motivation to come to classes and it is effective and continuous. If they are missing they are
not admitted to the exam. (P.42 ESE)

I use continuous assessment. It is the commitment between having a perspective of what
will happen and the feasibility of what is possible because to assess all classes is impossible.
(P.55 SSH)
However, the participants also explain that there are certain rules that do not allow
them to perform the assessment only during the process: “I assess my students
throughout the Curricular Unit. Then there are formal moments due to the constraints
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that we have” (P. 43 LHS); “The Pedagogical Council determines the periods of written
assessments (test/exam). The remaining assessments occur during the semester” (P.8

SSH).

Some accounts also reveal that the participants assess students’ learning every time a
student performs a task: “I always try to provide students with feedback when they
perform a task, an activity. Because I believe that this is the most effective way to
assess” (P.16 SSH); “I assess in all classes, whenever they do a task” (P.29 SSH).

From other university teachers’ accounts assessment is also carried out only at the end
of the course: “As we have few weeks of classes I only assess at the end of the
assessment elements” (P.45LHS), “I assess only at the end of the year” (P.30 SSH).

Also a periodic assessment is reported by the participants: “The assessment of attitudes
is continuous and the assessment of knowledge acquired is done in given moments” (P.
48 LHS).

Some participants explain that they assess all the time: “I assess all the time to
maintain self-learning and self-regulation” (P.4 SSH); “I assess throughout the
semester, but especially over the last month, when the students have assimilated much
of the content” (P.2 SSH).

Other university teachers, however, claim that it: “depends on the nature of the
Curricular Unit” (P. 1 ESE).

In the participants’ accounts it is clear the idea of the importance of continuous
assessment throughout the process with benefits for the learning process. However,
when most teachers assess during the semester, they normally use tests and they
associate them with university requirements. A number of constrains were also
identified in their accounts, namely the imposition of assessment. The idea of assessing
only throughout the process of teaching and learning allows them a given effectiveness
in assessment as it requires students to attend classes. Other participants claim that
they assess every time a student performs a task emphasising the importance of timely
and continuous feedback. On the other hand, none of participants mentioned that
assessing at the beginning of the semester or at the beginning of a module. The
participants seem to use formative assessment in their practices, however, they do not
assess at the beginning of'a module or coursework. One might question if they actually
use formative assessment and how they use it and what kind of feedback they provide
and when as although teachers say they use formative assessment, their practices go
against it (MacLellan, 2001).

6. Discussion

This paper sets out to analyse the conceptions of assessment and assessment methods
used in higher education from teachers’ point of view. Data highlight that assessment
that can help students to learn better is continuous assessment. The participants view
formative assessment as important, although most of them use summative assessment
because it is compulsory in higher education institutions. In their perspective,
formative assessment improves the learning process, allows the monitoring of learning
and feedback, identifies learning difficulties and it is a fairer assessment mode.
However, together with continuous assessment, formative assessment is seen as not
feasible to implement in higher education due to the number of students per class, lack
of resources, heavy workload and lack of time. Given these constraints, teachers resist
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to use certain forms of assessment such as continuous, formative assessment and the
use of participatory methods. On the other hand, summative assessment is seen by
university teachers as more efficient and effective, as it can work as a proot of student
performance within the institution. However, summative assessment is also regarded
by them as compulsory and unfair. Although some participants claim that they use
formative assessment, one might question its purpose and effect taken into account the
moments of assessment and the nature of the methods that are used.

The participants look at assessment as a continuous process throughout teaching and
learning as it brings benefits such as learning monitoring through feedback and
students’ attendance to classes. Although they state that continuous assessment is
important, they also recognise that there must be final formal assessment methods,
which are determined by the university, in some cases, and normally it is a written test
at the end of the semester, which they see as a formal constraint.

Thus the participants hold different conceptions of assessment and one might question
how continuous and formative assessment is understood. The participants tend to
associate more continuous assessment with written tests throughout the semester and
less with formative and timely feedback to students.

Some participants see assessment as summative emphasising its effective dimension
and reporting its mandatory nature. Other teachers see assessment as formative as
synonymous with development, learning, knowledge, adjustment and improvement.
The divergence of perspectives is associated with the lack of clear institutional policy
on assessment practices and previous experiences of the university teachers (Fletcher
et al., 2012; McMillan, 2003). As a result, research is needed about how conceptions of
assessment can be influenced and enhanced the institutional policy (Rust, 2007; Brown,
2004).

The written test is the most used assessment method. Practical work in groups, oral
presentations, individual work and reports are also used too but their use is less
frequent. Teachers recognise the importance of assessment methods that allow
continuous assessment, guidance, monitoring of learning and skills’ development.
Some of them also recognise that traditional methods promote memorisation rather
than knowledge. Although they recognise the importance of student-centred
assessment methods, written tests continue to be the most used method identified by
the participants. As Ramsden (2004) states, there is not a method that satisfies all
educational goals, therefore diversity and a balance in assessment methods are key
issues in order to innovate and improve assessment practices.

7. Conclusion

In conclusion, this study provides evidence that there is a contradiction between the
assessment practices that the participants claim to be most beneficial to students’
learning and those they claim to use in practice. This contradiction between their
conceptions of assessment and the practices they claim to use may be explained by
different reasons: heavy workload, lack of human and physical resources in higher
education contexts and the obligation of using summative assessment imposed by
universities which inhibits the use of practices centred on the learner perpetuating,
thus, the use of traditional assessment methods. The results of this study will
contribute to understand how assessment process is carried out in some contexts
within the Portuguese higher education.
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This study suggests recommendations for further research. It would be important to
understand if the university teachers’ conceptions of assessment have direct influence
on their assessment practices. It would also be important to understand why teachers’
conceptions of assessment are different from those that are put in practice by them as
well as the perceptions of their students. Also, further research is needed on university
teachers’ conceptions of assessment and their relation with students’ achievement
(Brown & Hirschfeld, 2008).
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Appendix 1. Interview schedule (example)

Questions related to conceptions of assessment

In your opinion, taking into account your experience, what kind of assessment can help
students learn better?

Do you use formative assessment? Why?
And summative assessment? Why and when?

In general, when you assess the students’ learning? At the beginning of the semester,
during the semester, at the end of the semester, or whenever the student performs a
task? Why?

Questions related to assessment methods
What are the assessment methods you use the most?

Taking into account your experience as a teacher, what are the most effective methods
of assessment in terms of teaching and learning? Why?

29



. o .
Revista Iberoamericana
de Evaluacion Educativa



"
Revista%,  Iberoamericana

Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa, 2016, 9(1), 81-46. de Evaluacion (' Educativa
dot:10.15866/r1e¢2016.9.1.002 4

La Evaluacidn a través de Portafolios: ;Una Ocasion
para el Aprendizaje?

The Assessment Trough Portfolios: An Opportunity for
Learning?

Noelia Alcaraz Salarirche*

Universidad de Cadiz

Autores como Calfee y Perfumo (19938), Shores y Grace (2004), Delamstro (2005),
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N. Alcaraz

1. Introduccion?

El portafolios como herramienta para evaluar el proceso de aprendizaje del alumnado
que cursa la etapa obligatoria de la enseflanza es una cuestién que resulta relativamente
novedosa. Ello se debe a su escasa presencia y corta tradicién en el &mbito educativo ya
que este cuenta con una mayor trayectoria en contextos profesionales como los
artisticos. Si bien es cierto que el uso del portafolios ha proliferado especialmente en los
niveles de educacién superior, el portafolios en su sentido literal, de ‘portar folios’, no
es tan reciente. Lo novedoso del asunto serfa otra cuestién: el abandono literal de la
palabra, que convierte al portafolios en una practica educativa al servicio de la
evaluacion y del aprendizaje. Es por ello que, como veremos a lo largo de este articulo,
para que el portafolios sea algo mas que un contenedor de trabajos de estudiantes que
sirven para mostrar y demostrar las capacidades o competencias que estos poseen, se
deben establecer una serie de condiciones que las practicas con portafolios deben
cumplir, siempre que estas pretendan estar al servicio de la evaluacién —evaluacién en
el sentido de bisqueda de la mejora—. Es el reto ante el que nos encontramos: apostar
por el diseno de un nuevo sistema de evaluacién basado en la reflexién, la
comunicacién, la comprensién del error y el andlisis de los procesos y contextos de
aprendizaje. Se trata de una oportunidad para aprovechar la escasa tradicién de
practicas con portafolios en las escuelas, y el cardcter continuo y reflexivo que se le
otorga en la literatura, para alejarnos del uso acreditativo y selectivo que este ha tenido
en otros ambitos.

2. Breve recorrido por el origen, los tipos y los usos del
portafolios

2.1. El nacimiento del portafolios en el ambito educativo

Histéricamente el uso de los portafolios se sita en contextos profesionales
relacionados sobre todo con las artes, la publicidad o las finanzas. Asf lo exponen
Danyelson y Abrutyn (1999): “Los portafolios, desde luego, no son una invencién
reciente. El concepto existe desde hace mucho en numerosos dmbitos fuera del aula.
Artistas, arquitectos y fotégrafos lo usan para presentar su trabajo a clientes
potenciales” (pp. 7-8).

En estos contextos los portafolios profesionales tenfan y tienen como finalidad mostrar
las mejores producciones elaboradas a lo largo de una determinada trayectoria
profesional, debiendo cumplir con las demandas de intereses de los clientes a los que
han de ser mostrados.

En palabras de Oosterhof (1996):

En esas profesiones, una persona compone un portafolios que contiene ejemplos de trabajo
que se muestran a los clientes potenciales y a los empleadores. Los portafolios incluyen

! El contenido del presente articulo forma parte de la Tesis Doctoral de la autora, dirigida por
Angel L. Pérez Gémez, en el Departamento de Didactica y Organizacién Escolar de la Facultad
de Ciencias de la Educacién, de la Universidad de Malaga.
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generalmente el mejor trabajo. Por otra parte, el contenido del portafolios también debe
responder a los intereses y necesidades del cliente o empleador. (p. 165)
En este sentido, el uso que desde varios campos profesionales se ha venido dando al
portafolios hace que este se presente como la via a través de la cual profesionales o
futuros profesionales debfan demostrar sus conocimientos, habilidades y competencias
en un determinado dmbito profesional, para ser valorado por el destinatario de dicho
portafolios.

Es en la década de los noventa cuando en Europa empieza a extenderse hacia el ambito
educativo el interés por el portafolios. Los noventa, sobre todo a partir de su tercera
década, se caracterizan, de acuerdo con Alcaraz (2015a), por la aparicién de las ideas de
Tyler, cuya intencién era superar la mera evaluacién psicolégica. Es decir, el interés
por el portafolios en el campo de la educacién se sittia especialmente en EE. UU. y
Reino Unido, cuando empieza a surgir cierto descontento con las pruebas
estandarizadas tipo test que tan a la orden del dfa estaban.

Este desarrollo se produce principalmente en el ambito de la lectoescritura (en su
estudio como lengua materna o como segunda lengua). Segtin Oosterhot (1996), una de
las ventajas del portafolios con respecto a lo que hasta el momento existia —refiriéndose
a las tradicionales pruebas de desempeno académico— era su facil adaptabilidad a las
metas educativas de cada estudiante. Sostenfa que las pruebas escritas a menudo
implicaban un conjunto comin de items administrados simultdneamente a un grupo de
estudiantes, mientras que “los portafolios, sin embargo, pueden ser totalmente
individualizados. Cada portafolios puede ser sensible a los objetivos establecidos por
cada estudiante” (Oosterhof, 1996, p. 166).

Por su parte, Delmastro (2005), que también sitta el desarrollo histérico del portafolios
y su mayor proliferacién hacia mediados de los noventa en EE. UU. y Canad4, sostiene
que es en los setenta cuando la UNESCO, con sus programas a nivel internacional para
el desarrollo de la lectoescritura, comienza a provocar un mayor auge y difusién del
portafolios como estrategia de evaluacién en paises del hemisferio occidental. La autora
recoge que la mayoria de las investigaciones realizadas en ese dmbito contemplan la
ensefianza y evaluaciéon de destrezas de lectoescritura en el contexto del aprendizaje y
desarrollo de la lengua materna (Hamilton, 19945 Jalbert, 1998; Murphy y Camp, 1996;
Wile y Tierney, 1996; citados por Delmastro, 2005). Asi mismo, Bastidas (1996),
Reckase (1995) y Delmastro (2005) exponen que el uso del portafolios se ha ido
extendiendo hacia Israel, Francia, Italia y Australia, logrdndose avances en la
incorporaciéon del portafolios en educacién desde el ambito institucional, incluso
llegédndose a explorar sus posibilidades en la evaluacién a gran escala en instituciones
de EE. UU. y Canadé.

En este sentido, French (1992) centra la atencién en el portafolios utilizado para
atender a estudiantes de grupos minoritarios que aprenden el inglés como segunda
lengua, que no son valorados de manera correcta por pruebas estandarizadas que no
responden a sus caracteristicas especificas.

Por otro lado, Lyons (1999) sita el origen del portafolios en la insatisfaccién que
existia con respecto a las escuelas norteamericanas en las décadas de los setenta y
ochenta. De modo que la experimentacién con portafolios parecia responder a la
necesidad de implementar innovaciones focalizando la atencién en docentes y
estudiantes, inicialmente en relacién con la evaluacién y de manera mads reciente
vinculada a la formacién de docentes.
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La consecuencia de todo ello es la proliferacién en EE. UU. de multitud de experiencias
escolares que introducen la préictica del portafolios como herramienta alternativa de
evaluacién. Surgen estudios, investigaciones y publicaciones sobre el tema en cuestién
que tratan de documentar los procesos de implementacién del portafolios en la
ensefianza obligatoria. Rober C. Calfee y Pam Perfumo publican en 1993 en una revista
llamada Journal of Reading un articulo titulado “Student Portfolios: Opportunities for a
Revolution in Assessment” (“El Portafolios de Estudiante: Oportunidades Para una
Revolucién en Evaluaciéon”). En él realizan un andlisis del portafolios a partir de una
investigacién en la que diferentes centros hacen uso de este nuevo sistema de carpetas.
Esto provoc6é que especialistas en psicometria se mostrasen inquietos ante tales
acontecimentos, ya que la principal preocupacién se centraba en cémo arbitrar
mecanismos que permitiesen la estandarizacién del rendimiento y que cumpliesen con
criterios de fiabilidad y validez. Sin embargo, eran los propios ensefiantes quienes
empezaban a tomar la iniciativa en el movimiento de sustituciéon de las pruebas
estandarizadas (en parte o en su totalidad) por portafolios (Pelavin, 1991, citado por
Calfee y Perfumo, 1993).

En Espaiia, no es hasta finales del siglo XX y principios del XXI cuando se empiezan a
vislumbrar experiencias escolares que ponen en practica el uso del portafolios.
Contamos por tanto con una corta experiencia en el desarrollo de estas, especialmente
en la educacién obligatoria. Sin embargo, es cada vez mas frecuente encontrarnos con
experiencias de portafolios o de e-portafolios, sobre todo en el dmbito de la educacién
superior, de modo que la literatura educativa espafiola que versa sobre el portafolios
también comienza a proliferar.

Asi por ejemplo, para Barberd (2005), el interés por el portafolios surge de un creciente
interés por la elaboracién de instrumentos y materiales ttiles, acordes a los nuevos
retos educativos. Segin Wiggins (1990), la apariciéon de esta nueva practica es un
indicador de la bisqueda de mejoras en el contexto educativo, pretendiendo subsanar
algunas importantes deficiencias en los sistemas educativos tradicionales mas
inmovilistas (citado por Barberd, 2005). Otros autores y autoras como Darling-
Hammond (2005), Diaz Barriga (2006), Monereo (2009) y Diaz Barriga y Pérez (2010)
sostienen que la revisién de los portafolios, en los niveles superiores, se centra
especificamente en los portafolios como instrumentos de “evaluacién auténtica” de las
competencias de los-as docentes. Dfaz Barriga y Pérez (2010, p. 7) reconocen que “la
entrada del discurso de las competencias en educacién también ha resultado un factor
clave que ha impulsado el interés por la evaluacién mediante portafolios” (citado por
Pérez Rendén, 2014, p. 26).

2.2. Definiciones y tipos de portafolios

Hace décadas que maestros y maestras incluyen en la lista del material escolar que se
envia a las familias la conocida carpeta con gomillas. La idea, especialmente en los
cursos inferiores, era que el nifio o la nifla incluyera en su carpeta cada uno de los
trabajos que se iban realizando durante los tres trimestres del curso escolar para ser
exhibidos a los familiares.

También en cursos superiores se ha conocido su existencia. La “carpeta”, “dossier”,
“carpeta memoria” o “portafolios” se ha venido usando como contenedor-organizador
del material trabajado por el alumnado.

En este sentido, el portafolios ya existia y era entendido como un archivador que
contenfa el material escolar del alumnado. Se trata, por tanto, de una concepcién
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completamente estatica del portafolios que, poco a poco, va tratando de superarse en un
intento por abandonar el sentido literal de este, como mero contenedor de los
materiales producidos. Empieza a introducirse un nuevo componente que se convierte
en uno de los elementos centrales de la literatura del portafolios: la implicacién activa
del alumnado en su propio proceso de aprendizaje a través de la reflexién conjunta con
el profesor o la profesora.

Empieza a cuestionarse el sentido del portafolios como una acumulacién simple de
trabajos (Garcia Hernandez, 2000), sin propésitos referidos a la mejora del aprendizaje
o de la practica docente. En la formacién inicial de profesorado cobra especial
protagonismo en el pricticum, sirviendo a la reconstruccién y reelaboracién del
conocimiento préactico (Hidalgo y De la Blanca, 2013). Es decir, el término portafolios
abandona su significado literal y comienza a asoclarse a una serie de connotaciones méas
educativas relacionadas con los procesos de reflexién, de aprendizaje, de
retroalimentacién, de colaboracién, de participacién y de didlogo, entre otros,
incorporandose asf al lenguaje educativo.

Asf, para Pollari (2000), se trata de un portafolios “cuando el alumno participa en ello
en lugar de ser objeto evaluacién” (Paulson, Paulson y Meyer, 1991, citado por Pollari,
2000, p. 18). El autor resalta el sentido del portafolios en tanto en cuanto favorece la
autogestién y autorregulacién del alumnado.

Un portafolios cuenta una historia. Es la historia de conocimiento. Conocimiento sobre
cosas. Conocimiento sobre uno mismo. Conocimiento sobre la audiencia. Los portafolios
son las propias historias de los estudiantes, de lo que ellos saben, del por qué ellos creen que
lo saben y por qué otros podrian ser de la misma opinion. Un portafolios es una opinion
construida. Los estudiantes demuestran lo que conocen con ejemplos de su trabajo.
(Paulson y Paulson, 1991, p. 2)
Shores y Grace (2004) resaltan como objetivo tltimo de la aplicaciéon de portafolios el
apoyo a la educacién centrada en el alumnado. “El portafolios puede convertirse en el
contexto en el que el nifio o la nifa reflexione sobre las ideas o conocimientos [...7].

Ademds, pueden reflexionar sobre su progresién” (2004, pp. 29-30).

Para Villalobos, “la reflexién es lo que diferencia a los portafolios de las carpetas sobre
escritura [[...]. En parte es a través de la reflexiéon que las carpetas o recopilaciones se
transforman en portafolios” (2002, p. 391).

Pos su parte, Pérez Gémez entiende que “el portafolios se convierte en un punto de
apoyo fundamental para la autoevaluaciéon” (2012, p. 238). En este sentido coinciden
Calero y Calero (2008), que fundamentan el uso del portafolios sobre la base del
constructivismo. Para ellos, este puede llegar a ser un poderoso y flexible instrumento
que esté:

Adquiriendo una relevancia pedagégica importante como estrategia de aprendizaje y
evaluacion cooperativa, que guia al estudiante hacia la reflexion sobre sus propios
aprendizajes y que le implica en el desarrollo de su capacidad de construir conocimiento
sobre lo que aprende y como lo aprende. (2008, p. 19)
En definitiva, estas y otras definiciones parecidas muestran cémo el portafolios desde
su aparicién hasta la actualidad ha ido transformando su significado, despegandose cada
vez mas del sentido literal que tenfa hasta ir incorporando un significado con
connotaciones mucho mas educativas. No obstante, el sentido y significado de un
portafolios concreto dependera del tipo de portafolios que estemos implementando, lo
cual a su vez estara condicionado por el uso que la persona que lo pone en marcha
pretende hacer de él.
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Si se hace un recorrido por la literatura que versa sobre portafolios, es ficil apreciar que
existen variados tipos de portafolios. Por ejemplo, en el dmbito universitdrio, donde
tlenen una mayor presencia, se pueden encontrar practicas con portafolios en diferentes
ramas del saber como son las ciencias de la salud, ciencias experimentales, ingenierfas,
artes, humanidades y ciencias sociales, unas con mayor carga pedagdégica y otras con
menor. De modo que la variedad es amplia. Recojamos de Meeus y Lois (2006), citados
por Pérez, Alcaraz y Fernidndez (2016), algunas de las posibles clasificaciones de
portafolios: portafolios de presentacién, portafolios de trabajo, portafolios para la
retroalimentacién, portafolios de rendicién de cuentas, portafolios de producto,
portafolios de evaluacién, portafolios de crecimiento profesional y portafolios de
proceso, entre otros?.

Asi, se puede encontrar una amplia tipologia de portafolios. Meeus y Lois (2006)
distinguen hasta veintiocho clasificaciones de portafolios. Algunas de ellas se hacen en
funcién del autor: discente o docente; del registro: papel o digital; de la defensa: escrito
u oral; y del propésito: para la certificacién, para la seleccién o para la promocién. Otra
clasificacién se hace en funcién del contenido, del momento de desarrollo del
portafolios y de los objetivos que se persiguen (Barragén, 2005, citado por Pérez,
Alcaraz y Fernandez, 2016; Starkie, 2009).

De ahi que Barbera (2005) exponga que: “en la bibliogratia encontraremos tantas
definiciones y desarrollos de portafolios como autores seamos capaces de consultar (p.
499, citado por Pérez, Alcaraz y Fernandez, 2016).

En este trabajo trataremos de resumir las aportaciones revisadas en dos categorfas
generales teniendo en cuenta que no se trata de una escala de negro o blanco, sino que
también podemos encontrar matices.

La primera categoria, el primer tipo de portafolios que destacaremos, serd el portafolios
de producto (traducido como showcase)®. La segunda categoria o tipo serfa el portafolios
de proceso.

En el de producto, showcase portfolio, deja de prevalecer, y asi lo expone Pollari (2000),
el proceso. Lo que importa es el resultado final que se ha de exponer a una determinada
audiencia. En el otro, en el de proceso, cobra protagonismo todo el proceso de
ensefianza y aprendizaje, que trata de recogerlo pero que debe ir acompanado siempre
de la comprension, la reflexién conjunta y la autoevaluacién del sujeto que aprende. Sin
embargo, tanto uno como otro suelen usarse para obtener un mérito final, lo cual nos
lleva a diferenciar los tipos pero a mezclar las funciones.

2.3. Algunos usos del portafolios

Pérez, Alcaraz y Ferndndez (2016) recogen la lista que Klenowski (2004) expone con
los diferentes usos que se pueden encontrar del portafolios en el &mbito educativo:

2 Ademids de estas clasificaciones, hay que mencionar dos categorias més de portafolios que
dependen del soporte: papel o virtual. El uso del e-portafolios ha proliferado mucho en la tltima
década. Para profundizar en este, puede acudirse a Hernandez (2008), Barret (2009) y Soto
(2016), entre otros.

3 Término que los anglosajones utilizan para referirse al portafolios de producto.
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v" El portafolios para la valoracién del rendimiento, lo que denomina evaluacién
sumativa. Debe entenderse como calificacién. Este acumula el material
recogido durante un periodo de tiempo determinado.

v' El portafolios para conseguir una certificaciéon o para la seleccién de
profesionales es aquel que contiene una seleccién de los trabajos mas
representativos del aspirante.

v El portafolios que permite promocionar dentro de un 4mbito profesional. En
funcién de los criterios de valoracién expuestos por el contratante, el sujeto que
aspira a ser promocionado selecciona los trabajos mas acordes a tales criterios.

v' El portafolios para el desarrollo profesional. Se refiere al portafolios de los-as
docentes, cuyo fin es reflexionar criticamente sobre la propia préctica.

v" Por (ltimo, el portafolios para la evaluacién y el aprendizaje, cuyo objetivo es
ayudar al-la estudiante a desarrollar y profundizar sobre su proceso de
aprendizaje.

Si profundizamos en las finalidades de cada uno, descubriremos que, de todos los
posibles usos enumerados, solo uno de ellos no esté asociado a la rendicién de cuentas.
Nos referimos al portafolios para el desarrollo profesional o, lo que es lo mismo, el
portafolios del-la docente. El resto, incluido el portafolios para la evaluacién y el
aprendizaje, tiene un objetivo final que es demostrar algo. Con lo cual podriamos hablar
de dos usos fundamentales: para rendir cuentas y para el desarrollo personal o
profesional, en definitiva, para el aprendizaje.

3. Condiciones de un portafolios para la evaluacion y el
aprendizaje

Dada la relativa novedad del uso de portafolios en el dmbito educativo —a la que
venimos haciendo referencia a lo largo del articulo—, nos encontramos ante el reto de
tratar de dotarlo de sentido educativo, situdndolo al servicio de la evaluacién. Es decir,
desplazar la funcién sumativa del mismo y resaltar la formativa.

Veremos a continuacién las caracterfsticas o condiciones que un portafolios educativo
debe tener o cumplir para convertirlo en esa “ocasién de aprendizaje” a la que se referfa
Alvarez Méndez (2008). O lo que es lo mismo, poner a la evaluacién al servicio del
aprendizaje para lo cual es condicién necesaria, tal y como expone Alcaraz (2014), que
esta fuese respetuosa con los principios psicolégicos y pedagdgicos que sustentan la
visién constructivista del curriculum y del aprendizaje en el aula, alejandose de la
concepcién tecnocratica de la ensefianza y suponiendo fuente de mejora para quien
aprende y para quien enseia.

3.1. El portafolios debe centrarse en el anilisis y reflexion de los procesos y
contextos de aprendizaje

Tal y como defienden Romédn y Murillo (2009); Pérez Gémez, Soto, Sola y Servan
(2009); Alvarez Méndez (2001); Alcaraz, Fernandez y Sola (2012); Murillo e Hidalgo
(2015), entre otros, la evaluacién ha de servir para la mejora del aprendizaje del
alumnado, es decir, la evaluacién es también aprender cémo aprender. Pérez Goémez,
Soto, Sola y Servén (2009) exponen:

De requisito de control burocrdtico, mecdnico y externo que sanciona los rendimientos,
establece calificaciones y clasifica a los estudiantes se convierte en un proceso complejo,
cualitativo, de conocimiento de los propios procesos de aprendizaje, reflexion sobre ellos y
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planificacion individual y compartida de proyectos de mejora, donde al final la evaluacion

tncorporada como una cultura se convierte en el mejor instrumento de aprendizaje

mediante la reflexion en la accion y sobre la accion. (209, p. 6)
Es a lo que Murillo e Hidalgo (2015) se refieren cuando expresan que una evaluacién
para la justicia social es aquella que, entre otras cuestiones, pasa de ser una evaluacién
“del” aprendizaje a una evaluacién “para” el aprendizaje. De modo que desde esa
perspectiva el portafolios debe servir “para” el aprendizaje; para auto-gestionar el
propio proceso de aprendizaje, puesto que quien aprende evalda a su vez, discrimina,
valora, critica, opina, razona, fundamenta y decide entre lo que tiene valor y lo que no
para el proceso de aprender. Por ello, el-la docente que pone en préctica la evaluacién a
través de portafolios debe preocuparse por incluir procesos de organizacién, de
autoevaluacién, de metacognicién y de reflexién. Hebert (2001), Barberd (2005),
Klenowsky (2004, Barret (2001), Lyons (1999) y Soto (2016), consideran a este tltimo
el elemento clave en el trabajo con portafolios.

De acuerdo con Soto (2016), la reflexién no se da de forma espontdnea, sino que
necesita aprenderse. Para Soto (2016) y Le Boterf (2000), la reflexién implica que la
persona se distancie de su actividad para poder contemplar el problema y sus variables
tratando de descontaminarse de su inmediatez. A ello es a lo que denominan
metacognicién.

La reflexiéon sobre los procesos y contextos en los que tiene lugar el aprendizaje, no
solo del-la alumno-a sino del-la maestro-a como una condicién necesaria a la que se
debe aspirar con el desarrollo de un portafolios, convierte a la evaluacién en una
oportunidad de aprendizaje para el sujeto que aprende y para el que ensefia. De modo
que tomar consciencia, conocerse a sf mismo y saber cémo uno aprende deben ser
aspiraciones de la practica del portafolios. Es decir, es necesario estimular la
metacognicién; de acuerdo con Pérez Gémez (2012, p. 210), “la metacognicién como
medio para promover la capacidad de autonomfa y autorregulacién del aprendizaje y
del desarrollo”. Wenger (2010), citado por Pérez Gémez (2012), propone considerar
tres aspectos fundamentales del disefio como autorregulacién que cobran mucho
sentido en el desarrollo de un portafolios educativo: una buena orientacién, una buena
reflexién y una buena exploracién de las nuevas posibilidades.

También la autoevaluacién, segtin Pérez Gémez, Soto Gémez, Sola Fernandez y
Servan (2009), es un motor potente para desarrollar la metacognicién: la
autoevaluaciéon como mecanismo de aprendizaje que implica organizarse, planificarse,
reflexionar, etcétera.

En este mismo sentido, la organizacién del aprendizaje y para el aprendizaje es otra de
las claves. Ordenar el trabajo que se va haciendo contribuye a organizar el
pensamiento, a reconocer lo que se lleva trabajado y lo que queda por trabajar.

La organizacién cobra protagonismo en la medida en que el portafolios debe tratar de
presentar, representar el proceso de trabajo, la construccién del conocimiento, las idas
y venidas del-la estudiante.

En definitiva, el portafolios asume la condicién de estar atento al proceso y al contexto
en el que se produce el aprendizaje, en tanto en cuanto debe favorecer la reflexién, la
autoevaluacién, la metacognicién, la organizacién y la autorregulacién del
conocimiento que se construye sobre el mundo y sobre uno-a mismo-a. En este sentido,
podemos definir al portafolios como la trastienda del aprendizaje.
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3.2. El portafolios debe fomentar un clima de libertad que propicie Ila
comunicacion y el aprendizaje auténticos

Que el-la estudiante asuma responsabilidades debe ser cualidad de una buena préictica
con portafolios. Para ello se necesita un clima de libertad donde la autonomia de quien
estd aprendiendo vaya creciendo gradualmente. Autonomia del-la alumno-a combinada
con gufa del-la docente. El-la estudiante debe poder decidir, lo cual pasa por crear
parcelas de libertad, de negociacién, de argumentacién y didlogo, alejadas de
intenciones que pretendan oprimir, castigar, silenciar o humillar, més propias de la
calificacién que de ninguna otra practica de la escuela.

El portafolios que aspira a evaluar debe impregnar el aula de confianza, liberandola de
amenazas, sustituyendo el poder que otorga la calificaciéon por la autoridad de la que
nos dota la evaluacién. Es asi como lograremos poco a poco que tengan lugar una

comunicacién y un aprendizaje auténticos.

Al referirnos a la condicién de autenticidad de la comunicacién, hablamos de que el
portafolios como practica de evaluacion debe dirigir todos sus esfuerzos a que la
informacién que nos da el alumnado sea lo mas sincera posible. Asimismo, el portafolios
que sirve al aprendizaje implica la comunicacién fluida, relevante y veraz entre docente
y estudiante. Cobrando especial importancia el papel del-la docente que debe
presentarse a los-as alumnos-as como un gufa permanente que propicie confianza y
seguridad (Gallardo, Sierra, Barquin y Medeiros, 2016). Tal y como acenttian Calero y
Calero (2008), el uso del portafolios desde una perspectiva vigostkiana del aprendizaje
refuerza el papel del-la maestro-a como figura mediadora, gufa, modeladora y
tacilitadora del aprendizaje y del contexto que lo fomente.

Del mismo modo, el desplazamiento de la calificacién, la no constante presencia de la
misma en la vida del aula, contribuye a recuperar el tan maltrecho valor de uso del
conocimiento que en tantas ocasiones ha sido relegado por el valor de cambio. Trabajar
con portafolios en las aulas no deberfa implicar la presencia continua de pequefias notas
que van obteniendo cada una de las actuaciones del-la estudiante, que fragmentan el
aprendizaje en pequefios “logros”. Al contrario, debe ser una herramienta de
aprendizaje a largo plazo, que ponga al alumnado en situacién de construir y
reconstruir su trayectoria en el proceso de aprender, con la mediacién del-a profesor-a,
y respetuosa con los ritmos de maduraciéon de cada alumno-a. Se aboga asi por un
aprendizaje mas auténtico, no tan mediatizado por las recompensas de la calificacién.

Por tanto, el portafolios no debe ser —como no debe serlo el conocimiento— una mera
mercancia sin ninguna utilidad més alla de recopilar los “logros” para ser expuestos y
valorados por el profesorado y, de este modo, intercambiados por una calificacién.

3.3. El portafolios debe apostar por el error como fuente de aprendizaje y
desplazar los juicios penalizadores

Una de las condiciones de la evaluacién es la de preocuparse por los errores del
alumnado, no en el sentido de penalizarlos, sino en el sentido de comprenderlos y
transformarlos. Como exponen Murillo e Hidalgo (2015), en lugar de ser un
mecanismo de control y castigo, la evaluaciéon debe centrarse en reforzar lo positivo y
en servir de ayuda al alumnado. Debemos practicar, en palabras de estos autores, una
“evaluacién optimista”. También Postman (2001) reconoce que la historia del
aprendizaje es la narracién de nuestros errores superados. Por tanto, el portafolios debe
servir para buscar las respuestas a los problemas que el alumnado se va encontrando a
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lo largo de su proceso de aprendizaje, asi como para solucionar los errores cometidos y
sobreponerse a las adversidades.

El portafolios debe ayudar al alumnado a construir una mente informada y organizada
de lo que aprende y cémo lo aprende. En este sentido, cobra relevancia la correcciéon
informada, es decir, comentarios que orienten a quien estd en situacién de aprendizaje,
ayudandole a tomar consciencia de sus puntos fuertes y sus puntos débiles y de cémo
fortalecer estos tltimos.

En definitiva, la correccién informada es, en gran parte, la antesala a la reflexién de la
que hablabamos anteriormente.

3.4. El portafolios debe ser un canal que recoja la voz del alumnado y ayude a la
comprension holistica de la vida del aula

El portafolios, para que sea ttil a la evaluacién, debe permanecer atento a la voz y al
sentir del alumnado. Es sin duda el-la alumno-a quien construye su aprendizaje y por
tanto quien va dando forma y sentido al proceso de creaciéon del portafolios. En este
sentido, esta bastante claro que el portafolios tiene que dar voz al-la estudiante, porque
es “su” voz la que debe sonar. Pero reconocer la voz y la participacién del alumnado en
el aula no es solo escuchar lo que tiene que decir sobre si mismo-a, sobre su propio
proceso; es animarle a que exprese también cuestiones sobre el contexto que rodea a
ese proceso.

Los-as alumnos-as tienen opiniones sobre las condiciones en las que tiene lugar la
ensefianza y el aprendizaje; tienen opiniones de los-as docentes, de los materiales, de las
actividades, de los tiempos, de los agrupamientos, del clima de clase, entre otras. Unas
veces mds sustanciosas y otras menos. Ahi es donde juega un papel fundamental el
portafolios, que debe fomentar la participacién activa en el aula. El-la maestro-a que se
atreve con un portafolios debe atreverse con la democracia. Preguntar, escuchar,
debatir, dialogar, argumentar, negociar cualquier aspecto relacionado con la vida
escolar, es también trabajar con portafolios. Este debe ser un ejercicio de alimentar la
palabra escrita pero también la palabra hablada. El portafolios al servicio de la
evaluacién es un ejercicio democratico.

Para ello, los-as docentes deben abrir vias de comunicacién constantes que recojan
manifestaciones orales, escritas, anénimas, nominales, individuales y grupales sobre los
variados elementos que confluyen en el dia a dfa del aula, no solo dando la palabra al-la
alumno-a, sino ayudéndole a expresarla y a utilizarla; lo cual requiere dedicacién,
tiempo y paciencia.

3.5. El portafolios debe convertirse en un sistema de evaluacion

Llegados a este punto, tras haber expuesto todo lo que el portafolios debe ser a la vez,
se hace necesario resaltar la necesidad de convertir a este en un sistema de evaluacién
compuesto por diferentes herramientas que conectadas entre si deben transformar la
préctica educativa del aula.

El portafolios no es un medio fisico a través del cual el alumnado presenta su trabajo y
el profesorado lo valora. Para que realmente este sirva a la evaluacién y por tanto al
aprendizaje, debe ser una manera de entender la préctica educativa, una forma de vida
en el aula, un sistema complejo que pretenda abarcar todos los elementos influyentes en
el proceso de ensefianza-aprendizaje y que trate de arrojar luz sobre todos ellos.

40



Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa

Pérez Gémez y Servan (2016) defienden la idea del portafolios no como instrumento de
evaluacién sino como sistema que puede contener otros instrumentos y recursos que
han de coordinarse.

Para que realmente el portafolios tenga sentido educativo no deberfa ser reducido a la
categorfa de instrumento, sino abrirse, complejizarse en el sentido de incluir un
conjunto de herramientas y estrategias puestas en practica con una finalidad: la de
comprender y mejorar el proceso de enseflanza-aprendizaje. Para ello, es necesario
incorporar una serie de elementos que nos permitan abarcar y analizar de forma
holistica la realidad del aula. Alcaraz, Mayorga y Pérez (2016) exponen la importancia
de incluir en los portafolios educativos material de anclaje elaborado por el-la docente,
como tablas, fichas, cuestionarios, que sirvan de gufa al alumnado para preguntarse y
reflexionar sobre el proceso en el que se encuentra, sobre cémo ha llegado hasta ahi y
como ha de representarlo. Veremos a continuacién algunas sugerencias de
herramientas y estrategias que pueden integrar la practica de evaluar a través de
portafolios:

v Diarios: A través de los diarios el profesorado puede ir promoviendo
gradualmente el nivel de reflexiéon del alumnado que suele estar poco habituado
a ello. A medida que los-as estudiantes trabajan en solitario o en grupo,
construir un diario individual o colectivo puede resultar una oportunidad para
que estos-as vayan incorporando poco a poco elementos de andlisis sobre lo que
aprenden y cémo lo aprenden. Es importante aqui no desesperar si la calidad de
las primeras reflexiones es baja y que el-la docente se configure como un
elemento de apoyo en ese camino para que poco a poco el nivel de profundidad
y argumentacién vaya creciendo.

V' Cuestionarios de autoevaluacion: Plantear al alumnado preguntas sobre cuestiones
relativas a su propio proceso de aprendizaje puede resultar util para que poco a
poco este vaya tomando consciencia de lo que ha trabajado, de lo que le ha
resultado méas o menos dificil, de lo que mas le ha gustado, de lo que le queda
por mejorar, de los compromisos que adquiere, etcétera. Incorpora la
valoracién cualitativa que el-la alumno-a hace de su trabajo. Las preguntas
pueden empezar siendo sencillas y, a medida que se va avanzando, estas pueden
requerir respuestas algo més elaboradas. El cuestionario de autoevaluacién es
un recurso Util para el sujeto que aprende y para quien ensefia, puesto que de
este modo el-la profesor-a “accede” a lo que el-la alumno-a piensa sobre su
proceso de aprendizaje. Para que este tenga sentido es necesario demostrar al
alumnado que no se trata de auto-ponerse nota y que ello no tiene
implicaciones en la calificacién final ya que, si no, es muy probable que este
responda en funcién de lo que cree que queremos ofr. Es recomendable que no
sea an6nimo para que de este modo el-la docente pueda detectar necesidades.

V' Fichas u hojas de registro: Se trata de poner al alumnado en situaciones en las que
deba ir anotando el trabajo que se lleva hecho. Es el lugar (puede ser una tabla
compuesta por filas y columnas) donde se registran los proyectos realizados, las
actividades desarrolladas, etcétera, de forma sintética. Para que tenga sentido
educativo, puede ir acompariada de observaciones tanto del-la estudiante como
del-la profesor; de este modo, se da lugar a una especie de didlogo entre las
partes ya que el-la alumno-a registra un comentario acerca de un proyecto o
actividad y el-la docente puede contestarle por escrito.
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v Cuestionarios de evaluacién: Se trata de un listado de preguntas que el-la docente
hace al alumnado sobre aspectos generales o concretos del desarrollo de clase.
Debe contestarse de forma anénima dado que el sentido de este es conocer el
punto de vista del alumnado, la opinién que este construye acerca del modo en
que se trabaja, del clima de clase o de la actitud del-a profesor-a. Para ello, es
importante crear un clima de confianza y seguridad en el que los-as estudiantes
puedan expresarse con libertad. Se trata de incorporar la voz del alumnado
sobre lo que acontece en el aula, de escucharle e incorporar a nuestro quehacer
diario el modo en que los protagonistas del mismo perciben y entienden

nuestras actuaciones.

V' Buzones de Freinet: Son los conocidos buzones “propongo”, “felicito” y “critico”,
cuya finalidad es animar al alumnado a dejar mensajes a compafieros-as o
maestros-as del aula, incluso del centro. Felicitar a alguien, criticar una accién
o proponer algo es otro modo de formar parte activa de la vida escolar. El
mecanismo es sencillo: los buzones deben permanecer fijos en el aula y
disponibles para ser usados en cualquier momento. Se debe planificar un dia
(puede ser uno a la semana o cada quince dfas) para la lectura de los mensajes.
Como todas las anteriores, se trata de una préctica que hay que trabajar y
alimentar dentro de un clima de seguridad, confianza y afecto.

V' Correccién de las producciones del alumnado: Se trata de incorporar al portafolios
las producciones del alumnado, con objeto de ser leidas y corregidas por el-la
docente que debe proporcionar retroalimentacién a sus autores-as, de modo que
estos-as puedan reconducir el trabajo, incorporar nuevas cuestiones, ampliar o
reducir, atendiendo a las sugerencias del-la profesor-a.

En definitiva, destacamos que tal y como afirman Calero y Calero (2008):

Entendemos que el valor real del portafolios que planteamos no reside en su apariencia
Sfisica o en su organizacion concreta, sino en el contexto que crea de desarrollo y de
cooperacion que generan los procesos de reflexion y colaboracion entre profesor y alumno.

(p-32)

4. Concluyendo

A lo largo de este articulo se han expuesto no solo el origen de las practicas con
portafolios en el &mbito educativo como herramienta de evaluacién, sino algunos de los
diferentes tipos y usos que se desprenden de dicha practica. A su vez, en este trabajo se
han descrito una serie de condiciones que un portafolios al servicio de la evaluacién
deberfa cumplir. Entendiendo la evaluacién como proceso de recogida de informacién,
planificado y horizontal, que no solo recoge sino que devuelve informacién que sea util
para conocer, comprender y analizar lo que influye en el proceso de ensehanza-
aprendizaje, con la intencién de mejorarlo (Alcaraz, 2015b).

También se ha resaltado la relativa novedad del uso de portafolios en el dmbito
educativo, especialmente en la etapa obligatoria, por lo que es importante destacar que,
ahora mas que nunca, nos encontramos ante el reto de tratar de dotarlo de sentido
educativo, situdndolo al servicio de la evaluacién. Pero ¢qué significa esto? Significa
que, como hemos ido exponiendo, debemos convertirlo en un medio y en un fin para el
aprendizaje. En una oportunidad para analizar y reflexionar sobre los procesos y los
contextos de aprendizaje; en un medio para propiciar un clima de libertad, participacién
y comunicacién auténtica. En una via donde el error sea considerado fuente de
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aprendizaje. Es decir, en un sistema, compuesto a su vez por otras herramientas o
instrumentos que obedezcan a una filosoffa concreta de entender y vivir la evaluacién
en el aula. Descartando la funcién sumativa y resaltando la formativa, ya que podemos
correr el riesgo de trasladar el uso de rendicién de cuentas que del portafolios se ha
empezado a hacer en contextos de educacién superior, donde la funcién selectiva del
sistema es mucho mads clara y acentuada que en la ensefianza obligatoria.

De sobra es conocido que no son las herramientas en si mismas las que limitan o
posibilitan mejores o peores condiciones de aprendizaje, sino que son sus usos. Usos
que dependen directamente de las concepciones de aprendizaje, ensefianza, curriculum
y evaluacién de la persona que las pone en préctica. De modo que cualquier
herramienta puede estar al servicio de la calificacién o al de la evaluacién. Asi, por
ejemplo, el examen podria estar al servicio de una u otra segiin c6mo se use y para qué
se use. Sin embargo, y aunque es probablemente cierto que lo que conocemos por
examen pueda emplearse de una forma u otra en funcién de quién lo emplea, ocurre
particularmente con el examen que, al ser una herramienta con tan larga trayectoria
calificativa, la linea entre utilizarlo para calificar y evaluar es sumamente fina. Por este
motivo, insistimos en la critica hacia los ‘usos’ y ‘desusos’ del examen como
herramienta de calificacién y/o evaluacién ya que, si queremos contribuir a ofrecer
claridad al debate evaluacién-calificacion, apostar por la evaluacién sin desprendernos
de los exdmenes —pesos pesados de la calificacién—, es arriesgarnos a seguir mezclando
todo.

Por eso, insistimos en que una de las ventajas del portafolios es precisamente su
novedad en el dambito de la pedagogia; cualidad que no lo exime de posibles riesgos, tal
y como apuntabamos antes (la trayectoria en otros contextos como repositorio que “de-
muestra” nuestros méritos o capacidades). Por lo tanto, es importante que la cualidad
continua del desarrollo de un portafolios para evaluar en el aula no se convierta en la
barita magica con la que tratemos de “medir” constantemente las actitudes, acciones,
manifestaciones, etcétera, del alumnado. Como plantea Pérez Gémez (2012, p. 96): “Las
recomendaciones de la evaluacién continua se han malentendido o convertido en
exigencias de examen o calificacién continua”.

En definitiva, podemos decir que entre la ventaja y el riesgo asumimos un reto:
aprovechar el cardcter continuo y reflexivo que se le otorga en la literatura al
portafolios para convertirlo en una oportunidad de evaluacién “para” el aprendizaje,
mas que “sobre” el aprendizaje, ya que caer en la tentacién de usar el portafolios para
puntuar constantemente lo que los-as estudiantes realizan en clase serfa desperdiciar
una buena ocasién para plantear en el aula una auténtica evaluacién .
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1. Introduccion

Elaborar una escala de valoracién de la satisfacciéon docente (IESD) es la aportacién de
esta investigacién. Nuestra contribucién viene apoyada por la satisfaccién en el trabajo
educativo como una dimensién importante de la salud de la organizacién y desarrollo
de los estudiantes. La indagacién “del profesor ideal ha sido una constante a lo largo de
la historia, su estilo de ensefianza es un valor importante en todo proceso educativo
dada la repercusién de la organizacién del material de estudio, su forma de
comunicarse, la directividad de la clase, su rol orientador, consejero, facilitador del
aprendizaje y transformador de la cultura, su nivel de control de la clase, su
imparcialidad, empatfa, entusiasmo y su disponibilidad afectiva. Todas ellas son
cualidades personales consideradas como prerrequisitos para el éxito de la ensefianza.
No podemos olvidarnos de que el fenémeno educativo, a pesar de sus implicaciones
sociales, es un fenémeno individual” Peiteado (2013, p.66). De ahi que la emocién
positiva que el profesor tenga en relacién con la evaluacién de su actividad docente nos
podria dar evidencias, del presente y del momento, de su nivel de satisfaccién (De
Pablos, Gonzélez y Gonzélez, 2008).

Estudios realizados por Cuscé y Wells (2009) ponen de manifiesto que la insatistaccién
del profesorado, viene dada por la realizacién de muchas tareas ajenas a la profesién y
por no tener condiciones para ensenar.

Este trabajo forma parte de un estudio promovido por el grupo de investigacién y de
innovacién pedagégica de la Universidad de Barcelona y el Observatorio Internacional
de la Educacién de la Profesién Docente (FODIP). El uso de escalas fiables y vélidas es
esencial para evaluar la satisfaccion del trabajo del profesor. Las investigaciones de
satisfaccién docente han sido planteadas desde diferentes posicionamientos, se realizan
investigaciones sobre la satisfaccién laboral del docente, del alumnado, del director e
incluso en el marco de la educacién infantil, primaria, secundaria. Ello conlleva que la
terminologia utilizada sea variada (malestar docente, salud mental del profesorado,
burnout docente, angustia del ensefante o estrés y ansiedad del profesorado).

Las investigaciones realizadas han profundizado no sélo para mejorar la satisfaccién
personal, sino también para mejorar los resultados de la organizacién. Satisfacciéon es
un elemento prioritario para evaluar y mejorar la calidad de los maestros, el proceso de
formacién y el desarrollo organizativo en general (Anaya y Suérez, 2007). Por otra
parte, la investigacién sobre la satisfaccién también es importante para el desgaste y la
separaciéon de los docentes (Skaalvik y Skaalvik, 2011).

Desde los primeros estudios desarrollados por Hoppock (1935), se ha ido avanzando
hacia estudios relacionados con la interaccién de variables personales y ambientales
(Carr, 2007; Cuadra y Veloso, 2010; Zubieta y Susinos, 1992). La satisfaccién laboral
del profesorado tiene implicaciones en su desempeiio docente, por lo que evaluarla
adquiere gran importancia para procesos de mejora en centros educativos.

En este contexto puede depender de dos grupos de variables o dimensiones,
ambientales y personales, subrayando que los elementos relacionados con dichas
dimensiones pueden influir en la satisfacciéon o la insatisfaccién de los docentes. Las
variables ambientales agrupan el clima laboral en el centro y el aula (Chaplain, 2008;
Klassen y Chiu, 2010), la variabilidad de la actividad laboral, el salario (Butt et al,
2005; Crossman y Harris, 2006), las posibilidades de participacién que ofrece la
direccién y la aceptacién por parte de la comunidad educativa (Greenglass y Burke,
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2003). Las variables personales estdn relacionadas con la edad y el género (Fraser y
Hodge, 2000; Klassen y Chiu 2010; Liu y Ramsey, 2008).

Compartimos con Tejero y Fernandez (2009) que la satisfaccién laboral es el estado
emocional del docente o lo que es lo mismo, la vinculacién afectiva al desemperio
profesional realizado, ya sea de manera global o en distintas esferas del trabajo
(Belkelman, 2004).

La satisfaccién profesional de los docentes se compone de una serie de componentes
estructurales que permiten la regulacién de acciones pedagégicas y el comportamiento
en las tareas del profesorado, y es un elemento crucial en la satisfaccién en el trabajo
docente (Caprara, Barbaranelli, Steca, y Malone, 2006). Por lo tanto, a través de los
procesos de formacién, todos los aspectos que pueden favorecer la satisfaccién
profesional se deben tomar en cuenta, entre los que se destacan: el compromiso de la
ensefianza (Feather y Rauter, 2004), las condiciones de trabajo, la realizacién personal a
través del desemperio y el bienestar profesional (Nir y Bogler, 2008; Vansteenkiste et
al, 2007), el reconocimiento social de la profesién, las politicas educativas que
normalizan el desempefio de los docentes y las posibilidades de desarrollo profesional
(Hernandez, 2014), y los beneficios de la autonomia en la ensefianza (Skaalvik y
Skaalvik, 2014). Papel relevante que también tiene la institucién, ya que “cuando la
institucién no respalda, no garantiza las condiciones de realizacién de la tarea, los
sujetos la asumen en soledad, convirtiéndose en individualidades que tratan de afrontar
la situacién con sus propios medios y recursos personales”. (Alliaud y Vezub, 2012,
p-950)

Destacar que estudios muestran que la satisfaccién laboral del profesorado disminuye
progresivamente conforme se avanza en antigiiedad profesional, de ahi que los
profesores mds veteranos manifiestan estar menos a gusto con su trabajo actual y con
la vida en el centro docente que sus colegas de menor antigiiedad (Nieto y Lépez-
Martin, 2015). E incluso estudios realizados indican la diferencia entre el profesorado
segin el nivel donde desarrollan la actividad docente. Nieto y Riveiro (2006) los
profesores de secundaria aparecen menos satisfechos que los de infantil y primaria.
Guerrero (2003) en la universidad los niveles de insatisfaccién vienen dados, entre
otros, por la falta de apoyo de los comparfieros, la indefinicién de tareas y por la carencia
de recursos.

2. Modelos y dimensiones vinculados a la satisfaccién
docente

Byrne (1999) valida un modelo configurado por cinco dimensiones que condicionan y
conforman la satisfaccién o insatisfaccién docente, pudiendo generar situaciones de
estrés laboral y, en determinados casos, burnout en el profesional docente. Segin el
autor, los factores del modelo hacen referencia al conflicto de rol, la ambigiiedad del rol, 1a
carga de trabajo, 1a labor en el aula, la autonomia, y la relacion con compaiieros. Siguiendo a
este autor, el conflicto de rol es la dimensién vinculada a las expectativas de lo que
deberfa ser el trabajo que realiza y lo que es en realidad; la ambigiiedad del rol, esta
relacionada con la ausencia de protocolos o informacién clara respecto a su préctica
docente, desde el punto de vista administrativo y educativo, en aspectos legales y
responsabilidades; la carga de trabajo: es la dimensién relacionada con la cantidad y
dificultad de trabajo que pueden llevar a cabo los docentes; la labor en el aula refiere
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aspectos que influyen en la satisfacciéon del docente por la situacién que vive en la clase,
como el clima, el rendimiento y comportamiento del alumnado y la disciplina;
autonomia es la dimensién que hace referencia a la libertad para tomar decisiones en
situaciones de trabajo relacionadas con la practica docente y el trabajo administrativo
de los docentes; por ultimo, la dimensién relacion con compaiieros, esta asociada a la
calidad de las interacciones que los docentes tienen con sus comparieros y la direccién
del centro.

Respecto a estas ultimas dimensiones, autonomia y relaciones, Evans (1999) sefiala que
las interacciones entre el profesional docente y la direccién del centro son un factor
determinante en la satisfaccion de los docentes, incrementdndose el bienestar a medida
que los profesionales tenfan mas participacién y estaban mdas implicados en la gestién,
con el consiguiente aumento de la autonomia. Gran parte de la investigacién que ha
analizado la satisfaccién del profesional docente, las motivaciones y el estrés laboral
(Brunetti, 2001), tienen un nexo comun en la necesidad de aufonomia en el trabajo. Los
estudios reflejan que la motivacién del profesor y la autonomfa estan relacionadas con
la satisfaccién en el trabajo y la tensién a la que estdan sometidos. Los docentes con
motivaciones intrinsecas estdn mds satisfechos con sus empleos y son los que menos
estrés experimentan (Davis y Wilson, 2000).

Pearson y Moomaw (2006), conscientes de la importancia de la autonomia en la
satisfaccién docente desarrollan una escala (Teaching Autonomy Scale) para poder
evaluar los cuatro factores planteados en su modelo: seleccién de actividades y
materiales, normas de conducta en el aula, la instruccién de planificaciéon y
secuenciacién de la enseflanza y, por ultimo, toma de decisiones personales en el
trabajo.

La Escala de Satisfaccion Laboral-Versién para Profesores (ESL-VP; Anaya y Suérez,
2007) evaltia la satisfaccion laboral en torno a treinta y dos ftems que configuran cinco
dimensiones denominadas: disefio del trabajo, es la dimensién relacionada con la
satisfaccién laboral en cuanto a la participaciéon de los docentes en la planificacién y
disefio de objetivos relacionados con su trabajo; condiciones de vida asociadas al trabajo, es
la dimensién vinculada con la situacién del contexto escolar, la seguridad y los recursos
existentes; realizacion personal conforma la dimensién que hace referencia a la
percepcion laboral positiva de los docentes en torno a su puesto de trabajo y el
sentimiento de adecuacién al mismo; promocion y superiores, evaltia las posibilidades de
ascenso y la equidad de las personas con rango superior; por Ultimo, salario es la
dimensién que establece la relacién entre satisfaccién y el sueldo recibido.

La escala de Anaya y Sudrez combina dimensiones relacionadas con motivaciones
extrinsecas, como el salario o la promocion y superiores, con dimensiones relativas a la
motivacién intrinseca, reflejadas en el diseiio del trabajo o la realizacion personal. La
satisfaccién en el trabajo y la motivacién pueden estar influidas por factores externos
tales como el salario, la politica educativa y las reformas o las condiciones en las que los
docentes desemperian su labor, aunque estos factores no son tan determinantes como
los factores del contexto més inmediato al profesorado, relativos a las relaciones o su
actividad en el aula (Evans, 1998).

La percepcién de la adecuacién al puesto de trabajo y el bienestar en el desempefio
realizado forman parte de la concepcién sobre las competencias que posee el
profesorado, siendo un factor de satisfaccién que influye en la eficacia en situaciones de
estrés del profesorado (Dick y Wagner, 2001; Friedman, 2003). Los docentes que
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poseen una percepcién positiva sobre sus capacidades y desempefio tienen una
satisfaccién laboral mayor y contrarrestan mejor las situaciones problemdticas que
aquellos que no se perciben como buenos profesores (Salanova, Cifre, Grau, Llorens y
Martinez, 2005).

Satisfaccién en el trabajo, a pesar de que es un factor estudiado, requiere una mayor
profundizacién (Anaya y Sudrez, 2007), siendo una de las prioridades para disefiar
escalas con propiedades psicométricas. Por lo tanto, en esta escala, nos hemos centrado
en proporcionar datos que sirvan para asumir la responsabilidad apropiada, como,
medidas eficaces pertinentes para su mejora. Este instrumento no se basa en un modelo
Unico, pero retine los constructos relevantes e ftems de diferentes escalas. El punto
comln entre los estudios son las dimensiones de las relaciones personales, la
planificacién, la autonomia y el trabajo en clase (Anaya y Sudrez, 2007; Brunetti, 2001;
Byrne, 1999; Evans, 1999; Pearson y Moomaw, 2006). Las relaciones personales es
sinénimo de la satisfaccién con la interacciéon entre profesores dentro de la escuela
(Skaalvik y Skaalvik, 2011). Planificacién se refiere a la satisfaccién con la
programacién y ejecucién de actividades en la escuela y en casa (Nir y Bogler, 2008).
La autonomia se centra en la satisfaccién relacionada a la independencia en el
desempefio de su trabajo (Skaalvik y Skaalvik, 2014). Por ultimo, se refiere a la
satisfaccién con la actividad en el aula (Klassen y Chiu, 2010). Por lo tanto, el objetivo
de este trabajo es elaborar una escala de satisfaccién docente explorando si los datos
recogidos con el instrumento, basado en factores comunes propuestos en la literatura
cientifica, son fiables y validos.

3. Metodologia

3.1 Muestra

La muestra del estudio que describimos estd constituida por 215 profesores de ambos
sexos y de diferentes centros de una Comunidad Auténoma de Espaia (islas de Gran
Canaria y Lanzarote), que imparten docencia en la etapa de educacién primaria, lo que
representa el 43,26% del total de profesores que componen el claustro de los centros
seleccionados.

3.2 Instrumento

El cuestionario para evaluar la satisfaccién del profesional docente en la Ensefianza
Primaria (ESEP) propuesto por el grupo de FODIP (2013), aplicado en el curso 2013-
2014, consta de 18 ftems tipo Likert de 1 (nada satisfecho) a 5 (muy satisfecho)
desarrollados con el objetivo de indagar el nivel de satisfaccién de los profesionales en
educacién primaria. El analisis de la profesiéon docente obliga a explorar su actividad
profesional desde los diferentes componentes estructurales que la conforman, es decir,
las caracteristicas de los sujetos que la realizan (su preparacién, intereses, motivos), las
condiciones en que tiene lugar el proyecto educativo, los métodos, las vias y los medios
que se emplean para su desarrollo, asf como las particularidades de los estudiantes en
los que recae la accién pedagégica de los profesores y las politicas curriculares que
enmarcan este proceso.

3.3 Procedimiento

En primer lugar calculamos los estadisticos descriptivos, media, desviacién tipica,
asimetria y curtosis, de cada item. A continuacién, para determinar la estructura
factorial de la escala utilizamos la técnica multivariada, modelo de ecuaciones
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estructurales exploratorio (MESE), desarrollado por Asparouhov y Muthen (2009). La
ventaja principal de esta técnica es combinar el andlisis factorial exploratorio (AFE)
con el andlisis factorial confirmatorio (AFFC), ademds no requiere que el peso factorial
de los items sea cero en los factores no correspondientes, por lo que el calculo de los
indices de ajuste y de las correlaciones entre variables latentes es mds preciso
(Asparouhov y Muthén, 2009; Marsh et al., 2009).

Respecto al método de rotacién utilizado, siguiendo las recomendaciones de
Asparouhov y Muthen (2009) para situaciones en las que se conoce poco de la
estructura factorial a estudiar utilizamos una rotacién geomin. Mdés especificamente,
utilizamos el geomin oblicuo, ya que los métodos que implican rotaciones oblicuas, en
las ciencias sociales, muestran relaciones entre factores més cercanas a la realidad
(Brown, 2006; Schmitt, 2011).

En cuanto al método de estimacion utilizado, al estar la escala formada por {tems tipo
Likert, las variables observables son categdricas ordinales (Flora y Curran, 2004) y, por
lo tanto, para estimar el valor de los parametros y los indices de ajuste es mas preciso
utilizar un método de estimacién que no requiere normalidad multivariada (Schmitt,
2011). Por ello, utilizamos el método de minimos cuadrados ponderados ajustado por la
media y la varianza (WLSMW).

Ademas el hecho de que los profesores estén agrupados por colegios viola el supuesto
de independencia, esto puede inflar el valor de 2 e infraestimar los errores tipicos
(Stapleton, 2006). Para corregir esto, los pardmetros fueron estimados maximizando
una funcién logaritmica ponderada y los errores tipicos utilizando un estimador tipo
sandwich (Muthén y Muthén, 1998-2014). Para analizar el ajuste del modelo al patrén
de los datos utilizamos la prueba de %2, la ratio y2/g.l, el indice RMSEA y su intervalo
con un nivel de cofianza del 90%, el indice de Tucker-Lewis (TLI), el indice de ajuste
comparativo (CFI) y el residuo ponderado cuadratico medio (WRMR).

Para decidir el nimero de factores seguimos varios criterios, en primer lugar el sentido
tedrico de los mismos, en segundo lugar, siguiendo las recomendaciones de Costello y
Osborne (2005), se debe elegir una estructura factorial en la que haya mas de tres ftems
por factor y con el menor nimero de pesos factoriales cruzados, por lo que en este
estudié se prest6 atencién al nimero de factores con al menos tres ftems significativos
en el factor esperado y que fueran significativos, con un nivel de confianza del 95%,
Gnicamente en uno o dos factores y, por dltimo, se atendié a los indices de ajuste,
teniendo en cuenta que seguir este criterio puede llevar a aceptar mas factores de los
necesarios (Hayashi, Bentler y Yuan, 2007). Una vez determinado el nimero de
factores, para evitar pesos factoriales cruzados se descartaron los {tems con pesos
superiores a .35 en dos o mds factores, luego se volvié a analizar la estructura factorial,
asf hasta que no hubiera items con pesos cruzados superiores a .35.

A continuacién, se analizaron las evidencias de fiabilidad, para ello utilizamos el omega
() de McDonald (1999) a partir de la matriz de correlaciones policéricas, ya que este
indice no requiere que el peso factorial sea igual para todos los ftems (Yang y Green,
2010) ni que los datos sean continuos (Elosua y Zumbo, 2008), al igual que con el alfa
de Cronbach con valores por encima de .85 se considera que la escala es fiable. Los
valores perdidos se estimaron utilizando un método imputacién multivariante mediante
ecuaciones encadenadas a través de la librerfa mice 2.9 (Buuren y Groothuis-
Oudshoorn, 2011) del software R (R Core Development Team, 2014). Para calcular los
estadisticos descriptivos se utiliz6 el software R; para el MESE, el Mplus 7.11 (Muthén
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y Muthén, 1998-2014) y, por Gltimo, para estimar el omega de McDonald se utiliz6 la
librerfa psych (Revelle, 2013) del programa estadistico R.

4. Resultados

4.1 Andlisis descriptivos

En primer lugar se calcularon los estadisticos descriptivos de cada item. Como se puede
observar en la Tabla 1, la media oscilé entre 3.023 para el item 18 y 4.171 para el {tem
10, la desviacién tipica entre .711 y 1.123, ftems 15 y 18 respectivamente. En cuanto a
la asimetrfa y la curtosis, los valores estuvieron por debajo de 2 en valores absolutos, es
decir, valores bajos.

Tabla 1. Media, desviacién tipica y pesos factoriales de los ftems finales

MepiIA D.T. P. A.: Pr.

Planificacién
1. Satisfaccién del profesorado para implicarse en el
proyecto educativo de la escuela
2. Satisfaccién del profesorado para participar en
actividades extraescolares
3. Satisfaccién del profesorado para participar en
actividades externas establecidas por la escuela

3,89 74,89 28 26
3,80 91,79 -01 02

3,71 ,92 ,90 ,01 -01

Autonomia

4. Satisfaccion del profesorado para tomar
iniciativas propias
. Satisfaccién del profesorado para trabajar en
equipo con los colegas
6. Satisfaccion del profesorado para relacionarse con
otros colectivos de la escuela (comunidad, familia, 3,88 84 -,01 ,64 23
etc.)
7. Satistaccion del profesorado para la realizacién
del plan de accién tutorial establecido por la 3,80 ,84 ,04 , 70 14
escuela
8. Satistaccién del profesorado para implicarse en
los procesos de comunicacién de la escuela
9. Satisfaccion del profesorado para formar parte del
equipo directivo u 6rganos de gestién de la 3,67 1,09  ,20 ,62  -08
escuela

3,94 87 12 45,25

28

4,00 84 - 14 ,82 -0l

3,73 86 -03 ,90 06

Desemperiio
10. Satisfaccién para la realizacién de su labor
docente
11. Satisfaccién en cuanto al proceso de ensefianza-
aprendizaje en el aula

4,09 g1 02,10 71

4,08 71 -03 ,00 ,98

Notas. 1: Planificacién; 2: Autonomia; 3: Profesional.

Fuente: Elaboracion propia.

4.2 Estructura factorial

En la Tabla 2 se puede observar que en la estructura factorial de 4 factores coincide el
nimero de factores con tres o més items significativos en un factor y que no son
significativos en mas de uno o dos factores. Respecto a los indices de ajuste, se puede
observar que a mayor nimero de factores, mejor ajuste, datos que estdn en consonancia
con los resultados de Hayashi et al. (2007). Asparouhov y Muthen (2009) han
observado, con puntuaciones continuas, que si anadir un factor disminuye el SRMR en
.001 o menos, no merece la pena mantener la estructura con maés factores. En este

estudio, al ser los {tems variables categdricas se atendié al valor del RMSEA y asi, a
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raiz de los datos, podriamos descartar la opcién de mas de cinco factores. Finalmente,
atendiendo a la discriminacién de los factores y al valor de RMSEA se opt6 por la
estructura de 4 factores. A continuacién se eliminaron cuatro f{tems por tener pesos
superiores a .35 en dos o més factores, seguidamente se analiz6 la estructura factorial
sin estos items y observamos que tres items tenfan pesos superiores a .35 en dos
factores, asi que los descartamos y en el siguiente analisis de la estructura factorial se
observé que un factor quedaba solo con un item, por lo que se decidié6 por una
estructura factorial de tres factores, donde el primer factor, planificacién, determinado
por 3 items; el segundo factor, autonomia, formado por 6 items; y, finalmente, el tercer
factor, desempeno docente, formado, Gnicamente, por 2 {tems. Esta estructura factorial
cuenta con adecuados indices de ajuste ¥ (214, 33) = 109,15 (p = 0,00), RMSEA = 0,10
[0,08; 0,107 CFI = 0,96, TLI = 0,91, and WRMR = 0,59 y con pesos factoriales en sus
respectivos factores que oscilaron entre 0,392 y 0,976 (Ver Tabla 1).

Tabla 2. Ntmero de factores con tres items significativos (95%) en un factor y que no
son significativos en méas de uno o dos factores e indices de ajuste en funcién del
ntmero de factores en cada extraccién

FACTORES FACT/ITEMS X2 G.L. RMSEA 90% CFI TLI WRMR
1 1 396.026 135 .093 .083 -.104 .905 .893 1.291
2 2 30.309 118 .083 072 -.095 .93%4 914 .966
3 2 236.337 102 077 .064-.090 .951 .927 748
4 4 181.945 87 700 056 -.084 .966  .939 575
5 3 122.621 173 .055 .088-.072 .982 .962 406
6 4 108.560 60 057 .088 -.075 984 .960 351

Notas: Fact/Items =Numero de factores que tienen al menos $ items significativos en el factor
que mds pesan y no son significativos en mas de dos factores (NC = 95%).
Fuente: Elaboracion propia.

4.3 Fiabilidad

Los resultados mostraron una fiabilidad adecuada tanto de la escala global de 11 {tems,
®1=0,95, como de las 3 dimensiones: planificacién (®=0,87), autonomia (®=0,89) y
desempefio docente (0=0,87).

5. Discusion y conclusiones

Como se puede observar en la introduccidn, las escalas sobre satisfaccién laboral tienen
distintas dimensiones aunque algunas de ellas se reiteran a lo largo de la literatura ad

hoc, si no en su continente, si en su contenido.

El objetivo de este estudio ha sido elaborar una escala de satisfaccién docente,
examinado las propiedades psicométricas de la escala desarrollada por el grupo FODIP
(2013). En primer lugar se analiz6 la estructura factorial de la escala y, a continuacién,
se exploré la fiabilidad de la misma. Los resultados mostraron que la estructura
factorial mas apropiada es la de tres factores (planificacién, autonomia y desempeiio

docente), al proporcionar un mejor ajuste, observando adecuadas evidencias de validez
y fiabilidad.

Asi, la dimensién planificacién, con una adecuada fiabilidad (®=0,87), guarda relacién
con el denominado disefio del trabajo, en la escala de Anaya y Sudrez (ESL-VP), una
dimensién estrechamente relacionada con la participacién, que otorga protagonismo a
la implicacién del profesorado en el disefio de los objetivos relativos a su encargo
docente. La dimensién autonomia, en sus distintas concepciones, presentada sola o
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acompanada de algtn otro componente, constituye una de las categorias mas analizada
(Zubieta y Susinos, 1992; Evans, 1999; Byrne, 1999; Brunetti, 2001; Pearson y
Moomaw, 2006). En este estudio, esta dimensién también presenta una fiabilidad
(0=.89).

Por dltimo, la dimensién desempefio docente refiere al trabajo del profesorado en el
aula, en el desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje. Es en relacién con esta
dimensién, en la esfera mas préxima a su quehacer cotidiano como docente, donde el
profesorado muestra un mayor grado de satistacciéon. Byrne (1999) contempla la labor
en el aula como una de las cinco dimensiones del modelo que propone; Anaya y Suarez
(2007) incluyen la realizacién personal como una dimensién que alude a una percepcién
positiva del desemperfio laboral del profesorado, existiendo evidencias sobre la relacién
entre una percepcién positiva del desempefio laboral y un mejor manejo del estrés
(Dick y Wagner, 2001; Friedman, 2003). Igualmente, los efectos del afrontamiento de
situaciones problemdticas se ven amortiguados cuando existe una satisfacciéon con el
desempenio profesional del profesorado (Salanova, Cifre, Grau, Llorens y Martinez,
2005).

Como puede apreciarse, las tres dimensiones de la escala encuentran correlatos
similares en modelos anteriores y, aunque como ya seflalamos, el ndmero de
dimensiones estimado por los distintos investigadores es variado, a juzgar por las
referencias al respecto, una escala corta y de facil aplicacién puede ayudar a realizar una
primera y sencilla aproximacién a la satisfaccién docente en los centros de educacién
primaria.

La escala resultante constituye un instrumento rapido y fécil en su manejo que puede
contribuir a la realizacién de un primer diagnéstico del funcionamiento de un centro al
evaluar la satisfaccién de los docentes, ya que posee unas adecuadas propiedades
psicométricas.

Como conclusién final, destacar que la escala constituye un instrumento rapido y facil
en su manejo y, al poseer unas adecuadas propiedades psicométricas, puede contribuir a
la realizacién de un primer diagnéstico del funcionamiento de un centro al evaluar la
satisfaccién de los docentes.

5.1 Recomendaciones

En esta investigacién tan solo se ha realizado un analisis preliminar de la escala
disefiada por el grupo FODIP, por lo tanto, en futuras investigaciones serfa
recomendable, analizar las propiedades psicométricas de la escala con una muestra mas
extensa, si bien es cierto que se ha observado que se puede trabajar adecuadamente con
muestras alrededor de los 200 sujetos como se ha reflejado en otros trabajos
(Albaladejo-Blazquez, Ferrer-Cascales, Reig-Ferrer y Fernandez-Pascual, 2013; Ruiz,
Pardo y San Martin, 2010).

Por dltimo, Fraser y Hodge (2000), plantean que variables personales como la edad
puedan influir en la satisfacciéon laboral de los docentes, por lo tanto serfa interesante
analizar si los profesores con experiencia docente interpretan el cuestionario de forma
similar a profesores con menos anos de docencia.
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El proceso de evaluaciéon de necesidades sociocomunicativas de los nifios con trastorno de
Asperger debe estar adecuadamente justificado con el fin de definir las lfneas de
intervencién en contextos naturales méas oportunas, aprovechando las competencias para
fomentar las habilidades mds deficitarias de esta poblacién. En este trabajo se pretende
llevar a cabo una evaluacién psicopedagdgica de un nifio con sindrome de Asperger para
disefiar un trabajo de intervencién en el drea social y comunicativa apropiado, y que tiene
como finalidad dltima la adaptacién social del nifio al entorno en que se encuentra inmerso.
Se adopté para ello el método cualitativo de estudio de caso con un enfoque interpretativo
que posibilitara una comprensién profunda del caso en cuestién. De los datos recogidos se
derivan una serie de necesidades educativas relacionadas con la conducta adaptativa del
nifio en la escuela y el establecimiento de relaciones sociales. Se proponen, ademads, algunas
orientaciones de intervencién social y comunicativa para potenciar un comportamiento
funcional en el contexto escolar. De igual modo que los rasgos que caracterizan a la
poblacién de nifios en general difieren significativamente entre si, el caso aqui analizado es
un claro ejemplo de la heterogeneidad que se detecta entre los nifios con TEA en lo que a
necesidades sociales y comunicativas se refiere. La evaluacién de estas dimensiones se
considera de fundamental importancia, siendo competencia de los profesionales del campo
de la psicologfa y la educacién la acomodacién de las pautas establecidas para estos casos, a
las particularidades de cada nifio.
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psicopedagdgica, Intervencién social y comunicativa.

The assessment process of socio-communicative needs of children with Asperger syndrome
must be properly justified in order to set the most appropriate and naturalistic lines of
intervention, taking advantage of competences to promoting affected skills of this
population. This paper aims to carry out a psychological assessment of a child with
Asperger Syndrome in order to design an appropriate social-communicative intervention,
whose ultimate goal is the social adaptation of the child to the setting in which he is
included. For that it was taken the qualitative case study method with an interpretive
approach that enables a deeper understanding of the case. All collected data illustrate a set
of educational needs related to adaptive behavior of the child in school and establishing
social relationships. Some social and communicative guidelines to promote the functional
behavior of the child in the school context are also proposed. Just as defining
characteristics of the population of children in general differ significantly from each other,
the analyzed case here is a clear example of the diversity that id found among children with
ASD in terms of social and communication needs are concerned. The assessment of these
dimensions is considered a critical aspect. Educational and psychology professionals have
the responsibility to adapt the guidelines that are established for such cases to the
particularities of these children.
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1. Introducciont

Considerando la versién actualmente mdas consultada del Manual Diagndstico y
Estadistico de los Trastornos Mentales publicada en 2002, el DSM-IV-TR, el
Trastorno de Asperger se caracteriza por una inhabilidad grave y permanente en la
dimensién de interaccién social y la manifestacién de pautas de conducta e intereses
repetitivos y limitados. El trastorno puede repercutir de manera clinicamente
significativa en la competencia social y laboral, asi como en otras dreas esenciales de la
actividad funcional de las personas (American Psychiatric Association, 2002).

Recientemente, las continuas discrepancias entre los investigadores del tema han
originado numerosas opiniones acerca de la validez de la etiqueta del sindrome. Con el
fin de esclarecer esta situacién, en la Gltima versiéon de este manual publicada en 2013
viene establecido un continuo sintomatolégico en el que se incluyen desde individuos
con leves sintomas autistas hasta otros con problemas mads severos, todos ellos
englobados bajo la categorfa de Trastorno de Espectro Autista (en adelante, TEA)
(APA, 2013, citado por APA, 2014). Cabe sefialar, no obstante, que este concepto ha
sido recientemente cuestionado por otros autores (Tsai, 2013; Perry, 2014), quienes
manifiestan su oposicién a este continuo defendiendo la utilidad clinica que tienen
algunos diagnésticos anteriormente utilizados en este espectro para orientar a los
clinicos en la determinacién del pronéstico y los planes de tratamiento.

En nuestros dias, bien es sabido que uno de los desafios mas complejos que el sistema
educativo debe afrontar, se relaciona con ofrecer una respuesta adecuada a las
necesidades educativas de su alumnado (Lledd, Lled6 y Pomares, 2011). En concreto, la
atencién educativa a los nifios con sindrome de Asperger se considera un proceso de
fundamental importancia, y tiene la finalidad de contribuir a una mejora del proceso
educativo de los mismos.

Dentro del conjunto de necesidades que presenta esta poblacién en el 4mbito educativo,
las alteraciones cualitativas de la interaccién social se consideran un aspecto definitorio
de la misma (Sansosti, 2010). Mds concretamente, se manifiestan por una serie de
dificultades para formar amistades verdaderas, fracaso en el uso y comprensiéon de
pautas no verbales de comunicacién, y ausencia de reciprocidad social y emocional. Por
otro lado, y aunque uno de los criterios diagnésticos que se establecen en el DSM-IV-
TR para el sindrome de Asperger es la ausencia de un retraso del lenguaje significativo,
los datos de diferentes estudios (Attwood, 2009; Etchepareborda, 2001) sugieren que el
retardo precoz del lenguaje no deberfa ser un criterio de exclusién sino de inclusién.
Finalmente, los altos niveles de rigidez mental y conductual que presentan estos nifos
se manifiestan a través de patrones comportamentales que conducen a una falta de
interés por compartir sus conocimientos de manera reciproca (Dahle y Gargiulo, 2004).
Tomando en consideracién la nueva clasificacién que aparece en el DSM-5, los nifios
que anteriormente se diagnosticaban con trastorno de Asperger, pasarfan ahora a

! Este articulo ha estado financiado por fondos del Departamento de Ciencia y Tecnologia del
Gobierno de Aragén al grupo de investigacién consolidado en Psicologfa: Cognicién, Lenguaje,
Aprendizaje y Ciclo Vital. Aspectos Evolutivos y Educativos.
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considerarse dentro de ese abanico de TEA, més concretamente de alto
funcionamiento.

Los criterios que se acaban de describir suponen, en la mayoria de los casos, un
obsticulo que puede interferir en la interaccién social con sus iguales. El hdndicap mds
significante de este espectro se localiza en el funcionamiento social (Adams, Green,
Gilchrist y Cox, 2002). Incluso en aquellos casos de niflos con un grado de
tuncionalidad no significativamente afectado, las dificultades en el 4rea social siguen
constituyéndose como una de las necesidades educativas mds caracteristicas (Paul,
Miles, Chuba y Volkmar, 2009).

La poblacién de nifios con TEA de alto funcionamiento necesita que, desde los
contextos educativos, se les ensefie coémo funcionan las rutinas y los diferentes modos
de establecer interacciones con otros compafieros, de tal manera que logren manejar su
propia conducta y comprender las reglas sociales que rigen las conversaciones
(Barquero, 2007). A causa de su poca habilidad para deducir, de forma intuitiva, los
pensamientos, planes e intenciones de otras personas, los nifios con sindrome de
Asperger y, en general, con TEA, requieren ademds que se les aporten los recursos
necesarios para comprender conductas, anticipar reacciones y relacionarse
apropiadamente con los demds. En muchas ocasiones, y de acuerdo con Barquero
(2007), el problema no es la poca interaccién social, sino més bien la eficacia de ésta.

Puesto que son nifos que asimilan y retienen mejor la informacién que les llega por la
via visual, las estrategias que adopten esta fuente de entrada de datos seran las mads
adecuadas para comprender mejor a este alumnado y lograr asi la consecucién de
objetivos educativos (Lled6 et al., 2011). En el 4rea social, y utilizando el método de
enseflanza que se acaba de mencionar, serd necesario que estos nifios se encuentren con
tareas que persigan, a grandes rasgos, la modificacién de patrones de conductas no
adecuados sustituyéndolos por comportamientos sociales coherentes con cada
situacion.

El perfil comunicativo de estos niflos de alto funcionamiento varia desde algunos que
presentan marcadas alteraciones cualitativas y cuantitativas en su habilidad para
comprender y transmitir la informacién, hasta otros que cuentan con un desarrollo del
lenguaje verbal apropiado para su edad (Shriver, Allen y Mathews, 1999). En estos
tltimos casos siguen detectdndose ciertas peculiaridades en su proceso comunicativo
que interfieren en su desempeifio social y lingiifstico y que resultan condicionantes
directos de su funcionamiento sociocomunicativo tanto en el dmbito escolar como en
otros contextos de interaccién.

En lo que respecta a los aspectos formales del lenguaje, autores como Gonzilez
Carbajal (2002) sefialan una conservacién de los mismos en los nifos de alto
funcionamiento, pudiendo presentar no obstante un “patrén especifico de desarrollo de
habilidades morfosintdcticas y semdnticas fuertemente asociado a este trastorno”
(Martin Borreguero, 2005, p.117). En términos de comportamiento pragmatico, estos
nifios ven alterada su comprensién del lenguaje figurativo, el sarcasmo y el humor, la
prosodia, la expresién facial y otras formas de lenguaje no verbal que intervienen en la
funcién comunicativa (Williams, Goldstein, Kojkowski y Minshew, 2008).
Consecuentemente, aparece en estos nifos la necesidad de aprender habilidades de
relacién social que, desde una perspectiva pragmatica del lenguaje, se concibe como la
capacidad de actuacién social (Gonzalez Carbajal, 2002).
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Tal y como se observa en el estudio de Paul et al. (2009), los aspectos conversacionales
més significativamente afectados y que deberian ser tomados en consideracién en todo
planteamiento de intervencién, son la cantidad de informacién proporcionada en la
conversacién para satisfacer las necesidades del oyente, la capacidad para mantener y
para responder a las sefiales sociales. Otras dreas incluyen la capacidad para iniciar y
mantener un discurso espontdneo e inferir los estados mentales de los demas.
Nuevamente, los apoyos visuales serdn los que permitan al nifio aprender, a través de
una enseflanza explicita, a expresar sus ideas y explicarse correctamente, a respetar los
turnos de palabra y a comprender las expresiones faciales ligadas a las emisiones
verbales de otras personas.

En el drea comunicativa, otra de las necesidades educativas de la poblacién de nifios con
sindrome de Asperger (o con TEA de alto funcionamiento, si atendemos a la nueva
clasificacién del DSM-5) se relaciona con su capacidad narrativa. Las intervenciones
que se planteen presentaran un trabajo sobre este aspecto, ayudando al nifio a no emitir
informacién irrelevante, a seguir una secuencia temporal y a elaborar narraciones en las
que se incluyan referencias a los estados mentales de los personajes (Gonzalez Carbajal,
2002). Diversas investigaciones, entre ellas la de Losh y Capps (2003) han encontrado
relaciones entre el rendimiento en tareas de falsa creencia de nifios con TEA y la
frecuencia de descripciones de estados mentales y afectivos de los personajes de las
historias narrativas. Precisamente por ello, el trabajo de intervencién con estos nifios
incluird, necesariamente, tareas en las que se vea implicada la capacidad de atribucién
de estados mentales.

Analizando las consecuencias educativas que el sindrome tiene para el nifio que lo
padece, destaca su falta de interés para participar en los juegos sociales, tendiendo por
ende a un juego repetitivo y aislado (Frontera, 2010; Lledé et al. 2011). Cuando se
incorporan a la escuela comienzan a aparecer conflictos de adaptacién al aula con
alteraciones conductuales, una tendencia a evitar interacciones sociales espontdneas y
dificultades para mantener conversaciones sencillas. Si bien manifiestan la necesidad de
ser aceptados socialmente por sus comparneros, en ausencia de tales interacciones estos
nifos presentan sentimientos de aislamiento y depresién (Bonete, Vives, Fernandez,
Calero y Garcfa, 2010). Por tanto, desconocen cémo interactuar adecuadamente debido
a su ajustada comprensién social y emocional.

Desde el ambito psicoeducativo, la necesidad de seguir planteando el analisis de las
necesidades que aparecen en nifios con sindrome de Asperger (o TEA de alto
funcionamiento) es absolutamente evidente, con la finalidad de dar cabida a una
atencion adaptada a las caracteristicas de cada nifio y de su entorno. Asi, un trabajo
explicito sobre el dmbito social y comunicativo puede suscitar mejoras considerables
siempre y cuando, en la linea de lo expuesto por Monfort (2009), los contenidos se
extraigan de las necesidades reales del nifio y se introduzcan después en su contexto.

La pretensiéon de este estudio es presentar a los educadores, psicopedagogos y demds
profesionales que trabajan a diario con alumnos con TEA, una ejemplificacién del
proceso de evaluacién psicopedagégica y de la propuesta de intervencién mas oportuna
dadas las necesidades educativas de un caso particular. En un primer momento se
consideré necesario analizar el perfil de habilidades sociales y lingtifsticas del nifio, de
tal manera que los datos recogidos sirvieran como punto de partida para el disefio de
una intervencién desde el contexto de escolaridad ordinaria. La integracién de toda la
informacién permitié una descripcién del funcionamiento actual del nifio y de sus
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necesidades asi como la determinacién de las estrategias necesarias para estimular su
desarrollo y aprendizaje.

2. Método

El presente trabajo de investigacién se elaboré a través de una metodologifa cualitativa
utilizando el estudio de caso, presentando éste un caracter descriptivo-interpretativo,
pues pretende describir los diferentes factores que ejercen influencia en el fenémeno
objeto de estudio (Martinez Carazo, 2006). La intencién final del mismo es generalizar
desde un punto de vista analitico, es decir, utilizar este trabajo para ilustrar y
representar una teorfa ya existente.

La eleccién del caso se justifica por dos criterios fundamentales, a saber: en primer
lugar, por el aliciente de conocer, especificamente, las necesidades sociales y
comunicativas de un nifio que todavia no ha alcanzado la etapa de Educacién Primaria;
y, en segundo lugar, por la posibilidad de acceso tanto al nifio en cuestién como al
entorno escolar en que se encuentra inmerso.

2.1. Unidad de analisis

La unidad de andlisis es situacional (n=1), es decir, un Gnico sujeto con unas
caracteristicas peculiares alrededor del cual se organiza la recogida de datos y las
orientaciones de intervencién. El caso de estudio es un nifio escolarizado, desde hace
tres afos, en un colegio publico de ensefianza ordinaria, y que actualmente se encuentra
en el nivel de 8° de Educacion Infantil. Hasta la fecha, no ha sufrido enfermedades
destacables ni se encuentran bajo tratamiento médico. Ademads, su evolucién respecto a
los aprendizajes escolares es propia de su edad.

Para la elaboracién de este estudio, tanto familia como escuela debfan presentar las
autorizaciones correspondientes. Previamente, la tutora del aula del nifio informé de
que, aparentemente, el nifio presentaba una capacidad cognitiva adecuada a su edad. La
maestra advierte también una serie de comportamientos extrafios con el resto de
compafieros de la clase que se traducen en ciertas dificultades para acercarse a
interaccionar con ellos. Ademas de presentar ecolalias y un contacto ocular episédico,
tiene un interés obsesivo por las letras y los nimeros.

2.2. Instrumentos

Con el propédsito de asegurar un mayor rigor y objetividad en los resultados del
estudio, fueron varios los instrumentos de recogida de datos seleccionados (Stake,
1998). Para analizar el 4rea social, se utilizé6 una escala de evaluacién de la conducta
adaptativa. Por otro lado, la detecciéon de necesidades derivadas de la dimensién
lingiifstica y comunicativa se realizé por medio de un instrumento estandarizado, una
lista de chequeo y un registro de observacién durante la resolucién de tareas que
ponian en juego las capacidades narrativas del nifio.

Para identificar las dimensiones lingiiisticas que podrian estar afectadas se utiliz6 el
PLON-R (Prueba de Lenguaje Oral de Navarra) (Aguinaga, Armentia, Fraile, Olangua
y Uriz, 2004), un instrumento elaborado para detectar problemas lingtiisticos a edades
tempranas. La tutora del aula del nifio cumplimenté una de las grandes escalas de
evaluacién de la conducta adaptativa en el actual panorama internacional, el ABAS-II
(Oakland y Harrison, 2013). Permite una evaluacién directa de los principales déficits
que presentan los nifios con TEA, incluidas las habilidades sociales y de comunicacién.
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Se analizaron ademdés los resultados obtenidos tras la administracién del CCC-2
(Children’s Communication Checklist) (Bishop, 2003) a la tutora del nifio.

En cuanto a la evaluacién de habilidades narrativas, se utilizaron tres series de
secuencias con apoyo visual en base a las que el nifio debfa crear un relato a través del
lenguaje oral. Este andlisis se justifica, de acuerdo con Baixauli, Rosellé y Miranda
(2004), por las dificultades observadas en nifios con TEA para utilizar términos
mentalistas, pudiendo ademads crear historias narrativas con una cantidad pobre de
informacién y una desestructuracién de las ideas del discurso.

3. Resultados

La informacién recabada se analiz6 por medio de la técnica de la triangulacién de
fuentes, un principio que aporta racionalidad, de tal manera que las categorias
examinadas son: el sindrome de Asperger, las necesidades sociales y comunicativas, y el
caso propiamente dicho. La fiabilidad de la investigacién se aseguré contando con una
base de datos que sustenta el estudio de casos, de tal modo que, con los datos recogidos,
un nuevo investigador pudiera repetir el estudio y llegar a conclusiones similares.

Una de las necesidades educativas mdas evidentes que se detectan tras la
cumplimentacién del ABAS-II se localiza en la dimensién de interaccién social del nifio,
siendo de hecho el dmbito mas significativamente afectado que aparece en esta escala.
Causada probablemente por estas dificultades primarias en el establecimiento de
interacciones sociales, se aprecia ademads la necesidad de plantear una intervencién en
lo que respecta a la competencia comunicativa del nifio y su funcionamiento en el
ambito escolar. Asf, y en términos generales, el resultado que se desprende en cuanto a
la conducta adaptativa general (CAG) sittia al nifio en un nivel “bajo”.

La informacién obtenida en el cuestionario CCC-2 ofrece datos relevantes sobre su
desarrollo lingiifstico. Unos resultados que orientan acerca del planteamiento alrededor
del cual debe girar la intervencién psicoeducativa en el ambito escolar, y que parte de
las necesidades detectadas en las escalas de uso del contexto, relaciones sociales,
intereses e iniciacién inadecuada. Si bien en sintaxis y semdntica no se aprecian déficits
relevantes, el nivel de funcionamiento estd por debajo de lo que se esperarfa para un
nifio de su edad.

Las puntuaciones extrafdas en las distintas dimensiones lingiifsticas que incluye el
PLON-R sirven también de indicadores acerca de los posibles dmbitos hacia los que
urge plantear el trabajo de intervencién. En las dimensiones de “forma” y “contenido”
del lenguaje, el nifo se sitia en un rango de “necesita mejorar”, mientras que en la
dimensién de “uso” correspondiente al &mbito pragmaético, se encuentra ubicado en un
nivel de “retraso”. El ambito pragmdtico se establece, por tanto, como el érea
prioritaria de intervencién dentro de la competencia comunicativa del nifo.

En cuanto a la produccién narrativa utilizando las secuencias de imdgenes, las
observaciones y anotaciones realizadas sefialan ciertos aspectos de la coherencia
narrativa que se ven alterados durante la produccién verbal y que se traducen en un
conjunto de necesidades que orientaran el trabajo de intervencién. Dado que no
establece relaciones de significado entre los elementos que componen las secuencias
narrativas, uno de los requisitos bajo los que se planteardn las posteriores tareas, se
relaciona con la utilizacién de apoyos visuales que dirijan y orienten la elaboracién de
las historias. De acuerdo con los resultados obtenidos en esta prueba de caracter
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cualitativo, este nifio precisard ademds un trabajo explicito sobre atribucién de estados
mentales y emociones a los demds, pues sus dificultades de comprensién se incrementan
cuando la historia adquiere un cardcter mas emocional.

Una vez examinada la informacién se presentan, en el siguiente espacio, las lineas de
intervencién en habilidades psicosociales y lingiifsticas que, dadas las necesidades del
nino, deberfan guiar el trabajo en el centro educativo en que se encuentra escolarizado.

3.1. Intervencion en habilidades psicosociales y lingiiisticas

Para atender a las dificultades de nifios con unas caracteristicas similares a las del caso
al que se refiere este trabajo (sindrome de Asperger o, de acuerdo con la nueva versién
del DSM, TEA de alto funcionamiento), es necesario disponer de apoyo de pedagogia
terapéutica orientado a ofrecerles la ayuda necesaria para comprender las diferentes
rutinas, aceptar los cambios e interactuar con los compaiieros. Durante la etapa de
escolarizacién se requiere ademas apoyo logopédico con el fin de potenciar el desarrollo
de los distintos dmbitos del lenguaje y, especialmente, de la comunicacién (Frontera,
2010).

Tras conocer las necesidades educativas de este nifio, lo cual supone un verdadero reto
para muchos profesionales, se planteé la respuesta educativa encaminada a desarrollar
al méximo sus habilidades sociales y comunicativas con vistas a la aplicacién de los
saberes adquiridos. Dada la gran diversidad existente dentro del espectro autista
respecto al grado de severidad y el modo en que los sintomas se manifiestan, resultarfa
inapropiado aplicar orientaciones de intervencién de cardcter general sin llevar a cabo
una individualizacién significativa (Frontera, 2012). Se disefiaron asi una serie de
orientaciones que se basarfan en los siguientes principios de intervencién que Lled¢ et
al. (2011) proponen:

v" Ensefiar de forma explicita a través de instrucciones y apoyos visuales.
v" Estructurar el entorno de aprendizaje para que se convierta en predecible.
v" Anticipar los posibles cambios y proponer diferentes alternativas.

En lo que respecta al &mbito social, los objetivos que se establecen para este caso son,
por un lado, apropiarse de las normas sociales que rigen las conversaciones y, por otro,
comprender situaciones sociales especificas que encuentra confusas a través de una
ensefianza explicita de habilidades de inicio, mantenimiento y finalizacién de
conversaciones ajustadas a cada situacién. Se establecen, por ende, las siguientes
orientaciones especificas para la intervencion en el drea psicosocial:

v' Una herramienta de gran utilidad para ensefiar al nifio a enfrentarse a
situaciones sociales son los guiones (scripts) sociales. Consisten, de acuerdo con
Frontera (2010, p.220), en “una descripcién explicita de la secuencia de pasos a
seguir en una situacién especifica, indicando el tipo de comportamiento que se
espera de ellos”.

v" Es conveniente mostrarle, de la manera mas objetiva y perceptible posible, las
maneras de llevar a cabo una interaccién social exitosa trabajando cuestiones
como “por qué sucede algo”, “cudles son las consecuencias que se producen en
el interlocutor cuando no se respeta su turno de palabra” y demads aspectos
relacionados con situaciones de interaccién. En este sentido, las
“conversaciones en forma de historieta” de Carol Gray (1998) pueden resultar
una herramienta de gran utilidad a partir de las que podemos personalizar las
situaciones que queramos ensefiarle. Teniendo en cuenta los resultados
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obtenidos en el ABAS-II, este material puede resultar de gran utilidad para
trabajar en el nifio aquellos aspectos que se encuentran mas deteriorados como,
por ejemplo, las actividades del dfa a dfa en el aula y la escuela.

v Role-playing: este tipo de metodologfa de trabajo con el nifio supondrs, de
acuerdo con autores como De la Iglesia y Olivar (2005) la toma de conciencia
de “qué” y “c6mo” decir y hacer en un buen nimero de situaciones sociales.
Estos aprendizajes ofreceran al nifio una base sobre la que ir construyendo un
repertorio de comportamientos acordes a cada circunstancia especifica.

V' Para trabajar la inferencia de estados mentales y lograr una mejor comprensién
de las situaciones sociales, pueden utilizarse dibujos en los que aparezcan
imagenes de distintas situaciones en las que los personajes se ven inmersos. Un
material de gran utilidad es el elaborado por Monfort y Monfort (2002), donde
aparecen diversas tareas destinadas a estimular los procesos mentalistas de
nifios con dificultades. Algunos ejemplos son los que aparecen las Figuras 1y

2.
&
Figura 1. [lustraciones extraidas del Figura 2. Vifneta para trabajar
material "En la Mente” emociones secundarias
Fuente: Monfort y Monfort (2002). Fuente: Rodriguez, Garcfa, Gorriz y

Regal (2002).

v Una vez se hayan trabajado los aspectos anteriormente comentados, conviene
generalizar estos aprendizajes en contextos de interaccién con otros nifios, en
forma de pequefio o gran grupo. El entrenamiento sistematico en habilidades
sociales ayuda a desarrollar habilidades comunicativas y resolver problemas en
situaciones de interaccién social (Griftin, Griffin, Fitch, Albera y Gingras,
2006). Pero no olvidemos que “el aprendizaje serd mas efectivo si se le
proporcionan al nifio experiencias significativas que se produzcan dentro de
contextos de interacciones sociales” (Gonzélez Carbajal, 2002, p.97).

v Rutinas diarias: El orden secuencial de los eventos y el establecimiento de
rutinas estables fomentaran en el nifo la sensaciéon de orden y la habilidad para
predecir los acontecimientos cotidianos (Frontera, 2012), ayudando asf al nifio
a evitar situaciones de estrés y ansiedad.

Por otro lado, el objetivo inicial de cualquier intervencién en el desarrollo
comunicativo va dirigido a “promover el aprendizaje de formas adecuadas de regulacién
de otras personas, alternativas al empleo de formas de comunicacién inadecuadas”
(Gortazar, 2003, p.183). En este caso, la meta de la intervencién sobre los aspectos
lingiifsticos y comunicativos es lograr que el nifio pueda comunicarse mejor con sus
interlocutores habituales. Por ello, la intervencién logopédica en nifos con TEA de
alto funcionamiento se centra fundamentalmente en la ensefanza del uso social
adecuado del lenguaje. Las orientaciones especificas mas adecuadas para este caso son
las que a continuacién aparecen expuestas:
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v" Los juegos de rol y las dramatizaciones constituyen una ventajosa herramienta
para trabajar diversos aspectos de la pragmadtica, el discurso y la conversacion,
ambitos en los que este nifo manifiesta considerables dificultades. Esta
metodologia permitira ademds trabajar los movimientos corporales, los gestos,
la prosodia y los sentimientos propios y ajenos.

v' Para trabajar especificamente las habilidades lingiifsticas pragmaticas, se puede
utilizar el apoyo visual de secuencias que conforman una historia y que el nifio
deberd construir y narrar utilizando el lenguaje oral. En este caso, la
intervencién en este aspecto es esencial, pues las dificultades en la narracién
pueden limitar el acceso a la interaccién con otros afectando significativamente
a la competencia sociocomunicativa del nifio. Nuevamente, el material “En la
Mente” de Monfort y Monfort (2002) puede emplearse también para trabajar el
area pragmadtica del lenguaje del nifio, méds concretamente la compresién de
preguntas y de situaciones de mentira y broma.

v' Las tareas de lectura pueden resultar un instrumento muy interesante para
favorecer el discurso narrativo de este nifio. De acuerdo con Gonzalez Carbajal
(2002), y a partir de la lectura de una pequeiia historia utilizando los apoyos
necesarios, se puede dialogar sobre el contenido, seleccionando los aspectos
relevantes del mismo y extrayendo las ideas principales.

v" Las conversaciones en forma de historieta de las que habldbamos en el apartado
anterior han demostrado también tener una gran eficacia para trabajar
habilidades comunicativas. Usando dibujos, “bocadillos” de pensamiento,
simbolos y diferentes colores, se pueden mostrar y ensefiar al nifio diferentes
aspectos tales como el turno de palabra, los cambios en el tema de
conversacion, las clarificaciones y la evitacién de comentarios irrelevantes.

v" Las actividades de comunicacién referencial resultan una herramienta muy util
para trabajar situaciones comunicativas (Gonzélez Carbajal, 2002). El nifio
tiene que contar o describir algo a otra persona sin ver el objeto en cuestién a
describir.

v" Una vez que dejemos atrés la ensefianza explicita de estas situaciones y normas
sociales, pasaremos a trabajarlas en un contexto mds funcional de interaccién:
practicandolo con el adulto en una situacién simulada. Durante esta actividad el
especialista reforzara las actitudes adecuadas del nifio y ofrecerda modelos para
sustituir aquellos intentos erréneos de establecimiento de interaccién. Como
soporte a este proceso pueden utilizarse apoyos visuales de fotogratias, dibujos
y tarjetas, que fomentardn la atencién y comprensién del nifio durante los
intercambios comunicativos (Frontera, 2012).

v" El nivel m4s complejo para esta actividad es el que se refiere a la puesta en
préctica de las habilidades aprendidas en un contexto real de interaccién con
sus iguales. Se aprovechardn situaciones en las que un grupo de nifios estén
jugando y se animara al nifio a que se acerque a ellos y ponga en practica lo que
se ha trabajado.

Todas las actuaciones que se han descrito en este trabajo se apoyan en las necesidades
psicoeducativas que tiene este nifio con sindrome de Asperger, y tienen como objetivo
prioritario una intervencién que conduzca al desarrollo y optimizacién de habilidades
de interaccién social para la mejora de las relaciones interpersonales. Ademds, la
funcién de los educadores, psicopedagogos, orientadores y logopedas es crucial en este
proceso, debiendo contar todos ellos con una formacién competente para colaborar en
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el proceso de evaluacién, en la bisqueda de alternativas de respuesta y en la valoracién
del proceso educativo (Frontera, 2010).

3. Discusion

Pese a ser un nifio que sigue un patrén normalizado de evolucién, presenta las
necesidades  educativas  especificas del diagnéstico de espectro autista.
Consecuentemente, y de igual modo que se encuentra en las investigaciones de estudio
de caso de Jurado y Bernal (2011) y Vives y Ascanio (2012), las dreas mds afectadas son
las relacionadas con la interaccién social, el lenguaje y la comunicacién. En esta linea,
los resultados que Saulnier y Klin (2007) obtienen en su estudio con nifios con
sindrome de Asperger y Autismo de Alto Funcionamiento sefalan, igual que lo
encontrado en este trabajo, la necesidad de realizar evaluaciones de las habilidades
comunicativas y sociales de cada nifio para determinar del grado de funcionalidad
adaptativa en contextos de la vida real.

En el caso escogido para la elaboracién de este estudio, y coincidiendo con los
resultados del estudio de Jurado y Bernal (2011), las necesidades més notables
derivadas de la evaluacién psicopedagégica se localizan en el dmbito pragmético del
lenguaje, que se encuentra estrechamente relacionado con el édrea social. Por el
contrario, las dificultades de comprensién social y lingiifstica descubiertas en este nifio
discrepan con los hallazgos del trabajo de Lin y Chiang (2014), quienes sugieren que no
existe una diferencia significativa entre nifios con trastorno de Asperger y nifos con
desarrollo tipico en cuanto a comprensién se refiere.

Por otro lado, las puntuaciones obtenidas en el ABAS-II confirman estas necesidades
sociocomunicativas. De acuerdo con los resultados del estudio de validez del ABAS-II
(Oakland y Harrison, 2013, p.159) con una muestra de nifios autistas, los resultados
aqui encontrados estdn en consonancia con los de estos autores, aunque en el caso del
que se ocupa este estudio se obtiene un grado de funcionalidad de conducta adaptativa
general (CAG) mas elevado que en el grupo de estos autores.

Las revisiones llevadas a cabo por autores como Johnson et al. (2007) también sefialan
un conjunto de caracteristicas que estdn presentan en nifios diagnosticados dentro del
espectro autista y que deben ser interpretadas, desde el contexto escolar, como
necesidades a tener en consideracién por los profesionales que van a trabajar con estos
nifos. En concordancia con lo encontrado en este caso, estos autores determinan la
aparicién de dificultades conversacionales y de interaccién comunicativa que deben ser
valoradas en la intervencién posterior. En cuanto a las necesidades derivadas del uso
del contexto, en otros trabajos como el de Loukusa et al. (2007) también se concluye la
pertinencia de ofrecer a estos niflos apoyo en la interpretaciéon de emisiones
comunicativas en funcién de la situacién en que se encuentran inmersos.

De manera complementaria, el analisis de las habilidades narrativas ha permitido
descubrir que la inferencia de aspectos que no se manifiestan de manera explicita en la
historia, es deficitaria en este nifio lo que, segtin Whyte y Nelson (2015), es un aspecto
relativamente frecuente en nifos con TEA. También en la revisién de estudios sobre
inferencia pragmadtica en individuos con Asperger y AAI' que Loukusa y Moilanen
(2009) llevan a cabo, se demuestra para ambas condiciones la presencia de dificultades
y, en consecuencia, la necesidad de iniciar una intervencién, en aquellas tareas donde se
ponen en practica habilidades de inferencia pragmdética y entendimiento de

70



Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa

intencionalidad, ofreciendo como posible explicacién al respecto los déficits detectados
en Teoria de la Mente que tradicionalmente se han atribuido a esta poblacién. Por estas
razones, algunos de los contenidos planteados en el proceso de intervencién tienen por
finalidad potenciar, en la medida de lo posible, todos estos aspectos.

Los resultados que se acaban de exponer deben interpretarse con cautela pues,
siguilendo lo expuesto por Van der Paelt, Warreyn y Roeyers (2014), la edad
cronolégica es un significante predictor del desarrollo del lenguaje que, ademds, se
encuentra estrechamente relacionado con la competencia sociocomunicativa de cada
nifio. Por ello, cabe la posibilidad de que, con el transcurso de los afios de escolaridad,
estos ninos con TEA de alto funcionamiento evolucionen considerablemente en todas
estas dimensiones en las que ahora se localizan necesidades especificas de apoyo
psicoeducativo.

Si bien una investigacién como la propuesta puede limitar la generalizacién de
resultados, se constata la importancia de seguir planteando el andlisis de las realidades
que suponen la presencia de diversas necesidades y caracteristicas en el &mbito escolar.
De acuerdo con los resultados del estudio de Vives y Ascanio (2012), las intervenciones
que parten del andlisis de las necesidades sociocomunicativas de los nifos tienen la
virtud de lograr generalizar, en muchas ocasiones, otras conductas que no son tratadas
directamente. Por ende, tan importante como planificar una o varias sesiones de
evaluacién de las competencias del nifo, es el planteamiento de una intervencién
ajustada a sus necesidades. La adaptacién de estas intervenciones puede tener,
indudablemente, efectos claramente favorecedores para su desarrollo comunicativo y
social, tal y como se muestra en el trabajo de Adams (2003) con nifos con Trastorno
Pragmatico del Lenguaje.

Este enfoque, aunque comience con un trabajo individual, debera ir orientado a la
aplicacién en contextos naturales y con interlocutores cotidianos, potenciando los
entornos comunicativos y el papel activo del nifio (Gonzélez Carbajal, 2002). Desde el
punto de vista de cualquier profesional responsable de implementar una intervencion,
lo fundamental es adaptar las orientaciones generales a las particularidades de cada
nifio y su entorno. Se ensefia de manera explicita lo que de forma natural no se ha
podido aprender, y se adapta esa ensefianza a cada individuo en particular (Monsalve,
2002), muestra de lo cual es el caso aqui estudiado. El alcance de este tipo de
intervenciones puede comprobarse también en estudios como el de Millar, Light y
Schlosser (2006) con personas con trastornos del desarrollo, encontrdndose una mejora
significativamente positiva en la produccién comunicativa y lingiifstica.

El apoyo de los educadores, terapistas y familia, asi como el disefio de intervenciones
adecuadas, puede ayudar a los nifios con Trastorno de Asperger (y, en general, a los
nifios con TEA) a afrontar més eficazmente sus dificultades y funcionar de un modo
més independiente en el contexto familiar, escolar y comunitario (Griffin et al. 2006).
Por ende, es tarea de los profesionales especializados en el campo de la psicologia y la
educacién acomodar las pautas de trabajo a las individualidades de cada nifio. Este
asesoramiento pedagdgico incluido dentro de un proyecto inclusivo de intervencién
serd el que, de acuerdo con Darretxe y Septlveda (2011), facilite a estos nifios el acceso

a los aprendizajes en las mejores condiciones.
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El término evaluacion ha sido histéricamente una palabra que se utiliza
frecuentemente en la préctica docente, con distintos sentidos. Existen diferencias
respecto del modo de conceptualizarla que hacen que la evaluacién de los aprendizajes
sea una temdtica de dificil resolucién. Este informe de investigacién se propone
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egresado.

Palabras clave: Aprendizaje significativo, Retroalimentacién, Evaluacién formativa,
Aprendizaje.

The term evaluation has historically been a word that is often used in teaching, with
different meanings. There are differences in how to conceptualize that make learning
assessment a topic difficult to resolve. This research report aims to identify the
arguments generated around the evaluation culture of the city of Buenos Aires,
comparing assessment trends that exist in Finland. In turn, after saying that
formative assessment is essential for improving the quality of learning, we will
identify the presence or absence of arguments that sign in or not in the paradigm of
formative assessment. Therefore, working around evaluation purposes served by
existing middle school curricular designs -the National Core Curriculum for Upper
Secondary Schools and Curriculum Design of New School Secondary- we will identify
breaks, gaps and conceptions regarding the assessment to be formally presented to
assess learning on the middle level. Through the reading of documents, the ideas of
evaluation and speeches about the subject role will make the analysis more profound
and complex. The results show that both documents incorporate formative assessment
as a tool to learn and work in student learning but show significant differences in the
subject role that is put into plat behind this pedagogy. Education authorities in both
regions exhibit a desire to personally attend training students giving feedback but,
however, they require different skills to future graduates.

Keywords: Student achievement, Formative assessment, Feedback, Learning.

*Contacto: celinacardoner@gmail.com Recibido: 7 de noviembre de 2015
issn: 1989—0397 . 1* Evaluaciéon: 20 de enero de 2016
www.rinace.net/riee/ Aceptado: 16 de febrero de 2016

https://revistas.uam.es/riee


mailto:celinacardoner@gmail.com
http://www.rinace.net/riee/
https://revistas.uam.es/riee
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1. Introduccion

Desde que se creé el Programa Internacional para la Evaluacién de Estudiantes
(PISA), Argentina ha obtenido resultados que lo ubicaron entre los tltimos puestos
mientras que Finlandia siempre ha estado entre los primeros. Por lo tanto, el estado de
la evaluacién en la actualidad argentina introduce un marco complejo en el campo: la
politica educativa no se centra completamente en el alumno ni en las capacidades que
los chicos deberfan desarrollar en la escuela (habilidades intrapersonales,
interpersonales y cognitivas). Desde el Ministerio de Educacién, no sélo de la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires (CABA) sino también de Finlandia, se publicaron informes
que describen la concepcién de evaluacién, la forma en la que se deberfan evaluar los
aprendizajes de los alumnos en la escuela media y las habilidades que se esperan de los
alumnos egresados. Estos documentos son la puerta de entrada para hacer una primera
aproximacién a lo que se concibe como evaluacién en las diferentes regiones. Ahora
bien, partiendo del supuesto de que se plantean distintas estrategias, significados y
silencios en torno a la evaluacién de aprendizajes en las distintas regiones escogidas,
este articulo contribuye en:

v" La exploracién de las diversas concepciones paradigmaticas de evaluacién de
los aprendizajes que predominan en las précticas educacionales de Buenos
Aires y Finlandia.

v La identificacién de los modos y configuraciones que contribuyen y se
inscriben en la nocién de evaluacién formativa en los distintos Disefios
Curriculares de las regiones seleccionadas y el efecto que tienen en la
constitucién de un futuro egresado.

¢Cémo tiene que ser la evaluacién de los aprendizajes para que el estado de esta
cuestién no permanezca en decadencia? La respuesta se encuentra en los postulados de
Scriven (1967), quien hace cincuenta afios introdujo el término evaluaciéon formativa.
En los sistemas escolares actuales este tipo de evaluacion deberia ser de especial
relevancia como dispositivo de pedagogia diferenciada. Se percibe una necesidad de
individualizar el contenido, el ritmo y las modalidades de aprendizaje en funcién de
objetivos definidos con claridad.

Por esto, la evaluacién formativa es un quiebre, una ruptura al proponer dejar a un lado
el grado de regulacién grupal y trasladarlo a la individualizacién; busca una
intervencion acorde al proceso individual de cada alumno. De esta manera, el docente
se enfrenta a un cambio abrupto en las dindmicas escolares en relacién a la ensenanza,
la administracién de horarios, la organizacién de la clase, entre otras cosas.

Por su parte, la concepcién cognitiva postula que el aprendizaje debe ser significativo y,
para ello, el alumno debe interactuar con su entorno de manera tal que construya sus
representaciones personales y debe realizar juicios de valor que le permitan tomar
decisiones en base a ciertos parametros de referencia. Es decir, la evaluacién debe partir
de los conocimientos y vivencias previas del sujeto para luego integrar el nuevo
conocimiento y, de esa manera, generar aprendizaje significativo.

Es indispensable que en el proceso de evaluacién se pongan en juego las capacidades
del alumno, su comprensién, su andlisis, sus actitudes, intereses y habilidades, para
poder perfeccionar -a través de la retroalimentacién- la accién educativa y el desarrollo
integral del educando. Si la evaluacién es formativa, entonces el aprendizaje sera
significativo.
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Al analizar los distintos documentos provenientes de las dos regiones, el National Core
Curriculum for Upper Secondary Schools y el Disefio Curricular de la Nueva Escuela
Secundaria (DCNES), se identifican las distintas propuestas institucionales que
desarroll6 cada gobierno para su sistema de evaluaciéon y se ponen en juego las
diferentes estrategias, tendencias, aportes y objetivos en relacién a la evaluacién y a lo
que se espera del alumno.

Asi se establece -por ejemplo- en el DCNES, que se espera que “la evaluacién tenga
como foco principal el logro de la autonomia personal y académica de los estudiantes,
pudiendo desarrollarse mediante procesos de evaluacién, autoevaluacién y co-
evaluacién” (Ministerio de Educacién de la Ciudad de Buenos Aires, 2013, p. 14:5).

Por su parte, el National Core Curriculum for Upper Secondary Schools publicado por el
Finnish National Board of Education plantea que la evaluacién de los alumnos tiene
como objetivo orientar y fomentar el aprendizaje y desarrollo de los estudiantes de
diversas formas. El papel de la evaluacién del aprendizaje de los estudiantes es
proporcionarles informacién sobre sus avances y resultados de aprendizaje durante y
tras la finalizacién de los estudios de enseflanza secundaria (Finnish National Board of
Education, 2003).

A pesar de ser Finlandia parte de la Unién Europea y una regién econémicamente mas
activa que la Ciudad de Buenos Aires, forma parte de este andlisis comparativo porque
es un modelo de referencia dentro del mundo desarrollado. Es de utilidad conocer tanto
las similitudes como las diferencias que rigen en la formalidad de los documentos para
tener una mirada global de los distintos aterrizajes que tiene el concepto de evaluacién
en las regiones alrededor del mundo, especialmente de la regién con mayor éxito
educativo en los tltimos afos y en la regién mas representativa de la Argentina.

2. Fundamentacion de los documentos a analizar

Los documentos a ser analizados son los disefios curriculares vigentes de escuela media
de dos regiones diferentes. Por un lado, el National Core Curriculum for Upper Secondary
Schools publicado por el Finnish National Board of Education en el aflo 2003 (esta en
proceso el nuevo disefo curricular que se va a lanzar en 2016); por otro lado, el Disefio
Curricular de la Nueva Escuela Secundaria de la Ciudad de Buenos Aires publicado en
el afo 2013.

Se han elegido estos documentos por sobre otros porque, ademas de ser de circulacién
publica, son las propuestas formales que se presentan desde los ministerios y, por lo
tanto, las propuestas que todas las instituciones deberian adquirir y poner en juego.

Ambos documentos presentan las dinamicas y légicas institucionales que se esconden
por detrds de los sistemas educativos y brindan una descripcién exhaustiva de los
contenidos a ensefar y las formas en las cuéales se distribuiran los contenidos a lo largo
de la escolaridad secundaria. En tal sentido, estos documentos brindan herramientas
para que las distintas instituciones planteen recorridos en los que se pongan en juego
variadas formas de construccién, apropiacién y reconstruccién de saberes para los
estudiantes de nivel secundario. Ademads, proponen un marco comin que permite
reconocer y hacer lugar a la diversidad de trayectorias escolares, intereses y puntos de
partida de los adolescentes.

Como fue planteado anteriormente, si bien Finlandia es un pafs que se encuentra en una
regiéon mas desarrollada econémicamente y posee diferencias culturales significativas,
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es relevante hacer una comparacién debido al impacto que tiene este sistema educativo:
recibe regularmente las mejores calificaciones a escala mundial y est4 reconocido como
un modelo de referencia dentro del mundo desarrollado. Los resultados obtenidos
periédicamente en el Informe PISA, asi como el elevado indice de educacién, respaldan
al modelo igualitario y gratuito de educacién en Finlandia.

Es habitual encontrar noticias en los diarios, publicaciones en Facebook o charlas TED
que mencionen lo exitoso y prestigioso que es estudiar en Finlandia. Este pafs tiene el
mejor sistema educativo del mundo por el valor que se le da a la profesién docente, por
el método educativo que tiene, por cémo son los centros educativos, por la cultura y la
politica educativa. Por ese motivo, y también teniendo en cuenta los tltimos resultados
de las pruebas PISA, resulta eficiente e importante reconocer cémo circula el discurso
de la evaluacién formativa alrededor del mundo y cudl es el impacto que tiene en la
mejora de la calidad de los aprendizajes. Se ha optado por el Diseno Curricular de la
CABA por la relevancia e impacto que tiene en la matricula escolar, siendo una de las
ciudades del pafs con mayor nimero de escuelas ptblicas.

Sabiendo que el tema a desarrollar es la evaluacién de los aprendizajes, hay ciertas
secciones que serdn de especial relevancia por sobre las demds presentadas en los
distintos documentos. En el caso del DCNES; el capitulo se titula: “La evaluacién en la
NES” mientras que en el disefio curricular finlandés se presenta bajo el nombre de:
“Assessment of student learning”. Estas secciones exponen no sélo una concepcién de
evaluacién particular sino también explican las herramientas puntuales a utilizar en el
campo de la evaluacién de los aprendizajes. Son estas las secciones que nos permitiran
identificar la ausencia o presencia de argumentos sobre evaluacién formativa.

De todas maneras, para conocer el perfil del egresado que se espera y relacionarlo con
los propésitos de evaluacién que promueve cada regién, se tomardn los argumentos
planteados en otras secciones de los documentos: las habilidades del educando, los
objetivos de la escuela media, los contenidos y la cultura de ensefianza.

3. Metodologia

En funcién de la naturaleza de los objetivos de la investigaciéon y sabiendo que se
intenta explorar el tipo de discurso que hay en torno a la evaluacién y al perfil del
egresado que se espera por parte de la CABA y Finlandia, la estrategia metodolégica
del estudio se inscribird en una perspectiva cualitativa. Un estudio de esta indole nos
permite recoger los discursos completos para proceder a la interpretaciéon de los
mismos en relacién a la evaluacién formativa, analizando las relaciones de significado
que se producen con otras nociones.

Es decir, a través de un andlisis documental de los disefios curriculares seleccionados -
nuestras fuentes de datos-, se pondrdn en juego, en primer lugar, los argumentos de
Cowen (2000) para poder hacer una lectura global de la cuestién. Esta primera
aproximacién permite pensar en las educaciones comparadas y ayuda a explicar ciertos
procesos sociales y educacionales complejos como lo es la evaluacién de los
aprendizajes.

En segundo lugar, suponiendo que la lectura global crea un discurso universal para las
distintas regiones, se utilizardn los aportes de Popkewitz (2005) para profundizar y dar
cuenta de qué manera “aterriza” el concepto de evaluacién formativa tanto en la CABA
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como en Finlandia; la nocién de traveling libraries clarifica de qué manera se trasladan

los supuestos alrededor del mundo.

Ahora bien, el proceso a llevarse a cabo tendrd en cuenta “hasta qué punto podemos
aprender algo del valor practico del estudio de sistemas educativos extranjeros”
(Cowen, 2000, p. 13). Por ese motivo y dado que la educacién esta inserta en lo social,
estd contextualizada y relacionada con otros elementos, es que Cowen también nos
ayudara a conocer de qué manera trabaja la nocién de evaluacién formativa en cada

regién de manera singular, en lo local.

Para abarcar todas las contribuciones propuestas al comienzo, se optara por
complementar el discurso global de evaluacién formativa que prima con el discurso
local de cada una de las regiones escogidas. Entonces esta investigacién serd una
herramienta que intente plantear que “el mundo es una mezcla de lo global y lo local”
(Cowen, 2000, p. 20).

En una segunda instancia, utilizando la nocién de traveling libraries (Popkewitz, 2005),
se analizardn los documentos para ver de qué manera se reconstruyen y ensamblan los
discursos de evaluacién formativa en los distintos entornos culturales. Esta nocién nos
permite reconocer cémo las culturas locales se van adaptando y reorientando a las ideas
del exterior en formas histéricamente especificas. Las ideas educativas siempre han
viajado por todo el mundo, sin embargo, hay que dar cuenta del proceso de
recontextualizacién (Ball, 2002).

Por Gltimo, sabiendo que detras de las estrategias de evaluacién existe un objetivo por
parte del docente que evalla, se analizard la configuracién del alumno al realizar las
evaluaciones. ;Cudl es el objetivo final de la evaluacién? ;Cémo tiene que responder el
alumno? ;Qué se espera del alumno?

A lo largo de todo el analisis de los documentos se intentara responder a estas
cuestiones tomando los aportes de Hacking (2006), quien afirma que el estudio de
ciertas ciencias crean tipos de personas que, en cierto sentido, no existfan antes. Es
decir, los distintos aterrizajes de la concepcién de evaluacién y las diferentes propuestas
que se promueven por parte de los ministerios serdn analizadas a luz del making-up
people: esta nocidén proporciona una manera de hablar y de interpretar la evaluacién de
los aprendizajes y la manera en la que se pone en juego en el mundo. Este anilisis se
haréd a su vez de la mano de Fenstermacher y Soltis (1998) que propondrian un marco
tedrico para encasillar el tipo de docentes que se presenta por parte de las distintas
regiones.

4. Analisis de los documentos: Finlandia y CABA

4.1. Contextualizacion: “La evaluacion de los aprendizajes”

La evaluacién de los aprendizajes es una practica social anclada en un contexto
determinado: estd conceptualizada e interpretada con significados distintos en las
diferentes regiones; se hacen usos dispares, con fines e intenciones diversas, utilizando
variedad de instrumentos, siguiendo principios y normas diferentes para dar a entender
que, en su aplicacién, sigue criterios de calidad.

Desde siempre, los sistemas de evaluacién han perdurado en lo que conocemos como el
sistema escolar. Lo interesante aqui es determinar de qué manera se inscribe un tipo de
practica -la evaluacién formativa- en la contemporaneidad de nuestros tiempos, en el
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contexto actual; es decir, desarmar el concepto de “evaluacién” para desnaturalizar su
condicién hegeménica ya que se ha vinculado a la evaluacién con la acreditacién en la
mayoria de los institutos escolares de la ciudad de Buenos Aires. Mas atn, resaltar la
insercién de esta practica en lo que se define como modernidad.

Siguiendo la linea de pensamiento de Foucault (1994), la evaluacién formativa puede
caracterizarse como una practica moderna; un practica que permite el desarrollo de una
actitud particular. Siendo la modernidad un modo particular de relacionarse con y
frente a lo que sucede cotidianamente, esta practica provee al alumno una manera de
pensar y de sentir diferente ya que incorpora el ejercicio de trabajar sobre si mismo, en
su pensamiento critico y en su relacién con el mundo real.

Por lo tanto, al evaluar formativamente el aprendizaje del alumno, se pasa del
conocimiento tradicional basado en el contenido, a la incorporacién de nuevos
conocimientos que forman parte de una novedad: el sujeto como actor activo y
reflexivo, configurando una nueva practica de evaluacién, de un nuevo sistema
educativo. Ademads, para poder incorporar esta actitud de modernidad, el individuo
necesita ser consciente de que es objeto de una elaboracién ardua y compleja que no se
detiene.

Esa conciencia la aprende a través de la evaluacién formativa porque esta practica
genera [ife-long learners’, genera la actitud -en el alumno- de querer aprender
constantemente, recibiendo feedback a lo largo de todo el desarrollo educativo para
poder inventarse y elaborarse a sf mismo una y otra vez. Por este motivo, la evaluacién
deberfa ser considerada como un proceso y no como un suceso, y construirse en un
medio y nunca en un fin; la evaluacién es el proceso a través del cual criticamos lo que
somos, lo que tenemos, lo que alcanzamos pero también a través del cual
experimentamos la posibilidad de conducir y modificar esas criticas que acttian como
limites (Foucault, 1994).

Esta actitud moderna implicarfa lo que para Kant (1784 es salirse del estado de tutela.
En el contexto de la evaluacién formativa, se le permite al alumno operar por él mismo
sobre sf mismo, sabiendo que “la vocacién de todo hombre es a pensar por s{ mismo”
(Kant, 1784, p. 8). Por tanto, esta practica busca dejar a un lado la racionalidad técnica
y el aprendizaje memoristico para dar lugar a la evaluacién formativa y el aprendizaje
significativo, ddndole al alumno cierto grado de libertad y autonomia de manera tal que
pueda conducirse en las circunstancias diarias de la vida.

Como parte de la modernidad, la evaluacién formativa atiende a los alumnos de manera
personal, intentando reestructurar su conocimiento a partir de las actividades que
llevan a cabo e incitandolos en el libre pensar para llegar a convertirlos en algo mas
que una maquina que repite: los convierte en alumnos capaces de construir su propio
pensamiento. Esto es un ejemplo de que el protagonista de la modernidad es el sujeto-
alumno; el foco estd puesto fundamentalmente en los logros que él puede realizar por si
s6lo y, mas aln, la evaluaciéon formativa evalda la habilidad que tiene el alumno de
poder inventarse a s{ mismo y auto-regularse. La forma de regulacién que ejerce la
evaluacién formativa supone intervenir necesariamente durante el perfodo de tiempo
dedicado a una unidad de formacién, adaptando la ensefianza antes de que se califique al
alumno o se decida su aprobacién o desaprobacion.
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Por tltimo, cabe sefialar que la practica de evaluacién formativa y significativa surge en
el contexto de la modernidad por el caricter reflexivo que requiere el proceso. Como
parte de esta actitud moderna, el alumno, a través de la evaluacién formativa y
significativa, consigue diferenciarse de las modalidades tradicionales manteniéndose en
contacto con lo que hace y reflexionando sobre su propia accién (Giddens, 1990). Es
decir, consigue definir su ethos, entendiéndolo como el conjunto de rasgos y modos de
comportamiento que conforman el cardcter o la identidad del alumno.

De esta manera, el desempefio escolar de los individuos es examinado constantemente
por los alumnos y, con ayuda de las retroalimentaciones de los docentes, reformado a la
luz de la nueva informacién que se obtiene a partir de las practicas de evaluacién. Por
tanto, “la modernidad estd totalmente constituida por la aplicacién del conocimiento
reflexivo” (Giddens, 1990, p. 47).

Todo proceso de evaluacién pone en evidencia multiples aspectos, relacionados con las
caracteristicas y procesos de la institucién educativa, los proyectos institucionales, los
estilos de gestién, las propuestas curriculares y editoriales, las particularidades de los
docentes y de los alumnos. La multidimensionalidad de los actos evaluativos, producto
de sus articulaciones y sobre determinaciones, conduce a poner en duda la unidad y
coherencia de lo que se designa con el término “evaluacién”.

Acorde a los documentos elegidos, es menester resaltar la nocién de evaluacién que se
presenta formalmente desde los distintos ministerios. Por un lado, en Finlandia, la
metodologia de evaluacién ha abandonado las memorizaciones del sistema educativo y
hace énfasis en el desarrollo de la curiosidad, la creatividad y la experimentacién: no es
una cuestién de transmitir informacién, sino que es més importante aprender a pensar
(Finnish National Board of Education, 2003).

Por otro lado, el Gobierno de la CABA plantea que se evaliia de manera tal de construir
un mapa del estado actual del progreso de los aprendizajes de los estudiantes para
poder planificar de acuerdo al logro de los objetivos. Este tipo de evaluaciéon permite
que el docente cuente con la informacién necesaria acerca del progreso significativo de
sus estudiantes (Ministerio de Educacién de la Ciudad de Buenos Aires, 2013).

A continuacién, se hard un andlisis exhaustivo de los documentos a ser trabajados en
funcién de distintas nociones que atravesardn y moldeardn el articulo: la nocién de “leer
lo global” propuesta por Cowen (2000), la nocién de “traveling libraries” (Popkewitz,
2005) y la nocién de “making-up people” (Hacking, 2006).

4.2. Cowen: “leer lo global”

Un primer punto a sefalar para desarrollar el analisis de una manera adecuada es la
necesidad de “leer lo global” (Cowen, 2000). El proceso de conocer los discursos
universales que perduran hoy en dia en relacién a la evaluacién de los aprendizajes es
indispensable para luego observar las dindmicas educacionales de cada regién.

Un estudio comparativo que refiere a una tematica particular “se concentra alrededor
de estas ideas unificadoras y los académicos que leen lo global en diferentes momentos
piensan en diferentes versiones de esto” (Cowen, 2005, p. 16). Por lo tanto, ;cuéles son
esos discursos externos, universales, globalizados, que juegan como punto de referencia
en el campo de la evaluacién de los aprendizajes? ;Qué se dice sobre la evaluacién de
los aprendizajes?
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Si bien al mirar en profundidad y analiticamente los documentos tiene especial
preponderancia la evaluaciéon formativa, se admite un discurso mas amplio que se
extiende por lo que plantean los documentos locales. Philippe Perrenoud (2010) afirma
que “las pedagogfas diferenciadas estdn ya a la orden del dfa y la evaluacién formativa
ya no es una quimera, pues ha dado lugar a numerosos ensayos en diversos sistemas”
(p. 15). Es decir, pareceria ser que la evaluacién formativa, en la contemporaneidad de
nuestros tiempos, permanece como “lo global”.

Esto se debe a que, por ejemplo, Boud y Falchikov (2005) plantean que “aunque la
funcién formativa es a menudo eclipsada a diario por el predominio de las evaluaciones
sumativas, se ha producido una renovacién de intereses en la evaluaciéon formativa en
los dltimos afos” ' (p. 35). Y mads aln, diversos investigadores como Black y Wiliam
(1998) o Elwood (2007) identifican en la evaluacién formativa, lo que ellos denominan
como “buenas practicas”.

Entonces, considerando que el discurso de la evaluacién formativa aparece en los
documentos a analizar y se repite este patrén en la literatura contempordnea sobre
evaluacién, podriamos constatar que la evaluaciéon formativa permanece como “lo
global”, como lo que circula hoy en el mundo a través de las distintas regiones. Tanto
los documentos como los textos utilizados definen, en mayor o menor medida, a la
evaluacién formativa como una actividad sistemdtica y continua que proporciona
informacién necesaria sobre el proceso educativo y que orienta a los estudiantes a
través de la retroalimentacién.

El desatio estd en la “reconstruccién en estos procesos sociales que suponen la
destruccién del pasado y la redefinicién del futuro” (Cowen, 2000, p. 85); es decir, este
nuevo discurso admite la posibilidad de dejar a un lado las evaluaciones tradicionales a
favor de la seleccién y construir evaluaciones modernas a favor del aprendizaje
(Perrenoud, 2010).

A través de la lectura de lo global se puede identificar que los argumentos en torno a la
evaluaciéon en las diferentes regiones surgen gracias a la interdependencia mundial:
acorde a como evolucione el mundo, acorde a las cuestiones que se presentan, acorde a
las diferentes estrategias de evaluaciéon que existan y perduren, acorde a los resultados
académicos de las naciones, es que las concepciones locales en torno a la evaluacién
cambiardan o permanecerdn para poder lograr mantener una educacién actualizada y
significativa en la formacién integral del estudiante. En consecuencia, necesitamos de la
lectura de lo global para comparar las tendencias de evaluacién de ambas regiones
analizadas y verificar la presencia o ausencia de este cédigo educativo que predomina
en el mundo actual.

Este nuevo patrén educativo sobre el que se trabaja -la evaluacién formativa- puede
percibirse de maneras diversas en los documentos con los que se busca trabajar. Por un
lado, en el caso de Finlandia, a la hora de definir el curriculum que va a regir para la
escuela secundaria, se expone la necesidad de garantizarle a los estudiantes la
oportunidad de completar sus estudios de manera flexible en funcién de su progreso y
del feedback que le den sus guias académicos o docentes. Es decir, por detrds de los
objetivos se esconde el propésito de que los alumnos tomen sus propias decisiones, si

! Traduccién realizada por la misma autora. El texto original esta en inglés.
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dejar de aprovechar los aportes constructivos que le ofrezcan los docentes (Finnish
National Board of Education, 2003)2.

Los argumentos globales de la evaluacién formativa estdn presentes en el documento
de Finlandia porque se percibe al aprendizaje como el proceso a través del cual los
estudiantes interpretan la informacién recibida en interacciéon con otros alumnos, con
los profesores y con el entorno y en base a sus conocimientos previos ya incorporados
(esta es la nocién de aprendizaje significativo). A pesar de que se promueva el trabajo
independiente, los alumnos tienen que ser guiados para ser conscientes de su propio
proceso de ensefianza-aprendizaje.

La educacién en Finlandia tiene en cuenta el hecho de que las habilidades de los
estudiantes varfan y por eso necesitan de los docentes para que supervisen sus estudios
de maneras diferentes. La presencia de cierto grado de heterogeneidad nos permite
afirmar que Finlandia hace hincapié en los procesos individuales de cada alumno,
teniendo en cuenta la importancia de los procesos formativos para crear, a su vez, “life-
long learning and continuous self-development” (Finnish National Board of Education,
2008, p. 12).

En conclusién, desde el Ministerio de Educacién de Finlandia, se promueve el discurso
global de evaluacién formativa ya que definen a la evaluacién como el proceso a través
del cual se promueve la auto-evaluacién en complemento con el feedback formativo
para identificar el progreso y los resultados de aprendizaje: “the role of assessment is to
provide students with feedback on how well they have met the objectives of the course
and on their progress in that subject” (Finnish National Board of Education, 2003, p.
224).

Por otro lado, desde el Ministerio de Educacién de la CABA, también pueden
identificarse argumentos que se inscriben en el paradigma de la evaluacién formativa
sobre todo por la insistencia en generar aprendizaje significativo. Ademas, al igual que
en Finlandia, se propone que el sistema educativo adquiera la flexibilidad suficiente
como para asumir escenarios cambiantes y poder brindarle a los estudiantes la
habilidad de aprender durante toda la vida. Las nociones de life-long learnering y de
aprendizaje significativo son indispensables en el marco de la evaluacién formativa.

El sistema educativo de la CABA admite entonces que la evaluaciéon debe ser
“formativa, formadora y sumativa” (Ministerio de Educacién de la Ciudad Auténoma de
Buenos Aires, 2013, p. 61) de manera tal de poder comprender los procesos y los
resultados para mejorar los procesos de aprendizaje de los alumnos. Es decir, en el
documento formal -el Disefio Curricular- se presenta el discurso global de evaluacién
formativa ya que se promueve el deseo de proporcionar una mirada integral y de
mejorar los procesos de ensefianza a través de la devolucién fundamentada de docentes
y de los propios compaiieros de curso (p. 145). También, como parte del discurso de la
formatividad, se explica como este tipo de evaluacién permite conocer lo que el
estudiante sabe hacer y qué es lo que le falta aprender, es decir, conocer su progreso y
motivarse con sus logros.

Si bien desde la Ciudad de Buenos Aires el discurso no se orienta, como en Finlandia, a
la individualizacién de las trayectorias escolares, se admiten procesos heterogéneos

2 Cita textual: “flexible arrangements for progression of studies and provision of special support as
required. The curriculum must be drawn up so as to provide students with an opportunity to make
individual choices” (2003, p. 8).
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orientados al seguimiento de los aprendizajes de los estudiantes con el objetivo de
perfeccionar las trayectorias, “brindando una mayor autonomia y responsabilidad a los
estudiantes” (Ministerio de Educacién de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires, 2013,
p. 146). De esta manera, el trabajo se orienta, en el marco de la evaluacién formativa, a
trabajar con los errores de los alumnos de manera constructiva para generar
aprendizaje significativo.

4.3. Popkewitz: “Traveling libraries”

¢Coémo se realiza la traduccién de este discurso global? “;Cémo se realiza la traduccién
de aquello que es externo al colegio?” (...) “sCémo pasa de ser una idea externa a ser
una préctica educativa?” (Cowen, 2005, p. 17).

Para que la evaluacién formativa se ponga en juego, no es suficiente conocer de qué se
trata y plantearlo como un paradigma teérico a tener en cuenta. La evaluacién
formativa se pone en juego en el momento en el que ocurre la traduccién, en el
momento en el que se conjugan elementos externos e internos.

Para combinar el discurso teérico con lo que sucede en el interior de los sistemas
educativos escogidos, es necesario tener en cuenta el concepto de “traveling libraries”
(Popkewitz, 2005). Este autor demuestra que el viaje de los discursos no es desde un
centro a la periferia ni de un punto fijo a otro punto fijo, sino mas bien, estd mediado
por los marcos discursivos socio-histéricos y especificos que redefinen el interés de
cada nacién. Esto permite comprender que la tendencia visible y popular de la
evaluacién formativa que se traslada actualmente alrededor del mundo, es
reinterpretada y redefinida por cada regién a su manera.

La nocién de “travelling libraries” da especial importancia al entramado de redes a
través del cual se da inteligibilidad a los cambios y proporciona una manera de pensar
acerca de lo que aparece en la superficie de los debates educativos contemporaneos. Es
decir, este concepto proporciona una manera de considerar la globalizacién y la
localizacién como procesos relacionados y superpuestos de manera diferente en los
distintos lugares.

En funcién de estos aportes y de lo presentado como evaluaciéon formativa desde los
diferentes documentos, podemos analizar las dimensiones socio-histéricas que
delimitan el campo de la evaluacién en los sistemas educativos. Es decir, la manera en
la que “aterriza” el discurso de la evaluacién en las distintas regiones estard
influenciado por los intereses que tenga cada nacién.

Por un lado, en el caso de la Ciudad de Buenos Aires, a lo largo de los afos, la escuela
media se ha enfrentado a numerosos cambios en el campo pedagégico que hacen que, en
la actualidad, tenga un significado distinto al que tenfa en el momento fundacional de
los sistemas educativos occidentales. Tras la promulgaciéon de la Ley Nacional de
Educacién 26.206 del 2006, el nivel medio o secundario se ha convertido en el nuevo
piso de la escolaridad obligatoria (Tenti, 2000, p. 2). Esta nueva disposicién afecta
notablemente los modos de hacer las cosas en el interior de las instituciones, dando
lugar a una serie de transformaciones en los dispositivos y procesos escolares.

El enfrentamiento a una nueva disposicion de los contenidos escolares, de las
estrategias de enseflanza, de los actores participantes dentro del sistema, exige a los
alumnos incorporar ciertas habilidades que se correspondan con los lineamientos del
siglo XXI: “necesidad de acercar la situacién de la escuela secundaria a la realidad
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compleja del siglo XXI, cuya sociedad es mds flexible y cambiante” (Ministerio de
Educacién de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires, 2013, p. 73).

La obligatoriedad de la escuela secundaria, entonces, introduce la necesidad de
transformar el proceso de ensefanza-aprendizaje, buscando promover que el
aprendizaje en este nivel sea significativo de manera tal que se construyan alumnos
auténomos y capaces de razonar de manera personal:

El Ministerio de Educacion de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires ha puesto el
eje de toda politica educatrva en el aprendizaje significativo de los estudiantes. Se
ha inictado un proceso de llevar el sistema educativo orientado en el docente a un
sistema orientado en el aprendizaje del alumno y la nueva organizacion
institucional necesaria  para que el aprendizaje suceda. (Ministerio de
Educacién de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires, 2013, p. 25)

Para promover y contribuir al aprendizaje significativo, resulta necesario hacer
hincapié en el campo de la evaluacién ya que, para elevar la calidad de los aprendizajes,
el rol de la evaluacién educativa es central: es un componente esencial del proceso que
transcurre en la escuela.

En la contemporaneidad de nuestros tiempos, la evaluacién se presenta como una
problemitica educativa que, a nivel micro, forma parte del debate didactico y constituye
uno de los problemas centrales para los docentes de la escuela media. Con el objetivo de
transformar la evaluacién tradicional, los docentes intentan visibilizar las adquisiciones
y los modos de razonar de cada alumno haciendo de la enseflanza, una mads
personalizada.

La evaluacién esta en proceso de dejar a un lado su funcién selectiva y aumentar una
funcién pedagégica. A pesar de que todos los tipos de evaluacién sean indispensables
para la mejora en la calidad de los aprendizajes, se reconoce a la evaluacién formativa
como la practica crucial para generar aprendizaje significativo: “la evaluaciéon de
cardcter formativo permite al estudiante conocer qué es aquello que sabe hacer y qué es
lo que le falta aprender (...) debe estar orientada al seguimiento de los aprendizajes de
los estudiantes con el objetivo de perfeccionar las trayectorias escolares” (Ministerio de
Educacién de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires, 2013, p. 146).

Sin embargo, tanto los docentes como los directivos se enfrentan a diario con
dificultades que se presentan a la hora de definir los criterios de evaluacién. Frente a las
adversidades de la actual escuela secundaria argentina, este tipo de evaluacién esta lejos
de ser puesta en practica en todas las instituciones con coherencia, ya que lucha contra
los numerosos obstaculos institucionales: el niimero de alumnos, la sobrecarga de los
programas, la concepcién de los medios de ensefianza y las didacticas.

Por otro lado, tomando los aportes de Simola (2005), podemos comprender el marco
socio-histérico en el cual se inscribe la evaluacién formativa en Finlandia. En las
tltimas décadas, Finlandia ha desarrollado politicas educativas que lo llevaron en pos
del éxito y del reconocimiento internacional.

El alto rendimiento del sistema finlandés parece ser atribuible a toda una red de
factores relacionados entre si: las actividades de interés y de ocio, las oportunidades de
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aprendizaje proporcionadas por las escuelas, el apoyo de los padres y la participacién?,
el contexto social y cultural del aprendizaje y de los estudiantes de todo el sistema
educativo. Pero la historia de éxito de Finlandia es sumamente reciente.

El sistema de ensenanza secundaria se desarrollo solo en la decada de los 70’, pero al
mismo tiempo se llevo a cabo muy rapidamente y de forma sistematica, incluso de una
manera bastante totalitaria. La ensefianza y el aprendizaje siempre fueron muy
tradicionales e implicaron la exposicién por parte del docente en frente de todo el
grupo de alumnos (Simola, 2005). A pesar de que la cultura finlandesa ain tenga
incorporado un elemento significativo de mentalidad autoritaria, conservadora y
obediente, hoy en dfa las cosas han llegado a ser mas independientes y, en consecuencia,
la evaluacién sigue una pedagogia mds independiente: “each student will draw up his or
her own individual study plan” (Finnish National Board of Education, 2003, p.8) y,
ademas, “assessment will encourage students in a positive way to set their own
objectives and to readjust their working methods” (p. 224).

La cultura arcaica prevalece pero hay una presencia de confianza social y de apreciacion
a los maestros que cumplen su labor de manera comprometida. En la actualidad, las
dindmicas en el aula estdn organizadas en funcién de trabajo individual o grupal de los
alumnos mientras que el docente los gufa dindole feedback al trabajo que van
realizando. Por lo tanto, en este nuevo contexto donde se pone en juego no sélo la
interacciéon docente-alumno sino también la de alumno-alumno, la evaluacién formativa
toma un rol indispensable.

La evaluacién alentard a los estudiantes de una manera positiva para establecer sus
propios objetivos y reajustar sus métodos de trabajo. A su vez, proporcionara a los
estudiantes con informacién sobre lo bien que se han cumplido los objetivos del curso y
sobre los progresos realizados en cada una de las materias.

A diferencia de la CABA, en Finlandia la evaluacién se inscribe en un contexto de
confianza, donde el control y la regulacién tiene un rol poco observable. Esto se debe
més que nada al desarrollo de las politicas educativas que se dieron a partir de 1995.
Desde principios de los 90, el discurso educativo estatal se ha centrado en la evaluacion
como la herramienta fundamental para un desarrollo de calidad. Mientras que
anteriormente se habia creido que las metas educativas podian alcanzarse ajusténdose a
normas estrictas, la conviccion en los 90" fue que su consecucion requeria el
establecimiento de objetivos nacionales basicos y la evaluacion de los logros a la luz de
los posteriores resultados.

En conclusién: “the Finnish ‘secret’ of top-ranking may therefore be seen as the curious
contingency of traditional and post-traditional tendencies in the context of the modern
welfare state and its comprehensive schooling” (Simola, 2005, p. 466).

4.4. Hacking: “making-up people”

Ahora bien, la interaccién entre los discursos cosmopolitas democréticos y las reformas
educativas actuales o contextos locales (Friedrich, 2014) admite un proceso de
traduccién y recontextualizacién de lo que se conoce como evaluacién formativa (Ball,
2002). Fue de especial relevancia atender a las particularidades locales y a la

3 “Students’ parents or guardians must be provided with sufficient opportunities to familiarise
themselves with the work of the upper secondary school. Co-operation with parents will
support the prerequisites for study” (Finnish National Board of Education, 2003, p. 18).
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formulacién y promulgaciéon de politicas para identificar cudles son las similitudes o
diferencias con los patrones generales y visibilizar la manera en la que se pone en juego
la nocién de “traveling libraries”.

No obstante, sabiendo que por detrds de cualquier acto evaluativo existe un objetivo
por parte del docente que lleva a cabo la accién, queda por explorar el tipo de sujeto
con el que se trabaja en las distintas regiones. Como respaldo tedrico, tomaremos la
nocién de “making-up people” (Hacking, 2006) para enriquecer el argumento de que,
con la evaluacién formativa, se construyen nuevos participantes antes inexistentes.

Por un lado, en lo que respecta al Disefio Curricular de Finlandia, se ha destacado la
presencia indispensable de la confianza y la libertad. La evaluacién en esta regién no
s6lo admite ciertas ideas y caracteristicas de la evaluacién formativa, sino que presenta
un alumno libre y capaz de regular sus propios aprendizajes de manera auténoma, con
la seguridad de tener una gufa constructiva que lo ayude a alcanzar sus objetivos de
aprendizaje: “students are seen to be the constructors of their own learning,
competence and views of the world” (Finnish National Board of Education, 2003, p.12).

En consecuencia, el docente tiene una postura que, en palabras de Fenstermacher y
Soltis (1998), podria denominarse “terapeuta”: un docente cuyo énfasis estd puesto en el
alumno y en lo que él puede lograr, en su desarrollo psiquico e intelectual para escoger
la ruta que mas potencie el aprendizaje del estudiante: “counselling and guidance from
an integrated whole, which aims to support students at different stages of their upper
secondary school studies and to develop their capabilities to make choices and find
solutions concerning education, training and future career” (Finnish National Board of
Education, 2008, p.18).

Por otro lado, en el caso de la CABA, el docente se asocia al paradigma del “ejecutivo”
(Fenstermacher y Soltis, 1998): un docente que planifica, que recibe instrucciones, que
lo orientan a la hora de poner en juego ciertas estrategias y cuyo rol es fundamental
para que la clase tenga sentido y ocurra. Existe un documento de caracter orientativo
para los docentes que “propone un desarrollo mas exhaustivo que incluye los
componentes del material anterior -propédsitos y contenidos- junto con la presentacién
de los objetivos de aprendizaje por afo de estudio y alcances y comentarios para el
desarrollo de los contenidos, incluyendo sugerencias para su enseflanza” (Ministerio de
Educacién de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires, 2013, p. 36).

Por su parte, el alumno posee menos libertad a la hora de elegir sus propios cursos para
completar la escolaridad secundaria obligatoria y, ademads, estd sumamente influenciado
por las aptitudes que, desde el Ministerio, esperan que tenga el futuro egresado de la
NES: “metas que todos los egresados del nivel secundario DEBEN alcanzar. Dichas
aptitudes pueden definirse como los recursos cognitivos y comportamentales que
deberfa adquirir el alumno en el trayecto de su educacién media para enfrentar las
demandas de los estudios superiores” (Ministerio de Educacién de la Ciudad Auténoma
de Buenos Aires, 20013, p. 74).

En resumen, si vivimos en un mundo en donde los objetivos se mueven
constantemente, la interaccién entre un docente y un alumno -por ejemplo- se va a ver
modificada. Y ya que cambian las interacciones y los objetivos de la evaluacién, las
personas ya no son exactamente la misma clase de gente que eran antes.

A pesar de Finlandia y Buenos Aires tener objetivos distintos en cuanto a la educacién,
las estrategias de enseflanza y los aspectos mds delicados de la evaluacién, en los
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documentos ambos dos poseen un capitulo especifico que refiere a la evaluacién y otro
capitulo que refiere a las habilidades o aptitudes a lograr por parte del docente y el
alumno. Esa similitud podria considerarse como un aspecto que hoy esta globalizado en
los disefios curriculares alrededor del mundo.

5. Conclusion

A lo largo de este trabajo académico se ha intentado exponer, describir y explicar las
distintas concepciones construidas en torno a la tematica de la evaluacién. Siguiendo
los argumentos propuestos por clertos investigadores de educacién comparada, se ha
hecho un estudio comparativo entre Finlandia y la Ciudad Auténoma de Buenos Aires,
que permite visibilizar los modos y las configuraciones que se inscriben en la nocién de
evaluacién formativa de cada region.

La propuesta de este articulo ha sido complejizar las ideas formales de evaluacién que
se presentan en los Disefos Curriculares de las distintas regiones. De tal manera, se
intenté percibir como “aterrizan” las caracteristicas de la evaluacién formativa en
Finlandia y Buenos Aires, como se traslada el concepto de evaluacién formativa al
campo formal de los Disefos Curriculares.

El objetivo primordial fue identificar cémo se leen las propuestas o los argumentos de
evaluacién, sabiendo que los docentes que estdn al servicio de la educacién y la escuela
poseen sus propias estrategias de ensefianza y cargan con un tinte de subjetividad. Es
decir, explicar cémo se configuran los enfoques, cuéles son las similitudes y diferencias
entre las regiones y qué orientaciones se da a los profesores a la hora de poner en juego
la evaluacién.

Una primera aproximacién refleja que la evaluacién existe desde que se cred el
dispositivo escuela y, en tanto estrategia global, se hacen distintas lecturas de la misma
en las diferentes regiones analizadas. De todas maneras, ambos inscriben la nocién de
evaluacién formativa en sus estrategias de evaluaciéon de los aprendizajes y hacen
hincapié en la individualizacion de los procesos escolares acorde a las capacidades de los
alumnos. Ademds, intentan construir individuos que aprendan a lo largo de toda la
vida, es decir, life-long learners.

También ambos explican el deseo de que los alumnos sean individuos auténomos,
capaces de incorporarse al mundo laboral sin dificultades sino, mds bien, con las
capacidades suficientes como para enfrentar lo cotidiano de la vida real. Sin descartar
que las tareas escolares estdn en constante evolucién -por los avances tecnoldgicos y
las mejores en el campo pedagégico- el dispositivo de evaluacién sigue existiendo en
todas las escuelas a lo largo del mundo, de alguna u otra manera.

Ahora bien, ¢qué se puede rescatar de Finlandia que no se haya puesto en juego atin en
la Ciudad de Buenos Aires? El argumento de la evaluacién formativa ya no es algo para
o de algunos pocos sino que estd, cada vez mas, girando alrededor del mundo. La
diferencia reside, como fue explicado anteriormente, en el grado de utilizacién de las
caracteristicas o en la manera en la que la ponen en juego tanto los docentes como los
alumnos.

Entonces, afirmando que la evaluacién formativa aumenta la calidad de los
aprendizajes, la CABA deberfa formar a los docentes de manera mds terapéutica y no
tan ejecutiva. Es asf como el docente incorporard el ejercicio de reflexionar sobre el
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aprendizaje de sus alumnos -como actitud moderna- para luego guiarlos en la
construccién de su autonomfa.
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1. Introduccion!

El desarrollo y puesta en marcha del llamado Espacio Europeo de Educacién Superior
(EEES) ha supuesto para la Universidad Espafola un proceso de transformacién y
convergencia de la ensefianza superior, que también ha afectado al curso de Formacién
Inicial del Profesorado de Secundaria (FIPS), ya que el anterior modelo de formacién
inicial, basado en el curso para la obtencién del Certificado de Aptitud Pedagégica
(CAP) presentaba numerosas limitaciones y habfa quedado obsoleto (Perales, 2014).
Desde el curso 2009-10 la FIPS se ha integrado de forma oficial en los estudios
universitarios de postgrado y se ha transformado en el Master de Profesorado de
Ensefianza Secundaria (MPES), donde se pretenden desarrollar competencias docentes
de caracter profesional en un marco formativo mds amplio y mejor organizado. Este
hecho ha supuesto un importante cambio en la estructura del plan de estudios de la
FIPS y en los programas de las materias de los diversos médulos tedricos y de la fase
préctica, pero también deberia aprovecharse para renovar los métodos de formacién e
impulsar la innovacién y la investigacién educativa en el campo de la formacién
docente (Garcia-Carmona, 2013; Serrano y Pontes, 2015).

En este contexto han cobrado auge los trabajos orientados a mejorar el conocimiento
de los profesores de secundaria en formacién inicial, investigando sus motivaciones,
actitudes, expectativas y, sobre todo, sus concepciones sobre los multiples aspectos que
configuran la profesiéon docente (e.g. Brown, Lake y Matters, 2011; Meirink, Meijer,
Verloop y Bergen, 2009), con objeto de disefiar propuestas metodolégicas que
tavorezcan el cambio de las ideas previas de los futuros docentes y les ayuden a
construir conocimientos profesionales adecuados para desarrollar la actividad docente
en los actuales centros de educacién secundaria (Porlan y Martin, 2006; Sethusha,
2018). La finalidad principal de este trabajo consiste en plantear actividades que
permitan a los futuros docentes de ensefianza secundaria reflexionar sobre la
problematica de la evaluacién del aprendizaje (De Wries, 2015; Turpo-Gebera, 2011;
Vergara, 2012), permitiendo explicitar sus concepciones previas sobre este tema y
tavorecer el cambio conceptual (Abell, 2007; Hewson, 1993). Al mismo tiempo
pretendemos recoger datos que nos permitan conocer las caracteristicas de tales
concepciones, por considerar que pueden ser ttiles para el avance de la investigacién
sobre el pensamiento del profesorado (Carbajal y Gémez, 2002; Hernandez, 2010).

2. Fundamento y antecedentes

2.1. Modelos didicticos y concepciones del profesorado sobre los procesos
educativos

La practica docente estd influenciada en gran medida por el pensamiento de los
profesores sobre los procesos educativos y para mejorar la calidad de la educacién es
necesario mejorar el proceso de formacién del profesorado, teniendo en cuenta -entre

! Ayudas: Este trabajo forma parte de un proyecto de innovacién y mejora de la calidad docente,
desarrollado en sucesivas fases, contado con la financiacién del Vicerrectorado de Planificacién y
Calidad Educativa de la Universidad de Cérdoba (Espafia).

92



Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa

otros aspectos- el papel que desempeiian las concepciones personales en los procesos de
tormacién (Abell, 2007; Mellado, Blanco y Ruiz, 1999; Porlan, Rivero y Martin del
Pozo, 1997). Se han realizado muchas investigaciones orientadas a detectar las
concepciones previas y creencias del profesorado, en formacién inicial o en activo,
utilizando diferentes tipos de instrumentos (Contreras, 2010; Valbuena, 2007) y en
relacién con los antecedentes de nuestra investigacién presentan especial importancia
los trabajos sobre el pensamiento docente que abordan problemas educativos de interés
para los futuros docentes, desde un enfoque reflexivo (Fuentes, Garcia y Martinez,
2009; Garcfa-Carmona, 2013; Pontes, Poyato y Oliva, 2015). También nos parecen
interesantes aquellos estudios en los que se detectan dificultades de aprendizaje o los
que permiten representar el cambio producido en las concepciones docentes durante la
formacién inicial (Solis, Porlan y Rivero, 2012). Consideramos que los formadores del
profesorado pueden utilizar los resultados de tales investigaciones para promover la
progresién de las ideas previas y ayudar a construir un conocimiento profesional
adecuado (Dixon y Haigh, 2009).

En varios de los trabajos precedentes se han logrado identificar algunos perfiles
caracteristicos del pensamiento y la accién docente, que pueden interpretarse en
términos de modelos didacticos diferenciados, ya que ofrecen una visién propia y
distintiva de los procesos educativos en el drea cientifico-técnica (Fuentes et al., 2009;
Porlan et al.,, 1997; Pontes et al., 2015; Solis et al., 2012). Existe mucha literatura sobre
el tema de los modelos didécticos y su relacién con el pensamiento docente, pero hay
trabajos de revisién bibliografica que ofrecen una panoramica global e interesante sobre
el tema (Herndndez y Maquilén, 2010). En un trabajo de sintesis sobre los diferentes
perfiles del profesorado de ciencias, llevado a cabo por Oliva (2008), se han
caracterizado cuatro modelos didacticos que responden a las denominaciones genéricas
siguientes: (1) Tradicional, (2) Tecnolégico, (8) Activista y (4) Socio-constructivista.
Los modelos 1 y 4 estdn muy diferenciados, pues representan visiones contrapuestas
del pensamiento docente, ya que el modelo tradicional se identifica con un enfoque
educativo basado en la transmisién-recepcién mientras que el modelo socio-
constructivista presenta un caracter innovador y se relaciona con un proceso de
ensefianza-aprendizaje basado en la construccién de nuevas ideas a partir de los
conocimientos previos. Sin embargo, los modelos 2 y 3 pueden considerarse como
modelos intermedios o hibridos, ya que a veces incluyen caracteristicas préximas a los
modelos situados en los extremos de la escala anterior. Los estudios que permiten
relacionar las concepciones previas del profesorado con los diferentes modelos
didacticos que caracterizan el pensamiento docente nos parecen interesantes porque
tales modelos permiten visualizar de forma mas clara la progresiéon del conocimiento
que se produce a través del proceso de formacién (Fuentes et al., 2009, Valbuena,
2007).

En la linea de investigacién sobre el pensamiento docente, hemos realizado
anteriormente varios estudios sobre las concepciones de profesores en formacién
inicial, en torno a diversas estrategias y recursos educativos relacionados con el
enfoque reflexivo (Pontes, Serrano, Muiioz y Lépez, 2011) o la profesionalidad docente
(Pontes, Serrano y Poyato, 2013). En un trabajo reciente hemos explorado las
concepciones de profesores en formacién sobre el aprendizaje de las ciencias (Pontes et
al., 2015) y hemos encontrado que tales concepciones se agrupan mayoritariamente en
torno a dos enfoques educativos diferenciados que hemos denominado “tradicional” e
“Innovador”, aunque también hay muchas ideas de cardcter dual o ambivalente que
podrian formar parte de un enfoque intermedio. El enfoque innovador se aproxima
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bastante al modelo socio-constructivista, aunque los profesores en formacién no
presentan un esquema de ideas tan estructurado y coherente como el modelo didéctico
representado bajo esta denominacién (Contreras, 2010; Oliva, 2008), de modo que
hemos optado por usar un término menos comprometido, aunque somos conscientes de
que el enfoque innovador puede resultar un tanto ambiguo. En este nuevo estudio
vamos a seguir avanzando en esta linea centrandonos en explorar las concepciones
previas de los estudiantes del MPES sobre la evaluacién del aprendizaje.

2.2. Concepciones del profesorado acerca de la evaluacion del aprendizaje

De Vries (2015) ha analizado recientemente las multiples facetas de la evaluacién
educativa y ha destacado la importancia del proceso de evaluacién del aprendizaje para
mejorar la calidad de la ensefianza, indicando que este tema debe ser tratado con
cuidado por su complejidad siendo interesante impulsar la investigacién en este campo.
Uno de los aspectos a considerar, a la hora de mejorar el proceso de evaluacién del
aprendizaje, es el papel que desempefian las concepciones, creencias y teorfas implicitas
del profesorado respecto de dicho proceso (Prieto y Contreras, 2008; Borko, 1997).

Desde hace tiempo se han realizado interesantes investigaciones sobre las concepciones
del profesorado, en formacién o en ejercicio, respecto a la evaluacién del aprendizaje.
Un trabajo pionero en Espaiia fue realizado por Buendia, Carmona, Gonzalez y Lopez
(1999), quienes abordaron el estudio de las concepciones del profesorado de secundaria
sobre la evaluacién utilizando una baterfa de cuestiones abiertas. Tales autores ofrecen
una sintesis interesante de las ideas de los docentes sobre la evaluacién, que podriamos
considerar bastante préximas al enfoque educativo tradicional porque hacen hincapié
en términos tales como valorar, medir, sancionar o promocionar al alumnado, pero los
profesores son conscientes de la importancia de la evaluacién para mejorar los procesos
de ensefnanza-aprendizaje y algunos docentes también consideran que la evaluacién es
importante para hacer un seguimiento del proceso de construccién del conocimiento de
los alumnos, lo cual se relaciona con un enfoque constructivista o innovador de la
evaluacion.

Otros autores como Segers y Tillema (2011) realizaron un estudio destinado a explorar
las concepciones de profesores y alumnos de secundaria sobre la evaluacién.
Observaron que los alumnos no distinguen entre evaluacién sumativa y formativa, pero
los profesores si hacen esa distincién. Los profesores tienen una visién més compleja
pues consideran, entre otros aspectos, la responsabilidad de la escuela y del profesorado
para mejorar la evaluacién y, sobre todo, los efectos que la evaluacién tiene en el
proceso de aprendizaje. Por su parte, Remesal (2011) también ha realizado un estudio
sobre las concepciones de profesores de secundaria y maestros acerca de la evaluacién,
elaborando un modelo de andlisis de tales concepciones en el que se consideran cuatro
dimensiones. Tales dimensiones permiten estudiar los efectos de la evaluacién sobre la
ensefianza, el aprendizaje, la responsabilidad del profesorado o de la escuela y la
certificacién de los resultados académicos alcanzados. El estudio puso de manifiesto la
dificultad de poner en préctica un sistema de evaluacién innovador y alternativo que
ayude a mejorar el proceso de aprendizaje al profesorado de ambos niveles que
participaba en el proyecto.

Monteagudo, Molina y Miralles (2015) han explorado recientemente las opiniones
sobre la evaluacién del profesorado espaiiol del area de ciencias sociales en la educacién
secundaria. Tales autores observan que los docentes en ejercicio muestran escasa
formacién en el ambito evaluativo, y que contintian evaluando a los alumnos
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basicamente mediante procedimientos tradicionales, como los exdmenes escritos que
enfatizan contenidos conceptuales. Segun los citados autores el enfoque de
competencias bdsicas estd poco presente en las concepciones del profesorado y
concluyen que las reformas legales educativas tienen escasa repercusién en la préctica
evaluadora cotidiana de los profesores de este nivel.

En relacién al tema de las concepciones del profesorado Dixon y Haigh (2009)
realizaron un estudio cualitativo donde se observa la influencia mediadora de las
creencias de un conjunto reducido de profesores de matemadticas en torno al proceso de
evaluacién y se analizan los cambios en el pensamiento docente sobre los roles de
profesores y alumnos en relacién a dicho proceso. Por su parte, Wang, Kao y Lin
(2010) describen y analizan las concepciones sobre el aprendizaje y la evaluacién de la
ciencia. Los resultados muestran que el modo de evaluar de los profesores en formacién
estaba méds préximo a una visién tradicional del aprendizaje.

En un contexto mds cercano a nuestra investigacién, Hernandez (2010) ha realizado un
estudio de las concepciones sobre evaluacion de profesores de ciencias de secundaria en
formacioén inicial, en el curso del CAP antes citado, utilizando una bateria de cuestiones
abiertas donde se abordan tépicos clasicos sobre el tema ya analizados por Buendia et
al. (1999), aunque en este caso los participantes tenfan que responder desde dos puntos
de vista: segtin su experiencia real como alumnos y segin su idea de cémo deberia ser
el proceso de evaluacién. Entre las implicaciones educativas de este trabajo se destaca
la necesidad de ayudar a los profesores en formacién a reflexionar sobre la evaluacién
del aprendizaje desde una perspectiva formativa y motivadora. Por su parte, Turpo-
Gebera (2011) ha analizado las concepciones y practicas evaluativas de los docentes de
secundaria del 4rea de ciencias, usando un cuestionario como instrumento de
aproximacién al pensamiento docente. El autor indica que, a pesar de los procesos de
formacién y capacitacién docente, subsisten intervenciones tradicionales en las formas
y modos de evaluar los aprendizajes. En este estudio también se observa que, a través
de las cuestiones planteadas, afloran posicionamientos relativamente innovadores sobre
la evaluacién, aunque en conjunto revelan situaciones de incertidumbre y ambivalencia.

En el dmbito anglosajén, Brown et al. (2011) han investigado las diferentes creencias
sobre la evaluacién del aprendizaje de las ciencias, entre profesores de ensefianza
secundaria y primaria, poniendo de manifiesto la importante relacién entre las
creencias de los docentes y las diferentes préacticas de evaluacién en ambos niveles de
ensefianza. Los resultados mostraron que los maestros de primaria estin mas de
acuerdo que los profesores de secundaria con la idea de que el sistema de evaluacién
usado por cada profesor determina la calidad del proceso de ensenanza y la mejora del
aprendizaje. Asi mismo Halinen, Ruohoniemi, Katajavuori y Virtanen (2014) han
estudiado las concepciones sobre la evaluacién en profesores de biologia y han
identificado tres categorfas o modelos docentes atendiendo al discurso de cada profesor
sobre el tema. Tales autores consideran que la formacién pedagégica, la relacién con
los comparfieros, el apoyo institucional y la interaccién con la comunidad educativa
influyen de diferente manera en el sistema de evaluacién que cada docente realiza en la
préctica. También indican que estas variables deben considerarse cuidadosamente a la
hora de implementar procesos formativos que contribuyan a mejorar los sistemas de
evaluacién del profesorado.

De la revisién de la literatura realizada se deriva que los profesores en formacién y en
activo tienen ideas diferentes sobre la forma de evaluar, que estan relacionadas con su
propia visién acerca de la ensefianza y el aprendizaje. En los profesores en activo
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influye mucho su experiencia docente y el contexto educativo donde actian, mientras
que en los profesores en formacién las concepciones previas parecen estar m4s
influenciadas por el recuerdo de cémo han sido evaluados cuando eran alumnos
(Hernandez, 2010). Aunque hay muchos antecedentes sobre esta temdtica observamos
que la mayorfa de los estudios revisados se han realizado en el extranjero o en un
contexto diferente al nuestro, siendo todavia escasos los estudios sobre este tema
desarrollados en el marco que ofrece el master de profesorado de secundaria. También
echamos de menos investigaciones que profundicen en la relacién entre concepciones
previas sobre los diversos procesos educativos y los modelos didécticos subyacentes a
tales concepciones (Solfs et al., 2012) o estudios que aporten datos sobre las fortalezas y
debilidades del proceso de formacién desarrollado en cada experiencia (Perales, 2014).
En este nuevo contexto nos parece necesario desarrollar estudios sobre la evaluacién
del aprendizaje que traten de llevar a la practica el enfoque reflexivo en la formacién
inicial docente (Garcfa Carmona 2013), describiendo el tipo de actividades que se
realizan en el aula y analizando las concepciones de los estudiantes del méster que salen
a la luz en el desarrollo de tales actividades. La necesidad de tener en cuenta tales
aspectos constituye la justificacién y el principal interés del presente estudio.

3. Disefio de la investigacion

En esta investigacién se ha adoptado un enfoque metodolégico mixto, basado en un
analisis cualitativo y cuantitativo de los datos recogidos. En primer lugar intentamos
acercarnos al conocimiento de las ideas del alumnado mediante técnicas de andlisis
cualitativo (Rodriguez, Gily Garcfa, 1996) y en segundo lugar se realiza un anélisis
cuantitativo de frecuencias y porcentajes correspondientes a las diversas categorias de
ideas recogidas en la investigacién. Se trata, por tanto, de un estudio descriptivo,
basado en un disefio no experimental.

3.1. Objetivos

El estudio se enmarca en un proyecto de investigacién mds amplio cuyo contexto,
finalidad global y resultados previos se han expuesto en varios trabajos anteriores
relacionados con las concepciones de los futuros docentes sobre los procesos de
ensefianza y aprendizaje (Pontes et al., 2013, 2015). En esta ocasién nos centraremos
en el andlisis del pensamiento docente de los estudiantes del MPES sobre la evaluacion,
persiguiendo los objetivos especificos siguientes:

v' Explorar las concepciones previas de los estudiantes del MPES sobre la
evaluacién del aprendizaje de la ciencia.

v' Analizar sus ideas sobre los recursos e instrumentos de evaluacién que
consideran mdas importantes para valorar el proceso de aprendizaje del
alumnado de secundaria.

v Estudiar el grado de coherencia interna o consistencia inter-contextual de los
modelos didacticos subyacentes en las concepciones previas de los participantes
sobre diversos aspectos de la evaluacién.

3.2. Participantes

En esta experiencia formativa han participado 71 estudiantes del MPES de diversas
especialidades del drea cientifico-técnica, que han cursado el citado méster en la
Universidad de Cérdoba (Espafia), entre los cursos académicos 2009-10 y 2010-11, de
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los que 39 eran mujeres y 32 eran hombres, con una edad media de 26.5 afios. Por
especialidades han participado 2 grupos de Biologifa, Salud y Deporte (28 estudiantes),
2 grupos de Fisica-Quimica (19 estudiantes), 1 grupo de Tecnologfa (13 estudiantes) y
1 grupo de Matemdticas e Informatica (11 estudiantes). Algo menos de una quinta
parte de tales estudiantes han tenido experiencia docente y todos han expresado su
deseo de cursar el master de profesorado por varias razones analizadas en un estudio
previo: algo més de la mitad por tener acceso laboral a centros docentes publicos y
privados, una cuarta parte han mostrado un interés de tipo vocacional por la docencia y
el resto alude a razones de otro tipo, como ampliar el curriculum académico o ampliar
el campo de posibles salidas profesionales. En cualquier caso todos los participantes
estdn bastante interesados en adquirir una buena formacién pedagégica y didactica,
sobre todo en aspectos metodolégicos, comunicativos y en el uso de recursos docentes
(Pontes y Poyato, 2014).

3.3. Recogida y analisis de datos

La recogida de datos de este estudio se realizé en una clase del médulo especifico del
master, utilizando una baterfa de cuestiones abiertas que formaban parte del programa
de actividades de aula y que se exponen en el cuadro 1. Para ello hemos contado con la
colaboraciéon de diversos docentes de la asignatura “Aprendizaje y Ensefianza de las
Materias de la Especialidad (AIEME)”, que han utilizado el material didactico elaborado
para este proyecto. Estas cuestiones se han planteado antes de iniciar el bloque de
contenidos sobre evaluacién incluido en dicha materia, de modo que las concepciones
registradas en este estudio pueden considerarse como ideas previas de los estudiantes
del MPES, aunque tales ideas pueden estar influenciadas por los conocimientos
adquiridos en las materias de formacién psicopedagégica cursadas en el moédulo
genérico del méster.

A lo largo del proyecto se ha aplicado la misma metodologia de analisis cualitativo
empleada en trabajos anteriores (Pontes et al., 2015), basada en la separacién y la
clasificacién de ideas primarias en diferentes categorias y subcategorias a partir de las
respuestas de los estudiantes en cada cuestién (Rodriguez et al., 1996; Buendia et al,,
1999; Hernandez, 2010). En esta fase de andlisis han intervenido tres investigadores
expertos en didactica de las ciencias y formacién del profesorado, adoptando criterios
comunes a la hora de categorizar y clasificar las ideas basicas que forman parte de cada
respuesta. Este método de trabajo es dificultoso y no estd exento de contradicciones,
pero por coherencia metodolégica hemos preferido mantener el mismo enfoque en el
tratamiento de los datos recogidos en esta primera fase del proyecto. En una etapa
posterior hemos comenzado a utilizar el software de andlisis cualitativo “Atlas.ti” al
explorar otros aspectos del pensamiento docente relacionados con el desarrollo de la
identidad profesional (Serrano y Pontes, 2016). Tras el proceso de categorizacién
anterior se han contabilizado las ideas bésicas que forman parte de cada respuesta y se
ha realizado un analisis de frecuencias y porcentajes que se incluyen en cada una de las
tablas de ideas registradas en las diferentes cuestiones. Por limitaciones de espacio, en
este estudio sélo se analizaran los resultados correspondientes a las actividades A3 y
A4, que son las que han proporcionado un mayor niimero de ideas interesantes sobre la
evaluacién, por parte de los participantes.

En tales cuestiones se han analizado sus opiniones y se han registrado las ideas
expresadas individualmente por escrito, encontrando en todos los casos un nimero
mayor de ideas bésicas (y relativamente diferenciadas dentro de una respuesta mas o
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menos amplia) que el ndmero de sujetos encuestados, porque cada estudiante ha
expresado por término medio méas de una idea diferente en cada cuestién. Por ello el
analisis de frecuencias relativas o porcentajes que se mostrard en la seccién de
resultados se realizard sobre el cémputo total de ideas diferentes registradas en cada
cuestién. Sin embargo, a la hora de realizar un estudio de consistencia de los modelos
didacticos subyacentes en tales concepciones se utilizard sélo la idea principal
expresada por cada sujeto en ambas cuestiones, de modo que en dicho analisis los
porcentajes se refieren al niimero de ideas principales, que a su vez coinciden con el
nimero de participantes en la experiencia.

Al Cita por orden de importancia las principales competencias (maximo 5 o 6) que debe
adquirir el profesorado de enserianza secundaria de tu especialidad durante el proceso de
formacion inicial, incluyendo si procede la competencia evaluadora (saber evaluar).

A2, ;Cudles son los principales fines o funciones de la evaluacion educativa en el drea de
ciencias y en el contexto de la educacion secundaria?

A3. ;En qué consiste la evaluacion educativa y qué relacion existe entre evaluacion del
aprendizaje y mejora de la ensefianza?

A4. ;Qué recursos o qué o instrumentos de evaluacion crees que son los mds importantes
para valorar el proceso de aprendizaje del alumnado en materias de tu especialidad

A5 ;Como y cuando es necesario evaluar? Indicar posibles etapas del proceso de
evaluacion comentando sus caracteristicas

A6. ;Quiénes son los agentes del proceso de evaluacion? ;Es necesario evaluar también el
proceso de ensefianza? ;Por qué motivos y como hacerlo?

Figura 1: Cuestiones abiertas sobre la evaluacién
Fuente: Elaboracién propia.

4. Resultados

En primer lugar se analizan las principales concepciones previas de los participantes
sobre las cuestiones planteadas en las actividades A3 y A4 del programa-gufa recogido
en el Cuadro 1, mostrando las tablas de resultados que se han obtenido en tales
cuestiones, tras el andlisis de las respuestas correspondientes a cada cuestién y la
categorizacién de las ideas registradas en cada pregunta. Después de cada tabla se
incluyen y comentan ejemplos de algunos tipos de respuestas representativas en cada
categorfa de ideas. Al tratarse de cuestiones generales hemos observado ciertas pautas
o tendencias que son comunes a los estudiantes de diferentes especialidades (Biologfa,
Fisica, Matematicas o Tecnologfa), y son tales pautas las que se reflejan principalmente
en los datos cuantitativos que se muestran en las tablas posteriores. Sin embargo, al
tratar de analizar las ideas sobre evaluacién en conexién con los modelos did4cticos
subyacentes del alumnado del MPES, hemos sido conscientes de que puede haber
conexioén entre tales modelos y las concepciones epistemoldgicas de los estudiantes, que
a su vez dependen de la formacién académica previa y del conocimiento didactico del
contenido de la propia disciplina (Valbuena, 2007). Por ello creemos que seria
conveniente realizar estudios posteriores mas especificos, que permitan profundizar en
este asunto, ya que en este estudio sélo se han abordado aspectos muy generales del
pensamiento docente sobre la evaluacién.
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4.1. La evaluacion educativa y su relacion con la mejora de la ensefianza

En la cuestion planteada en la actividad A3 los futuros docentes deben explicar en qué
consiste la evaluacién educativa y qué relacién existe entre evaluacién y mejora de la
educacién cientifico-técnica. Se han analizado las opiniones de los participantes sobre
esta temdtica y se han registrado 134 ideas sobre este tema, lo cual supone una media
de 1,9 por sujeto, identificando diferentes categorias y sub-categorias de opiniones, que
han permitido realizar un estudio de frecuencias y porcentajes, cuyos datos se muestran
en la tabla 1 y se comentan posteriormente.

En la categoria A se recogen opiniones sobre la evaluacién que podemos considerar
préximas al enfoque educativo tradicional segin la clasificacién propuesta por diversos
autores (Porldn et al,, 1997), ya que se identifica principalmente con aspectos como la
medida de los conocimientos adquiridos por los alumnos, lo cual se refleja en una nota
de examen o calificacién numérica y que, en la préctica, actiia como un mecanismo de
seleccion o de promocién. En esta categoria se incluye algo mas de una tercera parte de
las ideas registradas. Por ejemplo:

La evaluacion supone medir el nivel de conocimientos alcanzado por los alumnos respecto

a los objetivos previstos™. “En la ensefianza secundaria no es posible llevar un seguimiento

individual del aprendizaje de cada alumno, de modo que hay que hacer exdmenes escritos,

porque de lo contrario los alumnos no estudiarian la asignatura.
En la categorfa B se incluyen opiniones que recogen una visién mas integral de la
evaluacién y que podemos considerar préximas al modelo educativo socio-
constructivista (Fuentes et al,, 2009). Asf, se asume que la evaluacién supone un
proceso en el que se pueden recoger miltiples datos sobre el proceso de aprendizaje y
que tales datos sirven de instrumento para la reflexién del profesorado y para favorecer
la mejora de la accién docente. En esta categoria se incluye algo menos de una tercera
parte de las respuestas analizadas. Por ejemplo:

La evaluacion es el proceso mediante el cual se analiza el grado de consecucion de las

metas educativas que te has propuesto en la asignatura. La relacion con la mejora de la

ensefianza es evidente porque la evaluacion siempre se realiza con la intencion de mejorar

el proceso de ensefianza y aprendizaje, de conocer donde hay deficiencias para resolverlas o

st es necesarto cambiar la metodologia, elc.
En la categoria C se recogen otras opiniones sobre la evaluacién que podriamos
considerar en una zona intermedia entre el enfoque tradicional y el enfoque socio-
constructivista, en la que se integran algo més de una cuarta parte de las ideas
registradas:

Evaluar supone una valoracién del alumnado en la adquisicion de los conocimientos
minimos. Pero la mayoria de veces nos centramos en qué se ensefia y no en cémo se ensefia,
ahi es donde estd la clave para mejorar. Siempre es necesario evaluar el nivel que
adquieren los alumnos mediante exdmenes. Pero también es importante indagar lo que de
verdad aprenden los alumnos y reflexionar sobre aquello que favorece la mejora de la
educacion.
Como ocurria en otras cuestiones analizadas en este proyecto relacionadas con el
aprendizaje en materias del drea cientifico-técnica (Pontes et al, 2015), también en
torno a la evaluacién aparecen numerosas concepciones préximas al enfoque educativo
tradicional (A), pero es interesante que haya casi un tercio de opiniones de caracter
innovador (B), préximas al enfoque constructivista (Solis et al., 2012). Por otra parte
observamos que en la posicién intermedia o ambivalente (B) subyace la idea de que la
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evaluacién es un proceso de valoracién del rendimiento escolar del alumno, pero
también se incorporan otras ideas préximas al enfoque innovador como son la
valoracién de competencias y destrezas, la evaluacién de conocimientos previos para
valorar el avance del alumno o la posibilidad de incorporar a los alumnos al proceso de
evaluacién, como complemento a la valoracién del profesor.

Tabla 1. Concepciones sobre la evaluacién educativa

TTIPOS DE IDEAS REGISTRADAS FREC. %
(A) Enfoque tradicional: 46 (34,3)
= La evaluacién como medida de conocimientos adquiridos 24 17,9
=  La evaluacién como sinénimo de nota o calificacién 16 11,9

= La evaluacién como mecanismo de seleccion 6 4,5
(B) Enfoque innovador: 42 (31,4)
®= La evaluacién como recogida de multiples datos sobre el 21 15,7

proceso de aprendizaje (conocimientos, actitudes, destrezas,
esfuerzo,...)

= Laevaluacién como instrumento de reflexién del profesorado 12 9,0
= La evaluacién como recurso de indagacién y mejora de la accién 9 6,7
docente
(C) Enfoque intermedio 37 (27,6)
= Medir conocimientos adquiridos 'y  otros  aspectos 19 14,2
(competencias, destrezas,...)
®=  Medir para comprobar el rendimiento del proceso educativo, 8 5,9
analizando lo que saben los alumnos antes y después.
= Coherencia entre método de ensefianza y sistema de evaluacién 6 4.5
= Incorporar a los alumnos al proceso de evaluacién, como 4 3,0
complemento a la valoracién del profesor
(D) Otras ideas poco explicitas (dificiles de categorizar) 8 (5,9)

Fuente: Elaboracién propia.

4.2. Recursos e instrumentos para evaluar el aprendizaje en materias de Ia
especialidad

En la cuestién planteada en la actividad A4 se solicita a los estudiantes del master
FPES que expongan sus ideas sobre los recursos o los instrumentos de evaluacién que
consideran mds importantes para valorar el proceso de aprendizaje del alumnado de
secundaria en materias del area cientifico-técnica. Tras analizar las 124 respuestas
distintas encontradas para esta cuestién (1,7 respuestas por alumno), se han
identificado diferentes categorfas y se ha realizado un estudio de frecuencias y
porcentajes, cuyos datos se muestran en la tabla 2 y se comentan a continuacion.

En los resultados correspondientes a esta cuestién también se recogen en la categoria
A las opiniones sobre los recursos e instrumentos de evaluacién relacionadas con el
enfoque educativo tradicional (Oliva, 2008), ya que el principal medio utilizado para
medir el rendimiento académico es el examen (aunque incluya diversos tipos de
preguntas tales como cuestiones, ejercicios, etc.) y en otros casos se mantiene el
examen como recurso basico para obtener una calificaciéon, pero se complementa (de
forma vaga e imprecisa) con otro tipo de datos: la participacién en clase, las tareas
realizadas en casa, etc. En esta categoria se incluye alrededor de una sexta parte de las
ideas registradas sobre este tema. Por ejemplo:

La evaluacion estd orientada a medir los conocimientos adquiridos por cada alumno y, por
tanto, creo que el examen escrito (incluyendo teoria y problemas) debe ser el principal
recurso. Veo dificil que en asignaturas como la biologia se puedan sustituir los exdmenes
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por otro tipo de instrumentos de evaluacion, pero se puede complementar la nota del

examen con otros datos.
En la categoria B se incluyen ideas sobre la forma de llevar a cabo la evaluacién que
podriamos considerar préximas al modelo educativo constructivista, porque en muchos
casos se asume la evaluacién como un proceso continuo e integral, que requiere el uso
de una amplia gama de recursos e instrumentos destinados a evaluar diferentes
aspectos del proceso de aprendizaje (conocimientos teéricos, destrezas de tipo practico,
capacidad de andlisis y resolucién de problemas, capacidad de relacionar conceptos,
actitud en clase, participacién y capacidad de trabajar en equipo). Se concede
importancia a los conocimientos previos y a la observacién del trabajo realizado por el
alumno en el aula, o se habla de registrar tales observaciones en el diario del profesor.
Pese a las dificultades de este modelo de evaluacién, encontramos que mas dos quintas
partes de las ideas registradas pueden incluirse en esta categorfa. Por ejemplo:

E!l aprendizaje de las ciencias es un proceso complejo y se deben usar instrumentos de
evaluacion variados y complementarios como explicacion de hechos, resolucion de
problemas, mapas conceptuales...En  Biologia es importante saber evaluar las
competencias generales y especificas de la materia, las destrezas mostradas en el aula taller
al desarrollar proyectos, la actitud del alumno en el aula y también hay que evaluar los
conocimientos adquiridos mediante diferentes tipos de pruebas escritas.

Tabla 2. Ideas sobre recursos e instrumentos de evaluacién

TIPOS DE IDEAS REGISTRADAS FREC. (%)
(A) Evaluacién orientada a medir conocimientos 20 (16,1)
- El examen escrito como principal recurso 11 (8,9)
- Complementar la nota de exdmenes con otros datos 9 (7,2)
(B) La evaluacién como un proceso continuo e integral 53 (42,7)
- Uso de instrumentos de evaluacion variados 26 20,1
- Evaluacién continua del trabajo del aula y del aprendizaje desarrollado 15 (12,1)
- Evaluacién de competencias, destrezas, actitudes y conocimientos 12 (9,8)
(C) Posicién ambivalente 42 (33,9)
- Importancia de evaluar aspectos précticos 27 (21.8)
- Utilizar las nuevas tecnologfas 10 (8,1)
- Incluir elementos de autoevaluacién o coevaluacién 5 (4,0)
(D) Otras ideas poco explicitas (dificiles de categorizar) 9 (7,3)

Fuente: Elaboracién propia.

De igual forma que en la cuestién anterior, también se recogen en la categoria C otras
opiniones, sobre los instrumentos de evaluacién, que podrian considerarse como
visiones ambivalentes o intermedias entre el modelo tradicional y el enfoque innovador.
Tales opiniones conceden importancia al examen escrito como instrumento de medida
del rendimiento del alumno, pero consideran necesario complementar este aspecto
usando otros recursos como son las nuevas tecnologias, las practicas de laboratorio, el
desarrollo de proyectos tecnolégicos o la realizacién de actividades de autoevaluacién y
coevaluacién. En esta categorfa hemos registrado algo mas de una tercera parte de las
ideas mostradas por los futuros profesores del 4rea de ciencias:

El examen cldsico es un recurso importante para evaluar el aprendizaje de cada alumno,
pero se deben tener en cuenta otros datos recogidos mediante el diario del profesor o la
observacion del trabajo experimental de los alumnos para evaluar la parte prictica de la
asignatura”. “En ciencias como la fisica y quimica hay que hacer muchos ejercicios y
prdcticas, fomentando la participacion porque asi resulta mds ficil aprender, con lo cual se
evaluard no solo algo escrito sino también el progreso realizado dia a dia.

En torno a esta cuestién también aparecen diversas opiniones dificiles de categorizar
(7,8 %), porque algunos de los futuros profesores emiten respuestas muy vagas (‘Me

101



A. Pontes, F.J. Poyatoy J.M. Oliva

bastarfa con inculcar una curiosidad cientifica” sobre la forma en la que se podria
llevar a cabo el proceso de evaluacién en sus respectivas materias.

4.8. Consistencia de los modelos didicticos subyacentes en las concepciones
previas de los futuros docentes de ciencias sobre la evaluacion

En la cuestién planteada en la actividad A3 (tabla 1) los futuros docentes deben
explicar en qué consiste la evaluacién educativa y qué relacién existe entre evaluacién y
mejora de la educacién cientifico-técnica. Por otra parte, en la cuestién planteada en la
actividad A4 (tabla 2) se solicita a los estudiantes del master FPES que expongan sus
ideas sobre los recursos o los instrumentos de evaluacién que consideran mas
Importantes para valorar el proceso de aprendizaje del alumnado de secundaria en las
materias del drea.

Sobre ambas cuestiones se han recogido diversas ideas que se han clasificado con
arreglo a dos modelos de pensamiento docente bien diferenciados como son el enfoque
tradicional (A) y el enfoque innovador o constructivista (B). El primero se caracteriza
por una visién de los procesos educativos que pone su acento en el protagonismo del
profesor y los contenidos de la ensefianza, mientras que en el segundo cobra gran
importancia el protagonismo del alumno en el aprendizaje, el papel de las actividades el
proceso de ensefianza y la necesidad de llevar a cabo una evaluacién acorde con la
visién del aprendizaje y la ensehanza. Asi mismo, se han encontrado en ambas
cuestiones un nimero importante de ideas algo menos definidas, que presentan un
caracter dual o ambivalente entre los enfoques extremos (A y B) y que se han incluido
en el llamado enfoque intermedio (C). En ambos casos también hay ideas muy confusas,
indefinidas o dificiles de clasificar en alguno de los modelos descritos anteriormente y
que hemos incluido en el grupo D, que es bastante minoritario.

Para ver hasta qué punto existe coherencia interna en los puntos de vista de los
participantes sobre tales cuestiones, o en qué medida son consistentes los modelos
didacticos subyacentes a las concepciones de los futuros docentes sobre la evaluacién,
se ha realizado un estudio cruzado de los resultados de ambas cuestiones utilizando un
analisis basado en tablas de contingencia, incluyendo algunos estadisticos que miden el
grado de relacién entre los modelos cruzados y cuyos resultados se muestran en la
tabla 3. Conviene recordar un aspecto sefialado anteriormente y es que en ambas
cuestiones se ha registrado, por término medio, més de una idea diferente y, por tanto,
los porcentajes expresados en las tablas 1 y 2 se referfan al nimero completo de ideas
de cada cuestién, que es mayor que el nimero de sujetos de la muestra. Sin embargo,
para estudiar la consistencia de los modelos didacticos subyacentes en las concepciones
sobre evaluacién, correspondientes a las dos cuestiones analizadas en este trabajo, se ha
utilizado sélo la idea principal expresada por cada sujeto en ambas cuestiones. Por
tanto, las frecuencias y porcentajes que se muestran en la tabla 3 se refieren tanto al
nimero de ideas principales como al nimero de estudiantes, que en este caso son
coincidentes.

En los resultados mostrados en la tabla 3 se puede observar que hay cierta relacién de
correspondencia entre los modelos de pensamiento de cardcter tradicional (A),
innovador (B) e intermedio (C) subyacentes a las principales concepciones de los
tuturos docentes sobre la evaluacién del aprendizaje de las ciencias, registradas en las
actividades A3 y A4. Lo cual indica que los estudiantes del MPES se identifican en
cierta medida con alguno de tales enfoques didéacticos y tienden a expresar ideas
relativamente consistentes con su modelo de pensamiento en cuestiones diferentes. Sin
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embargo, los parametros estadisticos que miden el grado de relacién de tales modelos
en las dos cuestiones analizadas no son suficientemente significativos para considerar
que este resultado es del todo afirmativo. Creemos que ello puede ser debido a las
limitaciones propias de los andlisis de tipo cualitativo y, por tanto, consideramos
necesario realizar nuevos estudios sobre esta temdtica en los que se utilicen
instrumentos y técnicas de investigacién basados en un enfoque cuantitativo.

Tabla 8. Tabla de contingencia entre modelos didacticos registrados en las actividades

A8y A4
DOCI\IQI;);)I?SL](Z); s MODELOS DOCENTES EN A4 TOTAL
A B C D

A Frec. 6 13 5 0 24
(%) 50,0 41,9 21,7 0,0 38,8

B Frec. 4 11 5 2 29
(%) 33,3 35,5 21,7 40,0 31,0

C Frec. 1 7 11 2 21
(%) 8,3 22,6 47,8 40,0 29,6

D Frec. 1 0 o) 1 4
(%) 8,3 0,0 8,7 20,0 5,6

Total Frec. 12 31 23 5 71
(%) 16,9 43,7 32,4 7,0 100,0

Notas: Razon de verosimilitudes: 17,453 (p: 0,046)
Tau-b de Kendall: 0,322 (p: 0,094)
Fuente: Elaboracién propia.

5. Discusion y conclusiones

En este trabajo hemos mostrado los resultados de una experiencia educativa realizada
durante el proceso de formacién inicial del profesorado de secundaria, en diversas
especialidades del 4rea cientifico-técnica, tratando de poner en préctica el enfoque
reflexivo en la formacién docente (Hewson, 1993; Garcfa Carmona, 2013) y realizando
en el aula actividades que permiten explicitar las ideas previas sobre la evaluacién del
aprendizaje (Buendia et al., 1999; Segers y Tillema, 2011). En primer lugar se han
analizado las concepciones de los participantes sobre la evaluacién del aprendizaje y sus
ideas sobre los recursos e instrumentos de evaluacién que consideran mas importantes
para valorar el proceso de aprendizaje del alumnado de secundaria. También hemos
tratado de relacionar tales ideas con los modelos didacticos que presentan mayor
consenso en la literatura sobre el pensamiento del profesorado (Oliva, 2008; Hernandez
y Maquilén, 2010; Solis et al., 2012), decantandonos por una clasificacién de ideas que
se mueve en torno a tres categorfas principales: un modelo tradicional de ensefianza y
evaluacién, bien diferenciado de un modelo didéctico que hemos denominado innovador
y que se encuentra préximo a la perspectiva socio-constructivista, existiendo entre
ambos polos un enfoque intermedio de cardcter dual o ambivalente, hecho que también
pudimos constatar al analizar las concepciones de los futuros docentes sobre los
procesos de aprendizaje (Pontes et al., 2015).

En la primera cuestiéon analizada hemos encontrado una proporciéon similar de
concepciones previas sobre la evaluacién que corresponden, respectivamente, al
enfoque educativo tradicional, al enfoque innovador y al enfoque intermedio o dual. Sin
embargo, en la segunda cuestién, al analizar las ideas sobre el uso de recursos e
instrumentos, encontramos una proporcién mayor de ideas innovadoras que ideas
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tradicionales. Nos parece interesante que muchos de los participantes muestren
opiniones sobre la manera concreta de evaluar el aprendizaje de la ciencia que resultan
préximas a posiciones constructivistas o alternativas (Porldn et al, 1997), aunque
también hay un porcentaje importante de ideas de tipo tradicional. Nos parece
necesario, por tanto, seguir avanzando y profundizando en el disefio de procesos
formativos orientados a fomentar una visién de la evaluacién de caracter integral que
tenga en cuenta, ademds de los conocimientos adquiridos por los alumnos, la actitud
hacia el aprendizaje, las destrezas o competencias adquiridas, el esfuerzo realizado y el
comportamiento en aula. De esta forma se podria conseguir que las ideas sobre la
evaluacién de caricter tradicional se transformen en concepciones coherentes con un
modelo didactico constructivista e innovador (Solis et al., 2012).

En segundo lugar, pese a tratarse esencialmente de una investigacién de cardcter
exploratorio y cualitativo, hemos tratado de estudiar también el grado de coherencia
interna o consistencia inter-contextual de los modelos didécticos subyacentes en las
concepciones previas de los participantes sobre los aspectos analizados anteriormente.
El hecho de encontrar porcentajes diferentes entre las ideas de corte tradicional e
innovador sobre la evaluacién en funcién del tipo de cuestién planteada, segun se
aprecia en las tablas 1 y 2, indica que las concepciones sobre la evaluacién de los
futuros docentes no son del todo consistentes o que dependen del contexto del
problema (Wang et al., 2010). Por ello hemos introducido algunas técnicas propias del
andlisis cuantitativo para realizar un estudio cruzado de los resultados de las dos
primeras cuestiones, utilizando un andlisis basado en tablas de contingencia, cuyos
resultados no pueden considerarse concluyentes por las limitaciones metodolégicas que
se han comentado al exponer los resultados mostrados en la tabla 3. En efecto, hemos
observado que hay cierta relacién de correspondencia entre los modelos de
pensamiento de cardcter tradicional, innovador e intermedio sobre la evaluacién del
aprendizaje, pero los pardmetros estadisticos que miden el grado de relaciéon de tales
modelos no son suficientemente significativos, lo cual puede deberse al hecho de que
tales resultados proceden de cuestiones abiertas relativamente diferentes y a las
limitaciones propias del anlisis cualitativo (Dixon y Haigh, 2009). También conviene
considerar que las ideas sobre evaluacién analizadas en este estudio corresponden al
nivel declarativo cuya categorizacién resulta en ocasiones dificil (Valbuena, 2007;
Pontes et al,, 2013). Por tanto, creemos que para profundizar en el estudio de la
consistencia interna de las concepciones sobre la evaluaciéon de los futuros docentes
serfa necesario realizar nuevas investigaciones en las que se utilicen instrumentos y
técnicas de cardcter cuantitativo.

Como conclusién principal, podemos destacar que las concepciones de los estudiantes
del MPES sobre la evaluacién se pueden relacionar principalmente con los dos
enfoques educativos antagénicos, de cardcter tradicional o de cardcter innovador
(préximo al modelo constructivista), y con otro enfoque intermedio que se deriva de
aquellas opiniones en las que aparecen elementos de ambos (Turpo-Gebera, 2011;
Halinen et al., 2014). Un ntiimero ligeramente mayor de opiniones se relaciona con el
enfoque innovador o centrado en el alumno, lo cual nos parece interesante como punto
de partida para la formacién posterior. Pero también encontramos contradicciones y
diferencias de enfoque segin la cuestién abordada en cada momento y, por otra parte,
pensamos que en esta fase formativa los futuros docentes utilizan una especie de
constructivismo idealizado para responder a diversas cuestiones, sin ser plenamente
conscientes de la dificultad que supone trasladar este enfoque a la préctica educativa
real (Mellado et al., 1999; Contreras, 2010; Pontes et al., 2015). Creemos, en cualquier
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caso, que los resultados de este estudio pueden servir como base para avanzar
posteriormente en el estudio del pensamiento docente sobre la evaluacién utilizando
nuevos instrumentos, que permitan recoger datos de cardcter cuantitativo y aplicar
técnicas estadisticas de andlisis multivariante, con vistas a estudiar la consistencia
interna de los modelos diddcticos y su evolucién a través del proceso de formacién
inicial docente. En la segunda etapa de este proyecto de investigacién trataremos de
abordar estos aspectos y también trataremos de recoger datos sobre las opiniones del
alumnado del MPES acerca del proceso formativo desarrollado en el aula.
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1. Introduccion

La evaluacién a gran escala es una de las formas de evaluacién educativa de mayor uso
en los sistemas educativos y, técnicamente hablando, es caracterizada particularmente
por su alta afinidad con la psicometria como parte de su metodologia de desarrollo. Sin
embargo, no es su tnico elemento definitorio, ya que en la préctica cotidiana dentro de
los sistemas educativos sus resultados suelen ser utilizados como herramienta de
decisién en materia de politica educativa y, en algunos casos, como proveedora de
informacién para toma de decisiones que involucran el ingreso o egreso de estudiantes
a un nivel educativo en particular.

Ademads de la relevancia académica y social que este tipo de evaluacién puede tener, su
importancia como herramienta definitoria de politicas educativas es innegable. Frente a
ello, el presente articulo tiene por objeto mostrar el papel que la evaluacién a gran
escala ha tenido como herramienta de consolidacién de la politica educativa mexicana
basada en la competitividad y rendicién de cuentas, para ello se realiza un analisis del
papel de este tipo de evaluaciéon en la consolidacién de la politica educativa influida por
los procesos de globalizacién econémica, mediante el uso de datos tedricos e histéricos
relacionados con los antecedentes mas representativos de este tipo de evaluacion, asf
como un recuento y una critica de las politicas educativas que han sido determinantes
en el uso de la evaluacién a gran escala como herramienta de consolidacién de una
politica neoliberal en México.

2. Antecedentes y conceptualizacion

La evaluacién a gran escala basa su quehacer en la teorfa de la medicién psicolégica
(Martinez, 2001). Es a partir del siglo XX que su metodologia comienza a consolidarse
mediante el uso de elementos estadisticos como confiabilidad y error de medida
(Martinez Arias, 1995, citado en Martinez, 2001). El uso de pruebas psicométricas
centradas en la educacién inicié bajo la intencién de medir el aprendizaje como rasgo
psicolégico, ya que se consideraba que este era el indicador que mejor podia reflejar los
logros educativos, dado que mostraba de manera directa la influencia que los
programas podian tener sobre los estudiantes. La evaluacién a gran escala que comenzé
a desarrollarse desde el siglo XX, particularmente en Estados Unidos, tenfa como
interés identificar si los logros de los estudiantes eran acordes con los minimos
aceptables (Martinez y Santos, 2009). De manera concreta, la evaluacién a gran escala
consiste en la aplicacién de pruebas a una gran cantidad de alumnos, ello con la
finalidad de identificar el nivel de aprendizaje logrado por un pafs o regién (Martinez,
2008b).

La evaluacion a gran escala se fundamenta en la medicién del logro del aprendizaje bajo
el respaldo de técnicas estadisticas. Esto ha favorecido la obtencién de evidencia
empirica objetiva, aspecto de gran aprecio por parte de los actores involucrados con la
toma de decisiones en educacién debido a la confianza que el uso de métodos objetivos
trae para la definicién de politicas y acciones educativas. De esta forma, el uso de
técnicas psicométricas y estadisticas ha facilitado el desarrollo de la evaluacién, ya que
conjuntan un proceso metodolégico que privilegia la objetividad con una forma
eficiente de procesamiento de datos. Actualmente la metodologia de la evaluacién a
gran escala permite incluso estimar las habilidades de una persona en funcién de un
manejo probabilistico de los datos (Martinez, 2001).
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El objetivo de la evaluacién a gran escala, de acuerdo con Ravela (2006) es que permite
“conocer en qué medida estdn siendo logrados los conocimientos y competencias que se
espera que los estudiantes hayan adquirido cuando finalizan un nivel o ciclo educativo”
(p. 18). Segtin este autor, existen diversas finalidades de una evaluacién a gran escala.
La primera de ellas es la certificacién, que se centra en la identificacién de los
conocimientos y competencias estipulados para un nivel educativo en particular. Un
segundo objetivo es la seleccién, que se utiliza con fines de ingreso a instituciones
educativas. Otra de sus metas es la toma de decisiones “blandas”, que refiere al sentido
formativo de la evaluacién. El autor las llama “blandas” debido a que su uso no conlleva
una consecuencia formal. En contraparte se encuentra el objetivo de toma de decisiones
“duras”, que se relaciona con las evaluaciones que traen como consecuencia la
continuidad de un proyecto o programa. Finalmente, Ravela considera el
establecimiento de incentivos y la rendicién de cuentas y responsabilizacién, que
permiten valorar el avance de las acciones educativas de mejora.

La clasificacion realizada por Ravela refleja a grandes rasgos las diferentes formas de
comprender los objetivos de la evaluacién a gran escala. Sin embargo, no representa
una clasificacién rigida con categorfas excluyentes entre si, dado que —de acuerdo con
esta categorizacién— una evaluacién cuyos resultados sean condicionante para que los
estudiantes puedan egresar del nivel licenciatura o tengan posibilidades de obtener un
titulo profesional puede ser considerada como de certificacién, de toma de decisiones
duras o, incluso, como elemento de rendiciéon de cuentas para efectos de los indicadores
que las instituciones utilizan dentro de sus procesos de acreditacion.

Por su parte, Martinez y Santos (2009) clasifican a las evaluaciones a gran escala en dos
tipos: a) Seleccién: Se aplican a aspirantes de ingreso a una institucién educativa y
centran su atencién en la validez predictiva respecto al posible desempeno de los
aspirantes; y b) Aprovechamiento: Centradas en los alumnos que terminan un ciclo o
grado escolar y en el aseguramiento de la validez y los contenidos con una fuerte carga
curricular.

Considerando los elementos que se han descrito, los aspectos definitorios de la
evaluaciéon a gran escala estdn supeditados por cuestiones técnicas definidas por la
psicometria y los usos que se dan a los resultados. Ahora bien, cabe aclarar una
precisién terminolégica: en el idioma inglés a la evaluacién a gran escala se la conoce
como large scale assessment; sin embargo, en dicho idioma existe una diferencia
conceptual entre assessment y evaluation, lo cual permite diferenciar al assesment como
forma de medicién u observacién constante de un fenémeno en particular de la
evaluation como elemento de retroalimentacién a partir de las mediciones observadas.
En castellano, se hace uso del término evaluacion sin diferencia respecto al assessment, ya
que no existe una traducciéon fiel para el término. Evidentemente, ello también
representa un problema, ya que el término evaluacion se utiliza de manera indistinta en
las practicas de los evaluadores profesionales al referirse a procesos propios de
medicién. Sin embargo, més alld del término utilizado para el fenémeno a gran escala
en castellano (large scale assessment vs evaluacion a gran escala), la evaluacién a gran
escala asume su base psicométrica y su ejercicio en pro de las decisiones que se quieran
tomar con los resultados debido a la objetividad que con la elaboracién de sus
instrumentos pretende alcanzar.
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3. La evaluacion a gran escala y su relacién con la
rendicién de cuentas

El uso de la evaluacién a gran escala se ha implementado y mantenido por necesidades
educativas y sociales de estandarizacién de contenidos y su verificacién por medio del
aprendizaje logrado por los alumnos, alentadas basicamente por decisiones de politica
gubernamental centrada en la rendicién de cuentas, como a continuacién se describe.
Adicionalmente, la masificacién de la educacién ha traido consigo la necesidad de
contar con elementos objetivos para la regulacién del ingreso y egreso a las
instituciones educativas.

La rendicién de cuentas implica la obligacién de reportar a otros, explicar o justificar
sobre como se usan los recursos y los resultados que se obtienen con ellos. En el caso
de la educacién, la rendicién de cuentas se relaciona con los resultados que de ella se
generan y cémo se aprovechan con fines de una posible potencializaciéon del mercado
(Trow, 1996). La rendicién de cuentas permite dar legitimidad a las instituciones,
déndoles fuerza respecto a la forma en que manejan sus recursos y los resultados que se
obtienen, incluso existe una tendencia en Europa respecto a enfocarse en la calidad
(entendida como resultados) para la designacién del presupuesto educativo, aunque de
acuerdo con Trow (1996), la intencién de relacionar la rendicién de cuentas con la
masificaciéon de la educaciéon superior se da en todo el mundo.

De acuerdo con Popham (2001, citado en Depascale, 2003), la evaluacién a gran escala
tiene la misién primaria de rendir cuentas, ello a través de la observacién de los logros
de los estudiantes como elemento de anélisis del avance educativo. Esta facultad de la
evaluacién a gran escala de poner especial atencién en los resultados logrados por los
estudiantes favorece su implementacién como un elemento de gobernanza, basado en el
llamado policy by number (Saura y Luengo, 2015), en el cual el uso de mediciones
permite establecer un monitoreo sobre las escuelas y el sistema educativo en general y
asf establecer acciones orientadas a cumplir las politicas educativas de importancia para
el Estado.

De manera particular, la gobernanza debe entenderse como cualquier forma de
gobierno que involucre a agentes publicos y privados, incluyendo las formas
tradicionales de gobierno, asi como aquella derivada de la imposicién jerdrquica de las
medidas de informacién (Héritier, 2011; Khem, 2011). La gobernanza implica entonces
la consideracién de la participacién de diversos agentes en la toma de decisiones sobre
procesos importantes que anteriormente corrfan inicamente a cargo del Estado (Khem,
2011). El Estado, entendido como el conjunto de instituciones dentro de un territorio y
que ejerce poder sobre su poblacién (Mann, 2007; O’Donnell, 2008) tradicionalmente se
encarga de centralizar sus decisiones respecto a la politica educativa de impacto a su
poblacién. En particular en América Latina, antes de la década de los ochenta del siglo
pasado, los Estados se caracterizaban por ser proteccionistas y ofrecer una educacién
democriética (Vargas, 2002); sin embargo, como parte de las politicas econémicas de
dicha década, los gobiernos de dicha regién se orientaron a disminuir el aparato estatal
debido a los riesgos inflacionarios que las politicas proteccionistas podrian representar
(Centro Latinoamericano de Administracién para el Desarrollo, 2007). Como
consecuencia, en la década de los noventa se desarrollé un proceso de integracién
econémica internacional, que afectarfa al d4mbito educativo mediante la busqueda de
homogeneizacién de los sistemas educativos. Ello conllevaria a que la educacién
respondiera a los intereses del mercado.
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El resultado se manifest6 en que algunos elementos de gobernanza influirfan en las
politicas educativas en la regién latinoamericana, aunque ello es un fenémeno que
también se vive en otras regiones del mundo, tal es el caso de Europa. En los paises de
esta regién también existe un proceso de estandarizacién de sistemas educativos, no
como una imposicién externa, sino como una accién voluntaria (Dale, 1999, citado en
Bonal y Tarabini, 2013). Por ejemplo, en el caso particular de Espana, debido a su
condicién geografica, ser parte de la regiéon europea implica buscar compartir objetivos
educativos para su poblaciéon con otros paises de la regién, en particular siguiendo a
aquellos paises que han obtenido buenos resultados en evaluaciones internacionales
(Bonal y Tarabini, 2013).

Las influencias internacionales como elemento relevante en el establecimiento de las
politicas educativas han provocado que a nivel mundial se vivan cambios en la forma
respecto en que se conceptualiza a la escuela publica y su financiamiento, asf como la
privatizacién escolar. Eso es a lo que Sahlberg (2011, citado en Saura y Luengo, 2015)
denomina Global Education Reform Movement. E1 movimiento globalizado que se vive
desde las uUltimas décadas del siglo pasado se basa en el libre mercado, es decir, en el
factor competencia como desarrollo de mejores opciones para el consumidor, aspecto
que no escapa a la educacién, ya que de esa manera se fundamenta el discurso de una
bisqueda constante de la calidad (Vifao, 2012). Estas précticas neoliberalistas (Vifiao,
2012) se basan en la idea de que lo privado se relaciona directamente con el bienestar
social, mientras que lo publico es algo ineficaz; como consecuencia, buscan la liberacién
y la desregulacién de las transacciones econdmicas, en particular entre fronteras
(Jessop, 2002). Ello se manifiesta en la educacién mediante la reduccién de politicas
proteccionistas con el fin de promover una gestién basada en la competitividad que
favorezca que los paises se mantengan dentro de la dinamica econémica global. En el
caso de la administracién publica en América Latina, bajo este esquema se comenzé a
percibir a la educacién, a la ciencia y a la tecnologia como motores de desarrollo
(Centro Latinoamericano de Administracién para el Desarrollo, 2007).

La perspectiva neoliberal en educacién defiende que los paises de América Latina han
tenido una deficiente capacidad administrativa y que el hecho de contar con sindicatos
fuertes ha limitado la capacidad de rendir cuentas. En ese sentido, Winkler (2006)
defiende que los Estados abiertos a la dinamica global deberdn establecer objetivos
mensurables, mejorar su monitoreo, asi como disefiar esquemas de incentivos que los
orienten hacia la obtencién de financiamiento.

Bajo esta politica comenzaron a establecerse mecanismos de monitoreo para que los
Estados pudieran conocer los avances hacia los objetivos econémicos deseados. De
manera particular en lo que al ambito educativo refiere, los sistemas educativos basados
en la rendicién de cuentas buscarfan asi el monitoreo de los logros alcanzados por la
escuela, reflejados en los resultados de los estudiantes (Fuhrman y Elmore, 2004).

En este contexto, en América Latina se empieza a cuestionar el papel de la educacién
publica (en particular en educacién superior) y empieza a ponerse especial atencién al
término de calidad en educacién (Vargas, 2002). La calidad de la educacién comienza a
ser un factor importante, debido a la relevancia de asegurar la homogeneizacién de la
educacién superior en aras de alcanzar los estandares de formacién que los procesos de
globalizacién exigen. En este proceso de homogeneizacién o estandarizacién educativa,
la evaluacién juega un papel primordial, y es que la evaluacién, al hacer uso de
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estdandares como elemento de juicio sobre el objeto evaluado!, favorece que los sistemas
educativos que se encuentran bajo la dindmica de rendicién de cuentas puedan definir si
los resultados educativos son suficientes o no respecto a lo esperado (IFuhrman y
Elmore, 2004).

Las evaluaciones a gran escala permiten garantizar que el Estado tenga control y orden
sobre el curriculum escolar (Saura y Luengo, 2015), lo que facilita el cumplimiento de
metas basadas en una economia globalizada. De manera particular, las evaluaciones de
nivel internacional juegan un papel relevante en esta dinamica. La participacién de los
diversos paises en evaluaciones internacionales se da por razones diversas, desde la
busqueda de fortalecer las politicas educativas nacionales, as{ como compararse con
otros sistemas educativos o tener acceso a financiamiento internacional (Bonal y
Tarabini, 2013). El desempefio de los estudiantes puede conocerse de manera fiable
mediante instrumentos de evaluaciéon de este tipo, por lo que se infiere que el avance
escolar puede ser medido de forma justa mediante este tipo de herramientas (Fuhrman
y Elmore, 2004); por supuesto, ello no excluye a las evaluaciones que se desarrollan de
forma interna en cada pafs, ya que la rendicién de cuentas puede realizarse de forma
externa o interna, por lo que ambas implican una observacién constante respecto al
avance en alcanzar los resultados esperados (Trow, 1996). La evaluacién en todos los
niveles educativos, desarrollada tanto de forma externa como interna, facilitard
entonces la consolidacién de los sistemas educativos basados en la rendicién de cuentas.

Actualmente, dentro de la sociedad se asume la relevancia de conocer el avance de
resultados educativos, prueba de ello es, en el caso de México, el otorgamiento de la
autonomia constitucional al Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién
(INEE) (Secretaria de Gobernacién, 2013), lo que le da facultades para la evaluacién del
Sistema Educativo Nacional y con ello establecer politicas educativas. De esta manera,
en México el Estado ha oficializado una preocupacién centrada en que los alumnos
alcancen un nivel minimo de resultados educativos, la cual, como se ha comentado, se
consolida mediante pruebas a gran escala. De acuerdo con autores como Diaz-Barriga
(1994) y Villasefior (2003), esta preocupacién resulta una consecuencia que deriva de
las politicas econémicas neoliberales que, al menos en el caso de América Latina,
comenzaron en los anos ochenta.

Bajo una politica neoliberal, la evaluacién cumple una funcién de legalizacién de la
regulacién de la educacién; es decir, es un reconocimiento administrativo al
conocimiento (Dfaz-Barriga, 1994), la idea es la de obtener un conocimiento objetivo del
saber de cada uno de los estudiantes. Segtn Calero y Choi (2012), la evaluacién a gran
escala responde fuertemente a una politica en la que se espera conocer los resultados de
los insumos que los gobiernos destinan a la educacién, siendo asf un instrumento
importante de la difusién y mantenimiento de politicas gubernamentales. Por lo tanto,
el conocimiento de los resultados de los estudiantes serd un indicador que favorezca la
toma de decisiones respecto a la inversiéon que los Estados realizan directamente en sus
sistemas educativos.

Como se comentd, algunos de los ejercicios mds representativos de este tipo de
evaluacién son aquellos que se dan como una iniciativa internacional. En Latinoamérica

! Normalmente expresados en niveles de desempefio definidos dentro de las pruebas
sistematizadas, o bien en puntajes minimos esperados.
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destacan los trabajos del Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién de la Calidad de
la Educaciéon (LLECE) de la Oficina Regional de la UNESCO para América Latina y el
Caribe (OREALC), centrado en la evaluacién de elementos en comun de los curriculos
de los pafses latinoamericanos participantes en las 4reas de Lenguaje, Matematicas y
Ciencias (Solano-Flores y Bonk, 2008). Los estudios que se han realizado en el LLECE
constituyen el proyecto de evaluacién internacional mas importante hasta la fecha en
Latinoamérica. Por su parte, la Association for the Evaluation of Educational Achievement
(IEA) se desarroll6 desde mediados de los afos cincuenta en el Instituto de Educacién
de la UNESCO, en Hamburgo, hacia la posibilidad de un trabajo de evaluacién a nivel
internacional que permitiera obtener resultados estrictamente comparables, ello a
través de la utilizacién de instrumentos equivalentes en contenido y grado de dificultad
ante la insatisfaccién por el uso de tasas de graduacién o eficiencia terminal como tnico
indicador de la calidad educativa. Con ese fin, en 1964 la IEA desarroll6 el First
International Mathematics Study (FIMS) (Saura y Luengo, 2015). En la actualidad, la
IEA sigue desarrollando diversas evaluaciones a nivel internacional, como el
International Civic and Citizenship Education Study (ICCS) (Schulz, Ainley, Fraillon, Kerr
y Losito, 2010) o el Trend in International Mathematics and Science Study (TIMSS)
(Ministerio de Educacién de Chile, 2011). En ambos ejemplos hay participacién de
paises pertenecientes a América Latina.

Por su parte, la Organizacién para la Cooperacién y Desarrollo Econémicos (OCDE)
emprendi6 el proyecto denominado Programme for the International Student Assessment
(PISA). Las pruebas se aplican cada tres afios a estudiantes de 15 afios desde el afio
2000, centrando la atencién en tres grandes dreas: Lectura, Matematicas y Ciencias,
con mayor énfasis en una de ellas en cada uno de los ciclos de aplicaciéon? (INEE, 2013).
La intencién de la evaluacién de PISA no se enfoca en los curriculos de los paises
participantes, y es que es un programa centrado en conocer el avance de los jévenes
para hacer frente a las demandas de las sociedades de la informacién y del
conocimiento. Independientemente del curriculo del sistema educativo en cada pafs, se
espera que los egresados del sistema educativo tengan herramientas que potencialicen
su adaptacién y éxito en un mundo globalizante (UNESCO, 2005), y PISA ha puesto
énfasis en ello.

Los ejercicios internacionales son un indicador importante para la observacién de los
avances de los sistemas educativos, ya que con un estdndar en comun entre pafses
participantes (ya sea conformado por tematicas coincidentes en los diversos curriculos,
como en el caso del LLECE, o bien por conceptos académicos como eje de comparacién,
como en el caso de PISA) se pueden realizar tendencias de los resultados de los
estudiantes entre ciclos de aplicacién y con ello analizar posibles tendencias de los
avances que muestran los estudiantes, comparando los puntajes propios con contextos
diferentes y similares al propio.

El monitoreo del avance educativo que se realiza mediante este tipo de evaluaciones es
una préctica que permite conocer elementos genéricos de la educacién para la toma de
decisiones en materia de politica educativa, dado que hace posible la identificacién de
avances o retrocesos en el aprendizaje de la poblacién de un nivel educativo en

2 Desde la aplicacién de PISA 2012, en algunos paises comenzé a evaluarse adicionalmente la
Competencia financiera. En ciclos recientes se considerard también el drea de Solucién de

problemas en colaboracién como elemento de evaluacion.
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particular en una dimensién nacional o internacional, ya que hay ejemplos de pruebas
nacionales en cada pais que se usan con ese mismo fin, los cuales se abordan més
adelante.

Al respecto, la reflexién que realiza Anderson (2005) permite comprender de mejor
manera el interés de los ministerios de Educacién en la evaluacién a gran escala de
corte nacional e internacional, al afirmar que en los sistemas basados en resultados
reconocen publicamente el desempefio con el fin de otorgar recompensas (en algunos
casos econémicas) a las escuelas; de tal suerte que cuando los resultados de las
evaluaciones otorgan beneficios para las escuelas o programas educativos, las
evaluaciones comienzan a ser mas solicitadas, incluso se pueden considerar como parte
fundamental del sistema educativo (como en el caso del INEE en México), asi como del
proceso de toma de decisiones en materia de politica educativa.

De esta manera, la evaluacién (y en particular la evaluacién a gran escala) representa
una herramienta que ha permitido la consolidacién de sistemas educativos basados en la
rendicién de cuentas, ya que favorecen la legitimaciéon de una educacién enfocada en la
competencia econémica. Por supuesto, bajo una politica gubernamental globalizadora,
ello responde a motivaciones de corte internacional. Como lo comenta Cepeda (2009)
en su tesis doctoral, a consecuencia de la Declaracién Mundial sobre Educacién para
Todos en el afio de 1990, la UNESCO (a través de la Oficina Regional de Educacién
para América Latina y el Caribe, OREALC) desarroll6 un discurso enfocado en
evaluacién, orientado particularmente en la definicién de acciones de medicién de
resultados educativos que facilitaran la comparacién entre escuelas e informar
publicamente los resultados. De la misma manera, el Banco Mundial senalé la
importancia de contar con mediciones para valorar la calidad del aprendizaje (Banco
Mundial, 2000, citado en Cepeda, 2009). De esta forma se fomentaria que los paises
participaran en evaluaciones internacionales sobre desempefio educativo y se fomentara
la creaciéon de instituciones evaluadoras que ayudaran a consolidar una politica de
rendicién de cuentas en funcién de los resultados obtenidos en educaciéon. De igual
modo, el Banco Interamericano de Desarrollo (2010) recomend6 en 1996 la
reestructuracién de los sistemas educativos, argumentando la necesidad de que la
formacién de estudiantes se enfocara en el desarrollo de competencias entre escuelas,
enfatizando asf el discurso en la evaluacién de la educacién y sugiriendo orientar esta
actividad hacia la participacién de los paises en proyectos internacionales con fines de
obtener puntos de referencia para establecer metas nacionales de aprendizaje.

Claramente, en los casos mencionados, el fomento por la evaluacién a gran escala se da
por organismos que impulsan la apertura econémica de los pafses en vias de desarrollo
a los capitales extranjeros y, dado que la evaluacién internacional fomenta la
competencia econémica, las sugerencias realizadas hacia los pafses en desarrollo
favoreceran la apertura econémica (Cepeda, 2009). Las politicas educativas no estdn
entonces alejadas de las politicas econémicas globalizadoras, por lo que en los discursos
oficiales se busca que la ensefianza favorezca que los jévenes sean competentes para
hacer frente a un mercado mundial. Bajo esta mirada, en los afios noventa se enfatizé el
uso de pruebas a gran escala como el mejor indicador del avance de los sistemas
educativos orientados a las competencias requeridas para una competitividad
econémica. A partir de esta visiébn es que esta préctica evaluativa se comenzé a
considerar como una valiosa herramienta de monitoreo de las politicas educativas
influenciadas por procesos de globalizacién econémica.
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En este sentido, la cultura mundializadora (Villasefior, 2003) que tiene como eje la
economia, permea a otras esferas de lo puablico y social, ya que es necesario que las
instituciones (entre ellas las educativas) orienten sus esfuerzos a la obtencién de los
mayores beneficios econémicos posibles. Al respecto, algunos de los proyectos de
evaluacién a gran escala (como los ya mencionados PISA y LLECE) se encuadran en la
llamada sociedad del conocimiento, la cual, de acuerdo con Villasefior (2003), se
manifiesta también en la Economia del conocimiento. Es decir, el conocimiento que se
genere se orienta a la produccién de bienes y servicios, as{ como a su comercializacién;
de esta forma, el conocimiento se convierte en un elemento importante para la
obtencién de riqueza. Entonces, otro elemento de relevancia para la proliferacién en el
uso de la evaluacién a gran escala también se da en este sentido, ya que es la
herramienta que permite valorar si los sistemas educativos estdn cumpliendo con la
funcién de preparar a los estudiantes para hacer frente a las demandas de
competitividad que la economia del conocimiento implica.

La manera en que este tipo de evaluaciones influyen en acciones educativas en concreto
puede verse reflejado en varios ejemplos. En Espafia se han establecido algunos
programas educativos como consecuencia de los resultados de PISA, como el Plan
Nacional para Promover la Lectura (Bonal y Tarabini, 2013). Por su parte, los analisis
de Pereyra (2014), Trohler (2009) y Meyer y Benavot (2013) dejan al descubierto la
manera en que PISA ha sido un instrumento clave en la busqueda de unificacién de
sistemas educativos bajo la mirada de politicas econémicas neoliberales. PISA
representa un medio de gobernacién educativa de los sistemas educativos,
estableciendo las naciones cuyos estudiantes se asemejan al ideal establecido por las
naciones que controlan el 80% del PIB mundial (Pereyra, 2014). Mediante este
instrumento a gran escala la OCDE ha logrado que los paises que presentan la prueba
orienten sus politicas educativas hacia donde la organizacién indica, debido a que los
niveles de desempefio se desarrollan bajo un marco de competencia europeo. Dicho
estandar se convierte entonces en el ideal educativo por alcanzar por parte de los
ministerios de Educacion.

Bajo esta légica, la evaluacién del aprendizaje a gran escala es una herramienta
importante para las decisiones politicas relacionadas con la educacién, ya que permite
que el Estado valore la calidad de la educacién a partir de los resultados de sus
estudiantes en las pruebas aplicadas. En este sentido, la calidad ira en funcién de una
estrategia educativa basada en la competencia, influenciada por politicas
internacionales. Evidentemente, es un modelo de evaluacién que favorece la
implementacién de acciones orientadas hacia la rendicién de cuentas de un Estado, la
cual establece como eje principal de competencia y calidad la observacién del
cumplimiento de estdndares que el sistema educativo determina como adecuados.

4. Evaluacion a gran escala en el sistema educativo
mexicano

En el caso de México, la historia de la evaluacién educativa de manera formal no es tan
amplia como en otros paises, como en Estados Unidos, por ejemplo. Sin embargo, los
aspectos politicos que dieron pauta a su auge no distan mucho de lo ocurrido en otros
contextos. Si bien desde la década de los sesenta en México comenzaron a utilizarse
pruebas estandarizadas para la admisién de estudiantes a instituciones como la UNAM,
la UIA y el ITESM (Martinez, 2008a), a partir de los afios ochenta, a pesar de los
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problemas econdémicos por los que atravesaba el pafs, México se dio a la tarea de
enfrentar la masificaciéon de la educacién, asi como la necesidad de atender las
demandas de competitividad (Cepeda, 2009; Martinez, Cepeda, Fuentes y Burgos,
1995). Para explicar con mayor detalle la manera en que en México la evaluacién (y en
particular la evaluacién a gran escala) comenzé6 a cobrar relevancia, vale recordar de
forma general las politicas educativas del pais en las tltimas décadas.

Considerando la informacién contenida en la investigacién desarrollada por Cepeda
(2009), en México las politicas publicas en relacién a la educacién y que impactan
directamente sobre los procesos de evaluacién datan de los afios setenta. A inicios de
los anos setenta ya se destinaba una gran proporcién del Producto Interno Bruto del
pafs a la educacién, incluso comienza a plantearse la posibilidad de incrementar la
educacién bdsica hasta el nivel secundaria y el tema de la preocupacién por la calidad
aparece dentro del discurso publico. Como parte de ese interés, en 1971 se crea el
Instituto de Investigacién Educativa, encargado de conformar estadisticas sobre la
cobertura y reprobacién en la educacién basica, incluyendo también estudios
explicativos sobre ese tipo de problemas. También se crea la Subsecretaria de
Planeacién Educativa dentro de la Secretarfa de Educacién Publica (SEP) y en 1974
aparece la Subdireccién de Evaluacién y Acreditacién, drea que comienza a desarrollar
pruebas para el ingreso de alumnos a secundaria (aunque se habfan iniciado desde
1972).

Ya en los afos ochenta, debido a la crisis econémica de principio de década en el
gobierno de Miguel de la Madrid, el pafs comienza una importante apertura econémica
hacia otras naciones. Como consecuencia, hubo un debilitamiento de la industria local,
un control de la inflacién y la privatizacién de empresas publicas, asi como una
dependencia a instituciones crediticias, como el Fondo Monetario Internacional. El
impacto de estas decisiones en términos educativos se manifesté en enfocar un interés
hacia la calidad, eficiencia terminal y cobertura que el sistema educativo podfa lograr.
Desde ese momento comienza a valorarse la necesidad de un Sistema Nacional de
Evaluacién Educativa para sustentar mediante métodos objetivos la toma de decisiones
en materia de politica educativa enfocada a la calidad. Como consecuencia de esta
intencién, comenzaron a desarrollarse pruebas con fines de medicién con diversos
objetivos; por ejemplo, en el afio 1984 se desarrollé el Instrumento de Diagnéstico y
Clasificacién para el Ingreso a la Educacién Normal (IDCIEN).

Ya para el inicio de los afios noventa se formalizé atin mds el ingreso de empresas
extranjeras a México a través del Tratado de Libre Comercio y, ademis, el pafs se
incorporé como nacién miembro a la OCDE. Con la finalidad de que el pais se
mantuviera competitivo frente a otros paises en el marco de esos compromisos, se inicié
el Programa para la Modernizacion Educativa en 1992, enfocado en una
reestructuracién del sistema educativo y, a su vez, explicitando la necesidad de
identificar las causas de la desercién educativa y el rezago escolar. En este marco se
desarrolla el Diagnéstico para Alumnos de Nuevo Ingreso a la Educacién Secundara
(IDANIS) y el programa de Carrera Magisterial, un programa de estimulos para
docentes (Horbath y Gracia, 2014). También se desarrolla el Programa para Abatir el
Rezago Educativo, realizando evaluaciones de aprendizajes en el aula, asi como las
Olimpiadas del Conocimiento Infantil, que comenzaron en 1993 y que implicaban ya
una evaluacién basada en el curriculum. Entre los afos 1995 y 2000 se realiz6 el
Acuerdo Nacional para la Modernizacién de la Educacién Basica, asf como el Programa
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Evaluacién de la Educacién Primaria en 1996, con la idea de generar estadisticas de
tendencias educativas de 3° y 6° de Primaria.

De gran importancia fue la creacién de la Ley General de Educacién de 1993, la cual,
bajo este contexto de competencia econémica internacional, resalta la evaluacién de la
educacién. Incluso, en el Plan Nacional de Desarrollo de la gestién de Carlos Salinas de
Gortari, se sefial6 que el camino por seguir para determinar el financiamiento de las
instituciones de educacién superior serfa a través de la evaluacién. Como consecuencia
se instauraron diversos organismos dedicados a la evaluacién: por ejemplo, la Comisién
Nacional de Evaluaciéon (CONAEVA), los Comités Interinstitucionales para la
Evaluacién de la Educacién Superior (CIEES) y el Centro Nacional de Evaluacién para
la Educacién Superior (Ceneval) (Villasefior, 2003). Adicional a los mecanismos de
financiamiento que la evaluacién educativa permitia establecer, uno de los mayores
logros de esta politica publica fue la implementacién de un imaginario social de relacién
entre evaluacién y financiamiento que posteriormente permitirfa la asimilacién de la
sociedad de la evaluacién como elemento fundamental de orientacién hacia la mejora
educativa.

Entre los afios noventa y dos mil comenzé un especial interés en el desarrollo de
instancias externas de evaluaciéon de los resultados educativos de los estudiantes
mexicanos. Con la creacion del Ceneval se unificaron los procesos de seleccién de
alumnos a la educacién media superior de la zona metropolitana de la Ciudad de
México a través de la Comision Metropolitana de Instituciones Publicas de Educacién
Media Superior (COMIPEMS). Bajo la misma légica, en el aflo 2002 se crea el INEE,
que comenz6 a desarrollar las actividades de evaluacién que la SEP habia llevado a
cabo desde afios antes (Horbath y Gracia, 2014), la cual, como se comentd, adquirirfa
posteriormente autonomfia constitucional.

A partir del 2004 el INEE diseiié los Examenes de Calidad y Logro Educativo
(EXCALE) con el fin de informar sobre el avance del sistema educativo basico como
conjunto, no respecto a cada estudiante en lo particular, asi como identificar factores
asociados al aprendizaje para brindar informacién para la toma de decisiones politicas.
Por su parte, la SEP en el sexenio 2000-2006 desarrollé la Evaluaciéon Nacional de
Logro Académico en Centros Escolares (ENLACE). La prueba se desarroll6 con el
interés formativo de identificar el logro académico de alumnos de Primaria y
Secundaria en algunas asignaturas clave con base en los planes y programas de la SEP,
con el fin de atender las necesidades de cada alumno. Esta evaluacién se consideré de
forma censal con la finalidad de que los padres de familia y docentes tuvieran
informacién directa sobre los logros alcanzados por los estudiantes, aprovechando asi
la experiencia que la Direccién General de Evaluacién de Politicas de la SEP habia
alcanzado con evaluaciones desarrolladas desde los afios setenta (SEP, 2007). Los
objetivos primordiales de esta evaluacién se centraban no solo en que los docentes y
padres de familia tuvieran informacién sobre el avance de los logros educativos de sus
hijos, sino que se desarrollaba con la intencién de contribuir al desarrollo de mejores
practicas educativas desde el salén de clases, facilitando con esta informacién la toma
de decisiones del proceso educativo y, con ello, “fortalecer la convergencia de esfuerzos
nacionales y estatales a través del Sistema Nacional de Pruebas de Aprendizaje, de la
Politica Nacional de Evaluacién y del Sistema Nacional de Evaluacién” (SEP, 2007, p.
13). ENLACE se aplicé durante siete afios seguidos en todo México a estudiantes
tercero, cuarto, quinto y sexto de Primaria en las asignaturas: Espafol, Matematicas y
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Formacién Civica y Etica. También se aplicé en los tres afios de Secundaria en las
mismas asignaturas y cada afio de aplicacién se centraba en un 4rea en particular.

La prueba ENLACE estuvo siempre sujeta a diversos comentarios por parte de la
opinién publica: tanto positivos, considerdndolo una medicién relevante del estatus del
logro de los estudiantes y necesaria para el conocimiento de la realidad educativa
dentro de las escuelas del pafs, como negativos, debido a su uso enfocado tinicamente
como factor de reconocimiento social de las escuelas participantes. En enero del afio
2014, el Secretario de Educacién en turno, Emilio Chuayftett, anuncié la cancelacién de
ENLACE, de manera que el INEE, ya con autonomia constitucional, serfa el encargado
de elaborar y aplicar las pruebas educativas en México para continuar con el monitoreo
del logro de los estudiantes. Frente a ello, en el afio 2015 el INEE sustituyé EXCALE
y ENLACE por el Plan Nacional para la Evaluacién de los Aprendizajes (Planea).
Planea es una evaluacién a gran escala enfocada en la educacién obligatoria que
pretende informar a la sociedad sobre el estado de la educacién en funcién del logro de
los estudiantes, as{ como brindar informacién a las autoridades educativas para el
monitoreo y operacién del sistema educativo de México y, por supuesto, contribuir al
desarrollo de directrices sobre politica educativa (INEE, 2016).

En Meéxico existe también el Ceneval, institucién que desde 1994 comenzé, bajo la
iniciativa de la Asociacién de Universidades e Institutos de Educacién Superior
(ANUIES), a fungir como un agente externo de evaluacién de la educacién superior.
Desde el afio de su creacién, el Ceneval desarrolla y califica el Examen Nacional de
Ingreso a la Educacién Media Superior (EXANI-I) a solicitud de la COMIPEMS
(Hernandez, Méarquez y Palomar, 2006). Dicho instrumento permite desde hace mas de
20 anos tener un referente objetivo para la toma de decisiones respecto al ingreso a
educacién media superior en México, ya que actualmente se aplica en las instituciones
publicas y privadas que as{ lo solicitan en todo el pais. El EXANI también tiene dos
versiones mas, una centrada en el ingreso a educacién superior (EXANI-II) y otra en
estudios de posgrado (EXANI-III). Ademas del EXANI, el Ceneval desarrolla otro tipo
de instrumentos a gran escala, incluso los elabora de acuerdo con las solicitudes propias
de las instituciones educativas. Uno de los proyectos més grandes del centro es el
Examen General para el Egreso de la Licenciatura (EGEL), el cual se centra en la
medicién de conocimiento y habilidades minimos necesarios para el ejercicio
profesional. De esta manera los EXANI favorecen la regulacién del ingreso de
estudiantes, mientras que los EGEL favorecen la del egreso de los programas
educativos. En el proceso de consolidacién de la evaluacién a gran escala como
herramienta de los sistemas educativos basados en competencia y en rendicién de
cuentas, los instrumentos desarrollados por el Ceneval favorecen la consolidaciéon de
una politica de competitividad. De esta forma, la funcién de evaluacién y acreditacién
de la calidad de la educacién es un papel que el Estado canaliza a diversas agencias —en
particular en educacién superior—, fenémeno que se desarrolla en América Latina y el
Caribe (en particular en Argentina, Chile, Brasil, Paraguay, Bolivia, Ecuador,
Colombia, Costa Rica, El Salvador, México, Cuba, Trinidad y Tobago) (De la Garza,
2008).

Considerando las evaluaciones a gran escala internacionales, resalta la influencia del
Banco Mundial y de la OCDE en programas estratégicos del sistema educativo en
Meéxico. Por ejemplo, el Programa de desarrollo de la educacién bdsica es un préstamo
del Banco Mundial dirigido a apoyar la educacién compensatoria en México, con el fin
de buscar que la educacién mexicana se acerque al ideal de los indicadores

120



Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa

internacionales establecidos por la OCDE. En particular, con este programa se ha
apoyado al Consejo Nacional de Fomento Educativo (CONAFE) (Banco Mundial,
2005). Mediante esta accién el Banco Mundial afirma que estd acercdndose al
cumplimiento de su objetivo de mejorar la calidad de la educacién (entendida como la
mejora del resultado de los estudiantes en evaluaciones estandarizadas) mediante los
apoyos que brinda al Estado mexicano.

Por otra parte, mediante el financiamiento otorgado por el Banco Internacional de
Reconstruccién y Fomento (BIRF, dependiente del Banco Mundial) se obtuvieron
donaciones y becas y se apoy6 a la evaluacién de la educacién que permitié una mejora
en los resultados en la prueba PISA. Incluso, desde los afios noventa, el Banco Mundial
ha apoyado el Préstamo para Politicas de Desarrollo para la Educacién Secundaria, con
la finalidad de mejorar el acceso a la educacién para mantener su competitividad (Banco
Mundial, 2010). De esta forma, como lo comenta Jessop (2008, citado en Bonal y
Tarabini, 2013), los tomadores de decisiones han hecho uso de PISA para construir
nuevas formas de hegemonia. Ademds, este es un claro ejemplo de como la bisqueda de
mejorar en los puntajes en evaluaciones se ha convertido en la principal meta de los
cambios que los gobiernos realizan en materia educativa (Saura y Luengo, 2015).

De manera similar, la OCDE, como agente de gobernanza en la educacién mexicana, ha
emitido diversas recomendaciones que han facilitado la consolidacién del uso de la
evaluacién a gran escala como medio de regulacién educativa. De acuerdo con la OCDE
(2010a), los elementos bésicos que deben seguir los gobiernos son, entre otros aspectos,
un sistema de rendicién de cuentas basado en informacién objetiva de los resultados.
Adicionalmente, se establece la necesidad de una reforma educativa en México basada
en el hecho de que una gran proporcién de estudiantes no finaliza la educacién media
superior, ademés de los bajos resultados mostrados en PISA. De la misma manera,
dicho organismo sugiere continuar con el desarrollo de indicadores de resultados
educativos nacionales (como ENLACE y EXCALE), ya que favorecen la atencién a la
mejora (OCDE, 2010b).

Este tipo de recomendaciones han facilitado la implementacién de la evaluacién a gran
escala con fines de homogeneizacién de la educaciéon. Segin Anthony (2007), México
debe trabajar para que sus estudiantes alcancen un nivel similar al de otros paises de la
OCDE, ya que la evaluacién (junto con la autonomia de las escuelas y la rendiciéon de
cuentas de las mismas) ayudara a la mejora de la educacién, propiciando asi que la
implementacién de politicas sea més efectiva. Ello se ve reflejado en el desarrollo de
programas tales como: Programa de Escuelas de Calidad (orientado a fortalecer la
gestién escolar y el capital social de las escuelas), Programa Nacional de Lectura (que
busca el fomento de la lectura y mejorar las précticas pedagégicas relacionadas con
ello) y el Programa Nacional de Formacién Continua de los Maestros en Educacién
Bésica (que pretende fortalecer la practica docente). Estos se han desarrollado con la
intencién de mejorar el aprendizaje de los alumnos, aunque para ello es necesario
establecer estdndares de logro de los estudiantes y las escuelas como referente de su
calidad (Miranda, 2007), lo que, como se comentd, son herramientas que favorecen la
consolidacién de un sistema educativo basado en la rendicién de cuentas.

Previo a la Reforma Educativa mexicana que facilit6 la autonomia del INEE en el afio
2013, la OCDE (Santiago, McGregor, Nusche, Ravela y Toledo, 2012) sugiri6
continuar con el desarrollo de las evaluaciones nacionales como forma de comparacién
entre las calificaciones obtenidas por los estudiantes y los estdndares nacionales que
estas pruebas definen. También se sugirié a México continuar con el uso formativo de
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evaluaciones a gran escala, con el fin de que los docentes reflexionen sobre los
procedimientos necesarios para mejorar su ensefianza. En estas recomendaciones se da
tal relevancia a la evaluacién a gran escala que se sugiere evitar los enfoques
normativos de evaluacién (es decir, aquellos que se realizan dentro del aula por parte de
los docentes) y centrarse en la relevancia de la evaluacién por criterios, argumentando
que algunos de los elementos clave para el éxito de una reforma educativa parten de la
introduccién exitosa de la alineacién de los resultados de aprendizaje de los estudiantes
y los estdndares en el plan de estudios.

Considerando estos elementos histéricos y de contexto global, la Reforma Educativa
vivida en México en el afio 2013 da un lugar preponderante a la evaluacién de la
educacién. Esta tomé atin mayor fuerza que la mostrada en décadas previas, pues se
considera que facilita la organizacién de todo el sistema educativo, asi como el
conocimiento del estatus real de la educacién mexicana, para la implementacién de
politicas publicas basadas en evidencias o policy by number. De esta manera, los
proyectos de evaluacién a gran escala que se han generado desde la década de los
ochenta y aquellos que se aplican en esta década representan una forma de control de la
gestion del sistema educativo, en virtud de que es una herramienta que favorece el
establecimiento de estandares univocos, los cuales, a su vez, devienen de las politicas
basadas en competencia consecuentes de la dindmica econémica globalizadora. De esta
forma, los resultados de las evaluaciones a gran escala fomentan esa determinacién de
un estdndar o ideal de los resultados de aprendizaje de los jévenes orientado hacia las
dindmicas econémicas globales, persiguiendo as{ una homogeneizacién de la formacién
de los jovenes mexicanos, ya sea con fines de alcanzar estdndares internacionales, o
bien como medio de regulacién interna del sistema educativo.

5. Conclusiones

Como se puede observar, el interés en evaluacién como elemento al servicio del Estado
mexicano se da a partir de la politica educativa de dicho pafs a principios de los
ochenta, ya que permitirfa identificar problemas y jerarquizar las necesidades
especificas de los 4mbitos educativos con el fin de alcanzar la competitividad establecida
por recomendaciones internacionales. Adicionalmente, desde estos afios se vislumbraba
ya la creciente demanda de educaciéon como forma de movilidad social, la cual también
podria ser regulada mediante la evaluacién a gran escala, como sucede con el EXANI y
el EGEL del Ceneval.

La evaluacién a gran escala tiene entonces un papel crucial en el desarrollo de la
politica educativa mexicana, ya que asegura la verificaciéon de que el aprendizaje que se
pretendia ensefiar mediante los programas educativos ha sido adquirido por los
estudiantes, lo cual constituirfa el elemento més palpable mediante el cual el sistema
educativo podra valorar sus propios avances hacia una sociedad globalizada. La
evaluacién a gran escala enfocada a los resultados de los estudiantes se convirtié en una
herramienta efectiva de instrumentacién de la cultura de la competencia enfocada a
cumplir estandares internacionales. En México, ademas de los estudios como Planea
del INEE, también hay participacién en evaluaciones de corte internacional, tal es el
caso de PISA o los estudios desarrollados por el LLECE, los cuales han tomado una
importante fuerza politica, dada su cualidad de analizar el avance del sistema educativo
mexicano en términos de los resultados de aprendizaje de los estudiantes y su
comparacién con los de otras naciones.

122



Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa

De esta manera, la evaluacién a gran escala en México ha tenido como fundamento de
consolidacién la intencién de toma de decisiones, en particular como elemento de
implementacién de las politicas educativas orientadas a alcanzar estdndares
recomendados por instancias internacionales.

La consideracién de la evaluacién a gran escala como medio de implementacién de
politicas de competitividad y rendicién de cuentas resulta inevitable, ya que las politicas
educativas en torno a la evaluacién permiten legitimar decisiones de gobernanza y
ningtn pafs ni su poblacién puede mantenerse alejado de la dindmica econémica
globalizada. Frente a este panorama, vale repensar la utilidad de las pruebas a gran
escala bajo un enfoque pedagégico centrado en lo formativo; es decir, valorar los
resultados bajo una mirada critica que tenga presente el papel de este tipo de
evaluaciones. Resulta necesario considerar que la calidad de la educacién no solo estara
en funcién de factores exégenos (como los cataloga Marquez, 2004) que se encuadran
Unicamente en lo que socialmente se espera de la educacién, en particular bajo un
contexto globalizado. Como consecuencia, hay que recordar que la educacién y su
calidad no pueden referirse tnicamente a los resultados de aprendizaje de los
estudiantes bajo estandares univocos (sobre todo en consideracién de una sociedad tan
desigual, como es el caso de la sociedad mexicana), sino también en funcién de la
infraestructura escolar o el acceso y la permanencia en la escuela, entre otros
elementos. Vale también considerar modelos de rendiciéon de cuentas orientados hacia
la responsabilidad que los sistemas educativos tienen sobre la poblacién. En esa linea,
Darling-Hammond y Snyder (2015) proponen un modelo orientado a facilitar el
tomento a la responsabilidad que los sistemas educativos tienen sobre el aseguramiento
de la educaciéon que los niflos merecen. Este tipo de propuestas pueden generar una
alternativa que permita avanzar hacia la creacién de sistemas alineados de evaluacién y
responsabilidad educativa. Resulta necesario considerar la posibilidad de reflexién
sobre este tipo de alternativas, que ayudardn a valorar la evaluacién a gran escala no
solo como una herramienta para el control y la consolidacién de politicas
gubernamentales neoliberales.
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N. Bautista

1. Introduccion

La evaluacién forma parte de la historia del ser humano desde su nacimiento, lo que
conduce a construcciones sociales que han hecho los actores de la educacién en forma
paralela a los enfoques tedricos y a las normas que le subyacen, reconociendo y
moldeando las representaciones sociales que evidencia el mundo de la vida, complejo,
contradictorio y subjetivo, que moldea el mundo normativo de la sociedad.

En este sentido, la investigacién evidencié el aspecto ético de la evaluacién en el
contexto universitario con base en datos recogidos en la labor docente, donde se
encontré que algunos estudiantes del programa de psicologia de la Universidad
Cooperativa de Colombia, al dar prioridad a la calificaciéon sobre el aprendizaje y al
Diploma sobre el profesionalismo, trasgreden los c6digos éticos, morales y sociales que
subyacen no solo a las normas institucionales sino también a los derechos humanos y
los principios de dignidad humana, en cuyos cimientos filoséficos se sustenta el
concepto de autonomia, derechos y libertades contenidos en la Carta Magna
colombiana, cuyo disfrute implica la responsabilidad sobre los alcances de las acciones
individuales y colectivas.

Los académicos entienden que la evaluacién es la que diagnostica qué, cémo, por qué y
cuando ensefiar, lo cual le da un lugar destacado a este acto formativo. En palabras de
Arturo de la Orden (1981), “la evaluacién, al prescribir realmente los objetivos de la
educacién, determina, en gran medida lo que los alumnos aprenden y cémo lo
aprenden, lo que los profesores ensefian y cémo lo ensefan, los contenidos y los
métodos” (p. 120). Es decir, la actividad educativa estd en alto grado canalizada por la
evaluacion, lo que nos hace un llamado al aspecto ético que le subyace porque, al ser un
elemento mediador en la educacién, repercutird en la formacién integral del futuro
profesional.

Se construyen normas generales desde el Ministerio de Educacién e institucionales en
cada centro educativo para delimitar pardmetros claros y definidos en la labor
educativa; se propende por una evaluacién orientada al aprendizaje que se constituya en
sf misma como un momento y una oportunidad para aprender. No obstante, el ser
humano pone resistencia a los pardmetros impuestos y complejiza su vida mediante la
construccién de significados, sfmbolos y discursos que se entremezclan con las
disposiciones oficiales, dando lugar a unas practicas culturales que se hacen dificiles de
reconocer en las acciones de los individuos. Es ahi donde ubicamos la tradicién cultural
expresada en las representaciones sociales que se entretejen con evaluacién en la
educacién superior para reconocer el universo infinito que se instala en la subjetividad
de los actores de la educacion.

2. Marco tedrico

2.1. Concepto de evaluacion de los aprendizajes

La evaluacién de los aprendizajes es un proceso complejo en el que intervienen
elementos y factores variados como la institucién, los profesores, los estudiantes, la
ensefianza, los aprendizajes y, en cada uno de ellos, todos los significados que se
conjugan y que abre una brecha entre significados culturales y su concepto teérico.

Segun Correa, Puerta y Restrepo (2002) “el término evaluacién es una palabra eldstica

que se emplea para abarcar muchas clases de juicios” (p. 27). Se habla de evaluacién de
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la ejecucién de tareas, evaluacién de la calidad de la educacién, evaluaciéon del clima
organizacional. En ese sentido, por evaluacién entienden algunos autores el control del
éxito o fracaso de programas, proyectos o instituciones, para identificar y medir
resultados. “Asi, la evaluacién es un esfuerzo por reconocer qué cambios se presentan
durante y después de un programa de accién y qué parte de dichos cambios pueden
atribuirse al programa” (Correa et al., 2002, p. 27).

A continuacién, se presentan algunas de las definiciones que dan los autores mds
destacados que evidencian el cambio que ha tenido este tema en las Gltimas décadas.

Arturo de la Orden (1981): “Proceso de recogida y andlisis de informacién relevante
para describir cualquier faceta de la realidad educativa y formular un juicio sobre su
adecuacién a un patrén o criterio previamente establecido como base para la toma de
decisiones” (citado por Chavarria y Borrel, 2003, p. 52).

Pedro Lafourcade (1984): “Etapa del proceso educacional que tiene por fin comprobar
de modo sistematico en qué medida se han logrado los resultados previstos en los
objetivos que se hubieren especificado con antelacién” (citado por Ruiz, 2014, p. 2).

Robert Stake y Terry Denny definen el concepto de evaluacién como el
“descubrimiento de la naturaleza y el valor de algo”, “una ayuda para descubrir el
mérito y las deficiencias de un programa” (citado por Proppe, 1990, p. 325).

José Gimeno Sacristén (1996):

La evaluacion hace referencia a cualquier proceso por medio del cual alguna o varias
caracteristicas de un alumno, de un grupo de estudiantes, de un ambiente educativo, de
objetivos educativos, de materiales, profesores, programas, elc., reciben la atencion del que
evalila, se analizan y se valoran sus caracteristicas y condiciones en funcion de unos
criterios o puntos de referencia para emitir un juicto que sea relevante para la educacion.
(p- 338)
Miguel Angel Santos Guerra (1993, p. 6): “Proceso de didlogo, comprensiéon y mejora,
como discusién y reflexién compartida de todos los que estdn implicados en la actividad
evaluada”.

Juan M. Alvarez (2001): La evaluacién es una oportunidad para que quienes aprenden
pongan en préctica “sus conocimientos y se sientan en la necesidad de defender sus
ideas, sus razones, sus saberes”. También es el momento en el que “afloren las dudas,
las inseguridades, las ignorancias, si realmente hay intencién de superarlas” (p. 13).

Marfa José Rodriguez Conde (2005): “Conjunto de procesos sistemdticos de recogida,
analisis e interpretacion de informacién valida y fiable, que en comparacién con una
referencia o criterio nos permita llegar a una decisién que favorezca a la mejora del
objeto evaluado” (citado por Ruiz, 2014, p. 2).

Mario de Miguel Diaz (2006): “Proceso planificado, integral y pertinente a las
competencias que se desean alcanzar. Se desarrolla a través del planteamiento de tareas
o desafios que el estudiante debe resolver, necesitando para ello un conjunto integrado
de conocimientos, destrezas y actitudes” (citado por Ruiz, 2014, p. 2).

Elena Cano (2008): “Proceso que utiliza diversidad de instrumentos e implica a
diferentes agentes, con el propdsito de proporcionar informacién sobre la progresién en
el desarrollo de la competencia y sugerir caminos de mejora” (citado por Ruiz, 2014, p.
2).
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Tiburcio Moreno Olivos (2009): “La evaluacién es el medio por el cual valoramos y
conocemos una situacién educativa, bien en su proceso, bien en un momento
determinado, pudiendo conocer la efectividad de la actividad” (pp. 564-565).

Como se observa con las anteriores definiciones, el concepto de evaluacién ha cambiado
a través de los afios. Inicialmente se entendfa como medicién del evaluado para
modificarse progressivamente hacia la idea de una evaluacién que mide a todos los
implicados en esta actividad y cuya finalidad es servir de referencia para tomar
decisiones y acciones de mejora.

2.2. Estrategias de la evaluacion

Segiin Ronald Feo (2010), para el disefio de la estrategia de evaluacién el profesor
emplea de manera basica diferentes instrumentos que permitan recabar informacién.
Esta informacién se puede alcanzar a través de técnicas evaluativas que conlleven la
observacién y andlisis de los procesos o productos finales elaborados en las actividades.
Es necesario resaltar que la estrategia de evaluaciéon gira en torno a criterios
evaluativos congruentes con la actividad evaluativa diseflada. Se utiliza una gran
variedad de técnicas e instrumentos evaluativos como: observacién, portafolios,
mentefactos, entrevistas, encuestas, informes, estudios de caso, tareas, ensayos,
exposiciones y pruebas escritas.

2.8. Funciones de Ia evaluacion

La evaluacién de los aprendizajes cumple diferentes funciones, entre ellas encontramos
las definidas por Gimeno Sacristan (1996, p. 364):

Definicion de los significados pedagogicos y sociales; funciones sociales; poder de control;
Sunciones pedagégicas; creadora del ambiente escolar; diagndstico; recurso para la
individualizacion;  afianzamiento del aprendizaje; funcion orientadora; base de
prondsticos; ponderacion del curriculum y socializacion profesional; funciones en la
organizacion escolar; proyeccion psicoldgica; y apoyo de la investigacion.

A continuacién se explican estas funciones Gimeno Sacristin, 1988,:

V' Definicién de los significados pedagdgicos y sociales: “Los usos y resultados de la
evaluacién [...] generan realidad y sirven para pensar, hablar, investigar,
planificar y hacer politica educativa sobre la educacién. La evaluacién dota de
contenido a la idea de ‘excelencia escolar’”, que se utiliza para hablar de lo que
resulta mejor o peor (pp. 364-365).

V' Funciones sociales: En una sociedad en la que “la acreditacién del saber y de las
formas de ser o comportarse, expresan la posesién de un capital cultural y de
valores que se cotizan en la sociedad”, los resultados de evaluacién de los
aprendizajes repercutiran en las “oportunidades de entrada al mercado laboral”
ya que mide los niveles de competencia del evaluado (p. 865).

V' Poder de control: Se evidencia en “la actitud de algunos profesores al imponerlas,
por la forma de realizarlas, la potestad de corregir respuestas interpretables”
(p. 366), la posibilidad de discutir los resultados, se pueden convertir en un
instrumento de dominacién. El evaluador manifiesta los criterios sobre lo que
es correcto o no.

V' Funciones pedagdgicas: “La evaluacién cumple un papel de regulacién de los
procesos de ensefianza y de aprendizaje, es decir, de reconocimiento de los
cambios que deben introducirse en este proceso a fin de que cada estudiante
aprenda de forma significativa” (p. 367).
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Creacion del ambiente escolar: Es “la proyeccién que tiene la evaluacién en las
relaciones interpersonales” entre profesores y alumnos porque sus resultados
sirven de referencia en la estructuracién de las relaciones sociales. “Las normas
y valores por las que funciona el grupo escolar tienen mucho que ver con el
clima de evaluacién” (p. 367).

Diagnéstico: Esta funcién es la que da a conocer el progreso y “el
funcionamiento de los procesos de aprendizaje con el fin de intervenir en su
mejora”. Se utiliza en el sentido de conocer al estudiante, sus saberes previos,
sus condiciones personales, familiares y sociales; para obtener una perspectiva
global de las personas en su propio contexto; conocimiento del curso para
corregir y mejorar los procesos; proyecciéon del estado final del alumno; y
diagnéstico de las cualidades de los alumnos para la conformacién de grupos (p.
367).

Recurso para la individualizacion: “La funcién diagndstica de la evaluacién
permite la adaptacién de la ensefianza a las condiciones del alumno y a su ritmo
de progreso asf como el tratamiento de dificultades particulares” (p. 369).
Afianzamaiento del aprendizaje: La evaluacion se encuentra dentro del proceso de
seguir aprendiendo: Cuando la evaluacién trata una leccién concreta, activa en
el estudiante su atencién sobre aspectos importantes del contenido; si la
evaluacién es sobre mddulos o cursos completos, activa la motivacién del
alumno hacia la asignatura. A largo plazo, se estimula la habilidad de retener y
aplicar en contextos y formas diversas el material aprendido.

Funcion orientadora: Al detectar las cualidades y competencias en ciertas
asignaturas, la evaluacién sirve de gufa para tomar decisiones apropiadas a la
eleccién de tipos de estudios o la creaciéon de materias optativas.

Base de prondsticos: Los resultados de las evaluaciones son referentes para crear
imagenes de los alumnos en el medio escolar y en el exterior; sobre su valia
académica o su ‘excelencia’. Estas informaciones generan expectativas que
condicionan la valoracién de datos posteriores.

Ponderacion del curriculum y socializacion profesional: Las maneras de evaluar
ponen de manifiesto los esquemas implicitos, la idea sobre conocimiento
relevante y las ideas que se tienen sobre el “aprendizaje ideal”. Estas
reflexiones acttian como filtros en el desarrollo del curriculum (p. 871).
Funciones en la organizacion escolar: La formacién de “muchos alumnos durante
un largo perfodo de sus vidas implica enfrentarse a una heterogeneidad
importante de condiciones, capacidades y posibilidades queriendo transmitirles
aprendizajes muy diversos, reclama organizar alumnos y conocimientos”, y es
alli donde la evaluacién refleja la complejidad de la organizacién del programa
(p. 874).

Proyeccion psicoldgica: “La evaluacién tiene repercusiones psicolégicas en la
motivacién, en la modelacién del autoconcepto personal, en las actitudes del
alumno, en la generacién de ansiedad y en la acentuacién de conflictos o rasgos
patoldgicos” (p. 876).

Apoyo de la investigacion: Los resultados de la ensefianza y la evaluacién son una
fuente de informacién y conocimiento sobre cémo funciona el sistema
educativo, siendo necesario considerar todo tipo de datos tanto cuantitativos
como cualitativos para que realmente sean un apoyo fidedigno a la
investigacion (p. 378).
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2.4. Etica en la Evaluacién

Introducir el tema de la ética en la accién evaluadora es abordar la moral como
costumbre y norma instituida en el seno de la sociedad, con el fin de ubicar lo que desde
la cultura se asume como vital para defender la éptima formacién integral del individuo
y del grupo de estudiantes dentro una sana convivencia. La evaluacién entonces se
torna un pretexto para discriminar entre lo bueno y lo malo, lo idéneo y lo insuficiente,
lo legal y lo ilegal, por lo que se armoniza con la norma institucional y la juridica ya
que ambas buscan regular las acciones e interacciones de los actores sociales, que en

este caso sefiala a quienes conforman la comunidad universitaria.

El ejercicio evaluativo se rige por tendencias nacionales e internacionales
trascendiendo el acto inicial de promover a los estudiantes. En este sentido, desde el
ambito nacional la evaluacién estd atravesada por determinadas posturas politicas que
exhiben su intervencién en la normativa y en la prictica académica. Las tendencias
internacionales, por su parte, fundamentan la formulacién de dichas politicas
imponiendo pardmetros de competitividad a los profesionales, en el aspecto del saber-
hacer. En asf que el fenémeno evaluativo se ve permeado por los discursos éticos y
politicos que definen sus funciones.

Los discursos politicos tienen profundo impacto en la representacién de la funcién ideal
del proceso evaluativo y se desprenden de la misién y visién institucional, asi como de
estudios profundos en el tema. No obstante, es comin encontrar que muchas veces los
agentes evaluadores los infravaloran, centrdndose fundamentalmente en lo técnico
como forma de comprobar el saber profesional. Asi se da prioridad al saber objetivo
sobre el pensamiento ético, creativo y critico.

Esta forma de entender la medicién del conocimiento tiene una profunda carga
ideoldgica y de poder que direcciona la manera como se seleccionan las técnicas, las
herramientas, las formas y los procedimientos para desarrollar la evaluacién, asi como
la valoracién que se haga de los procesos y de los resultados. La evaluacién de los
aprendizajes no puede reducirse a la aplicacién de instrumentos con el fin de recoger
informacién, ya que esto coarta la responsabilidad ética y dificulta la formalizacién de
metas claras que provean de significado las acciones educativas, restringiendo también
la toma de decisiones.

Cuando el ejercicio evaluativo se mueve de manera sdlida, apoyado por presupuestos
tedricos y criticos que explicitan su sentido, se convierte en el seguimiento adecuado
para dar cuerpo a la funcién formativa de la evaluacién y dispone la apertura al
pensamiento ético que redunda en compromiso profesional y social. No obstante, como
lo demuestra la teorfa y el método de las representaciones sociales (Jodelet, 1984), “el
mundo no obra de acuerdo a los pardmetros establecidos, ni a la razén sino a un
complejo entramado que es lo que llamamos el mundo de la vida” (Bautista, 2015). La
evaluacién, como algo que estd presente en la experiencia del ser humano desde el
inicio de su existencia, en el contexto universitario también esta cargada de sentido y
no se limita Unicamente a la seleccién, clasificacién y orientacién al grupo de
estudiantes, sino que se ve permeada por acciones que en ocasiones se distancian del
objetivo formativo, pasando a ser una mezcla de razén y sin razén evidenciada en
acciones y emociones alejadas del ideal.

Es de recordar también en el aspecto ético que la academia reproduce y legitima las
desigualdades sociales y, siendo la evaluacién una herramienta que permite ordenar y
clasificar a los estudiantes, se convierte en un pardmetro decisivo de su futuro y su
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posicién social (Murillo e Hidalgo, 2015). Por eso, como lo plantean estos
investigadores, se debe seguir un enfoque de evaluacién para justicia social que busque
recuperar el valor ético del ejercicio evaluativo desde todos los actores de la educacién.

4. Representaciones sociales

El concepto de representaciones sociales se sustenta tedricamente en tres corrientes
basicas: la etnopsicologia de Wundt, el interaccionismo simbélico de Mead y las
representaciones colectrvas de Emile Durkheim (Mora, 2002). La etnopsicologia o psicologia
de los pueblos explica la evolucién de la mente del hombre, la importancia del lenguaje,
el pensamiento y la comunicacién. Por su parte, la contribucién del interaccionismo
simbdlico de George Mead fue su tesis de la intersubjetividad basada en lo que llamé la
conversacién interior desde tres interlocutores permanentes que eran el yo, el mi y el
otro generalizado o realidad social, resaltindose el valor de la simbologia en la
comunicacién. Por tltimo, estan los aportes de Emile Durkheim desde su teoria de las
representaciones colectivas, donde sostiene que lo colectivo no puede ser reducido a lo
individual imponiéndose parametros sociales de pensamiento y accién en el individuo
desde su nacimiento (Mora, 2002).

Estas influencias marcaron el desarrollo de la teorfa que propuso Serge Moscovici
sobre representaciones sociales. Para Moscovici (1979), estas son generadas en
procesos de intercambios e interacciones, por lo cual decide desligarlas de la categoria
preestablecida y estdtica que trafa la visién cldsica de Durkheim. Asi, Moscovici
sintetiza la construccién de representaciones sociales en los siguientes postulados
(Araya, 2002, p. 26):

a) “Nuestro conocimiento, mas que ser reproductor de algo preexistente, es
producido de forma inmanente en relacién con los objetos sociales que
conocemos”.

b) “La naturaleza de esa generacién y construccién es social, esto es, que pasa
por la comunicacién y la interaccién entre individuos, grupos e
instituciones”.

c) El lenguaje y la comunicaciéon son “mecanismos en los que se transmite y
crea la realidad, por una parte, y [...] marco en que la realidad adquiere
sentido, por otra”.

Con base en las anteriores premisas, Moscovici definié las representaciones sociales
como una modalidad particular del conocimiento cuya funcién es la elaboracién de los
comportamientos y la comunicacién entre los individuos. Dicho en diferentes palabras:
quien conoce se pone dentro de aquello que conoce, en este caso, dentro de un ambiente
social.

Por su parte, Denise Jodelet (1984), seguidora del pensamiento de Moscovici, sostiene
que las representaciones sociales son: “imagenes que condensan un conjunto de
significados; sistemas de referencia que nos permiten interpretar lo que nos sucede e
incluso dar un sentido a lo inesperado; categorias que sirven para clasificar las
circunstancias, los fenémenos y los individuos con quienes tenemos algo que ver” (p.
472).

En sintesis, las representaciones sociales constituyen sistemas cognitivos en los que es
posible reconocer la presencia de estereotipos, opiniones, creencias, valores y normas
que suelen tener una orientacién actitudinal positiva o negativa. Se componen, “a su
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vez, como sistemas de cédigos, valores, 16gicas clasificatorias, principios interpretativos
y orientadores de las practicas, que definen la llamada conciencia colectiva, la cual se
rige con fuerza normativa en tanto instituye los limites y las posibilidades de la forma
en que las mujeres y los hombres acttian en el mundo” (Hoyos, 2013, p. 165).

3. Método

La investigacién se desarrollé con un enfoque etnografico desde un dngulo descriptivo
e interpretativo, tomando como punto clave los significados construidos por la
comunidad educativa para analizar las representaciones sociales en torno a la
evaluacién en el programa de Psicologia de la Universidad Cooperativa de Colombia,
sede Bogotd.

La etnografia es el estudio descriptivo de la cultura de una comunidad; el término es
una denominacién acufiada en el ambito de los estudios antropolégicos culturales. Para
Anadén, “la etnografia es percibida como un enfoque que requiere inmersién directa del
investigador en el medio estudiado con el fin de aprehender el “estilo de vida” de un
grupo a partir de la descripcién y la reconstruccién analitica e interpretativa de la
cultura, de las formas de vida y de la estructura social del grupo estudiado” (citado por
Bautista, 2011, p. 85).

La investigacién etnografica es un proceso de aproximacién a una situacién social,
considerada de manera general en su propio contexto natural, método que permite
lograr el objetivo fundamental de conocer las representaciones sociales que se han
construido en torno a la evaluacién de los aprendizajes en el contexto universitario,
sobrepasando el discurso académico y accediendo a la comprensién empdética del
fenémeno objeto de estudio. Con este método, se pueden analizar y describir culturas y
comunidades para acceder a las creencias y practicas del grupo estudiado con el objeto
de descubrir patrones y regularidades que surgen de la complejidad.

El referente de andlisis fueron las representaciones sociales, utilizando técnicas como la
asoctacion libre, para conseguir los significados espontdneos que emiten los estudiantes
ante el término evaluacién, y la observacion, con el fin de examinar posturas,
comentarios y actitudes ante el evento de diversos ejercicios evaluativos. Por tltimo, el
instrumento que mds datos produjo fue la entrevista abierta que se realizé a estudiantes
y docentes.

Al realizarse la investigacion desde el programa de psicologia, la poblaciéon fue
conformada por 60 estudiantes, 3 de cada semestre del diurno y 3 de cada semestre del
nocturno, y 4 docentes del programa de psicologfa. Se incluyeron estudiantes de todos
los semestres del diurno y del nocturno para conocer los criterios tanto de las personas
que estan iniciando la carrera como de los que ya han tenido algtn proceso dentro de la
misma. En cuanto a los docentes, se present6 la dificultad de contar con muy poca
colaboracién para la investigacién.

4. Resultados y discusién

A continuacién se exponen las concepciones de evaluacién desde el punto de vista de
los estudiantes y de los docentes donde se evidenciaron diferentes representaciones
sociales derivadas del ejercicio evaluativo. Para llegar al reconocimiento de estas
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representaciones, se plantearon unas categorias de analisis respecto a la evaluacién, a
saber: concepto, método, funcién y ética en el ejercicio de la evaluacion.

4.1. Concepto

Los conceptos que tienen docentes y estudiantes de la evaluacién se expresan bien en
representaciones sociales que las reducen a un ejercicio memorfstico, o bien como un
modo de aprendizaje.

4.1.1. Evaluacion como ejercicio de memorizacion

La préctica evaluativa no es vista por la mayoria de los estudiantes como una forma de
medir para replantear y mejorar el aprendizaje, sino como una actividad donde lo que
se considera es la capacidad de memorizacién: “pienso que la evaluacién como la
tenemos en este momento, mide la cantidad de conceptos que se quedan en nuestra
memoria por un determinado tiempo (...), la mayorfa de la gente estudia para los
examenes (...) y después lo olvidan (...)". Este pensamiento demuestra que la
evaluaciéon no se considera un medio de valoraciéon de una situacién educativa, ni un
proceso que permite llegar a una decisiéon favorable para el alumno.

Asi, los estudiantes se sienten abordados con intencién punitiva sin encontrar
realmente la fortaleza de la evaluacién como proceso de aprendizaje, que
necesariamente incluye el enriquecimiento de la memoria, no en el sentido de
memorizacién, sino como condicién necesaria para que tenga lugar el aprendizaje; de
hecho, aprender es guardar algo en la memoria. Las evaluaciones apuntan directamente
a la capacidad de memoria; sin embargo, el concepto popular de la misma se manifiesta
en la construcciéon de un rétulo negativo hacia la memoria reduciéndola a “recitar”
puntualmente nombres, fechas y conceptos puntuales. No obstante, la memoria es la
que va acumulando todo tipo de informacién nueva que conlleva la creacién de
competencias que requieren el uso de lo aprendido.

4.1.2. Evaluacion como aprendizaje

El aprendizaje como resultado de la evaluacién no es percibido por todos los
estudiantes, ya que esta concientizacién se da a medida que la formacién profesional va
avanzando, como lo expresa una docente:

En los primeros semestres los estudiantes tienden a trabajar por la nota y no por el
aprendizaje; sin embargo, en (...) 5° semestre en adelante, hay mayor tendencia a trabajar
por el aprendizage. (...) han alcanzado una conciencia mayor sobre la profesion o porque
la asignatura les permite acercarse a una prdctica educativa mds aplicada. Por ende, la
evaluacion en la vida académica de los estudiantes tiende a tener mayor impacto en cuanto
reconocen sus posibilidades, fortalezas y debilidades (...), ademds porque empiezan a
actuar en equipos reales de trabajo y esto apoya y enriquece su proceso.

La docente reconoce que el desarrollo de la asignatura tiene una incidencia importante
en la construccién de una representacién social favorable de la evaluacion, asumiendo la
responsabilidad del profesor en la concientizacién que tiene el alumno frente a este
ejercicio.

En los semestres méas avanzados, los estudiantes tienen mas conciencia de la fortaleza
del ejercicio como sefialé una alumna de 10°: “gracias a esos procesos de evaluacién que
continuamente se realizan, las cosas mejoran, es decir, se evallla para mirar algo,
intervenir en algo y se busca con ello generar una soluciéon”. Los sujetos van llegando
al verdadero concepto de la evaluacién entendiéndola como una oportunidad para
poner en practica los conocimientos y como un proceso dindmico, abierto y ttil para el
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evaluado y el evaluador, conceptos que se acercan a los expuestos en las perspectivas
teéricas de la evaluacién de aprendizajes. Asf, la evaluacién se asume como una forma
de aprendizaje, ya que el estudiante es consciente de que al ejercer su profesién serd
evaluado permanentemente por el desempefio que tenga como psicélogo, tanto por las
instituciones como por los mismos clientes y pacientes.

4.2. Método en la evaluacion

Al indagar sobre los métodos utilizados en la evaluaciéon de los aprendizajes se
encuentra una representacién social de variedad de técnicas e instrumentos utilizados
en el ejercicio.

4.2.1. Evaluacion como variedad de instrumentos

En el proceso evaluativo la mayorfa de los estudiantes reconocen diferentes
instrumentos que se utilizan en la cotidianidad del aprendizaje, tales como examenes,
parciales, talleres grupales, control de lectura, exposiciones; otros entienden por
evaluacién Unicamente el examen parcial o final; y unos pocos asumen que evaluacién
es la que ellos hacen a los docentes.

Los docentes entrevistados manifiestan que en su practica utilizan diferentes
instrumentos de evaluacién pero observan que existe falencia en la comprensioén lectora
de los estudiantes o no leen los enunciados, por lo que en muchas ocasiones no siguen
las instrucciones para el desarrollo de los ejercicios. Un docente sefiala que “un
estudiante pierde una evaluaciéon por diversas razones como la falta de comprensién
lectora y andlisis, no seguir instrucciones y el bajo compromiso con la asignatura”.

Los instrumentos utilizados en el programa de psicologia estdn conforme a lo
propuesto por Ronald IFeo (2010), que resalta la conveniencia de utilizar diversos
formatos que permitan recabar informacién apropiada a la temética en particular. En
este sentido, se encuentran instrumentos de reflexién, memoristicos, investigativos,
analiticos, descriptivos, de comprensién, de redaccién, de observacién, exposiciones,
entre otros, los cuales son utilizados en su totalidad en la practica evaluativa del
programa de psicologia de la Universidad Cooperativa.

Se reconocen, de forma general, dos grandes categorfas de instrumentos, unos
referentes al trabajo grupal y otros al trabajo individual. El trabajo grupal se evidencia
en el desarrollo de talleres como respuesta al debate dado entre los integrantes del
mismo; también predomina la oralidad en exposiciones, mesas redondas y analisis de
casos. La prueba oral es privilegiada por muchos estudiantes porque pueden dar
explicacion desde su punto vista y ser retroalimentados simultineamente,
desplegdndose una modalidad de coevaluacién automdtica que fomenta el pensamiento
critico.

En la evaluacién individual predomina la expresién escrita y los instrumentos
memoristicos, impulsando el sentimiento de vigilancia y las emociones de ansiedad e
inseguridad. E1 método escrito individual tiene un enorme impacto en los estudiantes
llegdndose a reducir el concepto de evaluacién al instrumento de tipo memoristico y
punitivo donde el estudiante se percibe como un sujeto pasivo que responde a un
evaluador quien ha definido los parametros de la prueba, el tiempo y la forma de
calificar Es por esta practica que se ha construido una representacién social de la
evaluacién como formulario sin posibilidad de mostrar pensamiento creativo y critico.
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2.3. Funcion de la evaluacion

En la categoria de funcién de la evaluacién se encontraron tres representaciones
sociales: retroalimentacion; calificacién y requisito; e imposicién.

4.3.1. Evaluacion y retroalimentacion

Los estudiantes exponen que algunos docentes hacen retroalimentacién de los
ejercicios, lo que convierte la evaluacién en un método de aprendizaje y un modo en
que el alumno puede observar las fortalezas y debilidades de su formacién profesional:
“me permite ver en lo que estoy fallando y en lo que tengo fortalezas”; asi, un
estudiante de 9° semestre considera esta practica importante para medir el
conocimiento que ha adquirido en determinado tema, reconociendo la funcién
diagnéstica de la evaluacién.

No obstante, para otros la evaluacién es una actividad normativa que los profesores
aplican Unicamente por cumplir un requisito y no explican la razén de la calificacién
registrada: “lo hacen como requisito para calificar”. Un estudiante que piense de esta
manera también puede considerar que realiza sus evaluaciones para cumplir el
requisito. Asf, se desconocen las funciones expuestas por Gimeno Sacristin (1996)
referentes al rol pedagégico de la evaluacién, a la proyeccién psicoldgica, al poder de
control y a la organizacién educativa.

Como afirman Osorio y Lépez Mendoza (2014), la evaluacién es un proceso que
supervisa la instruccién y la misma no se ubica en ningtin momento instruccional en
particular, pues se entiende que el monitoreo y la retroalimentacién con fines
instruccionales son constantes. Es asi que la retroalimentaciéon debe formar parte del
interés formativo tanto del docente como del estudiante.

Algunos docentes afirman que, cuando el alumno recibe de vuelta un trabajo, lo que le
interesa es la calificacién obtenida y, en ese sentido, los comentarios que registra el
profesor pierden interés. Asf, el feedback tiene poca eficacia si el énfasis esta puesto en la
calificacién, lo que desanima al docente, que no observa las bondades del ejercicio a la
vez que el estudiante presume que avanzar implica dejar atrds lo que ya ha sido
calificado.

4.8.2. Evaluacion como calificacion y requisito

Para muchos estudiantes la evaluacién cumple el objetivo de otorgar una nota y se aleja
de la actividad del aprendizaje, por lo que la calificacién se torna el objetivo principal
del ejercicio en el aula, ya que es la que permite que la persona sea promocionada a un
curso siguiente. Asf se entiende en estas palabras de un estudiante de 1¢" semestre: “uno
como estudiante puede utilizar unos métodos o lo que sea para alcanzar una nota para
cumplir un requisito para ser evaluado sin necesidad de tener aprendizaje”. Visto de
este modo, la evaluacién es una practica vacfa cuyo Unico objetivo es proferir
calificaciones.

Como consecuencia de entender la evaluacién como requisito, se piensa que este
ejercicio se debe cambiar y no aplicarlo solo por norma y como medio de calificacién,
como lo manifiesta un estudiante de 5° semestre: “yo pienso que, para mejorarlo, se
deberfa evaluar en términos de procesos y en una dindmica discursiva, no limitarse a
colocar una nota sino convertirla en un discurso, en donde el estudiante intervenga”.
Este es uno de los casos en que un estudiante demuestra la necesidad de cambiar las
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practicas evaluativas para que no se limite a la obtencién de un valor numérico que
refleje lo aprendido, sino que represente los elementos que hay que reforzar en el
aprendizaje del tema. El sujeto se acerca mediante su experiencia a entender la
evaluacién como un proceso de didlogo, comprensién y mejora, como discusién y
reflexién compartida de todos los que estian implicados en la actividad evaluada,
conforme lo expone en sus investigaciones Santos Guerra (1993).

4.8.8. Evaluacion como imposicion

Los enfoques tedricos sobre evaluacién de los aprendizajes van dirigidos al docente e
implicitamente se le otorga un papel pasivo al estudiante, lo que ha creado una
representacién social de imposicién o “molestia necesaria” para el alumnado. La
pasividad del estudiante ante la formacién que se desprende de la evaluacién se observa
de manera reiterada en el dmbito universitario. Asi como el docente no siempre utiliza
la evaluaciéon como mecanismo de ensefianza, el estudiante tampoco se libera de una
actitud reduccionista frente a este ejercicio y no vuelve sobre los resultados para
mejorar su aprendizaje: “el estudiante se queda con lo que dice el docente, pero no se
dirige a los libros, no practica en otros lados”. Este comentario en 8° semestre
demuestra que algunas personas reconocen la pasividad de quienes estdn en formacién
al depender tinicamente de los datos que reciben en las aulas, sin buscar ninguna forma
de ampliar ese conocimiento.

La pasividad contradice un principio de la formacién profesional y al tenor de la misién
institucional de la Universidad Cooperativa referente a la reflexién teérica y préctica
que permite acceder a la autonomfa en el aprendizaje. Se predica la orientacién hacia el
pensamiento critico y la bisqueda de transformaciones en los dmbitos social, cultural,
educativo, tecnolégico, cientifico y familiar. La evaluacién en la educacién superior se
debe constituir en un eje de analisis del modelo positivista imperante, ya que pone en
Juego tanto las potencialidades del estudiante universitario como sus limitaciones, todo
lo cual es una motivacién para el razonamiento en aras a movilizar discursos y
paradigmas estdticos y hegemoénicos que coartan el dominio del propio
comportamiento, de los pensamientos y de las emociones.

2.4, Etica

La categoria ética surgi6 especialmente de la observacién y la técnica de asociacién
libre, lo que resalté algunas caracteristicas sociales que se han implantado como
representaciones de modalidades para interactuar en el mundo. Aqui se encontré el
imaginario social sobre el uso del poder, el plagio y la violencia como recurso.

4.4.1. La evaluacion como ejercicio de poder

En el tema de la evaluacién surge la representacion social respecto al poder del docente
tanto en el buen entendimiento del término, como en la utilizacién corrupta del mismo.
Asf mismo, el estudiante evidencia su propio manejo de poder cuando traslada su
responsabilidad a la institucién o al docente, cambia de opinién y de comportamiento
seglin su conveniencia, invoca razones légicas pero descontextualizadas para encubrir
sus demandas, exige la perfeccién de los demas y exacerba los errores, no admite sus
propios incumplimientos en la presentacién de trabajos, se victimiza por su incapacidad
de interesarse por el aprendizaje o amenaza de forma encubierta para que el docente
acceda a subir la nota.

La victimizacién estuvo presente en la historia colombiana desde la Conquista y la
Colonia, donde se violentaron los derechos de los nativos. Esta situacién ha pasado a la
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memoria colectiva como un recurso estratégico que demuestra un manejo de poder del
individuo donde se asume como sujeto pasivo, atemorizado, dependiente y sumiso ante
un supuesto dominio total del otro. En muchas situaciones cotidianas, el victimista se
disfraza de victima, consciente o inconscientemente, simulando una agresién o
menoscabo inexistente y responsabilizando erréneamente al entorno o a los demis.

La autovictimizacién es una actitud que consiste en considerarse como el afectado por
clertas situaciones especificas y siempre ser el doliente de las circunstancias. En esta
postura el individuo es incapaz de reconocer el mérito ajeno y considera que las deméds
personas deben sentir una pena profunda y un dolor solidario, que si no es asi
demuestran poca humanidad. Es por eso que esta estrategia se utiliza para probar la
bondad y empatia del docente mediante un ablandamiento en la exigencia de la prueba
o el rompimiento de normas que rigen el trabajo evaluado y que fuera acordado
previamente.

Es evidente que es mas facil ponerse en la posicién de victima cuando el individuo es
culpable de su incumplimiento, demostrando incapacidad para medir sus acciones y
calcular las consecuencias de las mismas, y prefiere buscar la solucién del
problema adjudicdndoles la responsabilidad a otras personas. Cuando el estudiante le
muestra a los distintos docentes lo mal que estd, se imagina que esta actitud se
impregna en ellos convirtiéndose en una estrategia apropiada para enfrentar fallas
demostradas en el acto evaluativo.

Por su parte, el docente también ejerce su poder en el tema aqui tratado; ejerce su
dominio sobre lo que evaltia y cémo lo evalia, incluso sobre la posibilidad de convertir
esa evaluacién en ejercicio de aprendizaje, de ofrecer la oportunidad o no de mejorar la
calificacién del alumno. No obstante, en su discurso tiene la percepciéon de perder cada
vez més el dominio sobre su actividad, sintiéndose acosado, descalificado y culpado por
alumnos, por los mensajes de la institucién y por la sociedad en general, respecto al
comportamiento de la comunidad estudiantil como resultado de una supuesta labor
deficiente. No obstante, existe una representacién del poder del docente en la poblacién
de estudiantes, de los mismos docentes y de la sociedad en general en el manejo de la
evaluacién de los aprendizajes.

El manejo abusivo del poder por parte del docente y del estudiante redunda en
indiferencia. El desanimo del docente unido a la apatfa del estudiante convierte la
préactica evaluativa en un proceso aséptico, desprovisto de poder fructifero y de
contenido ideolégico. La discusién sobre el tema es pobre aunque conlleva al discurso
ético de una educacién sin voluntad que es la que finalmente determina las técnicas y
los procedimientos y el sentido que se le otorga a los mismos. Quienes ejercen el poder
desde el deseo y no desde el beneficio del otro generan tensiones y conflictos que
deconstruyen el componente formativo de la evaluacién.

4.4.2. El plagio en el ejercicio evaluativo

En la cultura estudiantil es comun recurrir al plagio por medio del cual el estudiante
pretende obtener calificaciones aprobatorias sin esforzarse; de esta manera la
evaluacién se convierte en un elemento de vicio y corrupcién ratificindose la
supremacfa del valor de la nota sobre el aprendizaje.

Un reconocido politico dijo alguna vez “tenemos que reducir la corrupcién a sus justas
proporciones” (Rojas, 2011). Con estas palabras se reconoce que la corrupcién es una
expresion de los vicios culturales que se han aprendido en un pafs donde la violacién de
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los derechos ha sido una constante a través de la historia, expresada en las acciones de
las personas en diferentes espacios, incluyendo el medio académico donde se evidencia a
través del plagio como una perpetuacién de la cultura del vivo.

La facilidad para acceder a cualquier informacién globalizada se ha convertido en una
tentacién constante para las personas que encuentran allf todo tipo de datos y
reflexiones ya elaboradas que son compatibles con el lema estudiantil del “menor
esfuerzo”, afianzando una tendencia a la corrupcién en el evento de tener que realizar
ejercicios tediosos que otrora fueran parte de la rutina estudiantil, pero en la actualidad
son motivo de descontento porque el tiempo de las personas se ha copado con las
ocupaciones que ha traido la implementacién de las TIC en la vida cotidiana y en la
interaccién social.

Con estas acciones se muestra que en la practica la evaluacion se puede deformar hasta
niveles no previstos en teorfas y normas, lo que hace indispensable una revisién de las
conductas que suceden alrededor de los diferentes actos humanos que nunca estin
totalmente ligados a lo estipulado por instituciones, leyes y preceptos sociales. Esto
lleva el tema de la evaluacién a ser analizado desde los principios de los derechos
humanos y la seguridad.

4.4.8. La violencta como recurso

Dentro del estudio adelantado se encontr6 a dos estudiantes a quienes denominaremos
HO quienes a lo largo de su carrera cometieron toda clase de infracciones y acciones
temerarias contra docentes, comparieros de estudio, directivos y personal
administrativo, lo que puso en evidencia la poca preparacién que tiene la institucién
ante casos extremos de anomia y anarquia que llegan a alcanzar los limites de la
delincuencia.

Los estudiantes HO luego de su primera clase de la carrera iniciaron un liderazgo
negativo y desde ese momento mantuvieron una actitud de protesta por todo lo que
estaba a su alrededor. Los docentes y directivos respondian solicitamente a las
peticiones, pero en poco tiempo esa actitud de desaprobacién se transformé en
vanagloria con la consecuente exigencia temeraria e irrespetuosa a todo docente que les
reprobara sus incumplimientos en asistencia, tareas y ejercicios evaluativos.

Con el protagonismo desarrollado por HO, se fue mostrando ante el grupo de
estudiantes el poder que tiene la agresividad y se fueron generalizando actitudes
irreverentes entre un grupo de alumnos que no admitfan la pérdida de ningtn ejercicio
evaluativo. Asi se vio dentro del claustro universitario cémo se construia una
representacién social de la violencia como medio de solucionar las dificultades. La
conducta belicosa elimina la funcién formativa de la evaluacién colocando como fin
tltimo un certificado sin sustento de competencias. Lo que se juega en la anulacién de
las bondades del ejercicio evaluativo son los principios bésicos de humanidad, de
respeto y de reconocimiento a la labor docente, de la imagen institucional y de la ética
profesional.

Los estudiantes HO durante su proceso protagonizaron toda clase de acciones violentas
para conseguir las calificaciones aprobatorias en todas las asignaturas. Para completar
el historial de conducta abusiva, se anexaron a un trabajo de grado que estaba
adelantando otro estudiante y, al tener total incapacidad de relacién pacifica,
terminaron en conflicto con el estudiante, el asesor y toda persona que tratara de
aplicar las normas del reglamento. Finalmente, estos estudiantes se graduaron con el
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trabajo del compariero, quien dejé de asistir a la universidad por temor a ser atacado.
Asf fue que esta graduacién se logré mediante multiples conflictos y agresiones no solo
de HO sino de sus familiares y amigos que llegaban al campus con amenazas y
escdndalos para que se les suspendieran los procesos disciplinarios que tenfan en curso
por diversos motivos.

En este caso se demostré que en algunos estudiantes predomina la creencia de que la
violencia es un recurso que conlleva al fortalecimiento de su identidad social, por lo que
exhiben actitudes desafiantes como la agresién y la violacién de las normas, lo cual no
puede verse como un caso aislado, pues al examinarlo desde el prisma de las
representaciones sociales se observa que la situaciéon ha visibilizado pensamientos
propios del sentido comtn de una sociedad que ha integrado en sus saberes culturales
la imposicién y la temeridad como un camino para asegurar sus derechos, olvidando los
limites que afectan en una escala mayor los derechos humanos del entorno social.

Los medios violentos de expresiéon fueron rechazados por la mayoria de los estudiantes,
quienes expresaron su descontento en relacién a que a los agresores se les admitfan
todas las faltas mientras que a quien se acogia a la norma se le exigfa mayor esfuerzo.
Los argumentos que expone la comunidad estudiantil no son otros que ratificar la
representaciéon social respecto al predominio de la fuerza, ya que nunca se propuso un
apoyo por parte de la comunidad para que prevaleciera el respeto a los derechos
humanos, el conducto regular y el seguimiento de la norma como medio de recuperar la
estabilidad institucional.

Los estudiantes violentos saltan para s{ mismos el derecho fundamental del “debido
proceso”, puesto que buscan obtener la calificacién aprobatoria de forma inmediata y
con argumentos no vélidos que solo fortalecen la temeridad y la osadfa. El marco legal
coloca el tema de la evaluacién del aprendizaje y el desempefio humano en un rol
determinado por el contexto de la ética de minimos, cuyo principal referente es la
Declaracién Universal de los Derechos Humanos divulgados por la ONU en 1948.
Desde el mismo principio filoséfico, ético y axiolégico, la Constitucién Politica de
Colombia de 1991 en su articulo 67 define la concepcién del Estado sobre la educacién
asf: “La educacién es un derecho de la persona y un servicio publico que tiene una
funcién social (...). La educacién formara al colombiano en el respeto a los derechos
humanos, a la paz y a la democracia”. Este principio constitucional se viola en el evento
de asumir actitudes violentas contra cualquier sujeto de la comunidad educativa.

El problema radica en no asumir una actitud autoevaluativa que permita entender la
necesidad de fortalecer la estructura profesional, actitud que no cambia al momento de
desarrollar su trabajo de grado, buscando plagiar otros textos o acudir a los “carteles
de tesis” donde venden el informe de investigacion que solicita el estudiante
(Benavides, 2012). Predominan asi unos imaginarios que cada vez toman mas fuerza en
la poblacién universitaria como el “todo vale” o “la ley es para violarla”.

El trabajo de grado es la evaluacién mds importante que permite validar las
competencias profesionales del estudiante, pero al ser todo sujeto de negociacién ha
dado lugar a la conformacién de una zona negra en el ambito educativo que abre una
brecha entre la evaluacién formativa, la formacién ciudadana y la aptitud profesional.
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5. Conclusiones

Es asumiendo y no negando la complejidad del mundo de la vida que se hace necesario
hacer una permanente reflexiéon sobre el factor ético de la evaluacién del aprendizaje
para que no se desdibuje el proceso formativo bajo acciones que se van implementando
como forma rapida de solucién de problemas que necesariamente estan siempre
presentes en toda actividad humana.

El manejo inadecuado del poder del docente y de los estudiantes en el ejercicio
evaluativo conlleva al fortalecimiento de la injusticia que se enraiza en unas practicas
culturales, de ahf que es indispensable hacer un llamado a la comunidad universitaria
para que toda actividad evaluativa se sustente los principios de Justicia social expuestos
por Murillo e Hidalgo (2015): poseer una cultura de lucha por la Justicia Social;
fomentar del desarrollo integral de los estudiantes basado en el respeto; desarrollar
procesos académicos justos; reconocer la educacién como un proceso vinculado con la
raza, el género, la cultura, la orientacién sexual y la capacidad del estudiante; tener
altas expectativas hacia los estudiantes; contar con un liderazgo democratico y
distribuido; fomentar la colaboracién con el entorno social; y favorecer el pensamiento
critico y democrético.

La evaluacién siempre encierra un juicio de valor y debe atender a diversos criterios en
la formacién del estudiante, quien a partir de la misma observara el desarrollo de sus
capacidades en el ser, en el saber, en el hacer y en el convivir, por lo que exige no solo
una adecuada planeacién sino también una retroalimentacién y la oportunidad de
aprender y corregir desde el concepto recibido.

En el proceso evaluativo confluyen pensamientos, sentimientos, impulsos, costumbres y
simbologfas que convierten el espacio regulado por normas y perspectivas tedricas en
una dimensiéon confusa y llena de practicas que se alejan del discurso oficial. La
evaluacién en la educacién superior es un tema en el que interviene la cultura y no solo
debe ser vista desde el juzgamiento al docente, como se ha concebido tradicionalmente
y lo manifiesta a manera de critica en una entrevista Manuel Gil: “el prejuicio radica en
considerar que, si no la tnica, por lo menos sf la principalisima causa de los problemas
de los problemas del aprendizaje en el pafs es consecuencia de la incapacidad, la flojera,
e incluso el fenotipo del personal docente” (Ordorika, Gil, Rodriguez y Rueda, 2016).
Esto lleva a perpetuar la ausencia del estudiante en la optimizacién de la actividad
evaluativa y buscar soluciones limitadas y sin trascendencia.

Analizar la postura de los actores sociales méas incidentes en el proceso evaluativo nos
lleva a una instancia mds amplia que es la institucién universitdria, a la que le
corresponde traspasar el texto normativo para crear mecanismos que permitan
mantener en el lugar que corresponda las acciones de docentes y estudiantes,
especialmente cuando se observa la desviacién de la norma.

La universidad tiene un compromiso frente a la sociedad de formar profesionales
competentes para responder a las dindmicas del mundo, no solo contribuyendo a la
construccién y difusién del conocimiento y apoyando el desarrollo competitivo del pais,
sino también buscando el mejoramiento de la calidad de vida de las comunidades
(Universidad Cooperativa de Colombia). Por ello, en concordancia con lo expuesto por
el docente investigador Ricardo Gaete-Quezada (2015), es “fundamental atender
adecuadamente las demandas internas mediante el correcto uso del poder y autoridad,

142



Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa

resolviendo conflictos y generando acuerdos internos necesarios para mantener la
estabilidad institucional”. (p. 8).

Es importante que la Universidad se proponga transformar las representaciones
sociales imperantes sobre la evaluacién como requisito o como mecanismo de poder
para que se la conciba siempre como autoevaluacion, entendiendo que el concepto del si
mismo se fundamenta en los mensajes recibidos del otro. Como lo afirma George Mead
(1972), la sociedad es interaccién y “funciona como un equipo y no es la accién
individual aislada la que se impone, sino la comunicacién y permanente
retroalimentacién que el individuo recibe del grupo social” (p. 15), lo que se convierte

en autoconcepto.
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1. Introduccion?

La evaluacién del aprendizaje es una herramienta de recolecciéon de informacién
respecto de los saberes de los alumnos tanto a nivel de aula como a gran escala. Dicha
informacién determinard decisiones que involucran a variados agentes (Navas, 2012).
La medicién se debe realizar a través de instrumentos que aseguren criterios de calidad
en las interpretaciones de los resultados obtenidos (Prieto y Delgado, 2003). La validez
ya no es solo medir lo que se pretende, sino que, segin Prieto y Delgado (2003),
corresponde al grado en que las interpretaciones y los usos que se hacen de las
puntuaciones estan justificados cientificamente, coincidiendo con los estdndares
internacionales para las pruebas educativas y psicoldgicas establecidos por la American
Educational Research Association (AERA), la American Psycological Association
(APA) y el National Council on Measurement in Education (NCME). Es asi como el
proceso de validacién de una prueba involucra la acumulacién de evidencia para la
interpretacién y la relevancia de las puntuaciones de la prueba. Un aspecto de la validez
de la prueba aplicada implica la exploracién de la presencia de funcionamiento
diferencial del item (DIF por su sigla en inglés) donde se distinguen dos grupos que
son comparados, uno llamado de referencia (generalmente mayoritario) y el otro, focal,
donde se sospecha que las propiedades psicométricas de los ftems puedan tener valores
distintos (Gémez-Benito, Hidalgo y Guilera, 2010). La existencia de DIF es un
antecedente relevante e indicativo de la posible existencia de sesgo. El sesgo es un
“error sistemdtico originado por deficiencias en el test o en el modo en que éste es
usado, que produce una distorsién en el significado de las puntuaciones y que adultera
la interpretaciéon propuesta” (Elostia, 2003, p. 316). El sesgo representa un problema de
equidad, ya que la puntuacién obtenida por un sujeto en un test solo debe depender de
su aprendizaje y no de sus caracteristicas personales como etnia, género o necesidades
educativas.

Desde 2010, Chile ha implementado politicas que promueven la inclusién de alumnos
con necesidades educativas especiales permanentes (NEEP) y transitorias (NEET)
proporcionando diversidad en las aulas. Sin embargo, la evaluacién de aprendizajes que
se realiza a nivel nacional no ha incorporado este aspecto en sus estandares de calidad.

El objetivo de esta investigacion es analizar el DIF como un aspecto de la validez de
una prueba estandarizada llamada prueba SEPA (Sistema de Evaluacién para el
Aprendizaje), aplicada en Chile por el centro de medicién en evaluacién de la
Universidad Catélica, MIDE UC, en las dreas de lenguaje y matematica desde 4° a 8°
Bésico, segun la variable NEET. En ella, se aborda la interrogante respecto de si el
puntaje obtenido en estas pruebas es reflejo del grado de habilidad que el alumno posee
y si estd libre de sesgo, es decir, es independiente de la existencia de necesidades
educativas especiales transitorias (NEET).

Para complementar los resultados obtenidos, se exploré la forma en que los colegios
que aplican la prueba SEPA reportan la variable NEET, indagando respecto de cémo
se determina dicha clasificacién, entre otros.

! Proyecto financiado en parte por el proyecto ANILLO SOC1107 de Conicyt Chile.
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2. Fundamentacion teorica

2.1. Inclusion

Durante las tltimas décadas ha crecido la preocupacién mundial por el derecho a la
educacién plantedndose la necesidad de inclusion de personas con todo tipo de
discapacidad en los sistemas educativos, generandose acuerdos internacionales en los
que Chile participé (Organizacién de las Naciones Unidas, 2008). Es as{ como se genera
un marco legal en torno a la definicién y forma de trabajo de las NEET en los
establecimientos del pafs. La inclusién escolar en Chile insta a cambiar el modo en que
se concibe la discapacidad, desde una visién inicial centrada en la correccién de un
defecto hacia una mirada donde la necesidad educativa es concebida como “resultado de
la interaccién entre los recursos, las carencias de los individuos y el medio” (Infante,
Matus y Vizcarra, 2011) siendo parte del contexto existente, no arraigado en el déficit
de la persona sino en las barreras sociales y culturales para evidenciar sus verdaderas
capacidades (Tenorio, 2011).

De acuerdo con lo descrito, el diagnéstico de una NEET en establecimientos con
financiamiento publico en Chile es realizado por un equipo multidisciplinario de
profesionales, que aplican una baterfa de pruebas estandarizadas y evalGan en varios
ambitos al estudiante, incluyendo lo cognitivo, afectivo-social, hébitos de estudio,
familiar, salud y nutriciéon (Decreto 170/09). EI marco legal permite que hasta el 20%
de alumnos en aula presenten NEE, 7% permanentes y 18% transitorias. Si el nimero
de alumnos por sala es en promedio 40, existirfan 5 estudiantes con NEET y 2 con
NEEP por aula. De no existir alumnos con NEEP, se permite la incorporacién al
proyecto de integracién escolar (PIE) de un nlimero méaximo de 7 alumnos por aula.

El PIE es una estrategia inclusiva del sistema escolar chileno cuyo propdsito es
entregar apoyos adicionales a los estudiantes que presentan NEE permanentes o
transitorias contribuyendo al mejoramiento de la calidad de la educacién que se imparte
en los establecimientos favoreciendo la presencia, la participacién y el logro de los
aprendizajes esperados (Decreto 170/09). A través del PIE, se entregan recursos a las
escuelas para que los profesionales idéneos asistan pedagégicamente a los alumnos con
necesidades educativas en el aula. Las escuelas, a su vez, se comprometen a promover
una cultura que incentiva la inclusién y respeta la diversidad en el aula.

Segun estadisticas del Ministerio de Educacién (2013), un 6,3% de nifios en Chile
presentan NEE, concentrandose en el sector municipal y particular subvencionado. El
70% de ellos corresponde a NEET, las cuales se distribuyen en dificultades especificas
de aprendizaje (DEA, 38%), trastorno especifico del lenguaje (TEL, 21%), trastorno de
déficit atencional (TDA, 18%) y coeficiente intelectual en rango limitrofe (IFIL, 23%).

2.2. Adecuaciones

En las pruebas estandarizadas es posible que dadas las condiciones de aplicacién del
test se produzcan diferencias en los resultados que no sean propias de las diferencias en
la habilidad. Para evitar esto, se realizan algunas adecuaciones que permitan a los
estudiantes con NEET evidenciar su verdadero grado de aprendizaje (Sireci, Scarpati y
Li, 2005). Varios investigadores han trabajado en esta linea, estudiando los efectos de la
extension del tiempo de aplicacién del test, su presentacion, el uso de ciertos materiales
y equipos (calculadora) o la explicacién en voz alta de algunos items y un ambiente de
prueba tranquilo (Cahalan-Laitusis, 2010; Cawthon, 2010; Cohen, Gregg y Meng,
2005; Kettler et al., 2005; Mandinach, Bridgeman, Cahalan-Laitusis y Trapani, 2005).

147



F. Silvay M.V. Santelices

En este sentido, Cohen et al. (2005) concluyen que las diferencias encontradas en el
desempefio de alumnos con NEET y sin NEET no tienen su origen en la existencia de
la necesidad educativa, sino que se explicarfan por la falta de conocimiento del alumno,
y que una extensién de tiempo solo beneficiaria al alumno con NEET que posee la
habilidad matematica. Kettler et al. (2005) comparan el desempefno promedio entre
nifios sin NEET y con NEET encontrando que los alumnos con NEET presentan
menores puntajes promedio sin adecuaciones y que, cuando se implementan, mejoran
su desempefio.

Profundizando en el uso de adecuaciones, Mandinach et al. (2005) relacionan el impacto
del tiempo extendido y la posibilidad de que la prueba se separe en secciones con el
desempefio obtenido en el test SAT de lenguaje y matemdtica de alumnos con y sin
NEET. Este estudio coincide con lo reportado por Cohen et al. (2005), planteando que
las respuestas incorrectas se deben a la falta de conocimiento del alumno y no a la falta
de tiempo. Sin embargo, contrasta con lo encontrado por Kettler et al. (2005), quienes
verifican que la extensién de tiempo mejora los rendimientos en matemdtica mas que
en lenguaje, afectando principalmente a estudiantes con nivel de habilidad medio y/o
alto, pero no habrfa ningtn efecto cuando el estudiante posee bajo nivel de habilidad.

Mientras que algunos antecedentes muestran que los nifios con NEET presentan
menor rendimiento promedio en lenguaje y matematica (Kettler et al, 2005;
Mandinach et al., 2005), Gregg (2007) comprueba que los estudiantes con NEET
presentan rendimiento académico comparable a sus pares. En esta linea, Meltzer (2006)
encuentra que los estudiantes con NEET solo requieren, en promedio, un semestre mas
que los alumnos sin NEET para cursar sus estudios superiores. Ello indicarfa que no
existen diferencias en la habilidad promedio entre los estudiantes con NEET y sin
NEET.

Otros estudios exploran el menor rendimiento promedio de nifios con NEET
comprobando que estos presentan mayores indices de soledad y menores indices de
autoeficacia académica (Idan y Margalit, 2014) y menor autorregulaciéon en las tareas
escolares y horas de estudio (Hen y Goroshit, 2014, lo que influirfa en su rendimiento.

2.3. Estudios de DIF que involucran NEET

La mayorfa de las investigaciones que relacionan DIF con NEET exploran el efecto de
las adecuaciones sobre el desempefio demostrado en lenguaje y matemadtica. En ellas, el
ajuste més frecuente y eficiente en lenguaje es extender el tiempo de aplicacién. En
matemdtica, en tanto, se encontré que algunos estudiantes con NEET mejoran su
rendimiento cuando se realiza una explicaciéon en voz alta de los items (Sireci et al,,
2005).

Cho, Lee y Kingston en 2012 analizaron DIF segin NEE en una prueba de matematica
e historia aplicada a nifios de 3° a 8° y encontraron un 21% de ftems con DIF con una
tendencia mixta. Ademads, no hallaron diferencia en la habilidad promedio entre los
grupos. Adicionalmente, el estudio muestra que algunos alumnos asignados con NEE
respondian como alumnos sin NEE.

En 2013, Finch y Finch analizaron DIF en una prueba de lenguaje y matemadtica
aplicada a alumnos de 8° de primaria en Estados Unidos, correlacionando
multidimensiones (adecuacién, escuela, género, etnia, raza, etc.) en un contexto de
multiples niveles. Los hallazgos reportados muestran que la existencia de DIIF puede
ser multicausal. Este argumento es compartido por el trabajo de Lin y Lin (2014)
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quienes consideran que el DIF se explica mejor considerando la posible interaccién
entre variables tales como género, actitud hacia el aprendizaje, adecuacién y

habilidades.

En Latinoamérica existen pocos estudios que aborden DIF segtin NEET. Un aporte es
la investigacién de Moreira (2008), que comprueba la presencia de DIF en una prueba
de matemdtica aplicada a alumnos de enseflanza media segun trastorno de déficit
atencional con hiperactividad (TDAH), encontrando que la prueba presenta un 18% de
ftems con DIF de tamarfio irrelevante pero estadisticamente significativo. Un andlisis de
los ftems con DIF indica que presentan vocabulario impreciso y redaccién poco clara,
entre otros, lo que perjudicarfa a los nifios con TDAH.

Dado que las politicas publicas mundiales en educacién tienden a la inclusién de
alumnos con NEET y que no conocemos de ningin estudio en Chile que explore DIF
segin esta variable en pruebas estandarizadas, resulta relevante estudiar este aspecto.
Para ello se analizaron los resultados de una prueba aplicada a nifios de 4° a 8° Bdsico
en lenguaje y matematica en un total de mas de 100 establecimientos educacionales;
esta informacién se complementé con una encuesta que recopilé informacién general y
especifica relativa a las NEET.

3. Método

La investigacién presenta un disefio secuencial, definido por Creswell (2008). En una
primera etapa, se realizé un andlisis estadistico para la determinacién de los ftems con
DIF seguido por un estudio complementario que indagé la forma en que se
diagnostican, reportan y operacionalizan las NEET.

3.1. Analisis estadistico
8.1.1 Participantes

Alumnos de 4° a 8° Bésico que respondieron la prueba SEPA de lenguaje y matematica
aplicada por MIDE UC en colegios municipales y particulares subvencionados de Chile
en 2012. La base de datos para el andlisis se segment6 construyéndose muestras que
varfan entre 2452 y 2912 dependiendo del nivel de ensefianza y asignatura. Las
muestras contienen alrededor de 3,4% de nifios con NEE.

38.1.2. Instrumento

La prueba SEPA (Sistema de Evaluacién Para el Aprendizaje) consiste en un conjunto
de pruebas estandarizadas orientadas a evaluar los aprendizajes de los alumnos desde 1°
Bésico a III Medio en lenguaje y matemdtica a través de su trayectoria escolar
(Pontificia Universidad Catdlica de Chile, 2014). Es confeccionada por el centro de
medicién MIDE UC, con base en el marco curricular nacional, y aporta informacién a
docentes y directivos respecto del nivel de aprendizaje de los alumnos en el tiempo.
Dicha prueba se aplica en colegios de todo Chile y dependiendo del nivel escolar posee
40 (desde 1° a 6° Basico) o 50 ftems (desde 7° en adelante) de seleccién multiple.
Durante su aplicacién los colegios reportan los alumnos con integracién, es decir, con
NEE. Sin embargo, la informacién detallada respecto de cémo se diagnostica,
categoriza y se evaliia a los alumnos que presentan NEE en los establecimientos se
desconoce, puesto que los colegios presentan autonomfa tanto para la declaracién de la
variable como para la implementacién de adecuaciones durante su aplicacion.
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3.1.8. Procedimiento

Los datos de la prueba SEPA tomados en 2012 se segmentaron considerando:
establecimientos que reportaron la variable integracién, asignatura (lenguaje o
matematica), nivel (4°, 5°, 6° 7° y 8°) y dependencia (municipales y particulares
subvencionados). El estudio consider6 solo los niveles de 4° a 8° Bésico de colegios
municipales y particulares subvencionados que reportaron tener alumnos con NEET
debido a que (1) los colegios particulares pagados presentan en promedio un mayor
rendimiento que las otras dependencias y una baja presencia de niftos con NEET, (2)
los nifios de 1° a 3° Basico podrfan presentar dificultades en las habilidades lectoras
propias de su etapa de desarrollo, y (3) el nlimero de alumnos con NEET reportados
por nivel disminuye en la medida que aumenta el nivel escolar.

3.1.4. Andlisis de datos

La exploracion del ajuste de los datos a un modelo unidimensional versus un modelo
multidimensional, las diferencias promedio entre los nifios con y sin NEET y la
evaluaciéon de ftems con DIF se realizaron utilizando el modelo de la Teorfa de
Respuesta al [tem (TRI) de un pardmetro, dado que los datos se ajustaron mejor a un
modelo unidimensional. Este modelo se implement6 para cada nivel (4° a 8° Basico) y
para cada asignatura (lenguaje y matematica).

El modelo 1PL usado permite: 1) proporcionar mediciones de las variables educativas
independientes del instrumento utilizado, y 2) disponer de instrumentos de medida
cuyas propiedades no dependan de los objetos medidos (Muiiz, 1997, p. 18). Para
Muiiiz (1997), los dos supuestos involucrados en la TRI son la curva caracterfstica de
los items (CCI) y la unidimensionalidad.

La CCI muestra que, a medida que aumenta el nivel de aptitud del individuo, se
incrementa la probabilidad de acertar correctamente un item, lo que es descrito por una
funcién matematica que relaciona la habilidad de los sujetos evaluados y la probabilidad
de acertar correctamente un ftem. Dicha funcién queda definida por tres pardmetros:
dificultad (b), discriminacién (a) y posibilidad de respuesta al azar (¢) (Muiiiz, 2010).

En un modelo 1PL, la probabilidad de respuesta correcta a un determinado {tem estara
determinada por la habilidad del sujeto y la dificultad del item (Bond y Fox, 2001). La
CCI para un modelo 1PL esta dada por la ecuacién (1), donde Pi (0) es la probabilidad
de que aleatoriamente un examinado con habilidad 0 elija la respuesta correcta en el
ftem i, b = pardmetro dificultad del ftem i, I = ntimero de items en el test y e = base del
logaritmo natural cuyo valor aproximado es 2,718.

P (0) = e®P)/[1 + e I=1,2..... I (1)

Para el andlisis del ajuste de los datos al modelo, la determinacién de las diferencias
entre grupos y el andlisis de ftems con DIF, se utilizé el software Conquest. La forma
general del modelo de respuesta al item provisto por Conquest es el Modelo Logistico
Multinomial Multidimensional de Coeficientes Aleatorios (MRCML) descrito por
Adams, Wilson y Wang (1997). E1 MRCML es una extensién de los modelos que
utilizan la TRI de tipo Rasch o 1PL, donde la probabilidad de un sujeto de responder
correctamente es funcién de su capacidad y la dificultad de los ftems. Conquest estima
la dificultad de los ftems controlando por el efecto de la variable NEET y el nivel de
habilidad (Adams et al., 1997; Wu, Adams y Wilson, 1998).
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3.1.5. Estadisticos para evaluar el ajuste del modelo, la diferencia en habilidad entre grupos y la
significancia estadistica de DIF

Para el andlisis de las pruebas se exploro, en primer lugar, el grado de ajuste de los
datos al modelo unidimensional versus un modelo multidimensional de cinco
dimensiones en lenguaje y cuatro en matemdtica definidos de acuerdo a las tablas de
especificaciones proporcionadas por SEPA.

El ajuste del modelo se examiné utilizando los criterios de informacién AIC (Akaike) y
BIC (Schwarz), dados por las férmulas (2) y (3), respectivamente, donde £ es el nimero
de parametros estimados en el modelo, 7z el tamafio de la muestra y L corresponde al
valor de la devianza (o varianza) entregadas por el programa.

AIC=-2log (L) + 2(k+ 1)y 2)
BIC = -2 log (L) + In (n)(k + 1) (3)

Posteriormente, se estimaron las diferencias promedio entre los grupos con y sin
integracién segin la ecuacion (4):

Logit{ Py (6%)}= 0% - & + A, +7: G (4)

Donde Pi; (0%) se refiere a la probabilidad de respuesta correcta de una persona
perteneciente al grupo g en el ftem i; 6% representa la distribucién de la capacidad de la
persona examinada; d; es el pardmetro de dificultad del item i; v; se refiere a la presencia
de DIF en el item i; G indica un grupo de referencia o grupo focal que se comparan
entre sf, G = 0 si g = R (grupo de referencia), G = 1 si g = F (grupo focal); y A, es la
diferencia entre la capacidad media de personas en el grupo R y I (Santelices y Wilson,
2012). Para evaluar la significacién estadistica de la diferencia promedio entre grupos,
se prueba la hipé6tesis nula Ho: no existe diferencia en la habilidad promedio de los
grupos. La diferencia entre grupos distribuye como %2 con 1 grado de libertad. Cuando
2 (p < .05) es significativo, implica que los efectos diferenciales estdn presentes
(Santelices y Wilson, 2012).

Para el analisis de DIF se exploré si existe diferencia en la probabilidad de respuesta
correcta a un ftem i, en los grupos con y sin NEET, para un determinado grado de
habilidad con el estimador de Wald y con el estadistico ¢ de student. El estadistico de
Wald tiene una distribuciéon %2 con un grado de libertad (p < .05). En la prueba de

Wald, la estimacién de maxima verosimilitud del pardmetro de interés 8, es decir 3, se
compara con el valor propuesto 0, bajo el supuesto de que la diferencia entre ambos
serd aproximadamente una distribucién normal (ver ecuacién 6). Tipicamente, el
cuadrado de la diferencia se compara con una distribucién de chi-cuadrado. En el caso
univariado estard dado por la ecuacién (5):

-

((;J - )2/ Var () (5)

Alternativamente, la diferencia puede ser comparada con una distribucién normal. En
este caso el resultado es:

-

((;J - 0)/se(B) (6)

o~
Donde 58(8} es el error estandar de la estimacién de méaxima verosimilitud.
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Dado que el estimador {-student involucra supuestos mas flexibles que el estimador de
Wald, tales como que el tamafio de muestra es grande (asumiéndose distribucién
normal) y que las diferencias de varianza entre grupos son desconocidas, se evaluaron
los ftems con DII significativo de acuerdo a la ecuacién 6 y p < .05.

Para los ftems que presentan DIF significativo se realizé un estudio del tamario del
DIF segin Paek (2002) donde se clasifica como DIF imperceptible (A) si el valor
estimado es menor que 0.213; presentara DIF moderado (B) si el valor esta entre 0.213
y 0.819 y tendrd DIF grande o severo (C) si el valor estimado de DIF es mayor a 0.319
(Santelices y Wilson, 2012).

3.2. Andilisis complementario en base a la encuesta sobre NEE

Dados los resultados inesperados obtenidos, se considerd necesario indagar cémo se
diagnostica, categoriza y operacionaliza la variable Integracién en los establecimientos
involucrados en el estudio, con el fin de explorar algunas hipétesis que explicarian
dichos resultados.

3.2.1. Participantes

Se encuest6 a los coordinadores PIE y/o jefes de UTP de todos los establecimientos
disponibles en la base de datos SEPA que aceptaron participar en el estudio
pertenecientes a tres comunas populosas de Santiago (Maipd, Macul y Puente Alto). La
ciudad de Santiago concentra la mayor parte de la poblacién del pafs y estas comunas
representan al 73% de los colegios de Chile (ADIMARK, 2007).

3.2.2. Instrumento

Se construyé una encuesta de 15 preguntas de respuesta cerrada que fue mejorada
segln las sugerencias planteadas por académicos de la universidad, un coordinador del
proyecto de integracién y profesionales de SEPA. Se pilote6 el instrumento en dos
establecimientos, uno municipal y uno subvencionado, ubicados en las mismas comunas
donde se aplicé la encuesta.

3.2.3. Procedimiento

Se contacté telefénicamente a los colegios involucrados en el estudio y se coordiné la
aplicaciéon de la entrevista. En ella, cada encuestado firmé un consentimiento escrito y
accedio al registro de audio.

3.2.8. Andlisis de datos

El analisis de la informacién recogida se realizé6 mediante tablas de frecuencia de las
respuestas, lo que permitié visualizar similitudes y diferencias.

4. Resultados

4.1. Andlisis de DIF

El grado de ajuste de los datos a un modelo unidimensional y multidimensional se
evalué obteniéndose los resultados presentados en la Tabla 1, donde se compara el
valor obtenido para L, AIC y BIC (ver ecuaciones 2 y 3).

Si se utiliza solo el valor de la devianza (Lun versus Lmusi), para el sector de lenguaje,
los datos se ajustan mejor a un modelo unidimensional, mientras que para matemaética,
los datos se ajustan mejor a un modelo multidimensional. Sin embargo, al incorporar
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en la evaluacién el tamano de la muestra (z) y el nimero de parametros estimados en
cada andlisis (£), calculando AIC y BIC para todos los niveles, los datos se ajustan
mejor a un modelo unidimensional, dado que un valor menor de L, AIC o BIC implica
un mejor ajuste al modelo (Santelices yWilson, 2012).

Tabla 1. Comparacién de resultados ajuste a modelo unidimensional y
multidimensional usando L, AIC y BIC

PRUEBA K UNI L uNt AIC BIC K N L MULTI AIC BIC
UNI UNI MULTI MULTI MULTI
4L 41 189992.5 73.7 323.9 56 2858  140415.8 1038.7 443.3
5L 41 140472.1 73.7 324.5 56 2899  1411938.2 103.7 444.1
6L 41 123886.5 73.8 318.6 56 2508 125737.9 103.8 436.0
7L 51 174372.3 93.5 402.5 66 2812 176619.9 1238.5 521.6
8L 51 147999.9 93.7 395.5 66 2452  148844.2 1238.7 512.6
4M 41 133202.0 73.8 322.3 57 2743  133020.5 105.8 44:8.9
5M 41 143383.6 73.7 324.7 57 2912  1445681.8 105.7 4562.3
6M 41 1307448 73.8 320.3 57 2620 130587.2 105.8 446.3
™ 51 176747.8 98.5 403.0 67 2840 176379.9 125.5 530.2
8M 51 1629444 93.6 398.3 67 2593 162474.8 125.6 524.1

Fuente: Elaboracién propia con base en la informacién reportada por el analisis Conquest.

4.2. Diferencia de habilidad entre grupos

Segtin los resultados obtenidos con el programa, para las pruebas de lenguaje y
matemdtica aplicadas en los niveles 4°, 5°, 6°, 7° y 8° no existe diferencia significativa
en la habilidad promedio entre grupos, puesto que % ¢ en todos los casos es menor que
3.841.

4.2.1. Andlisis de items que presentan DIF

Al aplicar el criterio de significancia estadfstica utilizando el estadistico de Wald y -
student para las pruebas aplicadas, se obtiene lo reportado en la Tabla 2. Segin el
estadistico de Wald, no existen items con DII significativo en ninguna de las pruebas
aplicadas. Los resultados arrojados por el estadistico ¢ en las pruebas de lenguaje
aplicadas en 4° y 7° no presentan DIF, mientras que en 5° los items Iss e Is7 (5%)
favorecen al grupo con integraciéon. En 6°, Is perjudica a los alumnos con integraciéon
mientras que Iy; los favorece. En 8°, 5 items presentan DIF (10%); I, I, e I7 perjudican
a los nifos con integraciéon mientras que I e I3 los favorecen.

Para la prueba de matematica aplicada, en 5°, 6° y 7° no se evidencia DIF; sin embargo,
en 4° los ftems I, Io1 e Is5(7,56% del total) favorecen a los nifios con integracién. En 8°,
se encontraron 4 items con DIF (8%); I, Is, I perjudicarfan a los niflos con
integracién mientras que Ig; los favoreceria.

4.2.2. Tamaiio de DIF

El tamafio del efecto se establecié segin lo descrito por Paek en 2002; los resultados
obtenidos se muestran en la Tabla 3.

En la prueba de lenguaje de 5° Bésico, los items con DIF presentan un efecto moderado
a favor del grupo con integracién. En 6° I.; presenta un efecto grande a favor del
grupo integrado, mientras que Is tiene un efecto moderado en contra de ese grupo. En
8° I e Iss presentan un efecto moderado de tendencia mixta, mientras que Is, 17 € Iqo
poseen un efecto grande, también de tendencia mixta.
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En la prueba de 4° matematica, Is; presenta un tamafio del efecto imperceptible, I;s

muestra un efecto moderado e I.; un efecto grande, todos a favor del grupo integrado.

En 8° L. e Is tienen un efecto moderado en contra del grupo con integracién mientras

que I e Io5 presentan un efecto severo de tendencia mixta.

Tabla 2. Analisis de DIF en prueba SEPA lenguaje y matematica

o . ESTADISTICO WALD T-STUDENT
PRUEBA N° DEL {TEM
CALCULADO (>8,84) (>1,96)
16 2.37 no Si
4M 21 3.27 no Si
35 1.99 no Si
36 2.08 i
s, no o
37 2.59 no Si
3 -2.12 i
oL, no o
27 2.34 no Si
1 -1.96 no s1
2 -2.8 no s1
sL 7 -2.39 no si
29 2.62 no s1
33 2.20 no s1
4 -2.18 no si
SM 8 -2.05 no s%
20 -2.27 no Sl
25 2.67 no si

Fuente: Elaboracién propia con base en la informacién reportada por el analisis Conquest.

Tabla 3. Tamarfio del efecto para los items con DIF significativo

PRUEBA N° DEL ITEM ESTADISTICO T DIF ESTIMADO EFECTO
CALCULADO

AL 36 2.08 0.260 B
37 2.59 0.280 B

6L 3 -2.12 -0.253 B
27 2.84 0.356 C

1 -1.96 -0.292 B

2 -2.80 -0.520 C

sL 7 -2.39 -0.356 C
29 2.62 0.382 C

33 2.20 0.310 B

16 2.87 0.289 B

4M 21 3.27 0.3%4 C
35 1.99 0.208 A

4 -2.18 -0.291 B

oM 8 -2.05 -0.297 B
20 -2.27 -0.388 C

25 2.67 0.855 C

Fuente: Elaboracién propia con base en la informacién reportada por el anélisis Conquest.

4.2.8. Encuesta

Los datos recopilados mediante la encuesta se observan en la Tabla 4.
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Tabla 4. Resultados encuesta aplicada a establecimientos que reportaron integracién en

SEPA

COLEGIO 1 2 3 4 5 6
Dependencia mun mun mun ps ps ps
PIE sl sl sl no no sl
tipo NEE (NEEP, NEET) ambas  ambas ambas neet ambas ambas
Responsable asignacién pie utp-pie pie psic-orien psic-orien pie-coor.ped
TDA si si si sl si sl
TEL sl sl si no si si
DEA si si si sl si sl
FIL sl sl sl sl si sl
Diag. pruebas std sl sl sl no no si
pruebas (SEPA) si si si no no si
informe psic6logo si si si si s si
informe neurélogo sl si sl sl si si
Informe fonoaudidlogo sl sl sl no no si
anamnesis si si si sl no sl
profesor sl sl s s no sl
N° integrados promedio 15 15 10 5 3 10
NEET frec (TDA) si no no si si si
NEET frec (DEA) sl sl no no no sl
NEET frec (FIL) sl no s no no no
REPORTA>5 no no no no no no
Informe SEPA-MIN igual sl sl s s si sl
Adecuaciones no no no no no no

Fuente: Elaboracion propia con base en la informacién reportada por la encuesta.

Notas: MUN = municipal; PS = particular subvencionado; PIE = proyecto integracién escolar;
UTP = Unidad Técnica Pedagogica; NEEP = necesidades educativas especiales permanentes =
NEET = necesidades educativas especiales transitorias; TDA = trastorno déficit atencional;
TEL = trastorno especifico del lenguaje; DEA = dificultades especificas del aprendizaje; FIL =

coeficiente intelectual rango limitrofe; psic= psicélogo; orien= orientador; coor.ped
coordinador pedagégico.

4.8. Andlisis de datos recopilados con la encuesta
Los resultados obtenidos a través de la encuesta evidencian que:

En 5 de los 6 los colegios donde se aplicaron las encuestas existen alumnos con NEEP
y NEET. Solo en uno (subvencionado) se hallé que no existen alumnos con NEEP, sino
solo alumnos con NEE transitorias. En todos los establecimientos encuestados existen
alumnos con todas las NEET descritas en los antecedentes: TDA, DEA y CI limitrofe
(6/6) y TEL en 5/6. En los colegios municipales se comprueba la existencia de
alumnos con TDA, DEA, CI limitrofe y TEL (8/3), algo similar ocurre en la
dependencia particular subvencionada, donde TDA, DEA y CI limitrofe se encuentra
en 3/3 y TEL en 2/3. La NEET mas frecuente en los colegios municipales es DEA o
FIL con 2/3. En cambio, los colegios particulares subvencionados indican que es TDA

(8/3).

La forma de diagnosticar las NEET se relaciona con la existencia de un proyecto de
integraciéon (PIE) en el establecimiento. En todos los establecimientos municipales
(3/3) y en el unico establecimiento subvencionado que cuenta con PIE (1/38), el
diagnéstico de NEE es realizado por el equipo de profesionales que conforman el PIE
(psicopedagogo, fonoaudidlogo, psicélogo, etc.). En los colegios del sector
subvencionado que no cuentan con PIE, el diagnéstico es realizado solo por un
psicologo externo y el orientador del colegio. El Ministerio de Educacién de Chile
define la documentacién requerida para la evaluacién de los alumnos con NEET en
establecimientos con PIE. Esta incluye: autorizacién de los padres, diagndstico con
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pruebas estandarizadas, informe psicopedagdgico, informe neurolégico, informe de
fonoaudiélogo, anamnesis, entre otros. En los colegios particulares subvencionados que
no cuentan con PIE, la evaluacién se basa solo en el informe de un psicélogo y de un
neurologo, incluyendo ademds en 1/38 colegios anamnesis y en 2/3 la recomendacién de
un profesor.

El total de alumnos integrados que cada establecimiento reporta oficialmente a SEPA
se relaciona con el hecho de tener o no tener PIE. Se observa que los colegios con PIE
solo reportan el nimero maximo de alumnos con NEET que permite la ley (V = 5),
mientras que los que no tienen PIE reportan un niimero de alumnos menor o igual a 5.
Este fenémeno ocurre de forma indiferente de si son establecimientos municipalizados
o subvencionados. Es decir, el nimero de alumnos integrados reportados a los
administradores de la prueba SEPA en ninguno de los 6 colegios supera lo permitido
por la ley (5-7). Sin embargo, en todos ellos habria entre 5 y 10 alumnos integrados por
curso adicionales, que no habrian sido reportados a SEPA pero si son mencionados en
la encuesta. Por otro lado, en los colegios particulares subvencionados sin PIE (2/3), la
cantidad de nifios con NEET reportada a SEPA coincide con el nimero de alumnos con
NEET reportados en la encuesta.

Todos los establecimientos reportaron que no realizaron adecuaciones durante la
aplicacién de la prueba.

5. Discusion

En esta investigacion se aborda las interrogantes de si el puntaje obtenido en estas
pruebas es reflejo del grado de habilidad que el alumno posee y de si esta libre de sesgo,
es decir, es independiente de la existencia de necesidades educativas especiales
transitorias (NEET). Los andlisis de DIF realizados en las pruebas de lenguaje y
matematica aplicada en los niveles desde 4° a 8° muestran que los {tems con DIF
encontrados en 5°, 6° y 8° (en lenguaje) y 4° y 8° (en matemdtica) no superan el 10%, lo
que coincidirfa con los resultados de Moreira (2008), quien reporté un 18% de items
con DIF segtin TDAH, y con Cho et al. (2012), quienes reportaron un 21% de items
con DIF.

Los items con DIF encontrados en nuestro estudio tanto para la prueba de lenguaje
como de matematica son de tamafo moderado o grande de tendencia mixta, es decir, en
algunos casos favorecen a los nifios con NEET y en otros los perjudican. Esto implica
que no existen pruebas suficientes para declarar la existencia de sesgo (favorecer a un
grupo sobre el otro) en los resultados de la prueba SEPA, lo que aporta alguna
evidencia respecto de la validez de los resultados de dicha prueba.

Ademas, los resultados sugieren que no existe diferencia en la habilidad promedio entre
los grupos estudiados, lo que concuerda con los estudios reportados por Gregg (2007)
y por Cho et al. (2012). Sin embargo, no coinciden con lo reportado por Kettler et al.
(2005) y Mandinach et al. (2005), puesto que dichos autores sostienen que solo si se
aplican adecuaciones al grupo de nifios integrados no existirfan diferencias entre
grupos. Con el fin de comprobar si los resultados obtenidos reflejan similitudes en la
habilidad promedio de los grupos o debilidades de la informacién analizada, se
plantearon tres posibles hipétesis. Algunas de ellas fueron exploradas con la encuesta.

La primera hipétesis consideré que los colegios que reportaron integracién podrian
estar realizando adecuaciones durante la aplicacién de la prueba, lo que explicaria un
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mejor rendimiento de los nifios integrados y por ello no se observarian diferencias en el
puntaje promedio entre grupos.

Una segunda hipétesis exploré la posibilidad de que los establecimientos que
reportaron integraciéon estuviesen reportando solo una parte de los alumnos, quedando
el grupo sin integracién con alumnos que si presentan NEET. Esto indicarfa que el
reporte de alumnos con NEET por sala estarfa condicionado al maximo permitido por
la ley (7). En este caso, la comparacién estadistica entre grupos con NEET y sin NEET
perderfa algo de validez, ya que el grupo tedricamente sin NEET serfa en realidad
“hibrido”.

Una tercera posibilidad consideré que los colegios que reportaron integracién hubiesen
logrado que las dificultades de los alumnos con NEET fuesen superadas con el trabajo
de los especialistas, lo que habria resultado en una nivelacién de la habilidad promedio
entre ambos grupos.

A la luz de los datos reportados por la encuesta, es posible decir que en los colegios que
cuentan con PIE, el ntmero de alumnos integrados en aula supera lo descrito por la
ley. Esto implica que existié6 un ntmero de alumnos integrados que no fueron
reportados como tales, originandose por una parte un grupo “integrado” de menor
tamafio al real y un grupo “sin integracién” que contenia en realidad alumnos
integrados. Este hallazgo de alguna manera invalida el andlisis de DIF realizado en los
colegios que, habiendo declarado alumnos integrados a SEPA, presentan también casos
de niflos con NEET no declarados. Consiguientemente, no es posible inferir la
existencia de sesgo en la prueba ya que el comportamiento diferencial de los {tems
depende fuertemente de las caracteristicas de los grupos comparados.

De acuerdo con los resultados de la encuesta, se desestimé que los colegios estuvieran
realizando adecuaciones al aplicar la prueba, por lo que la similitud en la habilidad
promedio observada no serfa debido a esta causa.

Por medio de la encuesta no solo se indagé informacién relativa a las hip6tesis
anteriormente mencionadas, sino que se exploraron otros aspectos entre los que
podemos mencionar los siguientes:

En primer lugar, los datos recopilados a través de la encuesta permiten corroborar la
existencia de NEET y NEEP en las aulas, comprobando que la integracién es un hecho
patente en los establecimientos del pafs. En segundo lugar, se evalué lo descrito por el
Mineduc respecto del porcentaje de cada NEET segiin dependencia en el pafs. Para el
sector municipal, se evidencia que las NEET mads frecuentes son DEA y FIL, lo que
coincide con los datos disponibles, mientras que en el sector particular subvencionado
existen tanto TDA como DEA, pero solo uno de los colegios subvencionados
encuestados sefala que en su comunidad la NEET mais frecuente es DEA, lo que
coincidié parcialmente con los datos disponibles, ya que los datos reflejan que la NEET
mas frecuente es TDA (3/3).

Los datos recolectados respecto de la documentacién requerida para diagnosticar a un
alumno con NEET y del protocolo de diagnéstico para dichos alumnos descrita por los
establecimientos municipales y subvencionados que cuentan con PIE encuestados
coinciden integramente con lo establecido por el Mineduc. Sin embargo, en los colegios
particulares subvencionados que no han implementado PIE existe mayor libertad en
cuanto a quién realiza la asignacién y con base en qué tipo de documentacién. En ellos,
se constatd que solo se requiere de informe psicopedagdégico y/o neurolégico.
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Cabe destacar que los resultados reportados por el andlisis complementario tienen una
generalizabilidad limitada debido principalmente al tamano de la muestra y a que la
voluntariedad en la participacién puede haber introducido sesgos en las respuestas. Sin
embargo, es importante considerar que ella incluye representantes de ambos tipos de
dependencia administrativa (municipal y subvencionada) y considera los niveles
socioeconémicos més frecuentemente observados en las escuelas de Chile (78% del
pais), lo que entrega valor a los resultados.

6. Conclusion

A partir del andlisis estadistico, se observa que los ftems que presentan DIF en las
pruebas de matemdtica y lenguaje aplicadas no superan el 10% y tienen una tendencia
mixta, beneficiando a veces al grupo focal y otras veces al de referencia. Los resultados
obtenidos evidencian, sin embargo, que no existirfa diferencia en la habilidad promedio
entre los grupos estudiados. Dicho resultado coincide solo parcialmente con los
resultados de investigaciones anteriores, por lo que se exploré, mediante una encuesta,
el posible uso de adecuaciones y la forma en que las escuelas estaban reportando las
NEE de sus alumnos.

A partir de los datos recogidos con la encuesta fue posible constatar que los
establecimientos no habfan realizado ningun tipo de adecuacién durante la aplicacién
de la prueba, por lo que la similitud estadistica en la habilidad promedio estimada para
el grupo con NEET y sin NEET no serfa producto de ello. Aun més, los datos
sustentan la hipétesis de que el grupo de referencia utilizado en el andlisis DIF serfa un
grupo de referencia (sin integracién) hibrido, ya que los colegios que presentan PIE
sefalan que el ndmero de alumnos reportados a SEPA coincide con el miximo
permitido por ley y que habrian existido alumnos integrados no reportados como tales.
A la luz de lo anterior, no es posible inferir respecto de las posibles diferencias en la
habilidad promedio entre los grupos de la prueba SEPA segiin NEET aplicada en
lenguaje y matemdtica en 2012 para los establecimientos municipales y subvencionados
con PIE que reportaron menor nimero de alumnos que los que existian en realidad en
aula. Adicionalmente, aunque los items con DIF no superan el 10%, no existe claridad
en la verdadera causa de estos hallazgos, pudiendo ser por diferencias estadisticas en el
comportamiento del ftem o por deficiencias en la asignacién de grupos.

Una futura investigacién deberfa considerar un andlisis de la existencia de DII segin
NEET asociado a encuestas y trabajo de campo que permita asegurar que el grupo sin
integracién no es hibrido, es decir, que lo declarado por los establecimientos en la
prueba aplicada coincide integramente con lo evidenciado en aula y no solo es
coincidente con lo que se espera desde lo legal.
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La evaluacién del desemperio docente tiene la finalidad de valorar la calidad de las
responsabilidades en la ensefianza, aprendizaje y desarrollo del estudiante, sin
embargo, es una tarea dificil de realizar (SEP, 2010). Debido a la necesidad de contar
con un proceso de evaluacién que contribuya con la mejora de la ensefianza, se creé el
Programa de Evaluacién Docente en la Universidad Auténoma de Yucatin (UADY).
Este propone promover la reflexiéon y el mejoramiento de la prictica docente,
fortalecer los sistemas de formacién y capacitacién, asf como estimular el interés de los
profesores por el desarrollo profesional.

El objetivo de este trabajo es presentar la experiencia de su implementacién y los
resultados obtenidos en el primer ejercicio. Se realizé un estudio descriptivo con un
enfoque mixto, predominantemente cuantitativo (Hesse-Biber, 2010). Participaron
estudiantes y profesores del primer y segundo semestre de siete programas educativos.
Los profesores obtuvieron resultados positivos en la evaluaciéon de su desemperno, se
report6 un avance entre los resultados del primer y segundo semestre y se observé
correspondencia entre las respuestas otorgadas por estudiantes y profesores al evaluar
el desemperio. De la misma forma, se identificaron las fortalezas y areas de mejora del
desemperio de los profesores.

Palabras clave: Evaluacién docente, Educacién superior, Estrategias de evaluacion.

Teaching assessment is intended the purpose to make judgements regarding the
quality of teachers’ responsibilities accomplishment related to teaching, learning and
students development, yet evaluating it seems to be a difficult task considering that
teaching is very a complex and wide work (SEP, 2010). Because of the need of
assessing teaching to better teachers’ performance, the Autonomous University of
Yucatan (UADY) developed “The Teaching Assessment Program” which promotes a
reflexive practice of teacher’s own performance. Through this program the UADY
intend to strengthen the ongoing training system and encourage teachers into
professional development.

The aim of this paper is to present the experience of their implementation and the
results obtained in the first year. The current article presents a descriptive study with
a mixed approach of investigation, quantitative predominantly (Hesse-Biber, 2010).
This study presents the opinion of teachers and students of first and second semesters
of seven different educational programs regarding their structure and the
implementation as well as the teachers’ performance. Although it was found that
teachers usually obtain good assessment’s results, their performance was better
assessed in second semester than it was in the first one; both teachers and students
coincided with teachers’ performance assessment results. It also was found some
strong areas and areas for improvement of the seven educational programs that in
teachers and students’ opinion must be considered to improve teachers’ performance.
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1. Introduccion

La evaluacién docente es uno de los temas que ha cobrado mds relevancia dentro del
ambito educativo, ya que se concibe como:

Un proceso que permite obtener informacion clara, precisa y confiable sobre las acciones
que emprende una institucion educativa, dando lugar a la retroalimentacion y toma de
decisiones que permitan elevar la calidad de la enseiianza y fortalecer la formacion
docente. (Aguilar, 2009, p. 1)
En sus inicios, la evaluacién se centraba en la fiscalizacién, como un mecanismo de
control; sin embargo, la tendencia afirma que debe enfocarse en la mejora de las
actividades que se evaltian (Garcia, Loredo, Luna y Rueda, 2008).

En concordancia con lo anterior, el Modelo Educativo para la Formacién Integral
(MEFI) de la Universidad Auténoma Yucatin (UADY) establece la evaluacién al
profesorado como un medio para promover su desempeiio en términos del “perfil del
profesor UADY” y considera que la evaluacién debe hacerse desde diferentes
perspectivas. A partir de esto, en el 2012 se elabora la propuesta para implementar el
Programa de Evaluacién Docente, cuyos propésitos son:

1. Promover la practica reflexiva del docente sobre su propio desemperio y el
compromiso frente a la calidad de la ensefianza.

2. Favorecer el mejoramiento de la prictica docente.

8. Contribuir al fortalecimiento de los sistemas de formacién y capacitacién del
profesorado.

4. Estimular el interés de los profesores por el desarrollo profesional.

Para alcanzar tales propésitos, se toman en consideracién tres elementos: evaluacién
por parte del estudiante, portafolio de evidencias y autoevaluacién. Para ello, se
disefiaron instrumentos con base en las actividades y competencias establecidas en el
perfil del profesor UADY. El objetivo de este trabajo es presentar la experiencia de su
implementacién y los resultados obtenidos en el primer afio de ejecucion.

2. Fundamentacion teodrica

2.1. El trabajo docente

El trabajo docente es uno de los temas que ha generado gran interés de las
instituciones, gobiernos y académicos de todo el mundo, ya que es reconocida la
importancia que tiene el trabajo del profesor en la formacién de estudiantes y la
produccién del conocimiento. Sin embargo, la complejidad de las tareas y los roles que
desemperia, asi como diversos factores que intervienen en su labor, plantea la necesidad
de repensar c6mo se concibe al profesor y la atencién que debe ponerse en su formacién
y mejora continua.

En concordancia con esta tendencia, la UADY (2012, p. 48), declara en el Modelo
Educativo vigente, que es necesario dimensionar el rol del profesor, para responder a
las nuevas demandas que se presentan y establece el perfil deseable del profesor. En
este se declara que el profesor es quien tiene la obligacién de crear las condiciones de
aprendizaje para el desarrollo de competencias; debe realizar actividades como
facilitador, tutor, asesor, gestor y evaluador de los aprendizajes. Esto es:

a) Facilitador, porque planea las experiencias de aprendizaje significativo a
partir del reconocimiento e identificacién de los problemas del contexto; crea
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y recurre a escenarios de aprendizaje reales que favorezcan el desarrollo de

las competencias dentro fuera del aula apoya al estudiantado en la
g

construccién del conocimiento.

b) Tutor, porque guifa al estudiante en la toma de decisiones académicas,
administrativas, personales y profesionales, favoreciendo la permanencia y
conclusién exitosa de su formacién profesional y, cuando es necesario, lo
transfiere a otro tipo de apoyos.

c) Asesor, porque apoya al estudiante en relaciéon con dificultades encontradas
en el proceso de enseflanza y aprendizaje y orienta su buen desempefio
académico en materia de contenidos y dreas disciplinares.

d) Gestor, porque procura el acceso a escenarios, recursos y contextos
académicos a los que el estudiante por sf solo no podria acceder.

e) Evaluador, porque disefia la evaluacién, propone criterios y evidencias de
desemperio, emite juicios de valor en diversos momentos y circunstancias, y
retroalimenta permanentemente el grado en que el estudiante ha desarrollado
las competencias esperadas.

Del mismo modo, se declara que para el disefio de experiencias de aprendizaje, es
necesario que el profesor considere las caracteristicas del estudiantado y su contexto, el
area disciplinar, los contenidos, los resultados de aprendizaje esperados, la modalidad
de estudio (presencial, no presencial y mixta), la utilidad de las TIC, la disponibilidad
de los recursos e infraestructura académica disponible y la posibilidad de acceder a
escenarios de aprendizaje fuera del aula. Por tanto, en el marco de este Modelo
Educativo, es necesario que los profesores se corresponsabilicen con la institucién y
esta, a su vez, favorezca el desarrollo de sus competencias que les permita ponerlo en
préctica al interior y exterior de las aulas (UADY, 2012).

Como puede observarse, el Modelo Educativo vigente en la UADY otorga gran
importancia al profesor, al considerarlo como uno de los actores principales del proceso
de ensefanza y aprendizaje y como un participante activo en la formacién del
estudiante. La declaracién de un perfil denota un interés de la institucién en su trabajo
docente, en su formacién y actualizacién continua como la clave que garantice la
calidad de la educacién.

Por tanto, para el logro del perfil deseable del profesor es necesario promover la
cultura de la evaluacién y la promocién de la mejora continua entre el personal docente
y en este sentido, la evaluacién del desempeiio docente surge como una accién
institucional para favorecer lo anterior y los resultados obtenidos se consideran un
insumo para que el profesor reflexione sobre su practica.

2.2. La evaluacién del desemperio docente

La evaluacién del desempefio docente puede ser concebida de diversas formas. Las
diferencias pueden estar determinadas por las politicas y el contexto de la institucién
en la que se lleva a cabo, los objetivos, uso de los resultados y los fines para los cuales
tue creada. De acuerdo con Rizo (1999, p. 1), “la evaluacién del desempefio docente es
un proceso permanente, enmarcado dentro de una concepcién de calidad de la
educacién y que se enfoca en el perfeccionamiento de la docencia en una institucién
educativa”.
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Por su parte, De Miguel (1998) la define como un proceso que permite al profesor
detectar sus fortalezas y debilidades, asi como los aspectos en los que debe mejorar.
Afirma que en toda evaluacién es necesario que el profesor se involucre y participe de
forma activa para lograr la mejora a largo plazo.

En México, la Secretarfa de Educacion Publica define que la evaluacion docente es:

Un proceso cuya finalidad es emitir juicios de valor sobre la calidad del cumplimiento de
responsabilidades docentes en la ensefianza, aprendizaje y desarrollo de los estudiantes, a
través de un seguimiento permanente que permita obtener informacion vdlida, objetiva y
fiable para determinar los avances alcanzados en relacion con los propdsitos de la
ensefianza y propdsitos educativos. (SEP, 2010, p. 11)
Actualmente la mayorfa de las Instituciones de Educacién Superior han puesto en
marcha iniciativas para evaluar el desempefio docente. En el contexto latinoamericano,
se encuentra el Sistema de Evaluacién del Desempefio Profesional Docente en Chile, el
cual estd orientado al fortalecimiento de la profesién docente. Desde su origen en la
década de los noventa ha estado relacionado con diversos programas e iniciativas que
buscan dignificar y restituir el cardcter profesional de la actividad pedagégica (Bonifaz,
2011, p. 15).

En Meéxico, las acciones de evaluacién del desempefio docente se identifican
fundamentalmente como parte de los programas de compensaciéon salarial, con el
Programa de Mejoramiento del Profesorado (PROMEP), cuyo nombre cambié a partir
del afio 2014 a Programa para el Desarrollo Profesional Docente (PRODEP), el
Programa de Fortalecimiento Institucional (PIFI) nombrado a partir de 2013 como
Programa de Fortalecimiento de la Calidad de las Instituciones, entre otros. En la
mayor parte de las Instituciones de Educacién Superior, la evaluacién docente es
considerada como condicién para el acceso a estos programas y también como insumo
para la creacién e implementaciéon de iniciativas para el desarrollo profesional del
protfesor (Rueda, 2008).

Lo anterior denota la necesidad de crear mas programas enfocados en la mejora y en la
reflexién de la practica del profesor. Para ahondar en este tema, se presentan los
resultados de algunas investigaciones enfocadas en la evaluacién del desempeiio
docente en las Instituciones de Educacién Superior.

En primera instancia, Cisneros y Aguilar (2010) encontraron que la evaluacién es
necesaria para que los profesores obtengan retroalimentacién de su desempeiio docente
y pueda proporcionar informacién valiosa para mejorar el mismo. Sin embargo, existen
problematicas relacionadas con la evaluacién que deben tomarse en cuenta, una de ellas
es la subjetividad, pues consideran que “la opinién de los estudiantes se ve afectada por
su interés en el curso, la personalidad o estilo del profesor y especialmente por sus
calificaciones” (Cisneros y Aguilar, 2010, p. 248).

Entre las dificultades identificadas en la investigacién de Cisneros y Aguilar (2010) se
encuentra el hecho de que, en la mayoria de los casos, no se evaltan todas las
competencias de la practica docente. Ademds, los profesores consideran que hay
inconvenientes con los instrumentos utilizados, dado que algunos reactivos no son
claros en su redaccién, lo cual puede afectar la interpretacién de los estudiantes al
responder los cuestionarios. Aunado a lo anterior, se encontré que existe temor entre
los docentes en cuanto al uso de los resultados y manifestaron su preocupacién, ya que
a nivel institucional se da importancia a los resultados para rendir cuentas respecto a
indicadores propuestos por agencias externas, como el Padrén de Posgrados del
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Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia (CONACYT) y los procesos de Acreditacién
de los Comités Interinstitucionales para la Evaluacién de la Educacién Superior

(CIEES) (Cisneros y Aguilar, 2010).

De la misma forma, Rueda (2008) realiz6 un trabajo en donde se sintetizan las
caracterfsticas mas sobresalientes de la evaluacién del desempefnio docente en las
universidades publicas de la Ciudad de México, entre sus conclusiones afirmo:

Debido a la diversidad de ambientes institucionales, modelo educativo, infraestructura y
condiciones del proceso de ensefianza aprendizaje, es importante contextualizar la
evaluacion es decir considerar en el disefio y la puesta en marcha el contexto institucional
en que se encuentra. (Rueda, 2008, p. 10)
Por su parte, Cisneros y Aguilar (2010) enfatizaron la importancia de informar a los
evaluados acerca del proceso ademads:

Es necesario que la institucion defina y dé a conocer los objetivos de la evaluacion y el uso

de los resultados. Agregaron que es necesario contar con espacios para la reflexion y

apoyar a los docentes a mejorar su prdctica. (Cisneros y Aguilar, 2010, p. 249)
Los resultados del estudio de Cisneros y Aguilar (2010) indican que aunque comienza a
considerarse el uso de otras fuentes de informacién en la evaluacién de la docencia,
tales como evaluacién por pares, auto-evaluacién y evaluacién por supervisores o
coordinadores, todavia no se utilizan en forma regular y no se han tomado en
consideracién las diferencias entre estas fuentes de informacién, asi como sus fortalezas
y debilidades cuando se usan para emitir un juicio sobre la calidad del desempeno
docente.

Por su parte Garcia, Loredo, Luna y Rueda (2008) mencionan que es necesario concebir
la evaluacién como un proceso tan complejo como la docencia misma. Asimismo, que la
ensefianza puede ser juzgada de manera apropiada solo si se evaltia en el marco de los
factores que la determinan. Bajo esta perspectiva se esperarfa contar con sistemas
acordes con el contexto educativo y caracteristicas de los profesores.

Como puede observarse en las investigaciones presentadas existen multiples formas de
concebir la evaluacién del desempefio docente, se han detectado problematicas y
aspectos a considerar dentro de los procesos de evaluacién, por lo tanto, es
recomendable que cualquier programa de evaluacién docente que esté en proceso de
construccién o en sus primeras etapas de implementacién, considere esta informacién
para contribuir al éxito y maximizar los beneficios del proceso.

Por tanto, el Programa de Evaluacién Docente en la UADY surge con el propdsito de
contribuir al desarrollo y fortalecimiento de la profesién docente, especificamente al
mejoramiento de la labor pedagégica de los profesores, con el fin de favorecer el
aseguramiento de aprendizaje de calidad de los estudiantes y aportar informacién
valiosa a los actores educativos. Para su construccién se tomé en consideracién el
contexto en el que se implementard, la opinién de los actores del proceso de ensefianza
y aprendizaje, asi como la congruencia con su principal referente: el Modelo Educativo
vigente.

Este Programa concibe la evaluacién con un cardcter en primera instancia formativo y
constituye una oportunidad para que el docente se conozca mejor desde el punto de
vista profesional, identificando tanto sus fortalezas como los aspectos que puede
mejorar. A continuacién se detalla la estructura del Proceso.
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2.8. Estructura del Proceso de Evaluacién

En la Universidad Auténoma de Yucatan, la evaluacién del desempefio docente se
realiza a través del Programa de Evaluacién Docente que se ha implementado en los
Programas Educativos de licenciatura, alineados al MEFI desde agosto de 2013. Este
programa se integra por tres elementos:

a) Evaluacién por parte del estudiante. Esta evaluacién se realiza por medio de
un formulario en versién electrénica que se aplica unas semanas previas al
término del perfodo escolar a evaluar.

b) Autoevaluacién del profesor. Esta evaluacién se realiza por medio de un
formulario en versién electrénica alojada en una plataforma denominada
“UADY Virtual”, la cual se solicita al profesor que conteste en las dltimas
semanas del perfodo escolar.

c) Portafolio de evidencias. Se solicita al profesor la creacién de un portafolio
electrénico el cual consta de tres partes: introduccién, evidencias y reflexién
final.

La ponderacién de los elementos de evaluacién se analizé y se determiné por un grupo
de asesores expertos. Se sugirié dar mayor peso a la opinién de los estudiantes y dividir
la ponderacién de la evaluacién por parte del propio profesor en dos elementos: el
instrumento de autoevaluacién y el portafolio de evidencias. La ponderacién resultante
fue la mostrada a la tabla 1.

Tabla 1. Ponderacién de los elementos de la evaluacién

ELEMENTO DE EVALUACION

Evaluacién por parte del estudiante 60%
Autoevaluacién del profesor 15%
Portafolio de evidencias 25%

Fuente: Elaboracién propia.

Una vez recuperada la informacién de estos elementos, se obtiene una puntuacién final
sobre 100 puntos, los cuales permiten ubicar el nivel de desempefio del profesor de
acuerdo a la tabla 2.

Tabla 2. Nivel de desempefio de los profesores

RANGO NIVEL DE DESEMPENO
91-100 Excelente

76-91,99 Satisfactorio

61-75,99 Suficiente

1-60,99 Necesita mejorar

Fuente: Elaboracién propia.

En virtud de que el Programa de Evaluacién Docente en la UADY comenzé su
implementacién recientemente, resulta necesario documentar sus primeros resultados y
compartir la experiencia con el fin de identificar aspectos de mejora que contribuyan al
éxito del mismo. De la misma forma, se busca desarrollar una evidencia de su
construccién y un punto de partida para futuros estudios relacionados.

3. Metodologia

Tipo de estudio y disefio. Se presenta un estudio descriptivo con un enfoque mixto de
investigacion, predominantemente cuantitativo (Hesse-Biber, 2010).

166



Revista Iberoamericana de Evaluacién Educativa

Participantes. Se presenta la informacién recopilada en los dos primeros semestres de la
implementacién del programa de evaluacién. Estos son: agosto-diciembre de 2013 y
enero-mayo de 2014. Los participantes son estudiantes y profesores del primer y
segundo semestre de siete programas en los Campus de Ciencias de la Salud CCS
(Facultad de Odontologfa, Quimica y Enfermerfa), Campus de Ciencias Exactas e
Ingenierfas CCEI (Facultad de Matematicas) y el Campus de Ciencias Biolégicas y
Agropecuarias CCBA (Facultad de Veterinaria). El desglose se presenta en la tabla 3.

Tabla 3. Relacién de profesores y estudiantes que participaron en el proceso de
evaluacion

PROFESORES ESTUDIANTES
PROFESORES ESTUDIANTES

SEMESTRE SEMESTRE
CAMPUS FACULTAD SEMESTRE SEMESTRE
ENE-MAY ENE-MAY
AGO-DIC 2013 AGO-DIC 2013
2014 2014
CCBA Veterinaria 17 156 20 80
Enfermeria 11 78 14 125
CCS Odontologfa 10 83 12 94
Quimica 14 102 16 88
CCEI Matematicas 9 91 8 59
Total 61 510 70 446

Fuente: Elaboracién propia.

3.1. Instrumentos

Para recolectar la informacién sobre la evaluacién se construyeron y validaron dos: el
Instrumento de evaluacién del profesor por parte de los estudiantes y el Instrumento
de autoevaluacién del profesor. Ademds, se solicité la elaboracién de un portafolio de
evidencias. Se consideraron estos tres elementos como un primer acercamiento, dado
que era necesario conocer la opinién del estudiante como usuario y poder contrastarla
con la propia opinién del profesor. Por ello, se realizaron pruebas espejo de estudiantes
y profesores. Por tltimo, se consideré la elaboracién de un portafolio de evidencias que
sirva como un instrumento adicional de autoevaluacién y reflexién del propio
desemperio docente. Cada elemento se describe a continuacion.

8.1.1. Instrumento de evaluacion del profesor por parte de los estudiantes

Se compone de 35 items organizados en siete secciones (tabla 4). Para obtener el
coeficiente de confiablidad se utiliz6 el Alpha de Cronbach, del cual se obtuvo un
coeficiente total de 0,905. Esta puntuacién se valid6 con la prueba de T de Hotelling
con puntaje de 654,874 y p = 0,000. En la tabla 4 se muestran los coeficientes
obtenidos para cada seccién. Cabe sefialar que la Gltima, denominada “satisfaccién del
estudiante”, no entré en el andlisis por utilizar otra escala de respuesta.

Tabla 4. Relacién de secciones e items correspondientes con su coeficiente de
confiablidad

. COEFICIENTE DE
SECCIONES ITEMS
CONFIABILIDAD
Actividades como facilitador 1-10 0,75
Actividades como evaluador 11-18 0,74
Actividades como asesor 19-24 0,82
Actividades como gestor 25 0,74
Actividades como tutor 26-27 0,78
Actitud del profesor 28-30 0,81
Satisfaccion del estudiante 31-35

Fuente: Elaboracién propia.
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Para las seis primeras secciones, en el perfodo agosto-diciembre de 2013, se utiliz6é una
escala de uno a cinco puntos, donde: 1 = casi nunca, 2 = ocasionalmente , 3 = algunas
veces, 4 = frecuentemente y 5 = casi siempre.

Posterior a la primera aplicacién formal del instrumento, se realiz6 una
metaevaluacién, en la que se les pidi6 a los profesores que expresaran su opinién
respecto a los instrumentos utilizados. El resultado de esta derivé en la adecuacién de
la escala utilizada, dado que se sugirié prescindir del punto medio y con ello evitar la
tendencia a la respuesta neutral o indiferente. Por tanto, en el perfodo de enero-mayo
de 2014, se modificé de uno a cuatro puntos donde: 1 = casi nunca, 2 = algunas veces, 3
= frecuentemente y 4 = casi siempre.

En la dltima seccién de la escala, se utilizé una escala de uno a tres puntos, donde 1 =
insatisfecho, 2 = satisfecho y 8 = muy satisfecho.

Por Gltimo, se incluyen cuatro preguntas abiertas en las que se consideran los aspectos
beneficiosos de la asignatura, las fortalezas y dreas de mejora de los profesores y
comentarios adicionales.

3.1.2. Instrumento de autoevaluacion del profesor
Se compone de 36 {tems organizados en seis secciones (tabla 5).

Tabla 5. Relacién de secciones e {tems correspondientes al instrumento de auto-
evaluacién con su coeficiente de confiabilidad

. COEFICIENTE DE
SECCIONES ITEMS
CONFIABLIDAD
Actividades como facilitador 1-10 0,83
Actividades como evaluador 11-21 0,88
Actividades como asesor 292-27 0,87
Actividades como gestor 28-30 0,82
Actividades como tutor 31-33 0,79
Actitud del profesor 34-36 0,88

Fuente: Elaboracién propia.

Utilizando el mismo procedimiento que para el instrumento de estudiantes, para
obtener el coeficiente de confiabilidad se utilizé el Alpha de Cronbach, del cual se
obtuvo un coeficiente total de 0,957. Esta puntuacién se validé con la prueba de T de
Hotelling con puntaje de 456,191 y p = 0,000. En la tabla 5 se muestran los coeficientes
obtenidos para cada seccién.

De igual forma, en el periodo de agosto-diciembre de 2013, para estas seis secciones se
utiliz6 una escala de uno a cinco puntos, donde: 1 = casi nunca, 2 = ocasionalmente, 3 =
algunas veces, 4 = frecuentemente y 5 = casi siempre.

Dado que el resultado de la metaevaluacién de la primera aplicacién formal del
instrumento derivé en un cambio de escala para el instrumento de estudiantes y con la
intencién de mantener la evaluacién espejo, en el periodo de enero-mayo de 2014 se
utilizé una escala de uno a cuatro puntos, donde: 1 = casi nunca, 2 = algunas veces, 3 =
frecuentemente, 4 = casi siempre.

Por dltimo, se anexan tres preguntas abiertas en donde se consideran las fortalezas y
areas de mejora de los profesores y comentarios adicionales.
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3.1.3. Portafolio de evidencias
El portatolio consta de tres partes: introduccién, evidencias y reflexién final.

a) La introduccién se redacta en forma de ensayo, se solicita que se presenten los
datos de identificacién del profesor y la asignatura a evaluar y, ademads, se
integra la filosofia de la docencia del profesor.

b) En el apartado de evidencias se anexan materiales y actividades utilizados
dentro el proceso de ensefianza y aprendizaje como su planeacién didéctica,
evaluaciones y actividades de aprendizaje de los estudiantes, en donde se
analice la pertinencia de dichas actividades, los criterios de evaluacién
utilizados para estas, asi como las ventajas y desventajas del uso de las
actividades en cuestion.

¢) La reflexién final también se redacta a manera de ensayo y se analiza si se
alcanzaron las competencias establecidas en la planeaciéon didactica, las
estrategias y factores que favorecieron el desarrollo de las competencias, asf
como las que obstaculizaron, los cambios propuestos para futuros cursos,
ademds de necesidades de capacitacién o dreas de oportunidad en las que se
compromete a trabajar para mejorar su desempefio docente.

Procedimiento: La recogida de informacién se realiz6 durante dos periodos escolares:
agosto-diciembre de 2013 y enero-mayo de 2014. La evaluacién se realizé con los
profesores con asignaturas alineadas al MEFI y solo participaron las cinco facultades
mencionadas con anterioridad. Para realizar la evaluacién, al inicio de cada perfodo
escolar se solicit6 en las facultades la relacién de profesores y asignaturas a impartir y
se establecieron fechas para la implementaciéon de la evaluacién previo al término de
cada perfodo escolar. Una vez obtenida la informacién, se elaboré una base de datos en
SPSS para realizar el andlisis cuantitativo de los cuestionarios para estudiantes y
profesores. Aunado a esto, se realizé la categorizacién de las respuestas de las
preguntas abiertas de cada cuestionario para agregarlas a los reportes de evaluacién.
Por dltimo, se evalu¢ el portafolio del profesor por medio de una ribrica.

Una vez conjuntada la informacién de cada elemento de evaluacién, se generé un
reporte por cada asignatura que imparti6 un profesor. Estos reportes se entregaron a
los directivos de las facultades para trabajar la retroalimentacién de los profesores.

4., Resultados

Para atender al objetivo de este trabajo, que es presentar la experiencia de su
implementacién y los resultados obtenidos en el primer afio de ejecucién, se muestran
los resultados més relevantes obtenidos en el ciclo 2013-2014. La informacién se
expone a modo de comparaciéon por periodo escolar con: a) resultados generales, b)
resultados generales por campus, c¢) resultados generales por facultad, d)
comparaciones entre las respuestas de estudiantes y profesores por rol, e) andlisis de
comentarios de los estudiantes y profesores y, por ltimo, f) resultados recabados en el
portafolio del profesor.

4.1. Resultados generales por semestre

Es favorable observar que para el periodo de enero-mayo de 2014 se incrementé el
porcentaje de profesores evaluados con nivel excelente y satisfactorio y no hubo
profesores evaluados con el nivel necesita mejorar (grafico 1).
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Gréfico 1. Comparacién del porcentaje de profesores evaluados de acuerdo a su nivel de

desemperfio
Fuente: Elaboracién propia.

4.2. Resultados por campus: Comparacién semestral

Como se observa en la tabla 6, tanto en el Campus de Ciencias de la Salud, como en el

de Ciencias Biolégicas y Agropecuarias, se incrementé el porcentaje de profesores con

nivel de desemperio excelente.

Tabla 6. Comparacién del porcentaje de profesores evaluados de acuerdo a su nivel de

desempeiio por Campus y periodo de evaluacién

NIVEL DE DESEMPENO NECESITA
EXCELENTE SATISFACTORIO SUFICIENTE
POR CAMPUS MEJORAR
Perfodo* 1 2 1 2 1 2 1 2
CCS 20 36 42 49 25 15 11 0
CCEI 33 0 67 100 0 0 0 0
CCBA 17 28 65 62 6 10 12 0

* Periodos: 1=agosto-diciembre 2014, 2=enero-mayo 2015

Fuente: Elaboracién propia.

4.8. Resultados por facultad: Comparacion semestral

Especificamente, en las facultades donde se observé un incremento en el porcentaje de

profesores con desemperio excelente fueron las de Quimica, Odontologia y Veterinaria

(tabla 7).

Tabla 7. Comparacién del porcentaje de profesores de acuerdo a su nivel de desempefio

por facultad y periodo de evaluacién

NIVEL DE

. NECESITA
DESEMPENO POR EXCELENTE SATISFACTORIO SUFICIENTE

MEJORAR

FACULTAD
Periodo* 1 2 1 2 1 2 1 2
Quimica 7 13 43 62 29 25 21 [0}
Odontologia 10 58 40 42 10 0 10 0
Enfermeria 45 43 45 43 10 14 0 0
Matemaéticas 33 0 67 100 0 0 0 0
Veterinaria 17 30 65 60 6 10 12 0

* Perfodos: 1 = agosto-diciembre 2014, 2 = enero-mayo 2015

Fuente: Elaboracién propia.
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4.4. Comparacion de las respuestas de estudiantes y profesores de acuerdo al rol:
Periodo agosto-diciembre 2013

Como se observa en la grafica 2, existe correspondencia entre la evaluacién de
estudiantes y profesores. El rol que salié menor puntuado en el periodo de agosto-
diciembre de 2013 fue el de gestor, mientras que el aspecto mejor evaluado es la actitud
de los profesores.

4,85
5 i 4.49 4,61
4, ’ —
4'294102 4,11 436 397 4,094’29
4 3,55
3
2
1
0
facilitador = evaluador  asesor gestor tutor actitud
@ Medias estudiantes 4,29 4,33 4,36 3,97 4,09 4,61
| Medias profesores 4,02 4,11 4,49 3,55 4,29 4,85

Grifica 2. Comparacién de estudiantes y profesores: Periodo agosto-diciembre 2013
Fuente: Elaboracién propia.

Nuevamente, en el periodo de enero-mayo de 2014 se encontré correspondencia entre
las puntuaciones otorgadas por cada rol. En este caso, los profesores se autoevaluaron
mas bajo en el rol de gestor y tanto estudiantes como profesores evaluaron mas alto el
aspecto de la actitud.
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’ 3,54 7
3,48 3,51 3,52 3, __
3,40 3,34 3,38 333 335
2,91 !
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facilitador | evaluador asesor gestor tutor actitud
i@ Medias estudiantes 3,482 3,506 3,516 3,376 3,332 3,712
| Medias profesores 3,404 3,338 3,536 2,908 3,354 3,908

Gréfica 8. Comparacién de estudiantes y profesores: Perfodo enero-mayo 2014
Fuente: Elaboracién propia.
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4.5. Andlisis de comentarios de los estudiantes y profesores

Se categorizaron las respuestas a las preguntas abiertas del instrumento para
estudiantes y profesores. Posteriormente, se agruparon de acuerdo a los que tuvieron
mayor frecuencia en ambos periodos, agosto-diciembre de 2013 y enero-mayo de 2014.

Respecto a las fortalezas del profesor, las categorias mas sobresalientes resultaron las

siguientes:

a) Interés en el estudiante. Esta categorfa agrupa los comentarios que hacen referencia
a la preocupacién del profesor porque el estudiante comprenda los temas y
actividades. También hace referencia al didlogo que promueve el profesor, asi
como consejos para mejorar el desempeno en la asignatura. Algunos comentarios
representativos son:

Se interesa en los estudiantes y puedes hablar con ella cuando quieras, estd interesada en
que aprendamos bien.

Es atento con los estudiantes, es buena persona y sabes que puedes hablar con él. Siempre
tiene tiempo para nosotros.

Dialoga con el grupo y nos da consejos para un mayor desempeiio y aprovechamiento de la
materia.
b) Dominio del tema. Esta categoria agrupa los comentarios que hacen referencia a la
explicaciéon de los contenidos, la ejemplificacién con situaciones reales y la
experiencia de los profesores en el tema. Algunos comentarios representativos:

Tiene dominio y habilidad para poder explicar bien el tema.
Presentacion clara y desarrollo efectivo de las competencias.

Conoce muy bien sus temas y es muy bueno explicindolos, apoya en horas extras si lienes
dudas, era muy atento a todos y es divertido.
Cabe mencionar que esta fue una categorfa que se comparte entre los
comentarios de estudiantes y profesores; en el caso de los profesores algunos
comentarios representativos:

Actualizacion en la asignatura que imparto y la relacion de mis temas con los de otras
asignaturas.

Capacidad para relacionar los contenidos con las competencias y el desarrollo de
habilidades para la vida profesional.

Ezxperiencia y conocimiento para crear escenarios reales de aprendizaje.
¢) Habilidad para resolver dudas y problemas. Esta categoria agrupa los comentarios hechos
por los estudiantes donde hacen referencia a la habilidad de los profesores para resolver

dudas, tanto dentro como fuera del aula 'y por vias presenciales y no presenciales. Algunos

comentarios representativos:

Resolvié dudas, lo que no entendias te lo volvia a explicar.

Siempre buscaba la manera de que entendamos mejor las cosas, dando asesorias con ayuda
de otros profesores, en las salas de computo.

Siempre estd disponible para ayudarnos a aclarar dudas dindonos asesoria incluso en
horas que no son las de la clase.
d) Actitudes y habilidades. Esta categoria agrupa los comentarios que hacen referencia a las
conductas, actitudes y habilidades que los estudiantes perciben como son la motivacion, la
puntualidad, la equidad en el trato y el manejo del grupo. Algunos comentarios

representativos:
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Su paciencia y buen cardcter nos fueron de mucha ayuda para poder avanzar en el estudio
y comprension en la materia.

Evaliia de manera justa los trabajos, en general es muy buen docente.
Es un profesor muy organizado, tiene la plataforma en buen estado.
Es un maestro atento y accesible, es excelente persona.

Demuestra gusto por la materia, se veia en que sus clases eran muy interesantes, eran
diddcticas y resolvia tus dudas.

Tiene carisma y es comprensivo.

En el caso de esta categoria, existe correspondencia en la opinién proporcionada por los
profesores, algunos de los comentarios son:

Paciencia, tolerancia, disposicion al didlogo y flexibilidad.

Motivar a los estudiantes para incorporarse a actividades fuera de la universidad para
complementar su_formacion.

Empatia hacia los estudiantes, interés porque aprendan y actitud de respeto.

¢) Estrategias y actividades de ensefianza y aprendizaje. Esta categoria agrupa los
comentarios que hacen referencia a los aspectos positivos en cuanto al manejo de
estrategias de ensefianza y aprendizaje como son el uso de actividades interesantes y
significativas, incluir a la planeacién didactica mas précticas y salidas de campo, asi
como considerar actividades tanto individuales como grupales. Cabe sefialar que esta
categorfa fue mds representativa para profesores que para estudiantes. Algunos
comentarios representativos de los profesores son:

Las actividades de aprendizaje variadas a las que se enfrentaron los estudiantes como
prdcticas de laboratorio y de campo.

El empleo de estrategias de ensefianza y aprendizaje significativos.

Gestionar actividades de aprendizaje en la asignatura y garantizar que las clases se
cumplieron en tiempo y forma.

Sobre las 4reas de mejora, se generaron las siguientes categorfas:

a) Explicacion de los temas y resolucion de dudas. Agrupa los comentarios hechos por
los estudiantes donde hacen referencia a los aspectos que puede mejorar el
profesor en sus explicaciones. Algunos de los aspectos mencionados son el uso de
términos no conocidos, ampliar las aportaciones que los estudiantes realizan en
las exposiciones y desarrollar ejemplos durante las mismas. Algunas sugerencias
son:

Que el lenguaje que utiliza en cada clase sea un poco mds ficil de entender ya que en
ocasiones se le olvida que somos iniciados en la carrera.

Que explique el tema directo y no le dé muchas vueltas y se vaya por otro tema.

Que no sélo se pare a hablar y explicar de un Word con el proyector, sino que al mismo
tiempo que explique resuelva el ejercicio con una vox mds potente.

Explicar mds los procedimientos para realizar los problemas matemdticos, los ejercicios y
tareas a realizar.

b) Estrategias y actividades de ensefianza y aprendizaje. Esta categoria agrupa los
comentarios que hacen referencia a los aspectos que el profesor puede mejorar en
cuanto al manejo de estrategias de ensefianza y aprendizaje como son el uso de
actividades mds dindmicas, proyeccién de videos, incluir a la planeacién didactica
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més practicas y salidas de campo, asi como considerar actividades tanto
individuales como grupales. Algunos comentarios representativos son:

No dejar tantas ADAS cuando no hay sesiones presenciales.

Que relacione los temas vistos en clase con nuestro futuro medio laboral.
Que use videos, prdcticas en el laboratorio y ejemplos en la vida cotidiana.
Que busque nuevas formas para aplicar los temas, no solo exponer el tema.

Una mejor distribucion de ADAS durante todo el semestre.

Esta es una categorfa compartida por estudiantes y profesores, al respecto los
profesores comentaron:

Generé muchas actividades de aprendizaje.
Son demasiadas materiasy demasiados trabajos que les marcamos los maestros.

Requiero capacitacion en la biisqueda de nuevas estrategias de ensefianza.

Estrategias de evaluacion. Esta categorfa agrupa los comentarios que hacen
referencia a los aspectos que puede mejorar en cuanto a la evaluacién, como son
aclarar el valor, criterios de evaluacién y fechas de entrega de cada actividad, asf
como brindar retroalimentacién de las mismas, no solo al final del semestre.
Algunos comentarios son:

Aclarar el valor de las actividades y fechas para mantenernos al tanto.

Que dé retroalimentacion de las actividades mucho antes, no hasta que acabe el semestre
cuando ya registro la calificacion.

Que se evalile el conocimiento de los alumnos periddicamente para que el profesor esté
atento y tenga conocimiento en lo que falta explicar.

Que cada vex que entre al salon, entre haciendo preguntas de lo que vieron en la clase
anterior y con eso evaluar quién leyo.

Nuevamente, esta es una categoria compartida por la opinién de profesores y
estudiantes. Al respecto los profesores comentaron:

Para mejorar las condiciones de ensefianza es necesario capacitarme en el diseiio de
instrumentos de evaluacion.

d) Actitudes y habilidades. Esta categoria agrupa los comentarios relacionados con

algunas acciones que se pueden mejorar como son el uso del celular en el salén
de clase, la paciencia para responder y atender dudas, la atencién a todos los
estudiantes y no solo a un grupo particular, resaltar el valor y utilidad de cada
asignatura, el manejo del grupo y cuidar la puntualidad y la asistencia a las
sesiones presenciales. Algunos comentarios:

Que no sea tan dura, necesitamos mds apoyo que llamadas de atencion.
Que sea un poco mds estricto.

Ezxigirles mds a los alumnos y menos a él mismo, entiendo que él sabe mucho, pero debe
dejar que hagamos algo o no aprenderemos.

Sugiero que debe tener mds cardcter al dirigirse a los alumnos, ya que en su mayoria,
Jueron muy groseros con los demds estudiantes en el aula y con €I, pues no prestaban
atencion y hacian lo que querian, perjudicando a los que tratdbamos de poner atencion a la
asignatura.

e) Manejo del tiempo. Esta categorfa agrupa los comentarios hechos por los

estudiantes donde hacen referencia a los aspectos que podrian considerarse en
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las planeaciones respecto a la distribucién de los tiempos para el desarrollo de

los temas y la resolucién de actividades de aprendizaje.

La materia juntaba muchos conocimientos para un semestre. Deberia haber otros semestres
en los cuales se dé para que en verdad podamos aprender.

Esta asignatura requeria de mayor tiempo en actividades presenciales, para despejar
interrogantes y la participacion de los estudiantes.

El tiempo que se otorga a esta asignatura es poco.

) Uso de la plataforma. Esta categoria agrupa los comentarios que hacen referencia

a los aspectos que podrian considerarse respecto al uso de la plataforma como

un medio de interaccién entre profesor y estudiantes, asi mismo que se use

como una herramienta didéctica para variar el estimulo y dindmica de las

clases. Algunos comentarios:

Que mejore en el uso de la plataforma y la asignacion de calificaciones.

El uso de la plataforma para poner recursos materiales que nos ayuden con los temas y no
solo se use para subir tareas.

Que use un poco mds la plataforma como apoyo para las actividades, utilizar mds TICS
en el planteamiento de los temas ya que la dindmica de la clase resultaba muy mondtona
porque se plantea con la pizarra unicamente.

Emplear y promover las TIC, mayor uso de la plataforma UADY Virtual.

Esta es una categoria que se comparte desde la perspectiva tanto de profesores

como de estudiantes, algunos comentarios obtenidos en la autoevaluacién son los

siguientes:

Necesito mds tiempo para optimizar la estructura y actividades plasmadas en la
plataforma.

Para mejorar el aprendizaje se deberia contar con equipo actualizado de computacion y
que la navegacion de red sea rdpida.

Requiero mayor capacitacion en el uso de la plataforma.

4.5.1. Resultados recabados con el portafolio de evidencias del profesor

De acuerdo a las declaraciones realizadas en el apartado de reflexién, se obtuvieron los

siguientes resultados:

a) Compromisos. Los profesores se comprometen a:

v
v
v

<

v
v

Asistir a cursos de capacitacién en el drea disciplinar.

Perfeccionar sus actividades de aprendizaje para que sean mas integradoras.

Capacitarse en el uso de Tecnologfas de la Informacién y Comunicacién,
particularmente en el uso de la plataforma UADY VIRTUAL.

Capacitacién en la implementacién del MEFI.

Actualizacién en el uso de estrategias de ensefianza y aprendizaje.

Entrega oportuna de la retroalimentacién de las actividades de aprendizaje
y uso de rubricas mds especificas y acordes con las actividades.

Reflexionar sobre los posibles errores que pudieron haberse cometido
durante el curso y replicar las acciones que resultaron positivas para el
desarrollo de las competencias planteadas en la asignatura.

Fortalecer los roles establecidos en el MEFTI.

Trabajar en equipo.

b) Areas de mejora. Las areas de mejora identificadas son:
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Capacitacién en el uso de las TIC.

Capacitacién en el uso de las estrategias de ensefianza y aprendizaje.
Reconsiderar la ponderacion de las actividades.

Reestructurar las estrategias de evaluacién.

Mejorar los instrumentos de evaluacién.

ANENENENENEN

Capacitacién para desarrollarse mejor de acuerdo a los roles establecidos en
el MEFL.
v"Incluir bibliografia en inglés.

c) Factores que dificultan el desempeiio del profesor. La informacién proporcionada por
el profesor se divide en factores internos y externos, tal como se presenta en la
tabla 8.

Tabla 8. Factores internos y externos que dificultan el desempefio del profesor

INTERNOS EXTERNOS
1. Cantidad de estudiantes 1.Inestabilidad de la plataforma UADY VIRTUAL.
por grupo. 2. Fallas de internet e interrupciones en el servicio

2. Diversidad de estudiantes  eléctrico.

y sus conocimientos previos. 3. Fallas en el equipo de cémputo.

3. Interés de los estudiantes. 4. Programas extensos, en algunas asignaturas se
4. Estrategias de ensefianza  unieron los contenidos de dos materias del antiguo plan.

y aprendizaje utilizadas. 5. Que el bachillerato no contribuye al desarrollo de
5. Ntmero excesivo de algunas  competencias  necesarias  para  clertas
actividades de aprendizaje. asignaturas.

6. Elaboracién de 6. Dificultades familiares y econémicas a las cuales se

instrumentos de evaluacién  enfrentan los estudiantes e influyen en su desempeiio
adecuados. académico.
7. Las actividades de habilitacién del MEFT interfirieron
con el tiempo destinado a su labor docente.

Fuente: Elaboracién propia

5. Conclusién y discusion

Dentro de las principales aportaciones que se pudieron encontrar al presentar la
descripcién de la implementacién de la evaluacién, es favorable observar que
incrementé el porcentaje de profesores evaluados con nivel satisfactorio y excelente,
elevando de un 74% a un 89%. Otro aspecto favorable es que, para el segundo periodo
en que se realiz6 la evaluacién, no hubo profesores ubicados en el nivel necesita
mejorar. Esto puede reflejar la utilidad de la evaluacién para retroalimentar el trabajo
del profesor, ya que le permitié ubicar sus fortalezas y 4reas de mejora y hacer los
ajustes necesarios en el segundo semestre, en lugar de ser tomado con un mero
elemento para tomar decisiones, en ocasiones financieras exclusivamente.

Otro aspecto que es importante sefialar es la correspondencia que se observa en las
respuestas otorgadas tanto por estudiantes como por profesores al evaluar el
desemperio en cada uno de los roles. Esto indica en primera instancia que la evaluacion
se esta realizando conscientemente y se analizan por ambos actores. El rol que tanto
profesores como estudiantes evaluaron més bajo en ambos periodos fue el de gestor,
por tanto, surge la necesidad de acomparniar a los protfesores para esclarecer y proponer
actividades que les permitan cumplir con este rol.

Por otra parte, un aspecto que tanto profesores como estudiantes evaluaron més alto en
ambos periodos es la actitud, lo que puede indicar la buena disposicién de los profesores
para generar espacios de respeto, didlogo y promocién de los valores universitarios.
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Esto va a la par de los comentarios realizados por los estudiantes y profesores cuando
mencionan que algunas de las fortalezas son sus actitudes positivas, asi como el interés
en el estudiante; es decir, los estudiantes perciben a sus profesores como personas
preocupadas por su aprendizaje, a los cuales pueden acudir y estos los trataran paciente
y respetuosamente. Por su parte, los profesores coinciden con esta perspectiva al
considerarse profesionales que permiten el didlogo, se interesan por sus estudiantes y
generan un ambiente de respeto. Estos elementos a su vez se relacionan con el rol de
tutor del profesor de acuerdo a lo establecido en el MEFI (UADY, 2012).

Otro punto en el que coinciden estudiantes y profesores es en la percepcién de estos
como expertos en los contenidos de sus asignaturas, en su preparacién académica y,
ademas, por su experiencia docente. Esto es acorde a lo estipulado en el Plan de
Desarrollo Institucional (PDI, 2010), en donde se establece que todos los académicos
de la universidad se caracterizan por su amplia experiencia y preparacién profesional, lo
que les permite desarrollar competencias en la imparticién del Modelo Educativo de la
Universidad.

Sin embargo, también se identificaron 4reas de mejora en la calidad de las explicaciones
y en un aspecto en el que coinciden estudiantes y profesores es la necesidad de variar el
uso de estrategias y actividades para hacer més dindmico el proceso de enseflanza y
aprendizaje. Estos aspectos se relacionan con el rol de facilitador y a partir de estos
resultados se estd generando un programa de actualizacién y capacitacién que brinde
herramientas a los profesores.

De nueva cuenta, profesores y estudiantes consideran que los docentes deben ser mas
precisos en el uso de sus estrategias de evaluacién, definir claramente sus criterios y
proporcionar retroalimentacién. A su vez, se identificaron otras dreas de mejora como
actitudes poco favorables, como la falta de paciencia, el trato equitativo hacia los
estudiantes, mejorar las habilidades en el manejo del grupo, asi como mejorar la
puntualidad y la asistencia a las sesiones presenciales. La atencién de estas dreas de
mejora puede considerarse una oportunidad en el proceso de transformacién
institucional y en el marco de la responsabilidad social universitaria al favorecer la
mejora del perfil del profesorado, fomentando la conformacién de una planta académica
con altos niveles de habilitacién, de acuerdo a lo establecido en el Plan de Desarrollo
Institucional 2014-2022 (PDI, 2014;).

De esta informacién, se generan recomendaciones en general y en especifico que se
trabajan al interior de las facultades. Algunas de estas son: manejar mejor los tiempos
para dar oportunidad de abarcar todos los temas establecidos en la planeacién didéctica,
integrar a esta actividades de aprendizaje diversas e inclusive utilizar la plataforma
virtual como recurso de apoyo en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Otro aspecto
importante a considerar es brindar retroalimentacién periédica de las actividades y
evaluaciones realizadas con el fin de monitorear sus avances durante el semestre.

Es interesante apuntar que las dreas de mejora identificadas por los estudiantes y
profesores también coinciden con las dreas mencionadas por los propios profesores en
su portafolio, ya que estos solicitan capacitacién en el uso de las tecnologias de
informacién y comunicacién (TIC), en especial de la plataforma virtual, asf como en el
disefio e implementacién de estrategias de ensefianza-aprendizaje y evaluacién. De
modo que los profesores se comprometen a capacitarse en aspectos disciplinares, lo
concerniente al Modelo Educativo, en el uso de las TIC. De igual forma, a continuar
actualizandose el 4mbito pedagégico para mejorar el disefio de sus planeaciones
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didécticas, el disenio de actividades de aprendizaje més integradoras y mejorar los
instrumentos de evaluacién utilizados en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Por dltimo, es necesario reflexionar sobre los factores internos y externos que
dificultan el desempefio del profesor. En el caso de los factores internos, se encuentran
en primer plano el nimero de estudiantes, asi como los conocimientos previos,
caracteristicas e intereses de estos. Dada la naturaleza publica de la universidad, serfa
poco viable la reduccién de estudiantes aceptados, sin embargo, es posible la
capacitacion de los profesores para el manejo de grupos numerosos, la generacién de
estrategias acordes a las caracteristicas de los grupos, asi como la reduccién de las
actividades de aprendizaje. Es decir, cambiar la perspectiva de las “tareas” al disefio de
experiencias de aprendizaje mds integradoras con criterios de evaluacién claramente
establecidos, esto con el fin de facilitar el trabajo de los profesores en el curso de sus
asignaturas.

Por otra parte, se encuentran los factores externos como son la inestabilidad de la red,
lo que dificulta el uso de la plataforma virtual, aunado a las fallas del equipo de
cémputo de las facultades. Ademas, al realizarse la reestructura de los planes de
estudio, algunas asignaturas se fusionaron en una sola, por lo que los profesores
perciben que los programas son mds extensos y no cuentan con el tiempo necesario
para abarcar los contenidos. Es importante trabajar en la capacitacién de los profesores
relativa al desarrollo de competencias, ya que contintan dando mayor importancia al
contenido, el cual es solo un elemento de la competencia y no dimensiona el trabajo
integral que implica el desarrollo de competencias.
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