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IMPACTO DE LA EVALUACION QIAGNOSTICA EN ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS, PROCESOS DE
ENSENANZA Y RESULTADOS DE APRENDIZAJE

RESUMEN

En esta tesis se presenta la investigacion llevada a cabo en la Facultad de Agronomia de la
Universidad de Buenos Aires, cuyo objetivo fue identificar la incidencia de la evaluacion
diagnéstica sobre el proceso de ensefianza y su impacto en el de aprendizaje. Dado que se
han realizado dos tipos de analisis, se presentan por un lado, resultados sobre la percepcion de
conocimientos de informatica que los estudiantes poseen antes de comenzar cursos
especificos comparandolos con sus saberes reales (sin discriminacién entre grupos), y por otro,
la incidencia de la evaluacién inicial sobre el rendimiento final de los mismos (con
discriminacion entre el grupo experimental y el testigo, redisefiandose la organizacién didactica
en el primero a partir de la evaluacién inicial). Se busca fortalecer los aspectos
epistemolégicos, pedagdgicos y didacticos de un curso; asi como orientar los procesos de
ensefianza y aprendizaje. Participaron del estudio 80 (dos grupos de 40, AB experimental, CD
testigo) estudiantes (19-24 afos) de cuatro carreras. Antes del curso, se administré una
encuesta constituida por: (a) una escala de autoevaluacion sobre conocimientos previos de
aplicaciones y herramientas informaticas para evaluar su autopercepcion y (b) un cuestionario
semiestructurado para recabar informacion sobre los alumnos. Un segundo cuestionario se
administré por igual a los dos grupos, constituido por una prueba de evaluacién inicial para
comprobar el nivel de conocimientos previos de los estudiantes (saberes reales). Los
resultados permiten afirmar que los estudiantes que participaron en el estudio sobreestimaron
sus conocimientos sobre el procesador de texto y la planilla de célculo. Se observé una mayor
distancia entre autopercepcion y saberes reales en la herramienta informatica de uso mas
sencillo. Las pruebas estadisticas mostraron una significativa relacion lineal entre la evaluacion
inicial y final, asi como la independencia del promedio académico y todo lo contrario con
respecto a la edad. Se sugirié el uso de foros de discusion, autotests de lectura y audiovisuales
educativos, como tecnologias educativas, para reforzar el proceso de evaluacion formativa. Los
resultados pueden contribuir al mejoramiento de las estrategias metacognitivas de los
estudiantes y orientar tanto la ensefianza como su aprendizaje.

Palabras clave: Evaluacion inicial, percepcion, tecnologias educativas, informética.
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1. INTRODUCCION

1.1. Relevancia y aportes del trabajo de tesis

En el trabajo de tesis se plantea el uso de una herramienta evaluativa, que
contempla los saberes adquiridos en otros niveles educativos, la que a su vez
se complementa con la autopercepcion de los estudiantes en relacion a dichos
saberes.

El presente trabajo pretende revalorizar la evaluacion inicial (diagnostica),
especialmente en el &mbito universitario y particularmente en el campo de la
informatica basica.

La eleccidn del tema retne dos tipos de interés:

» Pedagogico: Puesto que se trata de una herramienta que permite
encaminar el proceso de ensefianza asi como fortalecer, ademas
de las préacticas pedagogicas, las didacticas y epistemologicas
para la mejora del proceso de aprendizaje.

e Social: Dado que esta investigacion pretende ser un aporte mas al
mejoramiento del nivel y la calidad educativa en general.

Es un trabajo de relevancia en el ambito educativo y tecnolégico, considerado
como herramienta metodoldgica aplicable al area en cuestién. Sin embargo,
también podria resultar de interés en aquellas otras disciplinas cuyos saberes
provengan especialmente de otros niveles de la educacion.

1.2. Objetivos
Los objetivos que se determinaron se detallan a continuacion:

1.2.1. Objetivos relacionados con la construccion del objeto de
estudio

+ Desarrollar un estudio critico sobre la evaluacién educativa, como
marco en el cual se inscribe la evaluacion diagndstica.

» Definir claramente el concepto de evaluacion diagndstica.

1.2.2. Objetivo general

« lIdentificar la incidencia, sobre el proceso de ensefianza, de la
evaluacion diagnostica y su impacto en el aprendizaje de los
estudiantes.

1.2.3. Objetivos especificos

» Comparar los resultados de la evaluacion diagnéstica, a fin de
comprender cuales son los principales factores asociados al
rendimiento de los estudiantes.

» Consolidar los procesos formativos mediante la investigacion
evaluativa y generar programas de intervencion desde la
-7-
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tecnologia educativa para el mejoramiento de la ensefianza en el
area informatica.

» Proponer alternativas de solucion a las dificultades encontradas.

1.3. Estructura de la tesis
La tesis se divide basicamente en seis partes a saber:

* Introduccién: Presenta la relevancia y aportes de la tesis,
objetivos propuestos y su estructura.

» Estado del arte: Presenta una Introduccion y seis capitulos, cada
uno de los cuales responde a las siguientes preguntas: Qué se
entiende por evaluacion del aprendizaje; Por qué y para qué se
debe evaluar; Qué se debe evaluar; Quiénes deben evaluar;
Como, cuando y dénde se debe evaluar; Como elaborar el juicio
evaluativo.

» Descripcion del problema: Describe el problema actual que se
pretende resolver.

» Contextualizacién del problema: Describe el problema de manera
mas especifica y el ambito en el que se desarrollara la
investigacion.

» Solucion propuesta: Constituye la investigacion propiamente dicha
y la relata a través de sus dos apartados Metodologia y
Resultados.

» Conclusiones: Constituye la parte final de la investigacion.
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2. ESTADO DEL ARTE

2.1. Introduccion

La evaluacion del aprendizaje siempre ha constituido una preocupacion central
por tratarse de una actividad compleja. Podria afirmarse, a pesar de su
incuestionable funcion, que tanto para los docentes como para los estudiantes,
la evaluacion se percibe como el componente mas incomodo del proceso de
ensefianza y aprendizaje, del cual, la mayoria de las veces, se querria
prescindir. Sin embargo, es esencial contar con un sistema de evaluacién que
legitime y promueva la calidad de la ensefianza y el aprendizaje universitario.
Por otra parte, no hay que olvidar que la repercusion de la evaluacion es tal,
qgue hoy en dia, es considerada como un importante pilar de la ensefianza
universitaria. Diferentes estudios han comprobado que la evaluacion es
determinante en el aprendizaje de los estudiantes y no la curricula oficial
(Biggs, 2005).

Los cambios que han surgido en investigacion e innovacion educativa se han
hecho més evidentes en el Siglo XXI (Alvarez, 2008). Al respecto, el estudio
realizado por Broabfoot y Black (2004) cuestiona los modos predominantes de
evaluacion, en tanto tienden a reforzar nociones sobre la concepcion de la
curricula y del aprendizaje no acordes con las demandas educativas actuales; y
advierte que la investigacion sobre la evaluacion educativa ha estado
enfocando en grado excesivo las técnicas, en lugar del analisis de su relaciéon
con la calidad del aprendizaje.

En el ambito universitario, esta probleméatica es de sensible interés en medio de
las continuas reformas que se promueven a favor de cambios en la concepcion
de la curricula, del aprendizaje y consecuentemente de la evaluaciéon (Billing,
2007; Gonzalez, 2006; Jongbloed, 2002; Mollis y Marginson, 2002). Diversas
investigaciones han puesto de manifiesto que la practica de la evaluacion es
disfuncional y desequilibrada en muchos aspectos, dado que en general se
evalla estereotipadamente, manifestando incoherencia con respecto al
proceso de ensefianza y aprendizaje o independencia del mismo, considerando
gue no retroalimenta estos procesos y no informa al alumnado de las
condiciones de la evaluacion (Brown y Glasner, 2003; Gonzalez, 2003; Segers
y Dochy, 1996). El estado actual de la cuestion sugiere la emergencia de un
nuevo paradigma de evaluacion basado en epistemologias diferentes y en las
necesidades educativas de los estudiantes universitarios en la sociedad actual
(Alvarez, 2008).

Las preguntas a las que debemos responder cuando hablamos de evaluacion
del aprendizaje son (Gonzalez Pérez, 2000):

¢, Qué se entiende por evaluaciéon del aprendizaje?
» ¢Por quéy para qué se debe evaluar?

* ¢Qué se debe evaluar?

* ¢Quiénes deben evaluar?

* ¢CbOmo, cuando y donde se debe evaluar?
-9-
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e ¢ Cbmo elaborar el juicio evaluativo?

2.2. CAPITULO I: ;Qué se entiende por evaluacién del
aprendizaje?!

2.2.1. Historia de la evaluacion del aprendizaje!

Toda actividad humana supone evaluacion. Esta es una parte consustancial de
aguella, porque interviene en una funcién esencial: la regulacion de la actividad
ya sea por efecto de un control externo al propio sujeto o los sujetos de la
actividad de que se trate, o de una autorregulacion, o de ambas. Ya se trate,
asimismo, de la actividad vista en un plano mas general en lo social, 0 mas
individual en el plano psicolégico, en cualquiera de los casos esta presente la
evaluacion.

Desde una perspectiva psicoldgica, la evaluacién de si puede considerarse una
de las necesidades humanas mas relevantes del individuo, porque esta ligada
a la formacion de su identidad.

En la ensefianza, de modo especifico en la Universidad, la evaluacion del
aprendizaje de los estudiantes porta tanto los aspectos generales, esenciales,
del proceso de aprender; como las particularidades propias de la educacion, de
sus instituciones, del papel de las mismas en la sociedad, asi como las
derivadas del proceso de ensefianza y aprendizaje, su concepcién y practica,
sus requerimientos y fines, todo lo cual imprime a la evaluacién determinadas
peculiaridades y complejidad y la hacen parte de la evaluacién educativa.

Por otra parte, la posibilidad de concebir actualmente la evaluacion del
aprendizaje como un campo de la evaluacion educativa, permite considerar
aspectos tedricos y metodoldgicos, que por su nivel de esencia son comunes y
validos para cualquier caso u objeto dentro de dicho campo y tener en cuenta
los aportes que se producen desde cualquier esfera del mismo. De ahi las
reiteradas referencias que se hacen en el presente trabajo a la evaluacion
educativa en general al tratar la del aprendizaje, sin ignorar la especificidad de
esta.

Bajo el término evaluacién del aprendizaje, se han contenido diversos
significados, consecuencia logica de su movimiento como concepto y de su
vinculacion estrecha con otros términos y objetos de la realidad. La propia
denominacion es de uso relativamente reciente y aparece asociada al concepto
de evaluacidon educacional que introdujo Ralph Tyler en la década del treinta,
en el campo educativo.

Durante un periodo relativamente largo la evaluacion del aprendizaje, mas
propiamente la del rendimiento escolar llenaba todo el campo de la evaluacién
educativa. Hoy dia aquella es amplia. Abarca todos los elementos
componentes de la educacion, las relaciones que se dan entre ellos, los
fundamentos, los fines y las funciones de la educacion. Vale decir, todo lo
relativo a la educacién se considera evaluable, desde los sistemas educativos y

1

Adaptado de
http://www.google.com.ar/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&ved=0CC8QFjAA&url=http%3A%2F%2Fwww
.sld.cu%2Fgalerias%2Fdoc%2Fsitios%2Fprevemi%2Fevaluacion_aprendizajel.doc&ei=nruzUIW3IpOC9gSql4GgDQ&u
Sg=AFQJCNEBqN4YZ_6SX6VajiNw-KVszZnGlw
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su razon de ser, las instituciones educativas, los profesores, los directivos, los
alumnos, la curricula, hasta los estudiantes y su aprendizaje.

Esta ampliacion del campo de la evaluacion educativa surge de trabajos que
aparecen en la década del sesenta y obedece a condiciones de indole social,
politico, econdmico y cientifico, que han enriquecido el tema especifico de la
evaluacion de aprendizajes clarificando su relacién con el sistema educativo y
social.

Los origenes historicos de las funciones que hoy se asignan a la evaluacion del
aprendizaje no estan asociadas en su génesis a necesidades pedagogicas,
sino de regulacion y control social, entre otras.

Esto se aprecia claramente a través de la practica del examen que si bien llend
una etapa en la evaluacion educativa, aparece como un instrumento de
selecciéon creado por la burocracia china en 2375 antes de nuestra era, a los
efectos de decidir quienes podian ocupar determinados cargos publicos
(Durkheim, 1938; Judges 1971; Diaz Barriga, 1993). Los examenes de
competencia pasaron de una dinastia a otra durante milenios, hasta su
desaparicion total en 1905.

En Grecia, las contiendas atléticas, la practica de la retorica y la alta
consideracion del poder de la persuasion y elegancia de estilo, la inclinacion
por el debate y la controversia estaban presentes en el escenario educativo
pero no hay signos de la aplicacion de un sistema de exdmenes como métodos
de aprobacion o clasificacién (Judges, 1971).

Los examenes aparecen en la universidad medieval como producto de la
organizacion corporativa de los maestros para regular la incorporacion de
nuevos miembros (Diaz Barriga, 1993) o sea que no obedecen a necesidades
pedagogicas o del proceso de ensefianza y aprendizaje, no obstante irrumpen
en el ambito educativo de dicha institucién, pero solo con la finalidad de
mostrar la competencia adquirida por el alumno y no como instrumento de
promocion o calificacion, vale decir que Unicamente accedian al examen los
alumnos que estuviesen en condiciones de exhibir el aprendizaje logrado
(Durkheim 1938).

Hacia el siglo XII se identifican las primeras précticas universitarias que tienen
cierto parecido con las condiciones de los examenes modernos; concomitantes
con el resurgimiento del trivium y el quadrivium (las siete ciencias liberales). Se
trataba de ejercicios profesionales y de erudicion para discriminar entre sus
estudiantes en cuanto a grados de competencia para la promocion jerarquica y
el otorgamiento de titulos y grados.

A la escuela jesuita se le adjudica la iniciacién de los métodos modernos de
tomar examenes. Se caracterizaron por conceder gran importancia al rigor y a
la competencia, que llevaron al mas alto grado de efectividad a la que se
hubiera llegado hasta entonces o quiza desde entonces (Brubacher, citado por
Judges, 1971). Se apartaron de la practica generalizada de su época e
insistieron sobre el examen escrito. En 1599 publicaron un texto sobre
educacién donde incluyeron un conjunto de reglas para la organizaciéon de los
examenes escritos que, de no estar en latin, podria ser empleado hoy en
cualquier examen (Peth, citado por Ebel, 1993).
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No obstante las fluctuaciones experimentadas durante siglos, los modelos de
clasificacion y exdmenes para la determinacién de grado de bachelor y master
subsisten actualmente.

Mas tarde, las pruebas por controversia fueron en declive y la defensa de una
tesis como instrumento de prueba apenas signific6 algo mas que la
supervivencia de una actitud pasada de moda (Judges, 1971).

Se evoluciona entonces hacia la estandarizacion de la excelencia (Curtis,
citado por Gonzalez, 1997) que fue conformando el sistema de honores
logrados a través de examenes muy dificiles por los cuales se otorgaban
distinciones. También el examen final de la escuela clasica permitié avalar la
entrada a la universidad asi como el nivel logrado en la secundaria mediante la
aplicacion de elevadas normas que surgen en Alemania (el abitur) y luego se
extienden a Inglaterra y Francia.

El interés por las cuestiones relativas a la evaluacion del aprendizaje en la
primera mitad del siglo XX, estuvo ligado al auge de los tests y el desarrollo de
las ideas conductistas en la psicologia.

La evaluacion educativa de principios del siglo XX, se reducia a la medicion del
aprovechamiento de los estudiantes, con énfasis en los productos o resultados
finales del proceso, en el dominio de los contenidos y con referencia a un
normotipo estadistico basado en la curva gaussiana (normal).

A la luz de dichas ideas surgi6 y se enraiz0 la denominada Pedagogia por
objetivos, de fuerte repercusion en la practica educativa y cuyo impacto se
extiende hasta nuestros dias.

Bajo esta concepcion, los objetivos y la evaluaciébn se constituyeron en
componentes prioritarios del proceso de ensefianza y aprendizaje, relegando
en cierto sentido a los demas elementos, incluso al contenido que fuese
aspecto de consideracion central hasta entonces.

Sin embargo, al ser la ensefianza es una actividad dirigida, intencional, no es
espontanea (en este caso se justifica una distribucion gaussiana de
resultados), la distribucion normal deja de ser deseable y la valoracién de
metas y objetivos tiene que referirse al grado en que son alcanzados, el cual
presenta una calidad aceptable cuando el 90% de los alumnos logra el 90% de
los objetivos planificados.

Los trabajos de la década del sesenta, amplian, como se dijo, el campo de la
evaluacion en forma sustancial. El interés se desplaza al proceso y no solo
importan los resultados. Estos trabajos trascienden el campo de la evaluacion
del aprendizaje propiamente, pero no lo excluyen, porque la famosa distincién
de Scriven entre evaluacion formativa y sumativa surge referida al aprendizaje
aunque rapidamente se extiende a toda la evaluacion educativa.

Surge la justa reflexion sobre los propios objetivos (la necesidad de cuestionar
las propias metas), por lo que la evaluacion no puede restringirse a la
comprobacién de los mismos. Se subraya la importancia del proceso y su
evaluacion, pero se va mas alla (y atras), hacia las necesidades que estan en
la base de dichas metas, hacia el contexto que le da sentido, hacia las
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necesidades que estan en la base de dichas metas, hacia el contexto que le da
sentido, hacia las estrategias que se seleccionan o prevén para su
consecucion.

La reflexion sociologica y filosofica, sobre todos los aportes de autores
europeos referidas a la educacion se pueden considerar trascendentes para el
campo de la evaluacion educativa. La aparicion y desarrollo de un enfoque
pedagogico social, critico (Pedagogia critica), vinculado, en determinada
medida a dichas ideas, intenta al parecer, dar un vuelco en las concepciones y
practicas evaluativas, incluida la del aprendizaje.

Los avances del conocimiento psicologico, en particular los trabajos que se
agrupan bajo el techo de la denominada Psicologia cognitiva contemporanea,
enriquecen el tratamiento de la evaluacion del aprendizaje. Hoy dia sus aportes
son muy considerados al fundamentar y definir el objeto de evaluacién del
aprendizaje y en la elaboracién de métodos y técnicas a tal fin. Baste nombrar
aspectos tales como la importancia de los conocimientos previos y la valoracién
inicial (diagnéstico inicial) del aprendiz, al inicio de un ciclo de aprendizaje;
entre otros temas de trabajo que son relevantes para la evaluacion.

2.2.2. Principales aportes

Las investigaciones sobre evaluacion han sido, dentro de la ensefianza, objeto
de intensa atencion durante los ultimos treinta afios.

La infancia de la evaluacién se sitia en torno de los afios sesenta, su
adolescencia en los ochenta y en la actualidad evoluciona hacia la adultez
(Conner et al., 1984).

A partir de los setenta se hacen importantes aportaciones para la renovacion
conceptual y metodoldgica de la evaluacién entre las que se mencionan las
siguientes:

2.2.2.1. Tyler R. W. (1949, 1975)

Es autor de la Evaluacion por objetos, consistente en una comparacion de
resultados del aprendizaje de los alumnos con los objetivos previamente
determinados en la programacion de la ensefianza.

2.2.2.2. Scriven M. (1967)

Para este autor la evaluacion constituye una constatacion o estimacion del
valor de la ensefianza, considerada no solo en sus resultados, sino también en
su proceso de desarrollo, distinguiendo la evaluacion sumativa centrada en el
estudio de resultados de la evaluacion formativa que analiza la ensefianza
sobre la marcha permitiendo su perfeccionamiento durante la realizacion del
proceso didactico.

También propone se desconozca como referencia los objetivos propuestos ya

gue pueden surgir resultados secundarios que podrian ser mas relevantes que
los previstos.
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2.2.2.3. Cronbach L. J. (1963)

La evaluacion consiste en la busqueda y acopio de informacion que debe ser
comunicada a quienes toman decisiones de manera que le sean
comprensibles, oportunas, se correspondan con la realidad y suficientemente
exhaustivas y minuciosas.

2.2.2.4. Mac Donald B. (1971)

Es partidario de una evaluacion holistica, es decir, que tome en consideracion
todos los posibles componentes de la ensefianza: proceso, resultados,
contexto y considera que la ensefianza adquiere caracteristicas distintas para
cada situacion por lo cual se la debe evaluar desde una perspectiva ecologica y
contextual.

2.2.2.5. Stufflebean D. L. (1971, 1978, 1987)

Considera que el perfeccionamiento de la ensefianza es el objetivo
fundamental de la evaluacion cuya programacion parte de la identificacion de
necesidades centradas basicamente en el proceso y no directamente en los
resultados de aquella y que es necesario, a su vez, una evaluacion de la
evaluacion, es decir, una metaevaluacion.

2.2.2.6. Parlett M. y Hamilton D. (1972)

Son autores del denominado modelo de Evaluaciéon lluminativa que se
identifica con un paradigma de investigacion antropologico, segun el cual, la
evaluacion debe abarcar la ensefianza en su totalidad y no solo los aspectos
mas superficialmente destacables. Recomienda un uso mas intenso de
técnicas basadas en la observacion para la recoleccion de datos, teniendo en
cuenta los condicionantes psicosociales y materiales del contexto que
interactian constantemente en el proceso de desarrollo de la ensefianza.

2.2.2.7. StakeR.E. (1975)

La evaluacion debe realizarse a través de un meétodo pluralista, flexible,
interactivo, holistico hacia el servicio de profesores, administradores, autores
de curricula, legisladores, etc. Debe abarcar los resultados intencionales y los
secundarios e incidentales, los antecedentes, los procesos, las normas y los
juicios no solo de expertos sino también de profesores, de padres,
administradores, etc.

2.2.2.8. Eisner E. W. (1979,1985)

La evaluacién es una actividad eminentemente artistica, realizada por un
experto, el profesor, que respeta estrictamente el desarrollo natural de la
ensefianza, que profundiza en el conocimiento de las caracteristicas de la
situacion especifica en que se encuentra, para guiarse en ellas en la
realizaciéon de sus actividades de evaluacion que identifica en tres tareas: la
descripcion consistente en un minucioso estudio de las actividades a evaluar
con dos dimensiones; una factica, referida a la naturaleza de los hechos y otra
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artistica, como forma de expresion de los mismos usando la metafora y otros
recursos literarios para ofrecer una imagen mas completa y rica; la
interpretacion, vinculacién de teoria y practica donde los principios tedéricos
explican los sucesos reales y estos pueden contribuir a mejorar los
componentes tedricos; la valoracion, los juicios de valor no se basan en normas
o criticas de caracter universal sino en las caracteristicas de la situacién que se
estudia.

2.2.2.9. KemmisS. (1986)

La evaluacidon constituye un elemento interactivo con la ensefianza sirviendo
sus resultados para orientar el desarrollo de la misma. Se proyecta asi, sobre
todos los componentes de la evaluacion tales como profesores, curriculum,
administradores, programas, etc. Considera que los principios o caracteristicas
significativas de la evaluacion son la racionalidad o sensatez en la actuacion de
sus participantes, la autonomia y responsabilidad interactuando entre los
miembros de la empresa cooperativa que conforma la ensefanza, la
comunidad de intereses entre los que participan en el desarrollo de la
ensefianza mediante la clarificacion de los que le son propios a cada uno de
ellos, la pluralidad de perspectivas de valor que también debe expresarse en la
tarea esclarecedora de la evaluacién, la pluralidad de criterios que deben
manifestarse en el debate interno y con expertos externos sobre la evaluacion
de la ensefianza, la oportunidad en la elaboracién y distribucion de la
informacion, en la que se tendrdn en cuenta toda clase de consecuencias
implicitas (morales, sociales, politicas), la adaptacion de la informacién
proporcionada por la evaluacion con el desarrollo de la ensefianza conducidas
paralelamente para facilitar su perfeccionamiento.

2.2.2.10. House E. R. (1986)

La evaluacion se puede conceptuar a través de metaforas que sirven para
comprender intuitivamente los conceptos abstractos, pues al vincularlas con
realidades mas préximas y concretas, facilitan su asimilacion.

2.2.2.11. Fernandez M. (1986)

Potencia una perspectiva cualitativa o educativa de la evaluacion que es la que
mantiene una estrecha vinculacion con el cambio de la actuacion docente y en
la educacion, o sea que fomenta una modificacion sustancial en las
instituciones y en el conjunto de profesionales que mantiene algun tipo de
relacion con los alumnos.

La evaluacion educativa o cualitativa implicaria un proceso de innovacion
multiplicativa que se extenderia a personas, funciones y contextos
organizativos, dando lugar a la mejora cualitativa de la educacion. La
evaluacion es educativa cuando hace a la persona mas conciente de la
realidad presente o aun no actual y sirve de base para adaptar decisiones
responsables, o sea haciendo uso inteligente y honesto de la propia libertad.
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2.2.3. Evolucion de los significados?

La concepcidn sobre la evaluacion se ha movido en la direccion de ampliar su
significado mas alla de la mera identificacion con la calificacion u otorgamiento
de una nota o la toma de un examen. Al respecto se comentan seguidamente
algunos de los aspectos comprendidos en la evolucion del significado de la
evaluacion.

2.2.3.1. Evaluacién y calificacion®

La identificacion de estos dos conceptos, resulta de limitar la evaluacion al
producto del proceso de ensefianza y aprendizaje y del valor que se le atribuye
a la calificacion expresada en una nota, por sus repercusiones individuales,
institucionales y sociales.

La nota solo se basa en indicadores y criterios seleccionados al efecto de su
ponderacion pero que no pueden abarcar toda la riqueza del aprendizaje
(fortalezas y debilidades del aprendizaje del alumno, su potencialidad para
aprender).La nota sirve para la administracion burocratica del saber pero no
representa el saber (Alvarez Méndez, 1993). El contenido evaluado no es
necesariamente el mas importante sino el que resulta mas facil evaluar
(Gimeno Sacristdn, 1993; Ferndndez Pérez, 1994). En consecuencia la
orientacion del proceso de enseflanza y aprendizaje se subordina a los
resultados, se desarrolla en funciébn del examen para aprobarlo. Lo que
interesa es la nota (Gonzéalez, 1999).

Las notas resultantes de los examenes repercuten también sobre los
profesores y terminan siendo un medio de control para los mismos (Alvarez
Méndez, 1993).

2.2.3.2. Medicién y evaluacién®

En la actualidad se muestra interés por diferenciar ambos conceptos a fin
trascender el restrictivo basamento en datos cuantificables y enfatizar la
riqueza del andlisis cualitativo. Una breve referencia historica ofrece luz en esta
problematica de la evaluacion.

En 1903 aparece el primer libro sobre medicion educativa de Edward Thorndike
que identifica la evaluacion con la medicién (evaluar = medir) con referencia al
aprendizaje adjudicando a la evaluacion el significado de medir resultados por
medio de instrumentos formalizados que generan informacion para ser
comparada con una escala estandarizada (Gardner, citado por Alvarez
Méndez, 1985). La controversia entre ambos conceptos no impide aceptar que
la medicion es una faceta legitima de la evaluacion, ya que todo objeto tiene
atributos cuali y cuantificables y para evaluarlo se requiere tener en cuenta
ambos que se valoran de acuerdo con un sistema de referencia.

2.2.3.3. Evaluacién y control’

Desde una visidn amplia de la evaluacion, el control es una de sus funciones.

En efecto, ambos comparan la informacion sobre el proceso u objeto de que se

trate con un sistema de referencia determinando el grado de correspondencia
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con el mismo (desviaciones, etc.) la cual implica un juicio de valor. Sin embargo
el término control no denota suficientemente el aspecto valorativo,
consustancial a la evaluacion, lo que vendria a reforzar la cuestionada
neutralidad y la limitada nocién de que los problemas de la evaluacion son
puramente técnicos. Finalmente, se recuerda que el término control llega al
ambito educativo desde el escenario laboral apoyado en dos ideas basicas: la
técnica y la de poder o ejercicio de autoridad que han sido analizadas y
criticadas por la Pedagogia critica, asi como por autores excepcionalmente
penetrantes que abordan la sociologia de la educacion (Bourdieu y Passeron,
1977; Apple, 1986; Foucault, 1993).

2.2.3.4. Neutralidad de la evaluacién®

Asi como es imposible pensar la educacion en forma neutra, es igualmente
imposible pensar en una evaluacion neutral de ella. No hay cualidades por las
que luchemos en el sentido de asumirlas, de recalificar con ellas la practica
educativa, que puedan ser consideradas como absolutamente neutras, en la
medida en que, como valores son vistas desde diferentes angulos, en funcion
de intereses de clases o de grupos (Freire, 1998).

El pedagogo mexicano Santiago Hernandez Ruiz (1972) se refiere a la
perversion del concepto de evaluacion en relacibn con la pretendida
neutralidad, objetividad y rigurosidad matematica que es por afadidura,
discriminatoria en relacion con los sujetos cuyo aprendizaje se somete a
medida.

Cuando se evalla el aprendizaje de los estudiantes el resultado depende en
gran medida del sujeto, de la relacion sujeto-sujeto (evaluado-evaluador), tanto
como de la relacion sujeto-objeto (estudiante-materia de ensefianza). Todas
estas relaciones estan prefiadas de prejuicios y de concepciones valorativas
sobre lo que se evalla, sobre el evaluado y sobre el evaluador, por lo cual no
hay evaluacion neutral.

2.2.3.5. Proceso de evaluacién. Su extension®

La mayoria de los autores consideran que la evaluacidon vista como proceso,
contiene la obtencién sistemética de informacién o evidencias sobre el objeto
que se ha elegido al efecto y la emision de un juicio fundamentado sobre dicho
objeto. De modo sintético Guba y Lincoln (1982), definen a la evaluacion como
una actividad compuesta de descripcion y juicio.

Sin embargo, existen discrepancias en torno a la inclusion o no del juicio
valorativo y de la toma de decisiones derivadas de la informacién y valoracion
que se realizan, asi como de la ejecucion de esas decisiones y sus resultados.

Una posicién considera que la evaluacién debe consistir fundamentalmente en
la obtencion de informacién para la toma de decisiones por parte de personas
no participes del proceso evaluativo (Scriven, 1967).

Otra posicién incluye el juicio valorativo como parte del proceso de evaluacion,
que debe estar fundamentado para que sirva en la toma de decisiones. La
obtencidén sistemética de informacién sobre el objeto de evaluacién y la
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elaboracion de un juicio fundamentado sobre dicho objeto no agotan el acto
evaluativo. Supone también subprocesos para establecer objetivos o
propoésitos, delimitar y caracterizar el objeto de evaluacion, definir (seleccionar,
elaborar) los instrumentos para la recoleccion de informacion, su
procesamiento y analisis, su interpretacion y expresion en un juicio, la
retroinformacion y toma de decisiones derivadas del mismo, su aplicacion y
valoracion de resultados.

2.2.4. Conceptos actuales de la evaluacion del aprendizaje!

La evaluacion es una actividad humana dinamica consistente en el proceso y
resultado de juzgar la valla de un objeto o fendbmeno de la realidad, en sus
caracteristicas esenciales, sus manifestaciones particulares, su devenir, estado
de desarrollo actual y previsible, con criterios de eficiencia pertinentes a la
naturaleza del propio objeto y a los propdsitos que se persiguen.

La evaluacion como actividad se distingue por su objetivo o meta y cumple
determinadas funciones. Segun Scriven (1967) la meta consiste siempre en
juzgar el valor de algo pera las funciones son muy variadas y estan en relacion
con la utilizacion de los datos evaluativos.

Las consideraciones anteriores son validas para la evaluacion educativa en
general y para la evaluacion del aprendizaje en particular, que trata de la
actividad cuyo proceso es la valoracion del proceso y resultados del
aprendizaje de los estudiantes, a los efectos fundamentales de orientar y
regular la ensefianza para el logro de las finalidades de la formacion.

Entre sus principales caracteristicas pueden mencionarse:

* Es un proceso de comunicacion interpersonal con todas las
complejidades de la comunicacion humana (alternancia de roles
entre evaluador y evaluado).

* Sus funciones esenciales son las formativas pero cumple otras,
complementarias y hasta contradictorias entre si.

* Responde a propositos determinados, planteados o latentes,
compartidos por los participantes en la evaluacion o no.

* Es un aspecto consustancial del proceso de aprendizaje, como
componente funcional del mismo.

* Abarca los distintos momentos del proceso del aprendizaje desde
el estado inicial del sujeto de aprendizaje, el propio proceso en su
despliegue, hasta los resultados parciales y finales
correspondientes.

e Estd compuesta por diversas operaciones relativas a la
determinacion de objetivos, del objeto, la obtencion vy
procesamiento de la informacién, la elaboracion de un juicio
evaluativo, la retroinformacion y toma de decisiones derivadas del
mismo, su aplicacién y valoracién de resultados.
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* Supone diversos medios, procedimientos, fuentes y agentes de
evaluacion.

» Abarca atributos cuali y cuantificables del objeto de evaluacion.

* Incide sobre todos los elementos implicados en la ensefianza y
ayuda a configurar el ambiente educativo.

* La concepcion de la evaluacion del aprendizaje como actividad,
expresada como proceso, plantea cuestionamientos teoricos
sobre las relaciones con los demas componentes del proceso de
enseflanza y aprendizaje y con éste, en su conjunto, como
sistema mayor. La sistematizacion de dichos componentes en
categorias did4cticas delimitadas a la realidad y explicitadas por
algunos autores los conducen a optar por considerar la
evaluacion, como un momento o eslabon final del proceso
docente, cuya funcién es la de comprobar la consecucion de los
objetivos (Tyler, 1977; Alvarez de Zayas, 1999).

* Las relaciones que se dan entre los elementos que intervienen en
la evaluacion del aprendizaje, ayudan a comprender mejor la
naturaleza interactiva de la evaluacion en la que mediante un
analisis abstractivo, se pueden identificar componentes tales
como:

* El estudiante que es evaluado y que a la vez se autoevaluia, lo
convierte en sujeto y objeto de la evaluacion, con marcada
tendencia a incrementar la condicion de sujeto, en la educacion
superior.

» EI profesor y demas estudiantes como evaluadores, donde la
evaluacion de los otros sujetos de la ensefianza mantiene su
ineludible presencia en el nivel universitario, por su capacidad
formativa y como portadores y garantes (sobre todo en el caso del
profesor) de la misién y funcién social de la educacion superior.

* Lo que se debe aprender (objeto de aprendizaje) que se refleja en
los objetivos y contenidos de ensefianza y se selecciona para su
evaluacion.

» Las condiciones concretas en su sentido mas amplio, que incluye
desde los aspectos espacio temporales, los medios fisicos, las
vias de interaccion, el clima sociopsicolégico, hasta las
caracteristicas del vinculo de la situacién concreta de aprendizaje
y de evaluacion del mismo, con los sistemas mayores donde se
inserta.

* Los elementos presentes en la evaluaciébn y sus relaciones
indican que los resultados evaluativos no solo dependen del
sujeto (estudiante) dado que:

 EI aprendizaje surge de la relacion entre los distintos
componentes presentes en el proceso de aprendizaje, y lo que
gueda en el alumno, transformado o en transformacién, depende
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de las caracteristicas del propio estudiante y de la actividad que
realiza, ademas de las del profesor y la relacién que se establece
entre ambos.

La evaluacion depende de las relaciones que se generan entre
sus componentes, donde aparece especialmente la relacion de
comunicacion entre los actores involucrados en la actividad
evaluativa.

Estas multiples relaciones que se dan entre los elementos
intervinientes en la evaluacion, la variabilidad que introduce en la
misma, el evaluado, el evaluador, lo que se aprende, la situacion
concreta y las condiciones de la evaluacion, permiten comprender
por qué sus resultados no dependen solo de las caracteristicas
del objeto que se evalla.

2.3. CAPITULO II: ;Por qué y para qué se debe evaluar??

2.3.1. Tipos de evaluacion

Existen tres tipos de evaluacion intimamente relacionadas entre si. Una de las
clasificaciones propuestas es la de Avolio de Cols (1987) que las distingue
segun el objeto a evaluar, segun el tipo de decisiones que se tomaran a partir
de ella; y segun el propdésito.

2.3.1.1. Segun el objeto a evaluar

Del aprendizaje: Se evalta el resultado del aprendizaje logrado
por el alumno.

De la ensefianza: Se evalua la accion del educador en cuanto a
los objetivos, los contenidos, las técnicas de ensefianza, los
recursos auxiliares y las técnicas de evaluacion. Es posible
hacerlo indirectamente a partir de la evaluacion de los alumnos o
también en forma directa a través de una autoevaluacién docente
o realizada por los alumnos participantes.

Institucional: Se evallan la organizacion pedagodgica, la
organizacion didactica, los recursos, las relaciones con la
comunidad, recayendo la responsabilidad de todos los que
trabajan en la organizacion para lo cual debe existir entre ellos
acuerdo y consenso previo.

Del sistema: Se evalta el sistema educativo en sus diversos
niveles y modalidades modificandolo de ser necesario pero
manteniéndolos aspectos positivos.

2.3.1.2. Segun el tipo de decisiones que se tomaran a partir de

ella

De contexto: Decisiones de planeamiento y formulacion de
objetivos a partir de la informacién recogida y realizar un
diagnostico en funcion del analisis de las necesidades vy
problemas existente a fin de lograr las soluciones pertinentes.
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» De recursos disponibles: Decisiones de planeamiento, seleccién
de cursos de accion, de medios para lograr los objetivos en base
a la informacion recogida sobre los recursos humanos vy
materiales existentes y a los conocimientos y experiencias previas
de los alumnos, en relacidén con el aprendizaje que se va a iniciar.

e De proceso: Decisiones de aplicacion tomadas durante el
desarrollo de la tarea tendientes a regular y mejorar lo planeado
mediante un relevamiento continuo para detectar y corregir fallas.

» De producto: Para determinar la efectividad de la tarea realizada
después de finalizado un ciclo o subperiodo del mismo. Este tipo
de evaluacion sirve para tomar las decisiones llamadas de
reciclaje que implican la seleccién de cursos de accion futuros.

2.3.1.3. Segun el proposito

* Sumativa: Estima, en términos generales, el grado en que los
resultados se alcanzaron durante todo el desarrollo de un curso o
una parte considerable del mismo (bimestre, trimestre, medio afio,
a fin de afno), expresandoselos como una calificacién. Las
decisiones de mejoras que se pueden tomar en base a esta
evaluacion solo son utiles para constatar una realidad y conceder
un premio o un castigo.

 Formativa: Se realiza sobre objetivos especificos en forma
permanente durante el proceso de ensefianza y aprendizaje a fin
de proveer al alumno y al docente informacion sobre el mismo a
medida que avanza, realimentando y efectuando correcciones en
cada etapa del proceso educacional con el propdsito de mejorar
fundamentalmente la tarea futura. Las decisiones que se toman
son de caracter inmediato de recogida la informacion.

» Diagnostica: Tiende a describir las caracteristicas del alumno
antes de iniciar un proceso de aprendizaje: su capacidad,
experiencias, conocimientos previos, intereses, etc. Al igual que la
formativa se realiza de manera permanente y cuando esta fracasa
en cualquiera de sus etapas, se la vuelve a realizar para
determinar las causas del mismo.

La evaluacion sumativa realizada al final de un curso, puede ser utilizada para
diagnosticar el estado en qué se encuentran los alumnos para iniciar el curso
siguiente. Las decisiones que le siguen deben hacerse efectivas a través de
una amplia serie de medidas interactivas inmediatas como las que se
relacionan con la evaluacion formativa.

Desde una perspectiva sistémica (Rosales Loépez, 1988) la evaluacion
formativa se centra en el proceso de realizacion de actividades en
contraposicion a una evaluacién previa de caracter diagndstico o a una
evaluacion final de caracter sumativo. La evaluacion diagndstica al ser previa al
proceso, lo regula a priori pero a largo plazo, en tanto la sumativa al ser a
posteriori 0 sea al finalizar el proceso puede tomarse como orientadora en la
elaboracion de otro proceso. La evaluacion formativa en cambio tiene lugar
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durante el proceso instructivo y puede contribuir al perfeccionamiento del
mismo de manera inmediata

Desde una perspectiva econdmica y politica la evaluacion diagnostica trata de
detectar si el alumno e incluso el profesor estan en condiciones de iniciar un
determinado proceso. Por su parte la evaluacion sumativa detectara si el
alumno y el profesor han respondido, al final, a las exigencias iniciales del
proceso. La evaluacion formativa al no centrarse en las condiciones previas ni
el resultado, se convierte de hecho en un instrumento para el
perfeccionamiento del sistema en si.

Considerando los aspectos metodolégicos el primero a tomar en cuenta
consiste en optar por una evaluacion externa o interna.

La evaluacion interna es realizada por personas pertenecientes a la institucion.
Un sistema de evaluacion que se sustente sobre la evaluacion interna puede
tener homogeneidad y objetividad pero es dificil que sea efectiva debido
fundamentalmente a la dinamica de las relaciones interpersonales propias de
los procesos evaluativos, ya sea que estos se desarrollen a nivel de aula,
institucion o sistema. La evaluacion interna comunica a sus protagonistas
informacion sobre sus tareas, promueve y fundamenta un diagndstico
institucional y esta destinada a ser conocida por los evaluados con la finalidad
de mejorar lo que hacen.

La evaluacion externa se caracteriza por ser llevada a cabo por personas que
no estan ligadas al objeto de la evaluacidon. Su objetividad goza de alta
credibilidad técnica. Segun Gimeno Sacristan (1993) La norma externa se
presenta como una garantia de ser un patrén que marcaria un nivel anico para
todos, al servicio de la igualdad de oportunidades. En sistemas
descentralizados de gestion del sistema educativo, como nuestro caso, la
evaluacion externa podria cumplir funciones de agrupacion de niveles de
exigencia en los territorios gobernados por distintas administraciones. A estos
argumentos sociales y politicos de igualacion se suma la preocupacion técnica
de lograr mas objetividad en todos los procesos de evaluacion, proporcionando
formas de medida o diagndsticos iguales para todos.

En la evaluacion externa los docentes aumentan su dependencia de la
ordenacion externa; el conocimiento curricular puede confundirse con el
conocimiento evaluado y puede obstaculizarse la adaptacion de la ensefianza a
las necesidades de los alumnos y a las condiciones contextuales.

La instalacion de una cultura evaluativa no puede hacerse perentoriamente
desde afuera sino a través de un compromiso de la interioridad de la institucién
para formar una conciencia critica que permita adquirir el conocimiento
adecuado a los problemas que se tratan de resolver. Deben promoverse
formas voluntarias de evaluacion que pueden ir acompafadas de evaluacion
externa.

A los tradicionales criterios de validez y confiabilidad de la evaluacion se
agregan los de utilidad, viabilidad practica, conveniencia y exactitud.

La evaluacion externa sirve al poder regulador del Estado y a quienes
determinan los fines, objetivos y prioridades de la politica educativa. Puede
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favorecer una equitativa distribucion de los recursos existentes al mostrar la
eventual desigualdad en la distribucibn de la cobertura y calidad de la
educacion.

Otro de los aspectos metodoldgicos a tener en cuenta es si una evaluacion se
realiza en forma cuantitativa, cualitativa o a través de una combinacion de
ambas.

Habria que usar las dos, especialmente por su tendencia a contrarrestar los
posibles excesos de cada una: el peligro de inflacién verbal o especulacion sin
garantia por un lado; el peligro de depresion intelectual, anulacién del impulso
heuristico, por el otro (Gutiérrez y Brenes, 1971)

2.3.2. Funciones de la evaluacion?

Desde la aparicién del examen con una funcion de seleccion del personal hasta
el presente se ha experimentado una importante ampliacion en el espectro de
funciones de la evaluacion.

Tyler y Johnson (citados por Stufflebeam y Shinkfield, 1987), consideran que la
finalidad de la evaluacion es determinar si los objetivos han sido alcanzados.

Scriven (1967) advierte la importancia de evaluar el proceso ademas de los
resultados y propone diferenciar las funciones formativa y sumativa.

A partir de aqui se reproducen significativamente las funciones de la evaluacion
del aprendizaje entre las que se pueden comentar las siguientes de acuerdo a
su finalidad:

* Funciones para definir significados pedagodgicos y sociales,
buenos y malos estudiantes y profesores, calidad de la
ensefanza, progreso escolar, excelencia escolar.

» Funciones para certificar el saber, la acreditacion, la seleccion, la
jerarquizacion, la promocidn que las instituciones certifican
mediante el otorgamiento de titulos que simbolizan el
conocimiento y la competencia de conformidad con los valores
dominantes en cada sociedad y momento. Sin embargo, el titulo
no garantiza la competencia (Bourdieu y Passeron, 1977) y en
ocasiones la competencia estad en personas que no tienen titulo.
Si bien una sociedad meritocratica apunta a la excelencia en el
mérito individual que eleva el valor social de la persona existe
también una aspiracion no elitista expresada en la busqueda de
mayor calidad de educacién para mayor cantidad de personas.

e Funcion de control para ejercer el poder y la autoridad del
evaluador sobre el evaluado. Este poder asimétrico aplicado a la
toma de decisiones segun sea conceptuado el comportamiento de
los alumnos, los resultados de su aprendizaje, los contenidos a

2

Adaptado de
http://www.google.com.ar/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&ved=0CC8QFjAA&url=http%3A%2F%2Fwww
.sld.cu%2Fgalerias%2Fdoc%2Fsitios%2Fprevemi%2Fevaluacion_aprendizaje2.doc&ei=jr6zUJzUMYGQ8WTc60G0oCA&
usg=AFQJCNGzSL37ZKSmOwY-705-BC1a2PD_JA
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aprender, etc., ha sido ampliamente analizado y demostrado por
numerosos autores (Villarroel, 1990; Elliot, 1992; Alvarez Méndez,
1993; Diaz Barriga, 1994; Vizcarro, 1997; Sainz Leiva, 1998;
Thomson y Falchinikov, 1998; Sambell y McDowell, 1998).
Existen tendencias vanguardistas hacia una participacion
comprometida de todos los implicados en el proceso evaluativo en
la toma de decisiones pertinentes que podrian contrarrestar los
efectos negativos de la funcion de control.

e Funciones pedagodgicas, entre las que se inscriben; la
orientadora, de diagnéstico, de prondstico, creadora del ambiente
escolar, de afianzamiento del aprendizaje, de recurso para la
individualizacion, de retroalimentacion, de motivacion, de
preparacion de los estudiantes para la vida (Gonzéalez, 1997).

* Funciones en la organizaciéon y gestion de la educacion, que
sobre la base de los resultados de la evaluacidbn permiten
establecer las regulaciones de promocion, desercion docente,
repitencia, certificacion y demés aspectos que facilitan la labor de
las instituciones.

No obstante esta multiplicidad existen también clasificaciones mas genéricas
como la de Rowntree (1986) que las reduce a dos: segun se use la evaluacién
para ensefiar al estudiante y/o informar sobre el estudiante. Cardinet (citado
por Fernandez Pérez, 1994) propone tres funciones: predictiva, formativa y
certificativa. Castro Pimienta (1996) propone: funcidn pedagogica, funcién
innovadora y funcion de control.

Se concluye que uno de los asuntos centrales, vitales, de la evaluacion del
aprendizaje radica tanto en sus funciones explicitas como latentes u ocultas y
en su correspondencia con los fines propuestos.

En la planificacion, desarrollo y valoracion de la evaluacién se debe precisar
que fines se persiguen y a la vez indagar que funciones esta cumpliendo
realmente en beneficio de profesores, alumnos, instituciones y sociedad.

2.3.3. Funciones relevantes para la evaluacion educativa en la
ensefanza universitariaZz

Existen funciones que tienen importancia para el desarrollo del proceso de
ensefianza universitario y el logro de sus objetivos.

La funcion de direccidn del proceso de ensefianza y aprendizaje esta integrada
por funciones que propenden a orientar y conducir el proceso como sistema a
través de la comprobacién de resultados, la retroalimentacién y ajuste del
proceso y final del mismo.

Los resultados indicaran si se ha alcanzado o no el aprendizaje esperado y
otros no previstos y sus caracteristicas como asi también permitiran evaluar la
competencia de los estudiantes para tomar y ejecutar decisiones profesionales
de alto riesgo para personas, medio ambiente y/o sociedad.
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La valoracion de los resultados satisface la necesidad de conocer y apreciar los
logros de la actividad realizada para ser expuesta ante la sociedad y los
propios alumnos como respuesta al encargo social que tienen las
universidades.

La funcidén predictiva anticipa el desempefio de los estudiantes ya sea en la
etapa de estudio como en la futura actividad profesional, como una proyeccion
de la evaluacion del desarrollo y de los resultados del proceso educativo. Esta
funcibn es consustancial con la evaluacibn ya que esta debe aportar
informacion para anticipar, en alguna medida, el desempefio futuro del
estudiante como profesional y ciudadano, atendiendo a la demanda de la
sociedad en tal sentido.

La funcion formativa se refiere al efecto formativo general sobre el estudiante y
su aprendizaje. Durante la evaluacion el estudiante aprende, desarrolla
cualidades como la autonomia, la reflexion, la responsabilidad ante las
decisiones, la critica, que forman parte de la ensefianza universitaria para cuyo
logro la evaluacion debe devenir en momento de aprendizaje,
fundamentalmente cuando se comparte, entre profesores y estudiantes, las
metas, los procedimientos y los criterios de evaluacion.

Sin embargo, las relaciones de la evaluacion con el aprendizaje no son
mecanicas, simples, automaticas, sino que la mejora del aprendizaje por efecto
de la evaluacion, especialmente en las cualidades mencionadas y la capacidad
de autoevaluacion, se da a condicion de una participacion real y efectiva de los
estudiantes en el proceso de evaluacion, lo que requiere clarificar, negociar
metas con el profesor, intercambiar y comprender las intenciones y los criterios
de la evaluacion propuesta por los profesores y discutirlos en grupo.

En sintesis la funcién formativa incluye todas las restantes y debiera constituir
la esencia de la evaluacion en el contexto del proceso de ensefianza y
aprendizaje, por lo que ella representa para la formacién de los estudiantes
acordes con las finalidades educativas y con las regularidades de dicho
proceso. En tal caracter sirve para corregir, regular, mejorar y producir
aprendizajes. En resumen, la evaluacion debe estar al servicio del proceso de
ensefianza y no a la inversa

2.4. CAPITULO III: ;Qué se debe evaluar?3
2.4.1. Objeto de la evaluacion del aprendizaje3

2.4.1.1. Resultados o productos®

La evaluacion centrada en el rendimiento académico de los estudiantes, es la
expresion de una didactica que privilegia el contenido de la ensefianza frente a
otras categorias didacticas. Asume, desde un pensamiento positivista y
pragmatico que el aprendizaje es lo que miden los examenes. Toma como
referencia un sistema estadistico basado en la curva normal para fijar la

3

Adaptado de
http://www.google.com.ar/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&ved=0CC8QFjAA&url=http%3A%2F%2Fwww
.sld.cu%2Fgalerias%2Fdoc%2Fsitios%2Fprevemi%2Fevaluacion_aprendizaje2.doc&ei=j8CzUMUME4Ws8ATpzICgCA
&usg=AFQJCNGzSL37ZKSmOwY-705-BCla2PD_JA
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posicion relativa de un alumno respecto a su grupo, consecuencia de una
concepcion espontaneista de la ensefianza y el aprendizaje.

2.4.1.2. Objetivos®

La evaluacién por objetivos también considera prioritariamente los productos
del aprendizaje para valorarlo, en desmedro del proceso, pero a diferencia del
caso anterior le otorga un caracter no espontaneista, sino propositito,
orientado, dirigido. Los objetivos guian la accion educativa y sirven de criterios
para evaluarla.

El aprendizaje esperado, expresado en taxonomias de objetivos se refieren en
general a niveles de demanda cognitivos sobre el contenido de la ensefianza
(Bespalko, 1987; Gagné, 1987) y/o establecen diversos ambitos en cuanto a
formaciones psicolégicas (Bloom, 1971). Las taxonomias resultan utiles por
gue aportan caracteristicas que ayudan a precisiones necesarias para
aumentar la validez de la evaluacion pero se fundamenta en general sobre una
concepcion conductista del aprendizaje que enfatiza la evaluacion de productos
y ofrece una vision fragmentada del estudiante, pues destruye a priori, su
unidad.

2.4.1.3. Proceso y producto®

Agrega el proceso como objeto de la evaluacion ampliando el enfoque
restrictivo de concentrarse solo en los resultados. La evaluacion formativa y
sumativa se refieren al proceso y a los resultados respectivamente,
destacandose la importancia de la primera por la variedad creciente de
aspectos susceptibles de ser evaluados para regular y valorar el proceso de
ensefianza y aprendizaje desde su comienzo y durante su transcurso, en
diversos momentos o etapas (evaluaciones sumativas).

La determinacion de qué evaluar durante el proceso, esta en estrecha relacion
con el conocimiento de los mecanismos del aprendizaje, es decir de cédmo este
se produce, cuales son sus regularidades, sus atributos y sus condiciones en el
contexto de la enseflanza. Los estudios pedagdgicos y psicoldgicos coadyuvan
a dicha determinacion, no obstante lo cual aun estamos lejos de pasar el
registro del progreso en el desarrollo (progreso en el aprendizaje) al
diagnéstico del proceso de desarrollo (proceso de aprendizaje) (Witzlack,
1989).

2.4.1.4. Nivel inicial de conocimiento®

Se trata de la funcién predictiva de la evaluacion en la cual se aprecia la
condicion del estudiante para comenzar un aprendizaje ulterior cualquiera sea
el contenido del mismo (estudio universitario) y a partir de ella ajustar la accién
educativa a las demandas y posibilidades de los estudiantes. La experiencia
previa es consustancial con el aprendizaje y contemplada por la pedagogia
para evaluar la base de conocimientos del sujeto de aprendizaje, su
organizacion y aplicacion.
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2.4.1.5. Sujeto del aprendizaje’

Estd asociado a la evaluacion del proceso de aprendizaje, encara la
problemética de reconocer y atender las diferencias individuales entre los
alumnos, tales como los estilos de aprendizaje, los ritmos, las visiones, los
intereses, los propdsitos, los conocimientos previos, los proyectos de vida, que
se manifiestan durante el proceso de ensefianza y suelen quedar implicitos y
condicionar los resultados.

Los procedimientos de evaluacion deben tomar en consideracion dichas
diferencias usando un sistema de referencia no basado en la norma estadistica
ni en los objetivos sino en el propio individuo; cuanto, cdmo y en qué avanza,
en su desarrollo personal, es decir que el patrén de evaluacién es el propio
alumno.

Sin embargo, respetando las diferencias, se debe orientar el proceso educativo
hacia el logro de los objetivos comunes, socialmente determinados, de los
estudiantes como grupo y como individuos. La evaluacidon se mueve entre la
homogeneidad de las metas sociales y la heterogeneidad de los individuos con
sus caracteristicas de desarrollo.

2.4.1.6. Contexto®

También esta asociado a la evaluacion del proceso de aprendizaje pero con un
enfoque globalizado y contextual (holistico) en el que el estudiante aprende en
su integridad personal y ubicacién espacio temporal, o sea el conocimiento
especifico de lo que acontece. Esta vision del estudiante en su integridad y en
Su contexto, surge como alternativa a la fragmentacién del aprendizaje (y de su
sujeto) en ambitos cognitivos, afectivos, psicomotores que solo clasifican
objetivos y aprendizajes (resultados).

En el enfoque holistico se da una predominancia de funciones y finalidades y
no de control, calificacion y clasificacion. Predominan a su vez, los medios
informales de captaciéon de informacion sobre los formales concebidos para
comprobar resultados finales o parciales y las diversas dimensiones o facetas
del alumno a través de instrumentos disefiados a tal fin, cuya sumatoria no
representa al todo en su unidad. La precision del objeto de evaluacioén esta, por
tanto, en estrecha dependencia de las funciones de la evaluacion y de las
estrategias 0 modos en que ésta se realice.

2.4.2. Aprendizaje como objeto de la evaluacion3

El aprendizaje es un mecanismo fundamental de formacién de la personalidad,
en tanto permite la apropiacion del acerbo histérico social, cultural, por parte
del individuo, que lo ubican en su tiempo y espacio como ser social, que lo
hacen devenir como ente portador y transformador de la cultura y de si mismo.
La maduracion y los procesos patoldgicos son otros mecanismos de formacion
de la personalidad, de la instauracion de la subjetividad, que no provienen del
aprendizaje, como asi también podrian quedar fuera del alcance del mismo la
formacion de sentimientos, motivos, valores. El aprendizaje humano no se
reduce a adquisiciones cognitivas que desconocen la dimension afectivo
valorativa del conocimiento considerandolo como fendmeno extrinseco del
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aprendizaje sino que lo asume como atributo del mismo consecuente con el
principio psicoldgico de la unidad de lo afectivo y lo cognitivo.

Las consideraciones precedentes muestran la necesidad de profundizar en el
conocimiento del aprendizaje para revelar su naturaleza y funcion en la
formacion del educando como justificacion de hacerlo objeto de la evaluacion.
En tal sentido, desde la teoria que aporta el Enfoque Historico Cultural, la
ensefianza, y el aprendizaje que necesariamente sustenta, es una forma de
desarrollo humano, que desde los planteamientos de Vigotski (1989) resulta un
nuevo concepto, en tanto su naturaleza es histérica, cultural, social, respecto a
sus mecanismos y contenido. La ensefianza es el aspecto internamente
necesario y universal en el proceso de desarrollo en el nifio, no de las
peculiaridades naturales sino historicas del hombre (Vigotski, 1989).

En consecuencia, para la evaluacion del aprendizaje resulta vital la
determinaciéon de los indicadores del desarrollo humano; es decir, qué
aspectos, qué elementos pueden dar cuenta de aquellos cambios que se
producen en el sujeto, en qué direcciones se dan, en qué grado. Por ello se
presentan diversas adquisiciones en el estudiante que se traducen en
indicadores del aprendizaje y expresan cambios cualitativos en el desarrollo
humano del mismo.

* La adquisicion de nuevos conocimientos, habitos, habilidades,
modos de comportamiento de diverso contenido, amplitud,
profundidad, generalidad; incluidos en un sistema mayor que
permita entender la realidad y actuar sobre ella de una forma
cualitativamente superior, resalta ser verdaderamente significativo
para el aprendizaje y por ende para definir formas e indicadores
de la evaluacion.

e La busqueda de indicadores de desarrollo que resultan del
aprendizaje deben agregara la capacidad de conocer vy
transformar el objeto de estudio; la de sentir, valorar, relacionarse
con dicho objeto, con las demas personas, consigo mismo, con la
sociedad en la que vive y en la que se debe desempeiar como
profesional y ciudadano activo. En este aspecto, en cuanto resalta
la unidad de lo afectivo con lo cognitivo vale mencionar lo que se
denomina Habilidades Conformadoras del Desarrollo Personal
(Farifias Ledn, 1999), donde propone indices del desarrollo de
esas habilidades que constituyen indicadores del desarrollo de los
alumnos.

e EIl diagndstico inicial o la valoracion del punto de partida del
estudiante permite apreciar la existencia de concepciones,
disposiciones, intereses que pueden favorecer o entorpecer el
nuevo aprendizaje y consecuencia buscar las correcciones
posibles. Dicho diagnostico debe considerar también las
potencialidades a desarrollar en el estudiante. Cada nueva
adquisicién se erige sobre la base de las anteriores, se alcanza a
través de la actividad del estudiante, en interaccion con el objeto
de estudio y los otros sujetos que intervienen en la relaciéon y se
orienta a la consecucion de metas social y personalmente
relevantes. Las etapas que se van sucediendo en el aprendizaje,
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como objetos de evaluacion, aportan indicadores de aprendizaje
Gtiles para su regulacion. Al respecto cabe mencionar la Teoria de
la Formacion por Etapas de las Acciones Mentales (Galperin,
1986; Talizina, 1988) en su aplicaciéon a la ensefianza.

Existe una relacién inseparable entre el conocimiento y las
habilidades que se adquieren en el aprendizaje, ya que todo
saber se expresa a través de determinadas acciones que
conforman habilidades, por lo cual el analisis de la accion en la
gue se expresa el conocimiento es un aspecto crucial para la
evaluacion, al inicio, durante y al final del proceso de ensefianza.
De alli que las diversas taxonomias de objetivos establezcan
niveles cognitivos a partir de la distancia entre acciones.

Las demandas del aprendizaje respecto al contenido de la
enseflanza indican qué deben aprender los estudiantes y qué
acciones deben estar en capacidad de ejecutar con dicho
contenido; de qué cualidad, hasta donde realizarlas, con qué nivel
de independencia, facilidad, comprension, creatividad. Todo ello
aporta criterios de calidad para valorar el aprendizaje y permite
cualificar las realizaciones del estudiante de acuerdo con lo
esperado a partir de los objetivos.

Es importante y necesario que se incluya como criterio de
evaluacion del aprendizaje la valoracion que el estudiante hace
de aquello que esta aprendiendo, qué sentido tiene para él como
objeto de estudio y de trabajo, o al menos, que significacion le
atribuye, teniendo en cuenta que la relacion del estudiante con el
objeto de conocimiento estd mediatizada por otras personas
(profesores) y por lo tanto las pautas de interrelacion entre ambos
son relevantes tanto para la ensefianza como para la evaluacion
del aprendizaje. Surgen de aqui indicadores de modos de
proceder solidarios, de respeto a la opinién ajena, responsable,
de compromiso y aporte social, que corresponden al modelo de
profesional universitario a formar.

Las respuestas a la pregunta qué evaluar se orientan a dar prioridad a los
aspectos trascendentes de la formacion de los estudiantes, los que constituyen
saltos cualitativos en su desarrollo y no tanto en aspectos parciales que ni
sumados llegan a dar cuenta del mismo:

Los que al mismo tiempo permiten valorar el proceso de
aprendizaje y por lo tanto trascienden al estudiante y llegan a las
relaciones que se dan entre los componentes de esa situacion de
aprendizaje.

Los que informan de la integralidad de dicho desarrollo, en sus
dimensiones afectivas, cognitivas y conativas.

Los que constituyen herramientas basicas para su autoevaluacion

y autorregulacion, en definitiva aquellos que se concretan en los

objetivos de la educacion y orientan todo el proceso de

enseflanza y aprendizaje hacia metas social y personalmente

relevantes y aquellos que no se llegaren a prever, pero que
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emergen en el proceso y también constituyen resultados del
aprendizaje.

2.5. CAPITULO IV: ;Quiénes deben evaluar?*
2.5.1. Participantes de la evaluacion#

2.5.1.1. Predominio de la heteroevaluacion®

La evaluacion interna y la externa se presentan en todo el campo de la
evaluacion educativa e influye en la del aprendizaje.

En la universidad, histéricamente ha predominado la evaluacion interna que es
la que se realiza en el ambito de la institucién y del aula y esta centrada en el
profesor.

A partir de los sesenta se desarrolla la evaluacion externa que es la realizada
por personas que no estan directamente ligadas con el objeto de evaluacion y
por tanto no se ven influenciadas por su implicancia en lo que se evalia. Se
encargan de ella organizaciones integradas por expertos (profesores y
especialistas de diferentes instituciones) como evaluadores externos.

Las evaluaciones que se realizan para el paso de un nivel a otro (secundario al
universitario), son externas para garantizar la igualdad de condiciones de
evaluacion entre los alumnos y los centros. Las decisiones sobre qué evaluar y
la confeccion de los examenes, su aplicacion, revision y calificacion de los
resultados estan a cargo de comisiones de profesores procedentes de centros
distintos a los del estudiante.

Las evaluaciones al final de los estudios universitarios o de postgrado, son
realizadas por profesores, expertos de otras instituciones educativas, cientificas
o productivas, no tanto con el fin de igualar condiciones sino de valorar el grado
en que la preparacion obtenida cumple con las exigencias profesionales y
cientificas correspondientes.

La evaluacion externa supera las fluctuaciones de las normas de evaluacion
entre docentes, centros, regiones, al establecer un Unico patron (garantia de
igualdad de oportunidades y mayor objetividad).

Sin embargo, el evaluador externo no conoce los diferentes aspectos del objeto
gue se evalla, restandole informacidon que puede ser crucial para la evaluacion.
Por otra parte, en la aplicacion masiva de examenes las pruebas que tienen
gue ser aplicados a infinidad de alumnos, en un tiempo reducido y corregidas
en un tiempo razonable, con la pretension de ser objetivas tienen que ser de
papel y lapiz y fijarse en competencias bastante elementales (Hargreaves,
citado por Gimeno Sacristan, 1993). Otra critica asocia al control externo con
acciones discriminatorias tendientes a favorecer determinados grupos sociales
(Broadfoot, 1986; Gimeno Sacristan, 1993).

4

Adaptado de
http://www.google.com.ar/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&ved=0CC8QFjAA&url=http%3A%2F%2Fwww
.sld.cu%2Fgalerias%2Fdoc%2Fsitios%2Fprevemi%2Fevaluacion_aprendizaje3.doc&ei=WsGzULmEBpL69gSr4oHYBw
&usg=AFQjCNFZzZhVfSzjkOkPfjhcr2ysnn6DiJ9Q
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Las tendencias actuales justifican la evaluacion externa en su valor educativo.
En términos de Parllet y Hamilton (1976) sea una evaluacion iluminativa que
pretenda identificar y sefalar las falencias y logros, analizar causas y
condicionantes, sugerir vias y brindar toda esta informacion para mejorar el
proceso y no solo para calificar, sancionar, seleccionar. Vendria a ser un apoyo
y complemento de la evaluacion interna.

En la universidad, el programa de estudio (asignatura) esta a cargo de un
profesor o un conjunto de ellos, siguiendo los lineamientos del plan de estudios
correspondientes. Surgen en consecuencia los contenidos, vias (formas y
métodos) del sistema de evaluacion del aprendizaje del estudiante que corre a
cargo del profesor o de dos 0 mas si se requieren ejercicios orales. Se trata de
una evaluacion de corte tradicional donde los profesores toman las decisiones
al respecto y los estudiantes la acatan.

Este tipo de evaluacion es sentida por los profesores como una tarea dificil,
compleja y a menudo no reconfortante segun opiniones de ellos mismos
vertidas en investigaciones realizadas (Fernandez Pérez, 1994; Sainz Leiva,
1997; Gonzalez, 1999).

En este esquema tradicional la relacién alumno profesor es vertical en cuanto a
la toma y ejecucion de decisiones sobre la evaluacion a diferencia de lo que
ocurre con los métodos y formas de ensefianza donde el estudiante es mas
activo y participativo.

Sin negar la capacidad, el deber y la posibilidad del profesor como uno de los
artifices principales de la evaluacion, se cuestiona la sobrevaloracion de las
funciones que la ensefianza tradicional le confiere y se reclama un papel activo
de los estudiantes (individual o grupalmente) como sujetos del aprendizaje,
subrayando el caracter social, comunicativo e interactivo del proceso de
ensefianza.

2.5.1.2. Combinacion de Ila heteroevaluacion con Ia
autoevaluacién’

Las innovaciones en los métodos de ensefianza tienden a incrementar el papel
activo de los estudiantes y a atender sus criterios sobre los fines, contenidos,
formas y vias para llevar a cabo el proceso de ensefianza y aprendizaje,
controlar y evaluar su desarrollo y resultados. Esta tendencia de cambio
aparece asociada a la autoevaluacion y la heteroevaluacion proveniente de
otros estudiantes y del grupo en su integridad.

La autoevaluacion se fundamenta en la necesidad de que el alumno sea de
hecho y no solamente de palabra responsable de su propio aprendizaje y tenga
un papel mas protagonico en la ensefianza, para lo cual se requiere una
relacion mas horizontal entre profesor y alumno; y en la urgencia de formar
estrategias de autocontrol y autoevaluacibn que solo pueden formarse
mediante su ejecucion. Esta justificacion se acrecienta en el postgrado donde
la autoevaluacién es un rasgo inherente en el cuarto nivel de ensefianza, mas
gue una condicion de la formacion, que se supone alcanzada.
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El profesor y los estudiantes deben y pueden razonar y justificar las decisiones
evaluativas. Al respecto se plantea como propuesta la autoevaluacion
dialogada (Fernandez Pérez, 1994) cuyo efecto seria que el alumno aprenda la
l6gica y la ética de la evaluacién ya que debe fundamentar los juicios que
formula sobre su trabajo y de sus comparieros.

Muchos métodos propician la participacion del estudiante en cada fase de la
evaluacion, incluyendo la calificacion. Sin embargo con frecuencia se excluye
su intervenciéon (individual o en grupo) en la valoraciéon de resultados y la
emision de una nota dado que como autoridad legal y por competencia
cognitiva corresponde al profesor y habida cuenta que el alumno seria parcial,
por su interés personal.

En los ultimos afios se han desarrollado diversos modelos de evaluacion
basados en la colaboracion estudiante profesor; o la participacion de los
estudiantes en su evaluacién y la de sus compafieros de grupo (Rowntree,
1986; Entwistle, 1981; Ramsden, 1992; Stefani, 1998).

Respecto a la participacion, es recomendable que participen en la evaluacion
todas aquellas personas que tengan informacion util para aportar aunque solo
en los aspectos que estén en condiciones de hacerlo: profesores (individual y
colectivamente), alumnos (individual o en grupo), directivos docentes,
inspectores 0 supervisores, receptores académicos o laborales, expertos y
hasta financiadores en caso de corresponder. ElI mayor numero de
participantes incrementa la objetividad de los resultados y favorece el proceso
de formacion de los estudiantes (Fernandez Pérez, 1994).

2.5.1.3. Implicancias éticas de la evaluacién®

Las funciones de la evaluacion del aprendizaje del estudiante se hacen realidad
cuando alguien conoce sus resultados pero las entidades receptoras son
disimiles en cuanto a la informacién que requieren y tampoco tienen idéntico
derecho a conocerlos en su totalidad. Las implicaciones pueden ser decisivas
para la persona cuyo aprendizaje se evalla, de ahi la justa preocupacion sobre
su divulgaciéon y uso. Al respecto, Gimeno Sacristan (1993) se refiere a las
razones que justifican la importancia de este asunto.

Las funciones de la evaluacién se pueden diferenciar segun el destinatario de
la informacion cuya divulgacion, por su connotacion ética, hace necesario
reflexionar, sobre qué datos se hacen publicos y cuales no o se limitan a
determinados receptores, dado los efectos que pueda tener sobre el
estudiante.

Los resultados académicos y los comentarios valorativos del profesor pueden
afectar, en forma positiva 0 negativa la imagen del alumno con la consecuente
influencia sobre su aprendizaje ulterior (Rico, 1987).

El lenguaje usado para dar a conocer el resultado de la evaluacion, puede dar
lugar a diferentes interpretaciones segun las posibilidades de comprension de
receptores no familiarizados con aquel, como pueden ser los familiares de los
alumnos y otras personas de fuera del ambito educativo. Numerosos autores
es refieren a este punto (Thomson y Falchikov, 1998; Sambell y McDowell,
1998; Stefani, 1998).
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Las preocupaciones de tipo ético que genera la evaluacién son planteadas por
distintos autores. (Law, citado por Gimeno Sacristan, 1993) hace referencia al
valor de etiquetado de las personas; las consecuencias de manejar datos que
se presumen objetivos sin serlo; el derecho al veto de los alumnos al uso de la
informacion sobre sus calificaciones, mas cuando se refieren a aspectos no
publicos del rendimiento de su personalidad; el derecho del alumno para
rectificar las evaluaciones que se dan o para tener acceso a cualquier cosa que
se diga de él; entre otras muchas que se vinculan con la problematica de los
participantes en la evaluacion.

2.5.2. Comprension de la evaluacion como proceso
comunicativo#

Los intercambios (informativos, de acciones, afectivos) entre los profesores, el
estudiante y el grupo son relevantes a los efectos de que las funciones de la
evaluacion correspondan a las finalidades pretendidas. Al respecto es
elemental en la comunicacibn compartir significados entre emisores y
receptores en cuanto a los términos que se utilizan y la explicitacion de su
contenido. Es también relevante no generar un clima autoritario y de control en
las relaciones humanas como puede ser la presion ejercida sobre los
estudiantes para que obtengan buenas calificaciones como medio de
movilizacion en lugar de generar auténticos motivos de estudio (Gonzalez,
1995).

Un estilo comunicativo y funcional favorecen el cumplimiento de las funciones
de comprobacién, retroalimentacion y educativo motivadora de la evaluaciéon
(Salcedo Iglesias, 1999).

La falta de uniformidad en los criterios de evaluacion del profesor, por fatiga,
contaminacion de resultados, efecto de estereotipos y otros, pueden desviar a
un lado u otro los resultados de la calificacion del aprendizaje del estudiante.

En un profesor sobrecargado de correcciones, la deformacion en la valoracion
gue realiza se produce con mayor facilidad (Landsheere, 1973) y viceversa
respecto al alumno.

Los estudiantes se pueden comportar en funcion del juicio que el profesor se
forme sobre él desarrollando estrategias de supervivencia que no son siempre
las de garantizar un mejor aprendizaje.

Las tendencias actuales destacan la importancia de admitir diversos agentes y
fuentes personales en la evaluacion; combinarla auto y heteroevaluacion,
disminuir las relaciones asimétricas entre profesores y alumnos en la
evaluacion y subrayar la dimension ética de la misma. Si se asume que el
proceso de ensefianza y aprendizaje es un proceso comunicativo y formativo, y
que la evaluacion del aprendizaje también lo es, tiene que ser en consecuencia
participativa, como condicién para que cumpla sus funciones y por derecho
legitimo de los sujetos implicados.
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2.6. CAPITULO V: ;Cémo, cudndo y dénde se debe evaluar?
2.6.1. Consideraciones acerca de como evaluar>

En el campo de la evaluacion educativa, resulta de suma importancia el debate
sobre las concepciones, objetivos y caracteristicas de los métodos de
evaluacion tradicionalmente empleados. Se ha dicho todo acerca del valor de
los exdmenes escolares y, sin embargo, esta auténtica plaga de la educacion a
todos los niveles sigue viciando las relaciones normales entre el maestro y el
alumno, comprometiendo en ambos la alegria de trabajar y a menudo la
confianza mutua. Los dos efectos esenciales del examen son que no tiene
resultados objetivos y que se convierte fatalmente en un fin en si mismo
(Piaget, citado por Aray, 1993).

Ante dichas criticas se plantean propuestas alternativas como la utilizacion de
multiples vias para obtener y procesar la informacion; la consideracion del
contexto y las situaciones educativas frente a la homogeneidad vy
estandarizacion, lo que lleva a incorporar técnicas de caracter cualitativo; el uso
complementario de estrategias cuanti y cualitativas; el empleo de métodos y
técnicas que favorezcan la participacion de los estudiantes en la evaluacion,
tanto de manera individual como grupal; la busqueda de una evaluacion natural
de forma que se aproxime lo mas posible a situaciones reales, propias de la
profesion y de la vida social en general; la elaboracién de instrumentos y
procedimientos que brinden una informacion mas integral del aprendizaje de
los estudiantes, coherente con la unidad de lo afectivo y cognitivo; el valor
relativo de los instrumentos y procedimientos, en tanto no existen métodos
universales validados para todas las finalidades, aspectos y condiciones.

2.6.1.1. Instrumentos a emplear5

Existen numerosas instrumentos para la evaluacion del aprendizaje que van
desde los examenes orales, escritos con distintos tipos de preguntas (tipo
ensayo, estructuradas, semiestructuradas, de opcién multiple) hasta técnicas
menos empleadas como escalas de actitud, guias de observacion y diarios de
trabajo (Villarroel, 1990; Ferndndez Pérez, 1994), cada una de las cuales
posee ventajas y limitaciones.

Ello muestra la diversidad de procederes y medios que existen para evaluar,

fuente de informacién para que los profesores desarrollen sus propias técnicas,
ajustadas a las necesidades especificas.

2.6.1.2. Aspectos a tener en cuenta’

A tal efecto se requiere tener en cuenta, en la decision de como evaluar, una
serie de aspectos, a saber:

2.6.1.2.1. Finalidades de la evaluacién®

5

Adaptado de
http://www.google.com.ar/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&ved=0CC8QFjAA&url=http%3A%2F%2Fwww
.sld.cu%2Fgalerias%2Fdoc%2Fsitios%2Fprevemi%2Fevaluacion_aprendizaje3.doc&ei=k80zUKurFIXo8gTEj4CoAg&u
sg=AFQjCNFZhVfSzjkOkPfjhcr2ysnn6DiJ9Q
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Las técnicas o procedimientos pueden servir a distintas funciones en desigual
medida, por lo que su seleccion o construccion debe hacerse teniendo en
cuenta los fines de la evaluacion. Funciones como la comprobacion del dominio
a nivel de asignatura, o de tema, difiere en complejidad y nivel de
generalizacion respecto a aquellas evaluaciones que se usan a los efectos de ir
regulando el proceso de aprendizaje. Algunos casos, posiblemente no
requieren tareas evaluativas especiales, puesto que la informacion la aporta el
comportamiento de los estudiantes durante la realizacion de dichas tareas,
incluso el empleo de medios formales para evaluar, en tales casos puede ser
contraproducente respecto a los fines pretendidos.

También es factible que un mismo instrumento o procedimiento pueda servir a
varios fines simultaneamente, tales como la observacién del trabajo del
estudiante, el analisis de productos de la actividad y el interrogatorio dialogado
en situacion de resolucién de problemas, entre otras, aplicados en cualquier
momento del proceso de ensefianza y aprendizaje. Este hecho posibilita que el
sistema de evaluacién no se sobrecargue de numerosas tareas evaluativas, lo
que favorece tanto a estudiantes como profesores, dado que aumenta la
disponibilidad de tiempo y disminuye las tensiones y ansiedades.

Si lo que interesa establecer es la posicion relativa del alumno en una
poblacion de referencia, en cuanto al conocimiento de ciertos contenidos a los
efectos de su clasificacion, probablemente bastara con una prueba
estandarizada en formato papel, que se aplique en condiciones similares para
todos y que se califique con referencia a una norma, es decir, en comparacion
con el rendimiento promedio de esa poblacion. Obviamente, la informacion que
se obtenga consistira en los conocimientos que muestra el estudiante en ese
acto sobre el contenido cuestionado y el nivel que ocupa en relacion con los
resultados de la poblacién de referencia.

Si en cambio interesa precisar en qué medida va cumpliendo con los objetivos
previstos, cuales son sus potencialidades y en qué direccion particular debe
moverse para el logro de los mismos, se requeriran otras técnicas, e incluso la
combinacion de varias, junto a sistemas de referencia.

2.6.1.2.2. Objeto de la evaluacion®

La eleccion de las técnicas depende, a su vez, de lo que se quiera evaluar. Su
precision se encuentra en los objetivos y contenidos de la ensefianza, por lo
que constituyen un punto de partida y de referencia necesarias para la
evaluacion.

Los objetivos y contenidos de ensefianza limitan y condicionan la seleccion de
las técnicas a emplear, pues implican diferentes demandas evaluativas.

En el objetivo se expresan los propositos del proceso de ensefianza y
aprendizaje, en términos que indican el ambito del saber, objeto de apropiacion
por el estudiante y las cualidades inherentes al aprendizaje esperado. Ambos
aspectos se convierten en contenido de la evaluacion y establecen exigencias
a los instrumentos y procedimientos que se utilicen.

En el orden de delimitar los ambitos de aprendizaje con sus correlatos
metodoldgicos, vale retomar las taxonomias de aprendizajes que ofrecen
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informacion de interés para la evaluacion al introducir precisiones acerca de
qué se aprende y algunos mecanismos del aprendizaje que infieren tales
precisiones de manera de servir como fuente de criterios para seleccionar los
instrumentos y procedimientos de evaluacion.

Tales distinciones metodolégicas, pueden verse en una de las clasificaciones
mas comunes, que delimita contenidos conceptuales, de procedimentales y
actitudinales (Benavides, 1996), aplicables a distintas materias cientificas.

De acuerdo con dicha clasificacion, en la evaluacion de contenidos
conceptuales se distingue la evaluacion de datos y la de conceptos. La primera
busca la obtencion de respuestas exactas por parte del alumno, admitiendo
solamente respuestas correctas 0 incorrectas y se limita exclusivamente a
aguellos datos que se deban recuperar frecuentemente en el contexto de las
actividades cotidianas, por que seria insensato que el alumno recuerde
Gnicamente datos para un examen (Benavides, 1996).

La segunda busca verificar la comprension de los mismos a través de técnicas
que permitan al alumno manifestar de diversas formas la comprension del
concepto, sea por medio de la definicion de significados, la exposicion
tematica, la identificacion y clasificacién de ejemplos, la aplicacién a la solucion
de problemas, la relacion del concepto con otros conceptos del area o de otras
areas, etc.

Si bien la division entre datos y conceptos sirve para denotar el distinto papel
gue tiene el aprendizaje de diferentes elementos del conocimiento, que forman
parte del contenido de las asignaturas, y por lo tanto su tratamiento
diferenciado en la evaluacion; la separacion de la memoria con respecto a la
comprension, es cuestionable. Los aportes actuales de la psicologia cognitiva
indican que es dificil encontrar una adquisicion de conocimientos sin
comprensién (memoria mecanica). El aprendizaje ocurre no por recordar la
informacion, sino por interpretarla (Resnick, 1989).

Con respecto a los conocimientos relativos a procedimientos, la evaluacién
debe averiguar si el alumno posee los conocimientos referentes al
procedimiento y si lo utiliza y aplica en situaciones concretas.

Los medios para obtener este tipo de informacién son las preguntas sobre el
procedimiento en cuestion y las producciones elaboradas por el alumno, que
evidencian indicadores tales como dominio, rapidez, facilidad, precision y
automatizacion en la ejecucion. La evaluacion de procedimientos no se desliga
de la evaluacion de conceptos, en tanto es necesario utilizar estos ultimos para
ejecutar los primeros. Sin embargo, se debe priorizar la observacion de la
ejecucion del procedimiento antes que la comprensiéon de los contenidos
involucrados (Resnick, 1989).

Las técnicas de evaluacién deben orientar lo que se quiere saber, al objeto de
evaluacion. En el caso de los conocimientos relativos a procedimientos, es
preciso la observacién del qué y como se hace, asi como el andlisis de sus
producciones, ya que seria insuficiente evaluar por lo que dice el alumno, a
través de una respuesta verbal o escrita.
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Respecto a los contenidos actitudinales, la evaluacion se basa en las acciones
manifiestas del estudiante y las expresiones y compromisos verbales, mediante
la observacion de sus acciones, uso de cuestionarios y escalas de actitud
(Benavides, 1996). La determinacién de una escala de valores es necesaria
para establecer parametros de evaluacion que expresen lo que se quiere
evaluar y las circunstancias en las que se manifiesta la actitud. La evaluacién
debera rescatar el componente cognitivo de la actitud, el afectivo y el
conductual.

Si bien tales clasificaciones separan a priori el objeto de evaluacion
(conocimiento, procedimiento y actitud), asi como también lo hace con el sujeto
del aprendizaje y la evaluacion, constituye un problema a resolver el hecho de
lograr una evaluacion integral del aprendizaje, sobre todo si se asume que no
se trata de unir las partes que previamente se separaron, sino de partir de la
integridad del estudiante, para entonces analizar y valorar cada atributo, con su
particularidad y en su relacion con otras propiedades, como caracteristicas y
manifestaciones de un ser unico.

De tal modo, resulta necesario no perder de vista al estudiante concreto y
singular, cuyos conocimientos, habilidades y actitudes se valoran, es decir,
repercuten sobre el procesamiento de la informacion que se obtiene por
diversas vias y la utilizacion de sistemas de referencia para la evaluacion,
conduciendo ademas, a la basqueda de instrumentos y procedimientos que
eviten la fragmentacion en ambitos a explorar y aspectos demasiado puntuales,
como es comun encontrar en examenes compuestos de numerosos items o
preguntas con alto grado de detalle.

2.6.1.2.3. Fases, formas y métodos del proceso de enseianza
y aprendizaje’

La valoracién del proceso de desarrollo y formacién del estudiante por efecto
de la ensefianza requiere de la utilizacibn del método genético y de
instrumentos y procedimientos de evaluacion que respondan a las
regularidades y momentos de dicho proceso.

Desde esta perspectiva Witzlack (1989) ha proyectado el psicodiagnéstico
orientado a la actividad, por el cual se seleccionan las propiedades psiquicas a
evaluar segun las exigencias de la actividad. Plantea: El diagnéstico orientado
en la actividad es en primer lugar un diagndéstico del proceso y requiere
métodos de medicion que no midan solo los efectos del cambio, sino que
diagnostiquen el proceso de cambio mismo (Witzlack, 1989).

Autores como Elkonin, Venguer y otros, citados por Talizina (1988) han hecho
aportes en el campo del diagndstico con enfoque genético.

Un valioso referente tedrico, al cual se ha hecho referencia en el apartado
correspondiente (2.4.2), para instrumentar la evaluacion del aprendizaje, lo
ofrece la Teoria de la Formacion por Etapas de las Acciones Mentales,
desarrollada por Galperin y colaboradores, segun la cual la evaluacién se
orienta en correspondencia con el contenido y los fines de cada etapa y con las
caracteristicas que marcan el transito de una a otra (momentos y aspectos
esenciales en la formacion de conocimientos y habilidades del estudiante). Al
iniciar un ciclo de aprendizaje; la evaluacién debe indagar sobre la disposicion,
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los conocimientos previos y la motivacion, para lo cual puede emplear diversas
vias tales como preguntas orales o escritas, medios gréaficos, solucion de
problemas, cuestionarios 0 escalas de actitudes, observacion de
comportamientos e inquietudes de los estudiantes ante problematicas de
solucién desconocida.

Las condiciones orientadoras de la accion de aprendizaje se determinan
mediante la valoracion de la comprension del estudiante sobre los conceptos,
procedimientos, finalidad, significaciéon del objeto a aprender valiéndose de
preguntas, dialogos u otras formas de indagacion, que se pueden realizar en el
contexto de una conferencia, de una clase tedrico practica, de las tareas que se
efectian fuera de clase.

Las etapas de ejecucion de las acciones o tareas de aprendizaje por parte de
los estudiantes, requiere hacer uso de la observacion del trabajo de los
mismos, la exposicion y argumentacion oral o escrita de lo que hace, la
realizacion de las acciones con el contenido pertinente; durante clases
practicas, seminarios, laboratorios, practica de produccion, realizacion y
defensa de trabajos de curso. Como es sabido, dicha evaluacion debe permitir
el control y la valoracion, en cada etapa, de la ejecucion inicialmente
desplegada (por operaciones) y después resumida (por resultados finales) de
las tareas que realiza el alumno.

La consulta de trabajos de Talizina (1985) permiten obtener informacion util
para disefiar tareas variadas, incluso nuevas, para medir el grado de
generalizacion logrado tanto en la formacion como en el aprendizaje alcanzado;
para prever y proveer diferentes niveles de ayudas que demande el estudiante
en la realizacion de tareas a fin de valorar el nivel de independencia, como
cualidad de aprendizaje; para disefiar acciones que permitan evaluar la
formacion de un habito o los niveles de reflexion del estudiante sobre lo que
hace y por qué lo hace.

Desde el enfoque de la psicologia cognitiva contemporanea, en la referida
teoria se ha profundizado en el estudio de determinados aspectos
consustanciales al proceso de aprendizaje tales como, la base de
conocimientos, su organizacion y estructuracion, las estrategias de aprendizaje
y los procesos de solucion de problemas, entre otros, que trae aparejado un
arsenal de vias de estudio, que repercuten en la evaluacion, en tanto las
técnicas y vias utilizadas en la investigacion se incorporan a la practica de la
ensefanza.

Basado en los resultados investigativos procedentes de las ciencias cognitivas,
relativos al papel que juega la base de conocimiento del alumno en el
aprendizaje, se han desarrollado diversos procedimientos graficos (Holley y
Dansereau, 1984), como los mapas conceptuales (Novak, 1982); o los
procedimientos de analisis informatizados basados en el escalamiento
multidimensional (Britton y Tidwell, 1995), el analisis de arboles (Sattath y
Tversky, 1977), la técnica Fill in the structure (FITS) desarrollada por Naveh-
Benjamin, McKeachie y Lin, citados por Vizcarro (1997). Estos procedimientos
pueden servir a los efectos de evaluar la comprension (en la etapa de la
formacion de las condiciones orientadoras de la accidn) y los resultados finales
del aprendizaje.
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Similares técnicas se desarrollan para analizar el conocimiento previo de los
estudiantes antes de iniciar algun ciclo de aprendizaje, las que a su vez pueden
formar parte del contenido de la evaluacion en la primera etapa de formacion,
como diagndstico inicial.

Si bien los enfoques cognitivos hacen mayor énfasis en lo referente a los
conceptos o nociones previas que tiene el estudiante sobre el contenido que va
a aprender, la evaluacion, como se dijo, se debe extender a su disposicion,
interés, importancia que le confiere al aprendizaje y estrategia para acometerla;
a cuyo efecto existen técnicas en forma de cuestionarios, escalas de
actividades, entrevistas individuales y grupales, sistemas de perfiles multiples
sobre dimensiones relevantes del conocimiento previo y la propia observacion
del comportamiento de los estudiantes en los estadios iniciales de la
ensefianza del tema, asignatura o nivel de que se trate.

Es importante también develar los significados que adjudican los estudiantes a
conceptos y términos cientificos para lo cual se instrumentan cuestionarios o
ejercicios cuyos contenidos toman en consideracion los resultados de las
investigaciones sobre las nociones o preconceptos que con mayor frecuencia
asumen los estudiantes, resultante de una ensefianza precedente que de algun
modo ha sido insuficiente para su adecuada comprension.

En correspondencia con la funcién y el contenido de un diagndstico inicial u
otro momento del proceso de aprendizaje, se imponen ciertos requisitos
metodologicos. No es suficiente la aplicacion de una prueba o algin medio
similar que constate un nivel alcanzado, sino cuanto y como se puede modificar
ese nivel, cuales podrian ser las direcciones de las acciones necesarias.

Dicha exploracion va, por lo general, mas alla de la realizacion de una prueba
el primer dia de clase o antes de iniciar un curso, e incluso no necesariamente
requiere que sea una prueba en el significado tradicional del término en el
lenguaje escolar; las propias tareas docentes que se realizan en las etapas
iniciales de un curso, aportan informacion pertinente al efecto, porque actuan,
en su conjunto, como un breve programa diagnéstico. Una prueba o una tarea,
puede ser uno de los elementos que conforme el diagnostico, como una
informacion quizds necesaria, pero no suficiente.

En cualquier caso (evaluacioén inicial o durante el proceso; prueba o programa
diagndstico), las tareas que contenga requiere un disefio donde se ponga en
tensiéon al estudiante, que lo provoque, que constituya un reto para avanzar y
para tomar conciencia de la distancia entre el nivel de aprendizaje alcanzado,
sus limites y las metas a lograr, creando un conflicto cognitivo que lo impulse a
estudiar, ofreciendo informacién sobre posibles direcciones de su desarrollo; a
los efectos de su autovaloracion y autorregulacion.

El disefio de las tareas evaluativos, por tanto, debe contemplar ayudas
dosificadas y diversas, como procedimiento para explorar las direcciones del
desarrollo potencial del estudiante. Dichas ayudas consisten en la creacion de
nuevas posibilidades de ejecuciéon de las tareas de aprendizaje para provocar
Su propio avance, para modificar y constatar tal modificacion, como indicador
del desarrollo que emerge de y en colaboracion conjunta en relacién con el
otro. Esta informacion es vital para la evaluacion por que esta en linea con la
esencia del proceso de aprendizaje en la ensefianza.
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Las ayudas se planifican y realizan en dependencia de las demandas del
estudiante al realizar las tareas. Va en direccion descendente o ascendente,
segun se trate de una evaluacion final o del proceso respectivamente. En el
primer caso, las tareas se presentan al nivel de complejidad y exigencia mayor,
0 sea, el propuesto como meta a lograr y desciende en funcién de las ayudas
hasta el nivel que le es accesible al alumno, lo que permite precisar el nivel al
que ha llegado. En el segundo caso, del proceso, la evaluacion sigue la misma
direccién que la formacion, va constatando y valorando como se produce el
proceso de apropiacion desde una accidn compartida (con mayor nivel de
ayuda) a la accion independiente (sin ayuda).

En consecuencia, la evaluacion existe integrada al proceso de ensefianza y
aprendizaje, a sus métodos, lo acompafia y le sirve en tanto aporta la
informacion evaluativo necesaria para la conduccion del proceso.

2.6.1.2.4. Potencialidades 'y  procedimientos de los
instrumentos de evaluacién’

Existen diferencias entre los instrumentos a emplear y su potencialidad para
obtener informacion relevante a la evaluacion, presentando cada uno bondades
y limites en relacién con los fines, objeto y condiciones de la evaluacion, al
momento de decidir como se va a evaluar.

Una mayor potencialidad, no necesariamente implica mayor complejidad en su
elaboracion y aplicacion. La observacion es un procedimiento muy potente para
acceder a una rica y variada informacién sobre el aprendizaje del alumno, y es
de utilizacibn poco compleja bajo las condiciones aulicas, de practica
profesional, o bien investigativa, donde existe interaccion entre estudiantes y
profesor.

Asimismo, las diversas técnicas de autoevaluacion, evaluacion por pares y
evaluacion grupal, que pueden acompanar el desarrollo de las clases o hacerse
de modo especial, constituyen medios importantes para la evaluacion y se
ajustan a la ensefianza de la mayoria de las asignaturas, grupos de estudiantes
y posibilidades de los profesores.

La evaluacién por portafolio se caracteriza por su potencia en cuanto a la
cantidad y calidad de la informacion y por su coherencia en relacién a
concepciones actuales sobre el aprendizaje, y tiene como fin primordial obtener
una muestra de los trabajos del estudiante en un area de conocimiento que sea
representativa, diversa en cuanto a contenidos y del dominio e interés del
estudiante. Se trata de la ejecuciéon de tareas reales o "auténticas" durante un
periodo relativamente largo, y que permite apreciar no solo el resultado del
trabajo, sino también el proceso para llegar al mismo.

Estos portafolios incluyen una introducciéon donde el estudiante explica los
objetivos del trabajo y los criterios de la eleccion, asi como la valoracion de los
aportes y las limitaciones. Todas estas reflexiones son, a la vez, importantes
elementos de informacion para la evaluacion. Tanto para la seleccibn como
para el analisis critico se requiere que el alumno conozca plenamente los
criterios que se tienen en cuenta a los efectos de la evaluacion.
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Uno de los aspectos mas controvertidos de esta modalidad son criterios
evaluativos. La emision de juicios de valor se sustenta en los criterios de més
de un profesor, para contrastar sus valoraciones. En este sentido, los
desacuerdos e incongruencias sobre la valoracion del conjunto acerca de la
obra de un alumno, se tratan como incognitas y cuestiones que deben ser
interpretadas y resueltas mediante el didlogo entre los jueces. El andlisis de
todos los datos, incluidas las discrepancias y su solucién por via de la
interpretacion, debe conducir a dar sentido a la informacion global sobre el
alumno (Moos, citado por Vizcarro, 1997).

La potencialidad de los instrumentos y procedimientos de evaluacién aumentan
considerablemente por medio de la combinaciéon racional de los mismos. La
evaluacion del aprendizaje no debe descansar en una sola fuente, atendiendo
al caracter complejo del aprendizaje y al origen interactivo del mismo que
fundamenta la atencién, no solo de las caracteristicas del alumno, sino
ademas, del contexto educativo en el cual se desenvuelve.

La evaluacion busca informacion sobre el alumno y sobre el contexto en el que
se lleva a cabo el proceso de ensefianza y aprendizaje, para considerar los
diferentes factores que pueden estar incidiendo y asi poder determinar la
respuesta educativa necesaria para cada caso. Ello exige combinar diversas
técnicas que permitan obtener y valorar la informacion pertinente, tales como
las observaciones del trabajo del estudiante y de las relaciones que establece
durante el proceso con sus pares y con el objeto de conocimiento; el analisis
del contenido de las tareas de aprendizaje, el modelado de situaciones, etc.

2.6.1.2.5. Condiciones en que se realiza la evaluacién’

La implementacion de evaluaciones personalizadas se ve limitada en el caso
de grupos de estudiantes numerosos, lo cual afecta sin duda a la evaluacion.
No obstante, en tales condiciones, existen formas que pueden coadyuvar a los
diversos fines de la evaluacion, sin restringirse a la aplicacion de pruebas
tradicionales en determinados momentos de un curso. La practica de la
evaluacion por si mismo, por pares, por grupo, etc., implica siempre prever
dentro del tiempo de clase, el espacio necesario para el analisis de la
evaluacion en cuanto a su disefo, aplicacion y resultados.

El uso creciente de las nuevas tecnologias de la informacion y la comunicacion,
constituye un factor importante para resolver muchos problemas de la
evaluacion que surgen en la ensefianza masiva. Dichas tecnologias tienen una
marcada e inobjetable influencia dentro de la educacioén, y la evaluacién no
escapa a la misma. La determinacion de sus bondades, potencialidades y
riesgos, en relacion a la evaluacién del aprendizaje, se erige en un problema
cientifico de actualidad, que conviene sea abordado con detenimiento, en el
ambito de la educacion superior.

Un buen clima sociopsicologico, asi como una conveniente comunicacion entre
el profesor y los estudiantes son condiciones a crear. No se trata solo de
adaptarse a lo que exista sino de propiciar las mencionadas condiciones. El
intercambio en cuanto a los fines de la evaluacion, la concertacion de dichos
fines, las formas de realizar la evaluacion, la utilizacion de los resultados,
deben llevar a concebirla como una tarea comun, donde cada uno de sus
participantes puede sugerir, argumentar y proponer las mejores vias para ello.
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El uso de la evaluacion, con un caracter compulsivo, de amenaza, para
penalizar a los estudiantes, conspira contra el clima sociopsicoldgico favorable
que se requiere para lograr un adecuado despliegue de la funcién formativa
gue debe poseer la evaluacion.

Con relacion a las dimensiones espacio temporales de la evaluacion del
aprendizaje, actualmente se valoriza la presencia de la evaluacion durante todo
el proceso de ensefianza y aprendizaje. La evaluacion debe formar parte del
proceso y no constituirse en un objeto afadido.

Cuando dicha disociacion se produce, las razones pueden deberse a se la
demanda social de un resultado que justifique decisiones administrativas o de
control sobre el estudiante, ya sea por parte de la propia instituciéon o bien del
sistema educativo todo, mas que las urgencias que puedan sentir los
profesores y estudiantes por someter los resultados a la critica y reflexiébn como
forma de regular el proceso de ensefianza y aprendizaje durante su desarrollo.
Pueden estar presentes también, concepciones de los propios profesores,
condiciones de la ensefianza que limiten su realizacion y las tradiciones en
cuanto a instrumentos y técnicas a utilizar, entre otros.

2.6.2. Consideraciones acerca de cuando y donde evaluars

En las decisiones respecto de cuando evaluar, deben considerarse las
necesidades que sientan tanto estudiantes como profesores en relacion a la
evaluacion. En muchos casos resulta conveniente realizar evaluaciones del
aprendizaje en determinados momentos, aun cuando la informacién con que se
cuente sobre el desempeiio del alumno resulte suficiente, para valorar y
conducir el proceso de aprendizaje (Kulic, citado por Talizina, 1983). Esto tiene
que ver con la necesidad del estudiante de reafirmar los logros que alcanza,
recibir la valoracion de otros y sentir el reconocimiento social de sus pares y
profesores.

En cuanto a ddénde evaluar, sigue siendo predominante el espacio fisico
denominado aula, como lugar privilegiado, dado que segun los profesores
facilita el control de las condiciones de ejecucién (Fernandez Pérez, 1994).

Sin embargo, las transformaciones que tienen que ver con la concepcién del
proceso de enseflanza y aprendizaje, incluida la evaluacion, implica una vision
mas amplia, que trasciende el contexto aulico y se extiende a los distintos
escenarios donde el estudiante aprende.

La obtencion de informacién para la evaluacion presenta cierto sesgo que
privilegia el desarrollo de clases, pruebas y examenes en el aula, mas que al
trabajo de los estudiantes en las unidades docentes u otros centros laborales y
de estudio donde realizan tareas propias de la profesion y de la investigacion.
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2.7. CAPITULO VI: ;:Cémo elaborar el juicio evaluativo?

La calificacion constituye un aspecto de singular relevancia al abordar el tema
de la evaluacion del aprendizaje. Es uno de los aspectos donde teoria y
practica aparecen mas disociadas. Por tal motivo, la calificacion se aborda
como un aspecto independiente, aln cuando forma parte del cdmo evaluar,
constituyendo una de sus fases. Para identificar los problemas asociados a la
calificacion, es necesario promover la reflexion en basqueda de soluciones, de
manera tal que dicha busqueda se sustente en una concepcién comprensiva y
formativa de la evaluacion del aprendizaje.

El fendmeno de atribucién numérica a realidades complejas supone un riesgo
importante, no solo por la imprecision, sino por la tergiversacion, agravado por
el hecho de la apariencia de objetividad que encierra el nUmero (Santos, 1990).
Asimismo, Santos (1990) ubica los riesgos tanto en el proceso codificador, ya
gue se parcela una realidad Unica y se califica numéricamente un hecho
cualitativo desde la particular subjetividad del calificador, y en el proceso
decodificador, ya que se atribuye significados, quizas desde otros cddigos, a
los numeros asignados por el calificador. Olvidarse de este proceso de
atribucién y comenzar a barajar los nimeros y a operar estadisticamente con
ellos es un ejercicio descarado de arbitrariedad, con escasas apariencias de
rigor para quien se detenga a considerar desde el comienzo, el proceso
evaluador.

A su vez, la medicion cuantitativa de un logro no es por si misma incorrecta. Lo
es cuando a partir de esas mediciones comenzamos a proyectar cosas que no
estan contenidas en ella, y cuando se espera de una cifra lo que ni puede ni
pretende expresar. El hecho de que las notas expresen los logros escolares de
una manera abstracta y poco profunda tiene también sus ventajas,
precisamente por el hecho de que no pretenden incluir toda la personalidad
(Aebli, 1989).

La calificacion se asocia en cierta medida, con procederes cualitativos en
contraposicion con los cuantitativos, en el marco del debate sobre la medicion
que se realiza en el campo de la evaluacibn educativa y en el del
psicodiagnostico, que ha tenido diversas denominaciones (Solé, 1988);
proceder casuistico o psicométrico (Gutjahr, 1967), orientacion psicométrica u
holistica (Cronbach, 1968), medicién o intuicién (Vernon, 1978).

2.7.1. Tendencias actuales®

La actividad evaluativa incluye un momento esencial, la calificacién, dado que
constituye la formulacion y expresién del juicio valorativo sobre el objeto que se
evalla. Constituye la expresion sintética de los resultados del procesamiento e
interpretacion de los datos que se dispone sobre el objeto de evaluacion.

La construccion de un juicio valorativo requiere de un sistema de referencia del
cual partir y en el cual insertar las evidencias o datos que se obtienen sobre el
objeto en cuestion, permitiendo, por comparacion, emitir el juicio. La expresion

6

Adaptado de
http://www.google.com.ar/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&ved=0CC8QFjAA&url=http%3A%2F%2Fwww
.sld.cu%2Fgalerias%2Fdoc%2Fsitios%2Fprevemi%2Fevaluacion_aprendizaje4.doc&ei=dsSzUJJINEZKmBATBp4HWDQ
&usg=AFQJCNEBNswcFcYx21071S8gLWJIrG7CH9g
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de dicho juicio mediante un sistema simbolico concreta la calificacion.
Hablamos de juicio y no de nota porque el primero es mas amplio en su
significado. No obstante, la calificacion siempre supone la reduccion de la
informacion que se obtiene durante el proceso y aunque implica una
compilacion de dicha informacion, siempre hay pérdida de la misma,
restringiendo su riqueza y amplitud; hecho que establece limites en cuanto al
significado de un resultado calificativo. La calificacion no aporta toda la
informacion del aprendizaje que se evalla.

Los términos en que se formulan los juicios evaluativos son diversos, tales
como adjetivos calificativos, notas numéricas, letras u otras formas. Los
resultados se pueden expresar también mediante informes mas o menos
detallados, descripciones, explicaciones, sobre el objeto que se evalla.

La necesidad de la calificacion puede ser abordada por sus funciones reales o
potenciales:

e Funcion de informacion: Consiste en una expresion sintética de
los resultados de la evaluacidbn en un momento determinado,
viabiliza la comunicacion de los mismos, a los efectos
administrativos docentes, y ademas, el intercambio informativo
entre profesores, entre estudiantes y entre estudiantes y
profesores, a los fines de adoptar las acciones de regulacién que
sean necesarias.

* Funcion de valoracion: Los resultados que se concretan en las
calificaciones, sirven de base para realizar valoraciones globales
de la ensefianza y aprendizaje. También de los individuos en lo
relativo a los atributos de evaluacion y referidos en la calificacion.

* Funcion de verificacion: Por lo general se utilizan para rendir
cuenta del alumno ante el profesor, del profesor ante la institucion
y de la institucion ante la sociedad, desempefiando una funcién
de control respecto al logro del encargo social.

 Funcion de clasificacion: La calificacion permite hacer
clasificaciones de los alumnos, de los grupos, de las
caracteristicas del aprendizaje que se va produciendo, del
proceso de ensefianza y aprendizaje en su conjunto.

El valor de la evaluacion depende del grado en que permita orientar el
aprendizaje. Aquellos resultados evaluativos que se expresan en la calificacion,
por muy precisa que esta sea, no son suficientes para dar respuesta a las
necesidades de cada estudiante. Sin embargo, necesitamos categorias para
hablar de los alumnos y guiar las decisiones sobre las ayudas que requieren.
Dichas categorias son utiles porque facilitan y simplifican la comunicacién
profesional entre profesores y otros especialistas, al hablar de los tipos y
formas de apoyo que se necesitan, por lo que un sistema clasificatorio podria
estar unido a dichas necesidades y las del proceso de ensefianza y aprendizaje
(Verdugo, 1996).

La clasificacion derivada de la calificacion puede llevar a dafios en los alumnos
tales como la segregacion, la reduccion de expectativas de rendimiento, el
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desinterés, la afectacion en la valoracion del estudiante por parte del grupo y
por ende en la autovaloracion del propio estudiante (Rico, 1987; Verdugo,
1996). En tal sentido, no resulta conveniente encasillar a los alumnos en
buenos y malos o bien categorias similares.

Otro aspecto de suma importancia en lo que a la calificacion se refiere, radica
en la determinacion y empleo de los criterios para definirla. Dichos criterios
deben corresponderse con el objeto de evaluacion y ser pertinentes al mismo,
de lo contrario la evaluacion no sera valida.

Los procedimientos para establecer los mencionados criterios pueden ser:

e Partir del analisis del objeto de evaluacion, precisando los
aspectos o] atributos que permiten caracterizarlo,
cuantitativamente y cualitativamente, en su proceso y resultados.

 Determinar los indicadores, cuantitativos y cualitativos, del
aprendizaje, es decir, aquellos elementos que informan sobre el
mismo en correspondencia con los aspectos o atributos antes
sefalados.

» Definir, sobre la base de los indicadores, los criterios que
permiten emitir juicios de valor sobre el aprendizaje del alumno.

* Expresar el resultado en términos calificadores, siendo lo mas
usual la utilizacion de categorias de una escala ordinal que
permita agrupar y ordenar los datos en niveles de calidad del
aprendizaje.

No existen criterios generales validos para calificar cualquier aprendizaje de
modo uniforme, porque existe una gran variabilidad dada por el contenido del
aprendizaje, la situacion, la diversidad cualitativa del estudiante, el tipo de
evaluacion, su finalidad y los sistemas de referencia que se utilicen.

2.7.2. Sistemas de referencia para la calificacion®

La problematica metodologica central de la medicion psicologica se encuentra
en los inconvenientes que implica el desarrollo de las escalas, lo cual se
vincula a los sistemas de referencia (Witzlack, 1989).

En general, la calificacion se asocia a un proceder que tiene que ver con
normas de referencia subjetivas, en el sentido de criterios construidos por el
evaluador a partir de su experiencia personal y concepciones no establecidas
ni sistematizadas explicitamente, sino de modo intuitivo (Solé, 1988).

La medicién consiste en representar un conjunto de objetos y sus relaciones
objetivas, en otro sistema (numeros, simbolos, etc.). Para que dicha
representacion proceda debe poseer un sustento que garantice que un sistema
puede dar cuenta del otro, de sus propiedades y expresarse en cierta escala
(nominal, ordinal).

Los criterios que sirven de base a la calificacion dan lugar a los sistemas de
referencia que se describen a continuacion:
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2.7.2.1. Sistemas referidos a normas estadisticas®

La calificacion que obtiene el estudiante no informa acerca de lo que ha
logrado, ni cuan bien puede actuar en tareas educativas, sino como actué en
comparacion con otros estudiantes que también realizaron la prueba (grupo
normativo). Dicho grupo puede estar constituido por todos los integrantes del
grupo aulico al que pertenece el estudiante en cuestion o bien otra poblaciéon
mayor que sirve de referencia.

El criterio de calificacion parte del rendimiento alcanzado por los sujetos
sometidos a la prueba. El individualismo se caracteriza por la distancia
respecto a un valor estadistico medio de una poblacién comparable, en que la
distribucion de resultados debe tener un comportamiento segun una
distribucion que sigue la curva normal (Gauss).

Este dltimo supuesto se basa en los estudios estadisticos de distribucion
aleatoria de fendmenos en una poblacién dada, que se comporta, y también se
espera, que un porcentaje determinado alcance niveles superiores en la
medida del atributo en cuestién, otro porcentaje mayor se ubique alrededor del
promedio y el resto en niveles inferiores.

Este sistema, privilegia la obtencidon de indicadores estandarizables con
respecto al objeto de evaluacion, comunes a todos los individuos evaluados, de
modo que permita establecer la posicion relativa de cada uno respecto a las
medidas de tendencia central de la poblacidon que sirve como referente. En este
sentido, la aplicacion de examenes iguales, en cuanto a forma y contenido se
refiere, unifica la prueba, por lo que sus resultados sirven para realizar la
estandarizacion y comparar las realizaciones individuales con dichos
estandares. Ello refuerza el valor del examen en el &mbito de la evaluacion. La
sobrestimacion del instrumento involucra sus resultados, y este hecho refuerza
la consideracion de los mismos como indicadores pertinentes del aprendizaje.

El supuesto sobre el que se basa este modo de establecer los criterios de
calificacion ha sido fuertemente cuestionado desde la teoria y la practica. La
ensefianza es un proceso no aleatorio sino dirigido, que intenta lograr en los
estudiantes determinados resultados esperados y factibles. Los estudiantes no
son todos iguales, sino que se distinguen por sus diferencias individuales,
hecho al que la enseflanza debe responder, no para homogeneizar sino
desarrollar al maximo posible las potencialidades individuales en un todo de
acuerdo con los objetivos esperados.

2.7.2.2. Sistemas referidos a los objetivos®

Los resultados del aprendizaje que evidencia el estudiante se califica en
funcién de las metas prefijadas y se expresan en términos de objetivos del
aprendizaje. Puesto que se usa un estandar de criterio (el del objetivo) en lugar
de una posicién relativa en un grupo normativo, se denomina a este proceder
referencia a criterio (Glaser y Basok, 1989).

El origen de este enfoque se encuentra dentro de la pedagogia por objetivos
que representa una respuesta critica a las limitaciones y fundamentos del
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procedimiento de calificacion referido a normas, pues permite valorar el
aprendizaje del estudiante con independencia del éxito alcanzado por otros.

Sin embargo el criterio del logro por objetivos se detiene en los resultados y
desatiende las particularidades de la actividad del estudiante al realizar las
tareas, que justamente son las que lo llevan al resultado. Este hecho refleja
una base conductista del aprendizaje pues se valora el eslabén inicial y final del
proceso.

2.7.2.3. Sistemas referidos al estudiante®

El propio desarrollo del alumno ofrece los datos béasicos para decidir la
calificacion. Conocer el nivel de partida de cada estudiante al iniciar un proceso
de aprendizaje, asi como los estados intermedios y progreso que experimente
durante la ensefianza, resulta de fundamental interés. Constituyen indicadores
potencialmente relevantes para la calificacion aspectos tales como la distancia
entre el estado inicial y final; la magnitud de los cambios, sus direcciones, el
ritmo de progreso, asi como también su capacidad de aprendizaje o
autodesarrollo.

Este sistema exige un mayor conocimiento de los alumnos y una atencién mas
personalizada durante el proceso de ensefianza y aprendizaje, que la utilizada
en la ensefianza tradicional. Requiere técnicas que faciliten tener en cuenta las
diferencias individuales de los estudiantes en el aprendizaje. También precisa
cambios de concepcién sobre la finalidad y significado de los resultados
evaluativos. Se usa con mas frecuencia en la ensefianza especial, donde la
atencion a las particularidades individuales es inevitable, aunque es valida para
toda ensefianza en general.

Dichas exigencias limitan el empleo de criterios de calificacion referidos al
alumno en las condiciones de una ensefianza masiva, dirigida a los alumnos
globalmente o a un estudiante de tipo virtual. Esta limitacion también se da en
contextos con curriculas muy estructuradas y poco flexibles.

2.7.2.4. Otros sistemas de referencia®

Existen otros sistemas de referencia ademas de los mencionados, reconocidos
por distintos autores, los cuales constituyen variantes de los mismos, aunque la
mayoria de las veces se trata de sistemas no explicitos ni totalmente
conscientes. Son sistemas, ciertamente frecuentes, de proceder intuitivo,
basados en la experiencia pedagoégica de los docentes. Dichos sistemas,
aunque insuficientes, tienen un papel no despreciable en la efectiva evaluacion
del aprendizaje y en muchos casos pueden ser preferibles a procederes que
aspiran a tal tecnificacion que resultan arbitrarios.

2.7.3. Sistemas de notacion y escalas®

En el ambito de la evaluacion y también en la investigacion educativa interesa
particularmente todo lo relacionado con las escalas y sistemas de notacion,
particularmente las relaciones que existen entre ambos y que se utilicen para
designar cada rango o categoria.
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El juicio evaluativo que se concreta en la calificacion, se puede expresar en
términos descriptivos valorativos y no necesariamente en una nota o en un
adjetivo calificativo. Sin embargo, a los efectos de viabilizar la informacion se
suele expresar con simbolos (numeros, letras, etc.), debiendo existir una
coherencia entre el significado que se le atribuya a cada simbolo y la realidad
gue pretende significar.

Cuando interesa precisar niveles de calidad en el aprendizaje, se hace uso de
escalas. Las mas utilizadas son las escalas nominales y ordinales. Cada
categoria o término de la escala porta un significado, por lo tanto, los criterios
para definir en qué categoria se clasifica o incluye el juicio de valor sobre el
aprendizaje evaluado, deben estar claramente precisados y corresponder con
la esencia del objeto de evaluacion.

Teniendo en cuenta la diversidad y riqueza de indicadores del aprendizaje, a
los cuales se puede acceder por diversas vias particulares o porque admiten
una rica interpretacién en cuanto a su logro, es posible plantear y fundamentar
varios rangos o grados en una escala ordinal.

La escala de mayor vigencia en la educacion superior consta generalmente de
cuatro categorias (Excelente, Bueno, Regular, Malo), aunque puede admitir
mas distinciones (Gonzalez, 1999). La mayor necesidad se relaciona con la
existencia de una categoria mas que se ubique entre Excelente y Bueno. En
cuanto a la categoria Regular, limite entre lo aceptable o no, requiere de un
término mas coherente con la significacién que se le atribuye.

Las escalas de 0 a 100 puntos son inaceptables tedricamente, dado que
introducen distinciones arbitrarias entre calidades o cantidades del aprendizaje
que se evalla. En realidad, posee una concepcion aditiva, ya que mientras mas
preguntas responda el estudiante, mayor y mejor aprendizaje se lograra; como
si no importara el tipo de respuesta, sus exigencias en cuanto a demandas al
estudiante, la integracién y reestructuracion de la base de conocimiento del
mismo, la representacion que logre del objeto, lo que pueda hacer con el
mismo, la creatividad que evidencie en su estudio, las significaciones que
confiere, los modos en que enfrenta los errores, los cambios que se van dando
en el estudiante y otros aspectos de igual importancia.

2.7.4. Procedimientos de calificacion®

El procedimiento de calificacion tiene estrecha relacion con el sistema de
referencia que se elija, con las caracteristicas de los instrumentos de obtencién
de la informacion y con el tipo de informacion que se trate.

En la evaluacion referida a criterios se asume que el objetivo determina la
demanda de aprendizaje del contenido de ensefianza correspondiente, que se
expresa en las habilidades, conocimientos, actitudes y modos de
comportamiento del estudiante. Como requisitos se plantean la clara
determinacién de los objetivos y de las formas de actuacion o de conducta que
informan sobre el logro de los mismos, y la especificacion del estandar de
actuacion y de las tareas a resolver (simples y particulares).

Se trata de un procedimiento aditivo que incluye todos los resultados
especificos del aprendizaje para cada objetivo y calcula su logro por el nimero
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de tareas resueltas y formas de actuacion (simples y particulares) excluyendo
modos mas ricos, complejos e integrales.

La determinacion de criterios para la evaluacion, que emanan de los objetivos a
lograr, puede hacerse en la relacion objetivo/contenido, estructurando estos en
temas, unidades, areas y la delimitacion de tipos de informacion a aprender. Un
ejemplo de este procedimiento lo da Valifio (1989, 1999) a partir de propuestas
de Zlobin (1976), que clasifica el contenido de ensefianza de una asignatura
segun la naturaleza o tipo de ese contenido en tres grupos:

* Grupo I: Conceptos y procesos fundamentales; leyes y principios basicos
de la asignatura.

* Grupo Il: Hechos, demostraciones teodricas o experimentales de sus
leyes fundamentales; aplicaciones tipicas de esas leyes.

» Grupo lll: Nociones historicas, fuentes de la asignatura. Relaciones con
otras asignaturas de la misma disciplina o de disciplinas afines.
Resultados de las investigaciones mas recientes, datos
complementarios.

La elaboracion de cuestionarios examinatorios y la determinacion de las
categorias de calificacidbn se establecen con base en dicha agrupacion. La
respuesta correcta a las preguntas, ejercicios o cualquier tarea evaluativa
correspondiente a los contenidos grupo | se considera evidencia del dominio de
los fundamentos de la asignatura y constituye la condicidon necesaria y
suficiente para la calificacion de aprobado (o su equivalente). EI dominio de los
contenidos del grupo | y Il es suficiente para alcanzar una categoria evaluativa
inmediata superior (bueno o 4). Si ademas se logran respuestas satisfactorias a
tareas evaluativas pertenecientes al grupo lll, alcanzaria la calificacion superior
de la escala, en tanto se asume que manifiesta no una mera reproduccion de
conceptos, hechos y acciones, sino la generalizacion, la creacién, la
interpretacion o la elaboracion de nuevos conceptos y hechos fundamentales
(material factico) de la asignatura (Valifio, 1989).

Indudablemente, se trata de una aproximacién de interés, que es posible
ajustar a determinados casos que permita tal diferenciaciéon en cuanto a los
contenidos. No obstante, no debe perder de vista las acciones del estudiante
con esos contenidos, como caracteristica del aprendizaje que se evalua, asi
como otros atributos relevantes, aunque, de hecho, las formulaciones que se
hacen dejan traslucir algunos de estos aspectos.

Cabe destacar una diferencia basica entre los procedimientos de evaluacion
referido a normas y los referidos a criterios. En el primero, las pruebas o
situaciones de examen se disefian para obtener una amplia distribucion de
puntajes que permita clasificar a los estudiantes en orden de aprovechamiento.
En el segundo, ni se espera, ni se desea, la distribucidon de puntajes; dicha
distribucion emana de las tareas de aprendizaje y se asume como ideal una
dispersién cero, o sea que todos los evaluados respondan bien.

La calificacion final que se emite al concluir un determinado proceso de
aprendizaje (asignatura, disciplina, médulo, ciclo) o a la carrera en su totalidad
es una expresion sumaria y conclusiva del aprendizaje de un conjunto amplio y
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diverso de contenidos alcanzado en un largo periodo cuyo elemento
aglutinador esta constituido por los objetivos. Por ello, el nivel de generalidad
del objetivo, que implica integracion de contenidos, es uno de los aspectos
centrales a tener en cuenta al disefiar, aplicar y procesar los resultados de la
evaluacion, para que sea valida.

Como alternativa se presenta la calificacion final con base en los resultados de
un examen u otro ejercicio evaluativo equivalente, o de resultados parciales o
continuos, o0 ambos que, si bien reflejan el progreso del estudiante durante sus
estudios, se limita a sumar y calcular promedios a partir de calificaciones
numeéricas, lo cual infringe el principio de validez de la evaluacién integral.

Villada Osorio (1997), propone algunas alternativas para lo que denomina labor
de cualificacion, en la que intenta combinar la calificacion (entendida como
asignacion de notas) con una evaluacién integral del aprendizaje del estudiante
y que incluye procedimientos para pasar de valoraciones cualitativas a
cuantitativas o viceversa, segun se requiera. Su propuesta parte de los
desempeiios esperados en los estudiantes y su ponderacion, en funcion de la
asignatura y sus areas tematicas. La calificacién final se obtiene de la
sumatoria de los resultados ponderados para cada area tematica y de los
resultados ponderados para los niveles de desempefio. Aunque su propuesta
no rebasa los limites de lo tradicional, resultan interesantes, como objeto de
reflexion, algunos criterios pedagogicos que plantea esenciales en el proceso.

Otro procedimiento es el que involucra al profesor y estudiantes en la
determinacion de los criterios de calificacion, a partir de los objetivos previstos
y de la situacién concreta y progreso del alumno en el aprendizaje de modo
integral. Esto supone la combinacion de diferentes sistemas de referencia y la
consideracion de las valoraciones que hace el grupo y cada estudiante en
particular e implica llegar a la calificacion mediante el didlogo entre los
participantes. Si bien los objetivos previstos constituyen una guia, se trata de
explorar la presencia o aparicion de otros aprendizajes durante el curso.

Pero el problema del procedimiento sigue abierto, en el sentido que los
objetivos generales de la asignatura (disciplina, ciclo, carrera) se pueden
valorar siguiendo diversas vias y utilizando distintos medios.

2.7.5. Utilizacion de los resultados®

La calificacion no necesariamente es terminal, en un proceso evaluativo
determinado, porgque el proceso puede extenderse mas alla de la misma y
también porgue la construccion de un juicio evaluativo puede aparecer en
distintos momentos de dicho proceso, a pesar de que actualmente la
calificacion se considere en términos generales como momento conclusivo.

La calificacion posee diferentes usos (momento en que se realiza, fines, etc.) y
destinatarios (estudiantes, profesores, directivos, instituciones, etc.). Lo
importante a destacar es el potencial educativo de la misma en relacion a su
utilizacion.

La funcion formativa de la evaluaciéon supone que tenga un sentido para el
estudiante acorde con los fines del proceso de ensefianza y aprendizaje, es
decir, que lo oriente en sus debilidades y fortalezas, que lo estimule a mejorar,
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que vea en los errores un motivo para avanzar, que contribuya a su
autoevaluacion.

Este potencial educativo de la calificacion logra que los estudiantes dispongan
de una clara comprensién y aceptacion de los criterios con los cuales se
califica, comprendan el significado que encierra cada juicio de valor asi como
las estrategias pertinentes para su mejora. Este proceso comienza mucho
antes de emitir la calificacion, cuando se le plantean y argumentan los
indicadores y criterios de calificaciébn, mejor aun, cuando se llega a ellos
mediante la colaboracion y el trabajo conjunto entre profesores y estudiantes.

La calificacion esta a su vez condicionada por el clima psicoldgico que se da
entre profesor y estudiante y de estos entre si, asi como también por el modo
de retroalimentar los resultados. En tal sentido, al poner el profesor en los
trabajos de los estudiantes, sefalamientos positivos junto a los negativos logra
mayores niveles de motivacion (Ferndndez Pérez, 1994) por el interés personal
gue provoca en el estudiante

Por similares razones resulta injustificable pedagdgicamente la resistencia que
ofrecen algunos profesores a la revision y esclarecimiento de los resultados
obtenidos en alguna tarea evaluativa, a solicitud de los estudiantes implicados,
sin mencionar la limitacion que esta actitud significa en sus derechos como
personas.
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3. DESCRIPCION DEL PROBLEMA

Cada estudiante llega a la universidad con un conjunto de conocimientos y
saberes, que se basan en experiencias vividas, segun el ambiente sociocultural
y familiar en que vive, y condicionados por sus caracteristicas personales.

Dichas experiencias constituyen el valor basico de cualquier aprendizaje, por lo
cual, los docentes universitarios deberian tener en cuenta la diversidad de los
procesos de aprendizaje, y por consiguiente, la necesidad de que sus procesos
de ensefanza, y especialmente los evaluativos, no solo contemplen dicha
diversidad, sino que también los tomen como eje vertebrador de sus practicas
educativas.

Por lo tanto, la primera necesidad del docente universitario es poder responder
a las siguientes preguntas (Zabala, 1993):

¢, Qué saben los estudiantes en relacion a lo que se les quiere
ensefiar?

e ¢ Qué experiencias han tenido?
* ¢Qué son capaces de aprender?

* ¢ Cuales son sus intereses?

¢, Cuadles son sus estilos de aprendizaje?

En este marco, la evaluacion ya no puede ser estatica, de andlisis de
resultados, sino que se convierte en un proceso, siendo su primera fase la
evaluacion inicial (Zabala, 1993).

Este tipo de evaluacion tiene una funcion diagnostica o exploratoria y sirve
justamente para evaluar las caracteristicas que los estudiantes traen al proceso
de ensefianza, es decir, sus conocimientos previos, los cuales se relacionan
directamente con el aprendizaje (Dochy y Alexander, 1995), habilidades y
competencias, intereses, motivaciones y disposiciéon para el estudio de los
contenidos en cuestion.

La evaluacion debe ser entendida como un instrumento de ajuste y recurso
didactico que se integra en el proceso mismo de ensefianza y aprendizaje
(Coll, 1991).

El diagnéstico educativo, orienta la intervencion del docente en distintos
aspectos; por ejemplo, en cuanto al tiempo que dedicara a los temas; en una
palabra, a la practica docente.

Esta toma de decision did4ctica (evaluacion diagnéstica) apuesta a un mejor
logro de las competencias de los estudiantes y fortalecen sus procesos de
aprendizaje. En definitiva, este tipo de evaluacion, permite a los docentes la
toma de decisiones sobre la organizacion de las llamadas categorias didacticas
(Plencovich, 1998), es decir, orienta la formulacién de objetivos, la seleccion y
organizacion de contenidos, la seleccion y organizacion de actividades y
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estrategias didacticas, e incluso, permiten una mas ajustada seleccion del
sistema de evaluacion.

La mayor parte de los autores referentes valoran la evaluacion diagndstica
(Scriven, 1967; Bloom, 1975; Rodriguez Dieguez, 1980; Stufflebeam, 1983;
Santos Guerra, 1996; Perrnoud, 2004)

Ahora bien, a pesar de conocer sus beneficios y ser una practica altamente

recomendable (Coll, 1991), dentro del ambito universitario, rara vez existe y ello
se debe en parte al hecho de que:

* Implica logistica.
* Insume tiempo.

* Se requiere rapidez de reconversion de una planificacion del
proceso de ensefianza y de aprendizaje.

Asimismo, en el nivel universitario, existe la creencia que los docentes deben

garantizar estandares objetivos, y no adecuarse a los niveles de entrada de los
estudiantes al sistema.
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4. CONTEXTUALIZACION DEL PROBLEMA

Antes de iniciar el aprendizaje formal de asignaturas correspondientes al area
de Informatica, los estudiantes de algunas carreras universitarias no
informaticas cuentan con un conjunto de conocimientos Yy habilidades
provenientes de su aprendizaje en el nivel medio o en situaciones de
aprendizaje no formales. Es comun que los estudiantes sepan, por ejemplo,
preservar informacién, usar procesadores de texto y planillas de célculo,
navegar por Internet y usar herramientas de comunicacion. Sin embargo, estos
conocimientos no siempre son suficientes y adecuados como punto de partida
para su ulterior desarrollo y presentan mucha heterogeneidad.

Para identificar los conocimientos previos que los estudiantes poseen al inicio
de un curso universitario es necesario realizar evaluaciones diagnosticas, cuyo
objeto es establecer el nivel de desarrollo de cada sujeto en el area de
conocimiento. De este modo, se podran adecuar las actividades de ensefianza
y de aprendizaje de los cursos universitarios a los perfiles de desempefio real
de los estudiantes (Jorba y Casellas, 1997).

Los resultados que se obtienen de la evaluacion inicial, debidamente
estructurados, analizados y argumentados, permiten tomar decisiones acerca
de como propiciar que esos conocimientos y habilidades se inscriban en
concepciones cada vez mas cercanas al &mbito académico y a la formacion
profesional del estudiante universitario (Bello, 2004). Al mismo tiempo, conocer
lo que los estudiantes creen saber sobre ciertos contenidos, en este caso
informaticos, se considera tan util para desarrollar estrategias didacticas como
conocer lo que realmente saben, ya que una cosa y la otra no necesariamente
van de la mano en el proceso de desarrollo del sujeto que aprende (Labarrere y
Quintanilla, 2002; Quintanilla, 2006).

Segun Arellano et al, (2008), se ha observado que los estudiantes perciben que
poseen un nivel de conocimiento superior al que realmente tienen,
especialmente en areas del saber vinculadas a la vida cotidiana en las que
muchos términos les resultan familiares. En cambio consideran que no saben
conceptos o procedimientos cuando no conocen las palabras o expresiones
técnicas que los designan y que se utilizan en el ambito de la especialidad.

Las tendencias actuales de la didactica indican que es relevante que los
estudiantes sepan desde el inicio de un curso o carrera, qué y para qué estan
aprendiendo, de manera que medie un proceso metacognitivo (Flavell, 1976;
Monereo, 1990,1993 y 1997; Plencovich, 1998 y 2009; Plencovich et al., 2000)
que favorezca un rol activo de los estudiantes en sus procesos de aprendizaje.
De esta manera los estudiantes pueden accionar sobre sus formas de pensar,
comunicar y actuar sobre el mundo, interrelacionando los contenidos por
aprender con los ya conocidos. En este sentido, comparar los resultados de la
evaluacion inicial con la percepcion de los alumnos previa a dicha evaluacion,
ofrece una excelente oportunidad para que alumnos y docentes puedan
encaminar el proceso de ensefianza y el de aprendizaje.

Existe una abundante literatura relacionada con estudios sobre la evaluacién

de los conocimientos previos de los estudiantes, en especial relativos a

concepciones ingenuas, distorsionadas o primitivas (Dochy, 1992, 1999;

Alvermann y Hague, 1989; Alvermann y Hynd, 1989; Biemans y Simons, 1994;
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Pazzani, 1991) y sobre la resistencia de los estudiantes a modificar sus
posturas, aun cuando se les presente evidencia sobre dichas distorsiones
(Cohen, 1981; Lipson, 1982). Asimismo, hay algunos estudios referidos a la
alfabetizacion computacional de los estudiantes universitarios (Tesch et al.,
2004) y sobre la validez de la evaluacion diagnostica en carreras universitarias
(Larres et al., 2003; Bough y Morris, 2003). Sin embargo, existe una vacancia
de estudios referidos a evaluacion diagnostica de conocimientos y habilidades
computacionales en carreras ambientales y agropecuarias en la Argentina.
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5. SOLUCION PROPUESTA

5.1. Metodologia
5.1.1. Introduccion

Este estudio se centré en la asignatura Introduccion a la Informatica, que se
cursa generalmente después del Ciclo Basico Comun (CBC) en todas las
carreras de la Facultad de Agronomia de la Universidad de Buenos Aires. En
dicha asignatura se imparten conocimientos generales de informatica y
telecomunicaciones, con especial énfasis en el uso de aplicaciones,
particularmente, el procesador de texto y la planilla de célculo.

En el estudio participaron alumnos de las siguientes carreras: Agronomia,
Licenciatura en Economia y Administracidbn Agrarias, Licenciatura en Gestidn
de Agroalimentos y Licenciatura en Ciencias Ambientales.

La investigacion se llevo a cabo durante el segundo semestre de 2008. Se
trabajé durante un bimestre completo (3 horas semanales de clases
presenciales).

5.1.2. Descripcion de los grupos de estudio

Con los estudiantes que cursaron la asignatura se constituyeron cuatro
comisiones identificadas como A, B, Cy D.

Se seleccionaron al azar las comisiones que constituyeron el grupo
experimental (comisiones A y B, en adelante AB) y el grupo que funcioné como
testigo o control (comisiones C y D, en adelante CD).

La cantidad de individuos (n) de cada grupo fue de 40 (20 por cada comision).

Las comisiones estuvieron constituidas por estudiantes cuyas edades se
encontraban entre 19 y 24 afios y que pertenecian a carreras que tienen como
eje epistemoldgico lo agrondmico y lo ambiental.

En las comisiones del grupo experimental (AB) se redisefio la organizacion
didactica de la asignatura a partir de los resultados de la evaluacion inicial.

Se modificaron aspectos de la estrategia didactica tales como la ponderacion
de temas, el tiempo concedido a cada actividad, el grado de complejidad de las
actividades, entre otros. En las comisiones del grupo control (CD) se trabajo
con la organizacion didactica prevista en el curso, sin realizar modificaciones
en funcion del diagnéstico inicial.

5.1.3. Descripcion de los Instrumentos de toma de datos

Se administré a los dos grupos (cuatro comisiones) en forma secuencial un

cuestionario (encuesta) constituido por (a) una escala de autoevaluacion de

conocimientos previos del manejo de aplicaciones y herramientas informéticas

para evaluar la autopercepcion de los estudiantes respecto de sus

competencias en informatica (escala numérica 1-10, con 10 como el mejor
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rendimiento y 1 como el mas bajo); (b) un cuestionario semiestructurado para
recabar informacion sobre datos de base, historia pedagdgica y experiencia
informatica de los alumnos.

Un segundo cuestionario se administré por igual a los dos grupos (cuatro
comisiones) basado en una prueba de evaluacion inicial de conocimientos y
habilidades informaticas para comprobar el nivel de competencias
efectivamente adquiridas (saberes reales) por los alumnos al comienzo del
proceso didactico (Camillioni et al., 1998; Perrenoud, 1999) (con atribucion de
puntajes escala 1-10, con 10 para el mejor rendimiento y 1 para el mas bajo). A
fin de estimar los logros de los cursos, se prevé la utilizacion de la técnica de
prueba ex-ante y ex-post, con la que se contrastaran los niveles alcanzados por
los estudiantes de todos los grupos.

Debido a la importancia que el manejo del procesador de texto y la planilla de
célculo’ tienen para la formacion profesional de los estudiantes de grado, estos
contenidos insumen relativamente mayor tiempo que otros dentro del proceso
de ensefianza y aprendizaje, por lo cual se procuré indagar acerca del manejo
preciso que los estudiantes tenian de estas aplicaciones antes de iniciar el
proceso de ensefanza.

Una vez procesados ambos cuestionarios, la encuesta y la prueba de
evaluacion inicial, se procedié a comunicar a los estudiantes sus resultados y
se les pidi6 que reflexionasen sobre ellos a fin de habilitar una instancia
metacognitiva sobre los hallazgos.

A los efectos de una mejor codificacion de la informacion suministrada por los
instrumentos, se convirtieron las escalas numéricas en categoricas,
estableciendo cinco a saber: Insuficiente (hasta 3,9 puntos), Regular (entre 4 y
5,9), Bueno (entre 6 y 7,9), Muy Bueno (entre 8 y 9,9) y Excelente (10). Si bien
esta conversion pierde algo de la informacion, mantiene lo relevante y posibilita
el uso de estadisticos, asi como reduce el efecto de los valores extremos.
Ademas, la asignacion de categorias sigue la tradicion evaluativa argentina del
uso combinado de escalas en el &mbito pedagdgico.

5.1.4. Descripcion de las pruebas estadisticas

5.1.4.1. Descriptivo

Tal prueba estadistica fue utilizada tanto para el analisis de la autopercepcion
de conocimientos en relacion a los saberes reales de los estudiantes como el
de la incidencia de la evaluacion inicial sobre el rendimiento final de los
mismos, con el fin de presentar, organizar y resumir los datos de manera de
representarlos en términos sencillos de interpretar.

5.1.4.2. Regresion simple

Dicha prueba fue utilizada para el andlisis de la evaluacion inicial sobre el
rendimiento final de los estudiantes y se basa en los siguientes conceptos que
se describen a continuacion.

" Se utilizaron el procesador de texto y la planilla de calculo de mayor difusion en los medios
académicos.
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En este modelo de regresion se establece que Y es una funcion de una uUnica
variable independiente, razén por la cual recibe también el nombre de
Regresidn Divariada debido a que solo hay dos variables, una dependiente (Y)
y otra independiente (X) representadas por la siguiente expresion analitica:

La variable dependiente (Y) es la variable que se desea explicar o bien
predecir. También se le denomina variable respuesta.

La variable independiente (X) se utiliza para explicar el comportamiento de la
variable independiente (Y) y también se le denomina variable explicativa.

La regresion lineal simple presenta la siguiente notacion:

Y=a+bX+e|

Donde:

Y: Es la variable respuesta.

a: Es el valor de la ordenada donde la recta de regresion se intercepta con el
eje Y.

b: Es el coeficiente de regresion poblacional (pendiente de la recta).
X: Es la variable explicativa.
e: Es el error.

Las suposiciones en las que se basa el modelo son las siguientes:

» Los valores de la variable independiente X son fijos, medidos sin
error.

e Lavariable Y es aleatoria.

» Para cada valor de X existe una distribucion normal de valores de
Y (subpoblaciones de Y).

» Las varianzas de las subpoblaciones de Y son todas iguales.

e« Todas las medias de las subpoblaciones de Y estan sobre la
recta.

* Los valores de Y estan normalmente distribuidos y son
estadisticamente independientes.

5.1.4.3. Regresion multiple

Dicha prueba fue utilizada para el andlisis de la evaluacion inicial sobre el
rendimiento final de los estudiantes y se basa en los siguientes conceptos que
se describen a continuacion.
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En este caso se utilizd un tipo de regresion multiple con algunas variables
predictoras cuantitativas y otra cualitativa. El tipo de variable cualitativa se
denomina variable binaria o Dummy, motivo por el cual dicha prueba recibe el
nombre de Test de Dummy.

La regresion multiple con una sola variable cualitativa A y otra cuantitativa X
presenta la siguiente notacion:

Y =Bo+B1X+BrA+e

Donde:

Y: Es la variable respuesta.

Bo: Es la ordenada al origen.

B1: Es la pendiente de la variable X.
X: Es la variable explicativa.

2: Es la pendiente de la variable A.
A: Es la variable Dummy.

e: Es el error.

Considerando los casos en que:

y
A=1
Resulta que:
Y=Bo+BiX+d
e

Y=(@o+Bo) +BLX+€

Los posibles modelos a obtener son aquellos en los que:

e Las lineas se intersectan en un punto cualquiera, presentando
diferente intersecto y pendiente.

» Las lineas son paralelas (homogeneidad de pendientes).

e Las lineas tienen el mismo intersecto pero distinta pendiente
(homogeneidad de intersectos).

* Las lineas coinciden.
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5.2. Resultados

Los resultados se estructuran en dos tipos de analisis:

5.2.1. Analisis de la autopercepcion de conocimientos en relacion
a los saberes reales de los estudiantes

A través de la informacion provista por el cuestionario semiestructurado, se
observé que el 83% de los estudiantes participantes habia cursado informéatica
en el nivel medio. El 96% contaba con una computadora en su hogar y, dentro
de este grupo, el 84% tenia conexion a Internet, mayoritariamente a través de
banda ancha (Bombelli y Durand, 2009). Estos datos parecen indicar que se
trata de estudiantes con un cierto nivel de alfabetizacion tecnoldgica en
conocimientos y habilidades computacionales (Fourez, 1999).

En cuanto a la escala de autoevaluacion sobre el manejo del procesador de
texto y de la planilla de calculo, el 48% de los estudiantes considerd que su
conocimiento sobre el manejo de procesador de texto era “Bueno” y el 11%
estimé que era “Muy Bueno”. Por otra parte, el 39% indic6 que sus
conocimientos entraban en la categoria “Regular” y sélo el 2% respondio que
sus conocimientos eran “Insuficientes” (Cuadro 1). En cuanto al manejo de
planilla de célculo, la autopercepcion de conocimientos muestra un panorama
menos optimista: sélo el 18% de los alumnos selecciono la categoria “Bueno” y
un escaso 1% la categoria “Muy Bueno”. La autopercepcion se concentra en la
categoria “Regular” (62%) y en la categoria “Insuficiente” (20%) (Cuadro 1)
(Bombelli y Durand, 2009).

Cuadro 1: Autopercepcion de conocimientos de los estudiantes en relacion al manejo de
procesador de texto y de planilla de calculo (n=80).

Insuficiente Regular Bueno Muy Bueno Total
Procesador 20 39% 48% 11% 100%
de texto 0 0 ° 0 0
Planilla de 20% 62% 18% 1% 100%
calculo

Los resultados de la prueba de evaluacion inicial del desempefio académico, se
concentraron en la calificacion “Insuficiente” en el manejo de procesador de
texto (91%) y 84% en el manejo de la planilla de calculo (Cuadro 2) (Bombelli y
Durand, 2009).

Cuadro 2: Competencias efectivamente adquiridas por los estudiantes en relacion al manejo
de procesador de texto y planilla de calculo segun la evaluacién inicial (n=80).

Insuficiente Regular Bueno Muy Bueno Total
Prgcesador 91% 7% 1% 1% 100%
e texto
Plapllla de 84% 16% - - 100%
célculo
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El andlisis de la distancia que existe entre la percepcion de los estudiantes
sobre los conocimientos adquiridos y los que efectivamente habian construido
muestra que tanto para el manejo del procesador de texto como la planilla de
calculo, la puntuacion de los saberes percibidos es mayor que la de los saberes
reales en casi todo el recorrido de las curvas (Grafico 1 y 2) (Bombelli et al.,
2009-a).
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Gréfico 1: Autopercepcion de conocimientos de procesador de texto y saberes reales.
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Grafico 2: Autopercepcion de conocimientos de planilla de calculo y saberes reales.

Debido a que los instrumentos utilizados pueden generar cierta variabilidad no
atribuible a diferencias sustanciales entre autopercepcion del conocimiento y
saberes reales, se calcul6 la cantidad de alumnos en los que la distancia entre
la autopercepcion y saber real fue mayor a dos puntos para procesador de
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texto y planilla de calculo. Como se puede observar, la cantidad de alumnos en
los que la distancia entre autopercepcion y saberes reales es mayor a dos
puntos es superior en el procesador de texto (82 alumnos) que en la planilla de
calculo (65 alumnos). Ademas, la distancia es levemente mayor en el
procesador de texto (mediana = 3,29) que en la planilla de célculo (mediana =
3,00). Es un hecho conocido que el manejo de procesador de texto resulta mas
facil para el usuario medio que la planilla de calculo, ya que esta ultima
requiere no soélo habilidades en computacién sino también conocimientos
matematicos. Sin embargo, los resultados parecen indicar que cuanto mas facil
de manejar es un programa informatico, mas distancia existe entre la
autopercepcion de conocimientos y los saberes reales (Gréafico 3) (Bombelli et
al., 2009-a).

10

Puntos (escala 1 a 10)

_2'

Alumnos

‘ = = = Distancia en procesador de texto Distancia en planilla de célculo ‘

Gréfico 3: Distancia entre autopercepciéon de conocimientos informaticos y saberes reales.

Resulta de interés calcular la coincidencia entre autopercepcién y saberes
reales (Cuadro 3). Al comparar y relacionar los resultados referidos a las
competencias que los estudiantes realmente poseen con lo que creen saber
sobre aplicaciones, en el caso de procesador de texto, del 91 % de los alumnos
que fue calificado con conocimientos “Insuficientes” en la prueba de evaluacion
inicial, s6lo un 2% coincidié en la misma categoria al autocalificarse (escala).
Del mismo modo, del 7% de los alumnos cuyas pruebas fueron calificadas
como “Regular”, sélo el 2% coincidié con esa calificacion desde su percepcion.
En el mismo cuadro se puede observar la discrepancia con el resto de las
categorias de la escala; por ejemplo, el 42% de los alumnos cuyas
evaluaciones fueron calificadas “Insuficiente” habfan considerado® que su
conocimiento podia calificarse como “Bueno”. No se encontraron coincidencias’
en las categorias restantes (“Bueno” y “Muy Buenao”) (Bombelli et al., 2009-a).

Cuadro 3: Autopercepcion de conocimientos y competencias efectivamente adquiridas
(saberes reales) para procesador de texto (n=80).

® Como fue mencionado, los alumnos completaron primero la encuesta, y luego la prueba de
evaluacion inicial.
% Las celdas donde se encuentran coincidencias se presentan sombreadas.
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AUTOPERCEPCION DE CONOCIMIENTOS
ADQUIRIDOS
(escala de autoevaluacién)
SABERES
REALES
(prueba de Insuficiente Regular Bueno Muy Bueno TOTAL
evaluacion
inicial)
Insuficiente 2% 37% 42% 10% 91%
Regular - 2% 4% 1% 7%
Bueno - - - 1% 1%
Muy Bueno - - 1% - 1%
TOTAL 100%

Por otra parte se observa que para la planilla de célculo el 18% de los alumnos
cuya prueba de evaluacion fue calificada “Insuficiente” (84% del total), coincidié
con esa calificacion. Del mismo modo, entre los alumnos cuyas pruebas fueron
calificadas como “Regular’ (16%), se registra un 9% que coincidié con esa
calificacion (Cuadro 4). No se encontraron coincidencias en las categorias
restantes (“Bueno” y “Muy Bueno”) (Bombelli et al., 2009-a).

Cuadro 4: Autopercepcion de conocimientos y competencias efectivamente adquiridas
(saberes reales) para planilla de célculo (n=80).

AUTOPERCEPCION DE CONOCIMIENTOS
ADQUIRIDOS
(escala de autoevaluacién)
SABERES
REALES
(prueba de Insuficiente Regular Bueno Muy Bueno TOTAL
evaluacion
inicial)
Insuficiente 18% 53% 13% - 84%
Regular 1% 9% 5% - 16%
Bueno - - - - -
Muy Bueno - - - - -
TOTAL 100%

Al comparar los resultados anteriores (Cuadro 3 y Cuadro 4), se puede
observar que mientras que para el procesador de texto la coincidencia entre la
calificacion de la prueba de evaluacion y la escala de autoevaluacion de los
alumnos fue de 4%, para la planilla de célculo resulté mayor (22%). Estos
resultados parecen confirmar que cuanto mas facil de manejar es un programa
informatico, menor es la coincidencia entre calificacion de saberes reales y
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percepcion de los alumnos respecto de su propio conocimiento (Bombelli et al.,
2009-a).

En cuanto a la instancia de comunicacion y reflexion sobre los resultados, se
obtuvieron las siguientes opiniones de los estudiantes sobre el proceso. Entre
otras (Bombelli et al., 2009-a):

+ Hasta ese momento ningun curso le habia propuesto a los
alumnos realizar un diagnadstico inicial sobre sus conocimientos y,
por ende, tampoco habian tenido oportunidad de reflexionar en
conjunto con el equipo docente sobre los hallazgos.

 La mayoria de los estudiantes expresaron que el diagnostico
inicial es imprescindible para saber donde se esta parado
respecto de los conocimientos que requiere un curso.

 Muchos estudiantes manifestaron que al encontrarse con la
prueba de evaluacion inicial (cuya administracion fue posterior a
la encuesta) tomaron conciencia en forma inmediata de que la
autopercepcion de sus saberes, expresada en la escala de
autoevaluacion, habia sido inadecuada.

e Algunos alumnos apreciaron todo el proceso de evaluacién como
orientador de futuras instancias evaluativas.

5.2.2. Analisis de la incidencia de la evaluacion inicial sobre el
rendimiento final de los estudiantes

De la comparacion entre el grupo experimental (AB) y el testigo o control (CD),
a partir de la informacién proveniente de la evaluacion inicial ex-ante, ex-post, y
la evaluacion final, se pudo constatar que el grupo testigo tuvo un mejor
desempefio en la evaluacién ex-ante. En este grupo se observa que el 28% de
los alumnos fueron calificados con la categoria “Bueno”, mientras que en el
grupo experimental solo el 5% obtuvo esa calificacion. Si bien el grupo testigo
presenta un porcentaje importante de alumnos calificados como “Insuficiente”
(37%), ese valor fue ampliamente superado por el grupo experimental (72%)
(Cuadro 5) (Bombelli et al., 2009-b).

Cuadro 5: Resultados comparados de la evaluacion inicial ex-ante.

Calificacion Grupootestigo Grupo experimental

%o %

Insuficiente 37 72

Regular 35 23

Bueno 28 5

Muy Bueno 0 0

Excelente 0 0

TOTAL 100 100

Por otra parte el grupo experimental tuvo mejor desempefio que el grupo
testigo en la evaluacion final, con mayores calificaciones. Se observa que en el
grupo experimental el 72% de los estudiantes obtuvo una calificacion
correspondiente a la categoria “Muy Bueno”y 28% “Bueno”.
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Ninguno obtuvo “Regular” ni “Insuficiente”. En cambio, en el grupo testigo no
hubo alumnos que obtuvieran la calificacion “Muy Bueno”, el 33% fue calificado
como “Bueno”, y el 67% como “Regular” (Cuadro 6) (Bombelli et al., 2009-b).

Cuadro 6: Resultados comparados de la evaluacion final.

Calificacion Grupootestigo Grupo experimental

% %

Insuficiente 0 0

Regular 67 0

Bueno 33 28

Muy Bueno 0 72

Excelente 0 0

TOTAL 100 100

En la evaluacion inicial ex-post, el grupo experimental demostré mejor
desempeiio que el grupo testigo. El 22% de los estudiantes del grupo
experimental obtuvo calificacion “Excelente”, el 50% “Muy Bueno” y el 25%
“Bueno”. Solo el 3% de este grupo fue calificado como “Regular”, y ningun
alumno de este grupo fue calificado como “Insuficiente” (Bombelli et al., 2009-
b).

En cambio, en el grupo testigo el 5% de los alumnos fueron calificados como
“Insuficiente”, el 25% “Regular”, el 40% “Bueno” y el 30% “Muy Bueno”. Ningun
alumno de este grupo obtuvo “Excelente” como calificacion en su evaluacion
inicial ex-post (Cuadro 7) (Bombelli et al., 2009-b).

Cuadro 7: Resultados comparados de la evaluacién inicial ex-post.

Calificacion Grupootestigo Grupo experimental

%6 %

Insuficiente 5 0

Regular 25 3

Bueno 40 25

Muy Bueno 30 50

Excelente 0 22

TOTAL 100 100

5.2.2.1. Valuacion estadistica

5.2.2.1.1. Introduccion

En base a los resultados, se pudo constatar que el grupo experimental logré un
mayor aprendizaje durante el curso de la asignatura Introduccion a la
Informatica, puesto de manifiesto en un mejor desempefio en la evaluacion final
y en la evaluacion inicial ex-post, aun cuando su desempefio en la evaluacion
inicial ex-ante habia sido menor. Se puede inferir, por lo tanto, que los
resultados favorables al grupo experimental son atribuibles al tratamiento
(evaluacion inicial) recibido y no a las condiciones previas del grupo tales como
edad y promedio académico.

Para la validacion de estas afirmaciones se llevaron a cabo dos pruebas
estadisticas:
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5.2.2.1.2.  Andlisis de regresion simple

Dicha prueba considero la diferencia entre evaluaciones iniciales ex-ante y ex-
post como variable respuesta y las calificaciones de la evaluacion final como
variable independiente.

Los resultados obtenidos mostraron que hay una significativa relacion lineal
entre ambas variables (Giorgini y Bombelli, 2009), que es posible expresar
como:

Y= 1,3897 + 0,4596 X

Donde:
Y = Calificaciones de la evaluacion final.
X = Evaluacion inicial ex-post — evaluacion inicial ex-ante.

Cuadro 8: Andlisis de varianza regresion simple.

Grados de Suma de Promedio de los = Valor critico de
libertad cuadrados cuadrados F
Regresion 1 53,7989933 53,7989933 18,2671361 5,3791E-05
Residuos 78 229,719725 2,94512469
Total 79 283,518719

Cuadro 9: Resultados de la prueba de regresion simple.

Inferior Superior

Coeficientes Error tipico Estadistico t Rrobabilid ad 95% 95%

Intercepcioén 1,38976776 0,76545323 1,81561421 0,07327269 |-0,13413253 | 2,91366806

Ev. Final 0,45966723 0,10754948 4,27400703 5,3791E-05 0,24555267 | 0,6737818

9,00
2,00 +
T.00 +
5,00 +
500 +
4,00 +
300 +
200 +

DIFERENCIA (EX-POST — EX-ANTE)

1,00 +

0,00 ' I I I
0 2 4 B 8 10
EVALUACION FINAL

Gréfico 4: Curva de regresion ajustada, diferencia entre la evaluacion inicial ex-post -
evaluacion inicial ex-ante en funcion de las calificaciones obtenidas en la evaluacion final.
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5.2.2.1.3.  Andlisis de regresion multiple

Esta prueba considerd la misma variable respuesta que el caso anterior y las
variables independientes edad y promedio académico, como cuantitativas, en
tanto que el tratamiento como cualitativa.

Para la variable categorica, se consideraron las siguientes categorias:

0 = Testigo (CD).

1 = Tratado (AB).

Del andlisis surge el siguiente modelo:

Y (A=0) = 5,3154 + 0,2615 X; - 0,1368 X, + 0,1368 A

Y (A=1) = 6,4277 + 0,2615 X; - 0,1368 X, + 0,1368 A

Donde:

Y = Evaluacion inicial ex-post — evaluacion inicial ex-ante.
X1 = Promedio académico.

X, = Edad.

A = Tratamiento.

Puede afirmarse por lo tanto que el promedio académico no es
estadisticamente significativo, pero si lo son el tratamiento y la edad (Giorgini y
Bombelli, 2009).

Cuadro 10: Analisis de varianza regresion multiple.

Grados de Suma de Promedio de los = Valor critico de
libertad cuadrados cuadrados F
Regresién 3 58,8615348 19,6205116 6,63748586 0,00048392
Residuos 76 224,657184 2,95601558
Total 79 283,518719
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Gréfico 5: Rectas de regresion ajustadas, para los dos posibles valores (A=0, A=1) de la

EVALUACION FINAL

variable categdrica o Dummy.

Cuadro 11: Resultados de la prueba de regresion mdaltiple.

Coeficientes Error tipico Estadistico t Rrobabilid ad Inferior 95% Superior 95%
Intercepcién 5,31542797 1,802965 2,94815927 0,00424464 1,72451202 8,90634392
Prom. Acad. 0,26155033 0,19690347 1,32831756 0,18804835 -0,1306169 0,65371757
Tratamiento 1,11238601 0,43236806 2,57277566 0,01203764 0,25125041 1,97352161
Edad -0,13686421 0,06705803 -2,0409818 0,04472496 -0,27042185 -0,00330658
Cuadro 12: Matriz de correlacion.
Edad Ev. Final Prom. Acad.

Edad 1

Ev. Final -0,2107618 1

Prom. Acad. 0,01357472 0,48097683
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6. CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos permiten afirmar que los estudiantes que participaron
en el estudio sobreestimaron sus conocimientos de informatica respecto al
manejo de procesador de texto y algo menos la planilla de célculo. Se observa
una mayor distancia entre autopercepcion y saberes reales en la herramienta
informatica de mas sencillo uso. En este sentido, los resultados coinciden con
lo sostenido por Arellano et al., 2008.

Al equipo de investigacion le resulté inesperado el bajo rendimiento obtenido en
la prueba diagnostica, dado el elevado porcentaje de alumnos que tuvo
capacitacion informatica en el nivel educativo medio y que cuenta con
computadora en su hogar, segun los datos provistos por el cuestionario
semiestructurado. Si bien reconocemos que el aprendizaje es un fenémeno
complejo y multicausal, este bajo rendimiento podria asociarse a la calidad de
la ensefianza impartida en informatica en el nivel medio y a la escasez de
infraestructura tecnologica de los establecimientos educativos del mismo nivel
(Bombelli et al., 2009-a).

En cuanto a la incidencia de la evaluacion inicial en el rendimiento final de los
estudiantes, se pudo observar que para ambos grupos la evaluacion ex-ante se
mantiene en términos generales dentro de las categorias “Insuficiente”,
“Regular” y “Bueno”, en tanto que para la evaluacién ex-post los porcentajes
aumentan considerablemente hacia las tres categorias superiores en el grupo
experimental con respecto al testigo. Una tendencia similar se observa en el
caso de la evaluacion final (Bombelli et al., 2009-b).

Todo ello muestra la incidencia positiva del tratamiento (evaluacion inicial) en
los resultados finales (evaluacion final, evaluacién ex-post), lo cual es
confirmado por la prueba estadistica de regresion simple, la cual valida el
modelo (Giorgini y Bombelli, 2009).

A su vez, la segunda prueba estadistica de regresion multiple, permite afirmar
que en este estudio se manifiesta una independencia o no influencia del
promedio académico en los resultados, aunque todo lo contrario se observa en
el caso de la edad, atribuible probablemente al grado de madurez y experiencia
de los estudiantes mas avanzados(Giorgini y Bombelli, 2009).

Si bien este trabajo tiene como eje el uso de procesador de texto y la planilla de
calculo, hoy resulta dificil aislar cualquier uso de la computadora del entorno
generado por las nuevas tecnologias de informacidbn y comunicacion,
especialmente por la expansion de Internet, que estd modificando la base
material de nuestra sociedad a un ritmo acelerado (Castells, 2006). En
particular, el entorno que ofrece la Web 2.0, con herramientas desarrolladas
para el usuario doméstico, parece fomentar la creencia de que su uso cotidiano
lleva a conocer toda la potencialidad que ofrece la computadora personal y sus
aplicaciones. Esta sensacion de la informatica y especialmente de Internet
como totalidad, donde todo estd facilmente disponible (Durand et al, 2008),
lleva a un optimismo que puede ser contraproducente en el proceso de
aprender, especialmente cuando hay discrepancia entre la autopercepcion del
conocimiento y los saberes reales, tal como se observa en este estudio
(Bombelli et al., 2009-a).
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La comunicacion de los resultados, tanto los resultantes de la encuesta como
del diagnéstico inicial, permitieron la reflexién de los estudiantes. La instancia
de evaluacion inicial, rara vez utilizada en el ambito universitario, es sin
embargo valorada por el alumnado y oper6é como punto de inflexion para la
toma de conciencia de los saberes reales y de la necesidad de recorrer un
camino de aprendizaje asociado a las necesidades de los alumnos. Asimismo,
los resultados del estudio permitieron orientar los aprendizajes en el contexto
de la asignatura, al integrar los comentarios metacognitivos de los estudiantes.
En cuanto al equipo docente, los hallazgos del trabajo facilitaron el ajuste de
los contenidos curriculares del curso, la distribucion de las cargas horarias, el
abordaje didactico de ciertos temas, e incluso, les permitié reinterrogarse sobre
la naturaleza del complejo objeto de estudio del campo informatico (Bombelli et
al., 2009-a).

De este modo, los resultados de este trabajo fueron un insumo en el proceso
de ajuste de la seleccion de contenidos, estrategias y materiales didacticos;
actividades de los estudiantes y de los docentes; eleccién de ejercicios y de
bibliografia; asi como revision y ajuste del sistema de evaluacion continua y
sumativa del curso. En suma, el diagndstico realizado a partir del doble proceso
de autoevaluacion y heteroevaluacion permiti6 un mejor acercamiento a los
contenidos y competencias propias de los alumnos y propicié procesos de
ensefianza mas ajustados a las necesidades de los estudiantes (Bombelli et al.,
2009-a).

Seria de interés en futuros estudios, replicar la presente investigacién en otras
Facultades de Agronomia del pais y analizar los resultados. Ulteriormente, se
podria conducir este tipo de estudios en carreras no informaticas distintas de
las Agronomicas y Ambientales y establecer comparaciones de los resultados.
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8. ANEXO I

8.1. Instrumentos de toma de datos

8.1.1. Encuesta

Dicho cuestionario se desarrolld bajo las caracteristicas de un formulario de
Microsoft Word y estuvo constituido por las siguientes preguntas:

(a) Escala de autoevaluacion:

Califiqgue sus conocimientos de Word (menos de 4
INSUFICIENTE, 4 o 5 REGULAR, 6 o 7 BUENO, 8 0 9 MUY
BUENO, 10 EXCELENTE).

Califiqgue sus conocimientos de Excel (menos de 4
INSUFICIENTE, 4 o 5 REGULAR, 6 o 7 BUENO, 8 0 9 MUY
BUENO, 10 EXCELENTE).

(b) Cuestionario semiestructurado:

Apellido y Nombre.
DNI.

Carrera (AGRONOMIA, ECONOMIA, CIENCIAS AMBIENTALES,
AGROALIMENTOS).

Edad.

Promedio académico.

Tuvo computacion en el nivel medio (S1 o NO)
Tiene computadora en su hogar (Sl o NO).
Con conexion a Internet (SI o NO).

Tipo de conexion a Internet (TELEFONICA o BANDA ANCHA).

8.1.2. Evaluacion diagnoéstica

Dicho cuestionario estuvo constituido por las siguientes preguntas:

1) Al siguiente parrafo coléquele sangria de Primera linea en 2 cm. y sangria
Derecha en 14 cm., alineacién Justificada, tamano de Fuente 14, Fuente Arial,
Interlineado 1,5.

El Ingeniero Agrénomo es aquel graduado universitario con una sélida
formacion cientifica y tecnologica, que le permite intervenir en las cadenas
productivas de base agropecuaria, en el medio ambiente y en la preservacion
de los recursos naturales, desde una vision integral y sustentable, dentro de un
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contexto socioecondémico con diversos niveles de innovacion e incertidumbre,
con el fin de promover el desarrollo nacional y del sector.

2) Realice el siguiente esquema numerado: |) Frutales de Carozo, I. a)
Durazno, 1.b) Ciruelo, I.c) Damasco, Il) Frutales de Pepita, Il.a) Manzano, II.b)
Peral, 1l.c) Membrillero, IIl) Otros, Ill.a) Frambueso, 111.b) Kiwi.

3) Coloque su Nombre y Apellido en tabulacion Centrada 10 cm como
respuesta a esta pregunta, luego por debajo de su Nombre y Apellido, también
en tabulacion Centrada 10 cm, ingrese su DNI.

4) Cree una carpeta a la que pondra como nombre su APELLIDO. A
continuacion, guarde este cuestionario dentro de la carpeta creada, con su
APELLIDO como nombre. Lo mismo debera hacer con el archivo de Excel.

5) Dada la siguiente planilla, desarréllela en una Hoja en blanco de Excel y
luego apliqgue a la misma Total, Promedio y Desvio Estandar (solo a las
columnas Superficie y Edad) utilizando las funciones respectivas.

Establecimiento |Lote | Cultivo [Superficie |Edad | Localidad
Paisano 1 | Frambuesa 2 2 | Buenos Aires
Roca 1 | Frambuesa 11 2 Rio Negro
El Rincon 2 Vid 17 2 Mendoza
La Flecha 2 Kiwi 2 3 Cérdoba
Los Cerrillos 3 Durazno 10 3 | Buenos Aires
Los Cerrillos 4 Ciruelo 11 3 | Buenos Aires
Paisano 4 Ciruelo 11 3 Rio Negro
Paisano 2 Kiwi 25 3 | Buenos Aires
Roca 2 Kiwi 25 3 Rio Negro
Paisano 2 Ciruelo 4 4 Rio Negro
Paisano 3 Manzano 4 4 Rio Negro
Los Cerrillos 1 Durazno 5 4 | Buenos Aires
Paisano 1 Manzano 5 5 Rio Negro
Los Cerrillos 2 Ciruelo 4 5 | Buenos Aires
El Rincon 3 Ciruela 12 6 Mendoza
Mi Suefio 3 Ciruela 12 6 Mendoza
Mi Suefio 1 Manzano 11 6 Mendoza
La Flecha 2 Durazno 14 7 Cérdoba
Honda 2 Manzano 14 7 Mendoza
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Mi Suefio 2 Vid 17 7 Mendoza
El Rincon 1 Durazno 18 7 Mendoza
La Flecha 1 Durazno 10 9 Cérdoba
Honda 1 Manzano 10 9 Mendoza
Roca 3 Manzano 14 9 Rio Negro
Paisano 3 Durazno 25 9 | Buenos Aires

6) Realice un filtro avanzado (un solo filtro para todos los criterios
simultdneamente) para ver los Durazneros que tengan Edad entre 4 y 8 afios,
los Manzanos mayores a 8 y menores a 3 afios y los Frambuesos menores a 2
afnos.

7) Dada la siguiente tabla, en la que evaluamos el Porcentaje de
Macroagregados en funcion del Carbono de la Biomasa Microbiana se pide:

a) En una Hoja en blanco de Excel desarrolle la tabla, de la siguiente manera:

Carbono de la Biomasa Microbiana Porcentaje de Macr  oagregados Desvios

50 35.5 2

100 374 2.3
200 38 1.8
300 39.4 15
400 415 1.9
500 52.4 2.1
1500 180.6 2.2
2000 200.5 1.7

b) Grafique el Porcentaje de Macroagregados en funcion del Carbono de la
Biomasa Microbiana. Tenga en cuenta que debera elegir el tipo de grafico que
corresponda.

c) Agregue Linea de tendencia, Ecuacion, r? y los Desvios como barras de
error.

-80-



9. ANEXO II

9.1. Datos

9.1.1. COMISION A

Referencias:

A B C D E F G H I J K L LL M N N 0] P Q R
1 | AGRONOMIA 2,75 0 15 4,25 4,7 0,2 4,5 9,4 P 4,25 1,25 4,5 10 6,67 24 Sl | SI BA
2 | AGRONOMIA 1 1 0,25 2,25 51 0,13 4,4 9,63 P 3 1,25 4,5 8,75 7,86 19 SI Sl | SINI
3 | AGRONOMIA 15 1,25 0 2,75 3,88 0,25 3 7,13 P 4,25 1,25 4,5 10 7,86 19 | NO | SI TE
4 | AGRONOMIA 1 1,25 15 3,75 5 0,2 4,4 9,6 P 4,25 1,25 3,75 9,25 6,6 19 SI SI BA
5 | AGRONOMIA 1 1,25 1 3,25 49 0,25 2,5 7,65 P 4 1,25 0,5 5,75 5,6 28 | NO | SI BA
6 | AGRONOMIA 1 1 0 2 4,13 0,13 4,5 8,76 P 4,25 1,25 4 9,5 6,67 19 Sl | NO SI
7 | AGRONOMIA 1 0,6 0 1,6 4,95 0,25 3 8,2 P 4,25 1,25 4,5 10 5,64 22 SI SI BA
8 | AGRONOMIA 15 0,6 0 2,1 5,25 0,25 2 7,5 P 4,25 1,25 4,5 10 6,17 21 | NO | SI BA
9 | AGRONOMIA 0 0,75 0,5 1,25 4,4 0,13 4,25 | 8,78 P 3,75 1,25 3,75 8,75 6,5 19 |NO | SI | SINI
10 ECONOMIA 3,75 1,25 2 7 4,85 0,25 3,25 | 8,35 P 4,25 1,25 4,25 9,75 7,87 22 Sl | NO Sl
11 ECONOMIA 3,75 1,25 | 1,75 6,75 4,85 0,25 3,75 | 8,85 P 4,25 1,25 2,75 8,25 7,13 29 Sl | SI BA
12 | AMBIENTALES | 1,25 1,25 0,5 3 5,2 0,25 3,5 8,95 P 4,25 1,25 4,5 10 7,5 19 Sl | SI BA
13 ECONOMIA 0,5 1 15 3 5 0,25 4,3 9,55 P 4,15 1,25 3,75 9,15 5,4 21 Sl | SI BA
14 | AGRONOMIA 0,5 1 0,5 2 4,25 0,25 2,5 7 P 4 1,25 2,25 7,5 7,33 23 SI SI BA
15 ECONOMIA 15 1 2 4,5 4,95 0,25 4,5 9,7 P 4 1,25 4,1 9,35 7,27 20 SI SI BA
16 | AMBIENTALES 1 1,25 0 2,25 3,88 0,25 3,7 7,83 P 4 1,25 4,5 9,75 7,39 27 | NO | SI BA
17 ECONOMIA 1,25 1,25 15 4 49 0,25 2 7,15 P 2,75 1,25 2 6 5,46 28 SI SI BA
18 | AMBIENTALES 15 0,25 15 3,25 3,2 0,25 4 7,45 P 3,75 1,25 2,35 7,35 6,5 19 SI SI BA
19 | AGRONOMIA 1,25 1,25 0,5 3,5 4,95 0,25 4,25 | 9,45 P 4,25 1,25 2,5 8 4,67 19 SI SI BA
20 | AGRONOMIA 1,25 1 2 4,25 4,48 0,13 3,75 | 8,36 P 4,25 1,25 4,5 10 8 21 Sl | SI BA

ALUMNO (A), CARRERA (B), WORD EX-ANTE (C), WINDOWS EX-ANTE (D), EXCEL EX-ANTE (E), EV. INICIAL EX-ANTE (F), EV. FINAL WORD (G), EV. FINAL WINDOWS (H), EV. FINAL EXCEL (1), EV. FINAL (J), CONDICION (K), WORD EX-POST (L), WINDOWS EX-POST (LL), EXCEL EX-POST (M), EV. INICIAL EX-POST (N), PROMEDIO ACADEMICO (K), EDAD (O), COMPUTACION NIVEL MEDIO (P), PC
HOGAR (Q), CONECTIVIDAD (R), BA (banda ancha), SIN | (sin Internet), TE (telefénica), R (regular), P (promociionado)




9.1.2. COMISION B
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A B C D E F G H I J L LL M N N 0] P Q R

1 | AGRONOMIA 1,25 1,25 0,5 3 4,6 0,25 4,5 9,35 4 1,25 4,5 9,75 7,5 19 SI SI BA
2 | AGRONOMIA 0,5 1,25 | 0,25 2 4,65 0,25 3,25 | 8,15 4,25 1,25 2,25 7,75 6.4 19 | NO | SI BA
3 | AGRONOMIA 1 1,25 2 4,25 4,4 0,13 3,25 | 7,78 4,25 1,25 2,75 8,25 6,09 24 SI | SI | SINI
4 | AGRONOMIA 2,5 1,25 15 5,25 5,03 0,25 4,2 9,48 3,75 1,25 3 8 7,33 20 SI | SI | SINI
5 | AGRONOMIA 15 1,25 2,5 5,25 4,13 0,25 3,75 | 8,13 4,25 1,25 2,75 8,25 7,45 24 | NO | SI BA
6 | AGRONOMIA 1,25 1,25 1 3,5 4,83 0,13 4,25 | 9,21 15 1 3,75 6,25 6,75 19 Sl | SI BA
7 ECONOMIA 1,25 0,6 15 3,35 3,8 0,2 3,15 | 7,15 2,75 0,6 2,75 6,1 4,85 23 SI SI BA
8 | AGRONOMIA 1,6 0 0,5 2,1 4,85 0,13 2,25 | 7,23 4 1,25 4,15 9,4 4,6 20 SI SI BA
9 | AGRONOMIA 1,25 1,25 | 0,75 3,25 4,73 0,25 3,6 8,58 4,25 1,25 4,25 9,75 6,14 19 Sl | SI BA
10 | AGRONOMIA 1 1,25 0,5 2,75 5,25 0,25 3,15 | 8,65 4,25 1,25 3 8,5 6,25 19 Sl | SI TE
11 | AGRONOMIA 15 1,25 0 2,75 4,63 0,25 3,5 8,38 3,75 1,25 3,75 8,75 7,63 22 Sl | SI BA
12 | AGRONOMIA 2,25 1 0,5 3,75 4,55 0,25 4 8,8 4 1,25 2,5 7,75 4,87 22 Sl | SI BA
13 | AMBIENTALES | 0,75 1,25 0,5 2,5 4,05 0,25 3,75 | 8,05 4,25 1,25 4,25 9,75 7,5 19 SI SI BA
14 | AGRONOMIA 0,75 1,25 0 2 4,98 0,13 3,5 8,61 4 1,25 2,75 8 7,15 19 SI SI TE
15 ECONOMIA 1,25 1,25 0 2,5 4,65 0,2 3,5 8,35 4 0,6 1,75 6,35 54 21 SI SI BA
16 | AGRONOMIA 15 1 0,5 3 4,99 0,13 3,5 8,62 4,25 1,25 4,5 10 6,87 20 Sl | SI BA
17 | AMBIENTALES 15 1,25 15 4,25 4,95 0,25 3,5 8,7 4,25 1,25 4,5 10 8,33 21 [ NO| SI | SINI
18 | AMBIENTALES 15 1,25 1 3,75 4,7 0,25 4,5 9,45 4,25 1,25 4,5 10 8,97 19 SI | SI BA
19 | AMBIENTALES 15 1 2 4,5 5 0,13 3,75 | 8,88 4 1,25 2,25 7,5 6,86 20 SI SI BA
20 | AGRONOMIA 0,25 1,25 15 3 3,95 0,13 3 7,08 4,25 0,6 2,75 7,6 6,89 19 | NO| SI | SINI

Referencias:

ALUMNO (A), CARRERA (B), WORD EX-ANTE (C), WINDOWS EX-ANTE (D), EXCEL EX-ANTE (E), EV. INICIAL EX-ANTE (F), EV. FINAL WORD (G), EV. FINAL WINDOWS (H), EV. FINAL EXCEL (1), EV. FINAL (J), CONDICION (K), WORD EX-POST (L), WINDOWS EX-POST (LL), EXCEL EX-POST (M), EV. INICIAL EX-POST (N), PROMEDIO ACADEMICO (N), EDAD (O), COMPUTACION NIVEL MEDIO (P), PC
HOGAR (Q), CONECTIVIDAD (R), BA (banda ancha), SIN | (sin Internet), TE (telefénica), R (regular), P (promociionado)
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Referencias:

9.1.3. COMISION C
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A B C D E F G H I J K L LL M N N 0] P Q R

1 | AGRONOMIA 0,75 1,25 1 3 15 0,25 2,25 4 R 4 1,25 3,5 8,75 4 19 SI SI BA
2 | AGRONOMIA 0,75 1 0,5 2,25 3,4 0,25 2,2 5,85 R 1,25 1,25 2,75 5,25 5,6 19 SI SI BA
3 ECONOMIA 0,75 0,6 1 2,35 3,83 0,15 0,7 | 4,68 R 3,75 1,25 1 6 5,69 24 SI SI BA
4 | AGRONOMIA 1 1 0,5 2,5 1,75 0,25 2 4 R 3 1,25 2 6,25 55 27 SI SI BA
5 | AGRONOMIA 1 1,25 1 3,25 3,32 0,2 1,45 | 4,97 R 3,25 1,25 2 6,5 5,33 21 SI SI BA
6 | AGRONOMIA 0,5 1,25 15 3,25 3,85 0,25 2,1 6,2 P 2,75 1,25 2,65 6,65 4,33 20 SI SI BA
7 | AGRONOMIA 15 1,25 0,5 3,25 3,63 0,2 2 5,83 R 3 1 1,85 5,85 4,13 19 SI SI BA
8 ECONOMIA 1 1 1 3 2,48 0,2 2,75 | 5,43 R 2,25 1,25 3,25 6,75 5,56 21 SI SI BA
9 | AMBIENTALES 0,5 0,6 0,5 1,6 2,7 0,25 125 | 4,2 R 2,5 1,25 2 5,75 4,5 20 SI SI BA
10 | AGRONOMIA 1,25 1,25 2 4,5 31 0,13 2,5 5,73 R 3,75 1,25 3,5 8,5 5,83 19 SI Sl | SINI
11 ECONOMIA 1,25 1,25 2 4,5 2,78 0,25 19 | 4,93 R 2,75 1,25 2,4 6,4 7,3 29 SI SI BA
12 | AGRONOMIA 15 0,6 0,5 2,6 3,93 0,2 2 6,13 P 4 1,25 2 7,25 53 23 SI SI BA
13 | AMBIENTALES 1 1,25 1 3,25 4,65 0,25 0,75 | 5,65 R 3,35 0 0,25 3,6 6,5 19 | NO| SI | SINI
14 | AGRONOMIA 1,25 1 0,25 2,5 2,23 0,25 3 5,48 R 4,25 1,25 2,75 8,25 6,67 22 SI SI BA
15 | AGRONOMIA 1 1,25 1 3,25 0,73 0,25 35 | 4/48 R 2,25 1,25 2 55 5 20 SI SI BA
16 | AGRONOMIA 0,75 0,6 2,5 3,85 4,28 0,2 0 4,48 R 2,5 1,25 2,5 6,25 6.4 28 SI SI BA
17 | AMBIENTALES | 1,25 0,6 0 1,85 31 0,13 2,95 | 6,18 P 4,25 1,25 2,5 8 6 20 SI SI BA
18 ECONOMIA 15 1 0,5 3 4,25 0,25 1,75 | 6,25 P 4 1,25 0,25 55 5,25 21 SI SI BA
19 | AMBIENTALES 1 1,25 0 2,25 49 0,13 1,25 | 6,28 P 4 1,25 4,25 9,5 6,6 20 SI SI BA
20 ECONOMIA 1,25 1,25 1 3,5 2,6 0,13 3,5 6,23 P 3,5 1,25 2,25 7 7,38 21 SI SI BA

ALUMNO (A), CARRERA (B), WORD EX-ANTE (C), WINDOWS EX-ANTE (D), EXCEL EX-ANTE (E), EV. INICIAL EX-ANTE (F), EV. FINAL WORD (G), EV. FINAL WINDOWS (H), EV. FINAL EXCEL (1), EV. FINAL (J), CONDICION (K), WORD EX-POST (L), WINDOWS EX-POST (LL), EXCEL EX-POST (M), EV. INICIAL EX-POST (N), PROMEDIO ACADEMICO (R), EDAD (O), COMPUTACION NIVEL MEDIO (P), PC
HOGAR (Q), CONECTIVIDAD (R), BA (banda ancha), SIN | (sin Internet), R (regular), P (promociionado)
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9.1.4. COMISION D

A B C D E F G H I J K L LL M N N 0] P Q R

1 | AGRONOMIA 0,75 1 1 2,75 2 0,25 1,75 4 R 15 1,25 2,75 55 6,35 24 SI SI BA
2 | AMBIENTALES 15 1 0,5 3 4,35 0,25 1,75 | 6,35 P 15 1,25 2 4,75 7,33 21 SI SI BA
3 | AGRONOMIA 0 0,6 0,5 11 3,25 0 1,25 4,5 R 3,5 0,25 15 5,25 6 28 SI Sl BA
4 | AGRONOMIA 0,75 0,6 0,25 1,6 3,5 0,25 2 5,75 R 3,75 1 2,5 7,25 511 23 SI Sl BA
5 | AMBIENTALES 1 1,25 0,5 2,75 4,33 0,25 1,95 | 6,53 P 4,25 1,25 2,75 8,25 6 19 NO | SI BA
6 | AGRONOMIA 1 0,6 0,5 2,1 2,1 0,25 1,65 4 R 2,25 0,6 15 4,35 6 20 NO | SI | SINI
7 | AGRONOMIA 15 1,25 2 4,75 4,46 0,13 1,25 | 584 R 4,25 1,25 2,75 8,25 6,75 20 SI SI BA
8 | AGRONOMIA 0,75 1,25 2 4 2,75 0 15 4,25 R 2,75 0,6 3,75 7,1 4,95 22 SI SI TE

9 | AGRONOMIA 1 0,6 0,5 2,1 2 0,2 1,8 4 R 15 0,6 15 3,6 4,86 20 SI Sl | SINI
10 | AGRONOMIA 1,25 0,6 2,25 4,1 3,85 0,25 2,25 | 6,35 P 4 1,25 4,5 9,75 6,43 24 Sl Sl TE

11 | AGRONOMIA 15 1,25 1 3,75 3,1 0,25 3,25 6,6 P 3,75 1,25 3,25 8,25 6,17 19 Sl Sl BA
12 | AGRONOMIA 1 0,6 0 1,6 3,3 0,25 3 6,55 P 4,25 1,25 4,25 9,75 7,92 28 SI Sl BA
13 | AGRONOMIA 1 1,25 0,5 2,75 4,5 0,25 0,75 55 R 2,25 1,25 2 55 5,2 28 SI Sl BA
14 | AGRONOMIA 0,75 0,6 15 2,85 4,45 0,13 1,75 | 6,33 P 4 1,25 3,5 8,75 4,76 22 SI SI BA
15 | AGRONOMIA 0,75 1,25 1 3 4,88 0,25 0,75 | 5,88 R 4,25 0,6 3,5 8,35 5 19 SI SI BA
16 | AGRONOMIA 15 1,25 2 4,75 2,88 0,13 1,25 | 4,26 R 3,75 1,25 2 7 6.4 20 SI SI BA
17 | AGRONOMIA 15 1 0,5 3 3,85 0,25 0,7 4,8 R 2,75 1,25 2,1 6,1 5 20 SI Sl BA
18 | AGRONOMIA 2,5 1,25 0,5 4,25 2,08 0,13 2 4,21 R 4,25 0,6 2 6,85 5,13 22 SI Sl BA
19 ECONOMIA 0,75 1 15 3,25 4,4 0,2 2 6,6 P 3,75 1,25 2,25 7,25 4,9 22 Sl Sl BA
20 | AGRONOMIA 15 1,25 0 2,75 2,5 0,25 1,25 4 R 3 1,25 3,25 7,5 6,33 20 SI SI TE

Referencias:

ALUMNO (A), CARRERA (B), WORD EX-ANTE (C), WINDOWS EX-ANTE (D), EXCEL EX-ANTE (E), EV. INICIAL EX-ANTE (F), EV. FINAL WORD (G), EV. FINAL WINDOWS (H), EV. FINAL EXCEL (1), EV. FINAL (J), CONDICION (K), WORD EX-POST (L), WINDOWS EX-POST (LL), EXCEL EX-POST (M), EV. INICIAL EX-POST (N), PROMEDIO ACADEMICO (R), EDAD (0), COMPUTACION NIVEL MEDIO (P), PC
HOGAR (Q), CONECTIVIDAD (R), BA (banda ancha), SIN | (sin Internet), TE (telefénica), R (regular), P (promociionado)
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10. ANEXO III

10.1. Herramientas de tecnologia educativa sugeridas para reforzar
procesos evaluativos

10.1.1. Introduccion

En el apartado correspondiente se clasific6 a la evaluacidbn segun su propoésito en
diagnostica, formativa y sumativa, las cuales tienen sus equivalentes seguin el momento en
que se aplican: inicial, continua y final respectivamente.

Ha quedado demostrado en esta investigacion, la incidencia de la evaluacion inicial
(organizacion didactica) en los resultados obtenidos a partir de la evaluacion final
(rendimiento de los estudiantes). Sin embargo, nada se ha dicho del proceso evaluativo que
media entre los dos anteriores, la evaluacion formativa o continua.

En este sentido, se sugieren tres herramientas informaticas, las cuales, utilizadas como
tecnologias educativas, implicarian un valor agregado, reforzarndo dicho proceso, con miras
a lograr un efecto positivo en el rendimiento final de los alumnos, convirtiendose al mismo
tiempo en un complemento de los efectos obtenidos a partir de la evaluacion inicial o
diagnéstica.

Cabe aclarar, que no existen datos, ni analisis de inferencia pertinentes todavia que avalen
tal sugerencia, aunque se prevé que la misma se convierta en una futura linea de
investigacion.

10.1.2. Foro de discusion

Actualmente, los foros de discusién son dependientes de un sitio web, sin embargo esta
caracteristica no implica inconveniente alguno, teniendo en cuenta que el 84% de los
encuestados indicO poseer conexion a Internet, mayoritariamente a través de banda ancha.
Asimismo, hoy dia la accesibilidad a Internet no ofrece mayores problemas, dada la
proximidad de locutorios, al menos en la Ciudad Autonoma de Buenos Aires.

Si bien la mayoria de los foros de discusién en Internet son publicos, lo cual significa que
cualquiera puede registrarse y usarlos, en este caso en particular se concibe un uso cerrado
del mismo con invitacién y moderacion por parte del docente.

Puede definirse como un espacio de comunicacién en el cual los mensajes pueden
almacenarse y clasificarse tematicamente. Una de sus principales caracteristicas es la
asincronia, concepto que queda inserto en la propia definicion. Por lo tanto, es una
herramienta que se puede utilizar y consultar en cualquier momento. Dicha caracteristica
trae aparejada otra, la de permitir un mayor grado de reflexién de lo aportado por los demas
participantes. De esta forma, se cuenta con mas tiempo para organizar y escribir ideas
propias, y reflexionar sobre las opiniones de los otros.
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Con el uso de dicha herramienta se pretenderia principalmente favorecer:

* Elintercambio de informacion.
» El debate, dialogo y la comunicacion.
» El trabajo y aprendizaje colaborativo.

10.1.3. Autotest de lectura

Una de las principales caracteristicas para la implementacion de este tipo de cuestionarios
consistiria en brindarle al alumno una autocorreccion, de manera que no deba esperar un
informe de resultados de parte del profesor. Por ello, se utilizaria el formato de opcién
multiple, generandose al finalizar el mismo, un informe (factible de guardar e imprimir) en el
que se detallaria la cantidad de preguntas que el alumno respondié en forma correcta
(porcentaje) y las correcciones referidas a las preguntas que respondid de manera
incorrecta.

Al mismo tiempo se incorporarian determinados mecanismos de seguridad tales como:

* La obligatoriedad de colocar nombre, apellido y DNI en el mismo, lo cual
determinaria que una vez generado el informe, el estudiante no pueda cambiar
los datos antes mencionados.

» La caracteristica de solo lectura que tendria el informe, de forma tal que una
vez generado no pueda modificarse.

* La obligatoriedad de responder en forma correcta al menos el 70% de las
preguntas para poder acceder a la generacion del informe, de lo contrario la
aplicacion le informara que debera corregir las mismas, sin indicarle donde se
encuentran los errores y sin generarse por lo tanto, el informe pertinente.

Con el uso de dicha herramienta se pretenderd evitar que los alumnos presenten informes
realizados por otros compafieros y que al tratarse de preguntas de opcion multiple, ademas
del alto requerimiento (70%) de preguntas respondidas correctamente, se dificulte su
realizacién sin la previa lectura del material correspondiente de manera muy cuidadosa.
Asimismo, facilitara la labor de los docentes al no tener que preocuparse de corregir los
mismos.

10.1.4. Audiovisual educativo

En el caso particular de la asignatura que nos ocupa, en la que el desarrollo de habilidades
resulta de particular interés, el uso del video (formato flash), como canal adicional del
proceso de ensefianza y aprendizaje, muy probablemente aumentaria la calidad del mismo.

Tal aseveracion se basa en dos teorias, las cuales justifican el uso de mas de un canal en el
mencionado proceso.
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Una de ellas, denominada Teoria de la sefial/adicién, demuestra que aprender es mas eficaz
cuando los estimulos 0 numeros de sefiales disponibles aumentan. Sin embargo cuando
estas sefales son inaplicables, fundamentalmente debido a aspectos relacionados con la
calidad, daréa lugar a un tipo de comunicacioén inferior.

La otra, Teoria del cédigo/dual, afirma que la informacién que se ve apoyada por lo auditivo
y lo visual aumenta la memoria y por consiguiente la retencién de conceptos.

Para su construccién se tendran en cuenta los siguientes aspectos:

* La Visualizacion: La imagen mévil ayuda al estudiante a visualizar un proceso,
un acontecimiento que pudo ser dificil de representar a través de un texto.

* La llustracion: Refuerza la energia de una imagen o de un grafico inmdvil,
pudiendo demostrar un ejemplo de como algo trabaja, se mueve o se realiza.

» El Propésito: Resulta imprescindible considerar, el propésito educativo, el valor
de lo que se aprende y el resultado de usar el video con un tema y grupo de
estudiantes en particular. El uso del video sin el planeamiento o el propdsito
puede reforzar simplemente los modos de aprendizaje que apoyan el consumo
pasivo y superficial del video.

* La Interactividad: Es importante proveer a los estudiantes la oportunidad de
obrar reciproca y liboremente con los recursos con los cuales aprenden.

 La Integracion: Siempre es recomendable utilizar varios canales de
comunicacion. La experimentacion y la creatividad deben estar siempre
presentes, sin embargo nunca debe perderse de vista la importancia del tema
en cuestion sin sobrecargar los sentidos con demasiada informacion.

Considerando ademas, que hoy dia, los estudiantes crecen y se desarrollan en un ambiente
intensivo a base de television, peliculas y juegos de video, por medio de los cuales han
desarrollado estilos de aprendizaje donde la comprension ocurre a través de imagenes,
dicha caracteristica se convierte en un estimulo adicional para embarcarse en la laboriosa
tarea que la construccion de audiovisuales educativos de alta calidad implica.

-87-





