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Resumen

La presente investigacion se centrd en analizar la evaluacién de los aprendizajes que
implementan los maestros en la escuela, en relacion con el modelo pedagdgico constructivista y
las concepciones de evaluacion que tienen los maestros de las Instituciones Educativas publicas
del municipio de Bolivar, Valle del Cauca.

El estudio se enfoco en caracterizar las concepciones sobre evaluacion que tienen los
maestros y su impacto en la evaluacion de los aprendizajes en la escuela, enmarcada en el modelo
pedagogico constructivista, que articula la propuesta curricular de las Instituciones Educativas
objeto de investigacion.

Bajo la mirada del modelo pedag6gico constructivista, la evaluacion de los aprendizajes
aporta significativamente al desarrollo de un ser integral, critico, reflexivo, creativo e
investigativo, respondiendo asi a la formacion de competencias que demanda la sociedad en la
cual se encuentran inmersas las instituciones educativas.

Desde el punto de vista metodolégico, la investigacion se desarrollé en el marco del tipo
explicativo con un enfoque mixto. En el analisis y discusion de resultados se presentaron los datos
obtenidos mediante el tratamiento de la informacién recolectada que se triangul6 en matrices
analiticas lo que posibilito tener un panorama controlado de los resultados que se obtuvieron a
partir de los diferentes instrumentos aplicados.

Las conclusiones se emitieron de acuerdo con el analisis de la informacion recolectada
articulada a los referentes teoricos con el fin de explicar claramente los hallazgos. Con base en los
resultados obtenidos, se determind que las concepciones de evaluacion que tienen los maestros de

las Instituciones Educativas publicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca, se encuentran
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ancladas a modelos tradiciones que no responden al modelo pedagdgico institucional y que tienen

un impacto directo sobre la evaluacion de los aprendizajes que implementan en la escuela.

Palabras Clave

Evaluacion de los aprendizajes, modelo pedagdgico constructivista, concepciones de

evaluacion, aprendizaje significativo.

Abstract

This research focused on analyzing the evaluation of the learning that teachers implement
in the school, in relation to the constructivist pedagogical model and the evaluation conceptions
that teachers of the public Educational Institutions of the municipality of Bolivar, Valle del
Cauca have.

The study focused on characterizing the conceptions about evaluation that teachers have
and their impact on the evaluation of learning at school, framed in the constructivist pedagogical
model, which articulates the curricular proposal of the three educational institutions under
investigation.

Under the gaze of the constructivist pedagogical model, the evaluation of learning
contributes significantly to the development of an integral, critical, reflective, creative and
investigative being, thus responding to the formation of competences demanded by the society in

which educational institutions are immersed.
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From the methodological point of view, the research was developed from the explanatory
type, with a mixed approach. In the analysis and discussion of the results, the data obtained
through the treatment of the collected information was presented, which was triangulated in
analytical matrices, which made it possible to have a controlled panorama of the results obtained
from the different instruments applied.

The conclusions were issued according to the analysis of the collected information
articulated to the theoretical referents in order to clearly explain the findings. Based on the
results obtained, it was determined that the evaluation conceptions that the teachers of the public
educational institutions of the municipality of Bolivar, Valle del Cauca have, are anchored to
traditional models that do not respond to the institutional pedagogical model and that have a

direct impact on the evaluation of the learning that they implement in the school.

Keywords

Evaluation of learning, constructivist pedagogical model, conceptions of evaluation,

meaningful learning.



indice

Introduccion

Capitulo I: Contexto de la Investigacion
1.1. Planteamiento del Problema
1.2. Justificacion
1.3. Pregunta de Investigacion
1.4. Hipotesis
1.5. Objetivos
1.5.1. Objetivo Principal

1.5.2. Objetivos especificos

Capitulo I1: Las Concepciones y el Pensamiento del Profesor
2.1. Las Concepciones de los Maestros
2.1.1. Caracteristicas y funciones de las concepciones
2.2. El Pensamiento del Profesor
2.3. Las Concepciones de Evaluacion
2.3.1. Concepciones de evaluacion desde el enfoque constructivista

Capitulo I11: La Evaluacion del Aprendizaje

3.1. Evolucién Historica de la Evaluacion de los Aprendizajes

3.2. La Evaluacion de los Aprendizajes en Colombia

3.3. La Evaluacion del Aprendizaje

3.4. Tendencias de la Evaluacion de los Aprendizajes

3.5. Finalidad de la Evaluacion de los Aprendizajes

3.6. La Evaluacion en la Perspectiva del Aprendizaje Significativo

3.7. La Evaluacion en el Modelo Pedagdgico Constructivista
3.7.1. Técnicas e instrumentos de la evaluacion constructivista

3.7.2. Momentos y tipos de evaluacion desde una perspectiva constructivista

12
13
13
13
14

15
15
18
20
23
27

30
30
35
39
47
50
53
56
58
60

viii



3.7.2.1. La evaluacion diagndstica
3.7.2.2. La evaluacién formativa

3.7.2.3. La evaluacion sumativa

Capitulo IV: Fundamentacion Teorica del Modelo Pedagogico
4.1. El Modelo Pedagdgico
4.2. Componentes de un Modelo Pedagdgico
4.3. Clasificacion de los Modelos Pedagdgicos
4.3.1. Clasificacion de los modelos pedagdgicos segun Rafael Fl6rez Ochoa
4.3.1.1. Modelo pedagogico tradicional
4.3.1.2. Modelo pedagdgico conductista
4.3.1.3. Modelo pedagdgico romantico
4.3.1.4. Modelo pedagogico desarrollista
4.3.1.5. Modelo pedagogico socialista
4.3.2. Clasificacion de los modelos pedagdgicos segun Julian de Zubiria Samper
4.3.2.1. Modelo pedagdgico heteroestructurante de la escuela tradicional
4.3.2.2. Modelo pedag6gico autoestructurante de la escuela activa
4.3.2.3. Modelo pedagogico autoestructurante y los enfoques constructivistas
4.3.2.4. Modelo pedagdgico interestructurante con enfoque dialogante
4.3.3. Clasificacion de los modelos pedagdgicos segin Mario Diaz
4.3.3.1. Modelo pedagogico agregado
4.3.3.2. Modelo pedagogico integrado
4.4. Teoria del Aprendizaje Constructivista
4.4.1. Principales exponentes de la teoria del aprendizaje constructivista
4.5. Modelo Pedagdgico Constructivista
4.5.1. El aprendizaje significativo en el modelo pedagdgico constructivista
4.5.2. La ensefianza en el modelo pedagdgico constructivista
4.5.3. Roll del docente en el modelo pedagdgico constructivista
4.5.4. Roll del estudiante en el modelo pedagdgico constructivista

4.5.5. La evaluacion en el modelo pedagdgico constructivista

61
62
63

65
65
68
70
71
71
73
75
77
79
81
81
83
84
85
85
86
87
87
89
92
93
98
100
102
104



4.6. El Modelo Pedag6gico Constructivista en las Instituciones Educativas del
municipio de Bolivar, Valle del Cauca

4.6.1. Concepcion del docente en el modelo pedagdgico constructivista de las
Instituciones Educativas publicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca

4.6.2. Concepcidn de estudiante en el modelo pedagdgico constructivista de las
Instituciones Educativas publicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca

4.6.3. Concepcion de aprendizaje en el modelo pedagogico constructivista de las
Instituciones Educativas publicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca

4.6.1. Concepcidn de evaluacion en el modelo pedagdgico constructivista de las

Instituciones Educativas publicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca

Capitulo V: Marco Metodoldgico

5.1. Método de Investigacion

5.2. Tipo De Investigacion

5.3. Poblacion y Muestra

5.4. Técnicas e Instrumentos de Recoleccion de Informacion
5.4.1. La Encuesta
5.4.2. El analisis Documental
5.4.3. La Observacion Participante
5.4.4. La Entrevista
5.4.5. Grupo Control y Experimental

5.5. Procedimiento para la aplicacion de los instrumentos
5.5.1. Evaluacion de instrumentos por parte de expertos

5.5.2. Plan de manejo de instrumentos

Capitulo VI: Resultados de la Investigacion
6.1. Categorias de Analisis
6.2. Analisis de Resultados Cuantitativos
6.2.1. Categoria concepciones de evaluacion
6.2.2. Categoria modelo pedagdgico constructivista

105

106

108

109

112

114
114
117
119
126
127
128
130
131
132
133
134
135

138
138
140
141
147



6.2.3. Categoria evaluacion de los aprendizajes
6.3. Analisis de Resultados Cualitativos
6.4. Triangulacion de la Informacion
6.5. Prueba de hipétesis para medir el impacto de las concepciones de evaluacion
en la evaluacion de los aprendizajes
6.6. Discusion de Resultados
6.6.1. Caracterizacion de la evaluacion de los aprendizajes que implementan los
maestros en las Instituciones Educativas publicas del municipio de Bolivar,
Valle del Cauca
6.6.2. Caracterizacion de las concepciones de evaluacion que tienen los maestros
en las Instituciones Educativas publicas del municipio de Bolivar, Valle del
Cauca
6.6.3. Correlacion entre las concepciones de evaluacion de los maestros y la
evaluacion de los aprendizajes que implementan en la escuela
6.6.4. Aportes de la investigacién para el mejoramiento de la evaluacion de los
aprendizajes
6.6.4.1. Comunicacion de resultados de la Investigacion
6.6.4.2. Plan de acompafiamiento técnico-pedagogico al colectivo de maestros de
las Instituciones Educativas publicas del municipio de Bolivar, Valle del

Cauca

Implicaciones del Estudio y Recomendaciones
Conclusiones

Referencias Bibliograficas

155
163
172
178

183

184

189

194

198

198
200

209
213
216

Xi



Tabla 1

Tabla 2

Tabla 3

Tabla 4

Tabla b

Tabla 6

Tabla 7

Tabla 8

Tabla 9

Tabla 10

Tabla 11

Tabla 12

Tabla 13

Tabla 14

xii

Lista de Tablas

Conformacién de los Niveles en la estructura curricular de las
Instituciones Educativas Publicas del municipio de Bolivar, Valle del
Cauca.

Distribucion de la poblacidon estudiantil en los diferentes Niveles de las
Instituciones Educativas Publicas del municipio de Bolivar, Valle del
Cauca.

Distribucion de la poblacion docente en las Instituciones Educativas
Publicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca.

Caracterizacion de la muestra con respecto al rea que orientan.

Indicadores de evaluacién de los instrumentos de recoleccion de
informacion.

Definicién de Categorias de Andlisis

Matriz Analitica de relacion de las categorias con los instrumentos de
recoleccion de informacion.

Matriz analitica: Relacion de instrumentos de recoleccion de informacion,
categoria Concepciones de Evaluacion

Pregunta 3 Planes de aula: ¢En la planeacion de la evaluacion tiene en
cuenta el proceso de aprendizaje mas que los productos?

Pregunta 2 Observacién de P. Evaluativas: ¢ La evaluacion permite
recolectar evidencias del proceso de aprendizaje mas que en los resultados
0 productos?

Pregunta 2 Instrumentos de Evaluacion: ¢El instrumento de evaluacion
recoge informacion de todo el proceso de aprendizaje?

Pregunta 7 Instrumentos de Evaluacion: ¢El instrumento de evaluacion
implementa estrategias que potencian el desarrollo de la competencia
memoristica?

Pregunta 2 Encuesta a estudiantes: ¢ El maestro te otorga una calificacion
que corresponde al proceso de aprendizaje evidenciado durante del curso?

Pregunta 1 Encuesta a Maestros: ¢Para usted ¢;qué es la evaluacion?



Tabla 15

Tabla 16

Tabla 17

Tabla 18

Tabla 19

Tabla 20

Tabla 21

Tabla 22

Tabla 23

Tabla 24

Tabla 25

Tabla 26

Pregunta 5 Encuesta a Maestros ¢ Concibe el producto de la evaluacion
como resultado de desempefios academicos?

Pregunta 6 Observacion de P. Evaluativas: ¢ La actitud del maestro
durante la préactica pedagogica es la de orientador y facilitador del
proceso??

Pregunta 2 Instrumentos de Evaluacion: ¢El instrumento de evaluacion
utiliza estrategias que permiten que el estudiante repita los conocimientos
trasferidos por el maestro?

Pregunta 2 Encuesta a estudiantes: ¢ El maestro ¢Disefia preguntas que
permiten que interactdes con ellas?

Pregunta 14 Encuesta a Estudiantes: ¢ Percibe una buena préctica
evaluativa por parte de su maestro (a), al interior del aula?

Pregunta 4 Encuesta a Maestros ¢Marque la respuesta con la que usted
considera se familiariza mas el proposito de sus précticas evaluativas en el
aula?

Matriz analitica: Relacion de instrumentos de recoleccion de informacién,
categoria Modelo pedagdgico constructivista

Pregunta 4 Planes de aula: ¢La planeacién de la evaluacion realizada por
el maestro evidencia el establecimiento de relaciones entre los saberes
previos, el contexto y el nuevo conocimiento?

Pregunta 3 Observacion de P. Evaluativas: ¢La evaluacion realizada por el
maestro permite establecer relaciones entre los saberes previos, el
contexto y el nuevo conocimiento?

Pregunta 3 Instrumentos de Evaluacion: ;El instrumento de evaluacion
permite reconocer la relacion entre los saberes previos y el nuevo
conocimiento?

Pregunta 9 Encuesta a estudiantes: ¢ El maestro tiene en cuenta tus
conocimientos previos y el contexto en el cual te encuentras, al momento
de evaluar?

Pregunta 3 Encuesta a Maestros: ;Como maestro(a) al momento de
direccionar el proceso de evaluar los aprendizajes de los estudiantes, tiene
en cuenta el fortalecimiento de competencias a través de acciones
contextualizadas?

xiii



Tabla 27

Tabla 28

Tabla 29

Tabla 30

Tabla 31

Tabla 32

Tabla 33

Tabla 34

Tabla 35

Tabla 36

Tabla 37

Tabla 38

Tabla 26regunta 7 Planes de aula: ¢ Las estrategias de evaluacién
propuestas por el maestro, corresponden a procesos que potencian el
pensamiento critico y reflexivo de los estudiantes?

Pregunta 13 Planes de aula: ¢En la planeacion de la evaluacion se
utilizan pruebas estandarizadas que no permiten una interaccion con el
estudiante?

Pregunta 7 Observacién de P. Evaluativas: ¢ Durante el proceso
evaluativo, el estudiante recibe retroalimentacion por parte del maestro?

Pregunta 10 Observacion de P. Evaluativas: ¢La estrategia utilizada en la
evaluacion permite desarrollar la competencia memoristica?

Pregunta 3 Encuesta a estudiantes: ¢En el desarrollo de las diferentes
actividades, promovié el pensamiento critico constructivo?

Pregunta 4 Encuesta a estudiantes: ¢ Ofrece orientacion clara a las
preguntas de los estudiantes durante la evaluacion?

Pregunta 6 Encuesta a estudiantes: ¢ Retroalimenta a los estudiantes
respecto a su desempefio en las diferentes actividades de evaluacion en el
aula?

Pregunta 3 Encuesta a Maestros: ¢ Al plantear actividades pedagdgicas
asociadas a la evaluacion, promueve de manera transversal el
fortalecimiento del pensamiento critico, reflexivo y creativo de los
estudiantes?

Pregunta 3 Encuesta a Maestros: ¢Permite la socializacién y la
retroalimentacion de la evaluacién, como pretexto para el fortalecimiento
del aprendizaje de los estudiantes?

Pregunta 10 Encuesta a estudiantes: ¢ Tiene en cuenta, al momento de
evaluar, aspectos relacionados con los conocimientos, competencias
desarrolladas y trabajo cooperativo?

Pregunta 9 Encuesta a maestros: ¢ Al momento de validar la practica
pedagdgica a través de la evaluacion, integra elementos del modelo
pedagdgico constructivista?

Pregunta 10 Encuesta a Maestros: ¢ De los siguientes elementos del
modelo pedagogico constructivista ¢cuales asume en el proceso de
evaluacion que lleva a cabo con los estudiantes?

Xiv



Tabla 39

Tabla 40

Tabla 41

Tabla 42

Tabla 43

Tabla 44

Tabla 45

Tabla 46

Tabla 47

Tabla 48

Tabla 49

Tabla 50

Pregunta 11 Encuesta a Maestros: ¢ Tiene dificultades en la puesta en
evidencia del modelo pedagogico constructivista en sus practicas
evaluativas?

Pregunta 12 Encuesta a Maestros: ¢ Cuales son las principales dificultades
que usted tiene para colocar en evidencia en sus practicas evaluativas el
modelo pedagdgico constructivista?

Matriz analitica: Relacién de instrumentos de recoleccion de informacion,
categoria Evaluacion de los aprendizajes

Pregunta 2 Planes de aula: ¢La planeacion de la evaluacion evidencia el
establecimiento de objetivos claros y significativos para el estudiante?

Pregunta 8 Planes de aula: ¢En la planeacién de la evaluacion, el maestro
establece criterios particulares, significativos y contextualizados?

Pregunta 1 Observacién de P. Evaluativas: ¢ El proceso evaluativo
evidencia el establecimiento de objetivos claros y significativos para el
estudiante?

Pregunta 8 Observacién de P. Evaluativas: ¢Los criterios establecidos por
el maestro para la evaluacion, no son particulares, sino generalizados
desde los referentes de calidad?

Pregunta 11 Observacion de P. Evaluativas: ¢EI docente menciona que el
objetivo de la evaluacion es comprobar la adquisicién de un nuevo
conocimiento?

Pregunta 6 Instrumentos de Evaluacion: ¢El instrumento de evaluacion
establece criterios y acciones enmarcados en las generalidades del area 'y
los intereses y necesidades de los estudiantes?

Pregunta 1 Encuesta a estudiantes: ¢ Tu maestro establece, antes de iniciar
la evaluacidn, el objetivo de la misma?

Pregunta 3 Encuesta a Estudiantes: ¢ Tu maestro presenta rubricas
evaluativas al momento de direccionar actividades que comprometen
procesos académicos?

Pregunta 8 Encuesta a Maestros: ¢Establece rubricas o criterios a los
momentos de direccionar la evaluacion con los estudiantes?

XV



Tabla 51

Tabla 52

Tabla 53

Tabla 54

Tabla 55

Tabla 56

Tabla 57

Tabla 58

Tabla 59

Tabla 60

Tabla 61

Tabla 62

Tabla 63

Tabla 64

Tabla 65

XVi

Pregunta 5 Planes de aula: ;La planeacion de la evaluacién evidencia la
implementacion de estrategias de autoevaluacion que potencian la
autorregulacién del estudiante?

Pregunta 6 Planes de aula: ;En la planeacion de la evaluacién el maestro
propone estrategias de coevaluacion?

Pregunta 4 Observacion de P. Evaluativas: ¢ La autoevaluacion de los
estudiantes hace parte de las practicas evaluativas?

Pregunta 5 Observacién de P. Evaluativas: ¢ Se evidencian procesos de
coevaluacion en el Desarrollo de la practica evaluativa?

Pregunta 4 Instrumentos de Evaluacion: ¢El instrumento de evaluacion
permite que el estudiante se autoevalle frente al proceso de aprendizaje?

Pregunta 8 Instrumentos de Evaluacion: ¢El instrumento de evaluacion
solo evidencia la heteroevaluacion?

Pregunta 5 Encuesta a estudiantes: ¢ Promueve durante la evaluacion que
los estudiantes asuman la responsabilidad de su propio aprendizaje?

Pregunta 7 Encuesta a Estudiantes: ¢ Permite que otros estudiantes evalten
tu trabajo de manera constructiva?

Pregunta 11 Instrumentos de evaluacién: ¢ Qué tipo de evaluacion que
evidencia el maestro en la planeacion e implementacion de la evaluacion
de los aprendizajes?

Pregunta 12 Planes de aula: ¢En la planeacion de la evaluacion el maestro
propone estrategias de coevaluacion?

Pregunta 2 Encuesta a maestros: De las siguientes estratégicas de
evaluacion, ;cudles utiliza con mayor frecuencia en sus practicas
evaluativas?

Tabla cruzada correlacion plan de aula y encuesta

Pruebas de ji-cuadrado, correlacion plan de aula y encuesta

Tabla cruzada correlacion por categoria — Modelo Pedagdgico
Constructivista

Pruebas de ji-cuadrado, correlacién por categorias — Modelo Pedagdgico
Constructivista



Tabla 66

Tabla 67

Tabla 68

Tabla 69

Tabla 70

Tabla 71

Tabla 72

Tabla 73

Tabla 74

Tabla 75

Tabla cruzada correlacion por categoria — Concepciones de Evaluacion

Pruebas de chi-cuadrado, correlacién por categorias — Concepciones de
evaluacion

Matriz analitica de relacion. Categoria Evaluacion de los Aprendizajes
Matriz analitica de relacion. Concepciones de Evaluacion

Matriz analitica de relacion. Categoria Evaluacion de los Aprendizajes
Estadisticas por area del conocimiento

Comparacion de medias por area del conocimiento

Estadisticas descriptivas general, grupo control y grupo experimental
Comparacion de Medias General, grupo control y grupo experimental

Cronograma del plan de acompafiamiento

XVii



Figura 1.

Figura 2.

Figura 3.
Figura 4.
Figura 5.
Figura 6.
Figura 7.
Figura 8.

Figura 9.

Figura 10.

Figura 11.

Figura 12.

Figura 13.

Figura 14.

Figura 15.

Lista de Figuras

Panorama del rendimiento en lectura, matematicas y ciencias de Colombia en
las pruebas PISA -2018

Periodos de evaluacion historica de la evaluacion, propuestos por Guba y
Lincoln (1989).

llustracion del Modelo Pedagdgico Tradicional. Osorio, B. (2015).
llustracion del Modelo Pedagdgico Conductista. Osorio, B. (2015).
llustracion del Modelo Pedagdgico Romantico. Osorio, B. (2015).
llustracion del Modelo Pedagdgico Desarrollista. Osorio, B. (2015).
llustracion del Modelo Pedagdgico Socialista. Osorio, B. (2015).
Caracterizacion de la muestra con respecto a su nivel de formacion.

Nube de palabras. Pregunta 1 Entrevista a maestros: ¢Para usted qué es la
evaluacion?

Nube de palabras. Pregunta 11 Entrevista a maestros: ;Como lo evaluaban
sus profesores?

Nube de palabras. Pregunta 13 Entrevista a maestros: ; Como incide su
concepcidn de evaluacién en sus practicas evaluativas?

Nube de palabras. Pregunta 7 Entrevista a maestros: ¢De qué manera
considera usted que el examen escrito potencia la adquisicién del nuevo
conocimiento?

Nube de palabras. Pregunta 8 Entrevista a maestros: ¢Qué papel juega la nota
o calificacion en la evaluacion que usted realiza a sus estudiantes?

Nube de palabras. Pregunta 5 Entrevista a maestros: ¢En la evaluacion que
usted realiza hay espacios de retroalimentacion a los estudiantes? ;Cuéales y
en qué momento?

Nube de palabras. Pregunta 6 Entrevista a maestros: ¢Considera importante
que dentro del proceso de evaluacion existan procesos de autoevaluacion y
coevaluacion?

XViii



Figura 16.

Figura 17.

Figura 18.

Figura 19.

Nube de palabras. Pregunta 6 Entrevista a maestros: ¢De qué manera el
M.P.C., que orienta el quehacer pedagogico de su institucion educativa, se
evidencia en sus practicas evaluativas?

Nube de palabras. Pregunta 2 Entrevista a maestros: ;Qué componentes
considera usted debe tener una evaluacion?

Nube de palabras. Pregunta 3 Entrevista a maestros: ¢ Qué estrategias
metodoldgicas utiliza usted para evaluar el aprendizaje de sus estudiantes?

Nube de palabras. Pregunta 4 Entrevista a maestros: ¢Qué instrumentos de
evaluacion utiliza usted en sus practicas evaluativas?

XiX



Lista de Anexos

ANEXO 1: Encuesta a docentes

ANEXO 2: Encuesta a estudiantes

ANEXO 3: Lista de chequeo planes de aula

ANEXO 4: Lista de chequeo instrumentos de evaluacion

ANEXO 5: Lista de chequeo observacion de practicas evaluativas

ANEXO 6: Guia de entrevista a maestros

ANEXO 7: Carta a los expertos de solicitud de valoracién de los instrumentos

ANEXO 8: Matriz de valoracion de instrumentos por parte de los expertos.

ANEXO 9: Consentimiento informado de los maestros para la recoleccion de informacion

ANEXO 10: Tablas de contingencia del andlisis de relacion de categorias.

ANEXO 11: Informe de la Investigacion para las Instituciones Educativas publicas del
municipio de Bolivar, Valle del Cauca, para la Secretaria de Educacién

Departamental y el Ministerio de Educacion Nacional.

ANEXO 12: Documento dirigido a la Secretaria de Educacion Departamental y el
Ministerio de Educacion Nacional.

XX



Introduccidén

La labor educativa es un proceso continuo y permanente que a través del tiempo ha
sufrido cambios inherentes con la realidad debido a los multiples problemas de caracter politico,
social, econdmico y cultural. Se ha intentado dar solucion a las problematicas existentes en el
ambito escolar desde contextos aislados a la realidad de cada institucion y de sus aulas, pero es
importante que sea el docente quien actle con responsabilidad en la bisqueda de la solucion de
la problematica. Y una de esas problematicas que se evidencian en el aula de clase es la
evaluacion de los aprendizajes en la escuela que generalmente estdn desarticuladas de los
modelos pedagdgicos institucionales.

Es asi como la presente investigacion tiene como objetivo identificar las concepciones
que poseen los maestros de las Instituciones Educativas publicas del municipio de Bolivar, Valle
del Cauca, sobre el proceso de evaluacion del aprendizaje en las escuelas en las que este proceso
esta enmarcado en el modelo pedagdgico constructivista para poder determinar y caracterizar
aquellos aspectos que inciden directamente en la desarticulacién del modelo pedagdgico
constructivista que la institucion ha acogido como estrategia para asegurar una educacion de
buena calidad.

Con el fin de comprender el objeto de estudio se desarrollan tres capitulos en los que se
concreta el marco tedrico recurriendo a referentes que permitan fundamentar las concepciones de
evaluacion, el modelo pedagdgico constructivista y la evaluacion de los aprendizajes

En el capitulo de la metodologia, se describe el tipo de investigacion utilizada en este

estudio, el cual se encuentra enmarcado en el tipo explicativo con un enfoque mixto. Asi mismo



se describen las técnicas e instrumentos de recoleccion de datos aplicados a la poblacién objeto
de estudio y que permitieron identificar las concepciones que poseen los maestros acerca de la
evaluacion y su impacto en la evaluacion de los aprendizajes en la escuela, con el fin de
caracterizarlos.

En el capitulo de andlisis y discusion de resultados se presentan los resultados obtenidos
mediante el tratamiento de la informacion recolectada que se triangula en matrices analiticas lo
que posibilita tener un panorama controlado de las concepciones que se identifican desde los
diferentes instrumentos aplicados a la muestra que corresponde a cincuenta y cinco maestros en
de las Instituciones Educativas publicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca. Igualmente
se analizan documentos correspondientes a su quehacer pedagogico como son planes de aula e
instrumentos de evaluacion utilizados en la evaluacion de los aprendizajes en la escuela.

Finalmente, las conclusiones se emiten de acuerdo con el andlisis de la informacion
recolectada en conjunto con los referentes tedricos acopiados con el fin de explicar los hallazgos.
No se pretende proponer acciones mejoradoras sino explicar la situacion detectada en cuanto a
las concepciones que poseen los maestros acerca de la evaluacién y su impacto en la evaluacion
de los aprendizajes enmarcada en el modelo pedagdgico constructivista, con el interés de que los

profesores reflexionen sobre ellas y produzcan cambios de paradigma frente a la evaluacion.



Capitulo |

Contexto de la Investigacion

1.1. Planteamiento del Problema

La evaluacion del aprendizaje es un tema de gran relevancia y complejidad en el campo
educativo, asi se evidencia en los estudios y publicaciones realizadas en torno a ella, pero a pesar
de esto aln existen preocupaciones de tipo conceptual y practico sobre la evaluacion. Moreno
Olivos (2009) considera que existen avances en torno a la evaluacién, sin embargo, aun se
encuentran problemas que han sido poco estudiados por la comunidad académica, entre ellos: los
cambios de paradigmas que ha sufrido la evaluacion, el roll del estudiante en el proceso
evaluativo, la coherencia entre el enfoque tedrico del aprendizaje y la evaluacion, la incidencia
que tienen los modelos pedagdgicos en ella, y las concepciones que tienen los maestros sobre la
evaluacion, asi como las estrategias que utilizan en el acto pedagdgico para evaluar el
aprendizaje.

Los estudios realizados dejan en evidencia que la evaluacién ha estado desarticulada al
proceso de ensefianza y aprendizaje, al respecto Diaz y Hernandez (2010) sefialan que existe un
vacio entre la teoria y la practica evaluativa; de esta manera la evaluacion es un término que se
utiliza y tiende a asociarlo a la medicion que se hace del desempefio de un estudiante, sin tener
en cuenta los demas aspectos que se encuentran inmersos en el acto educativo y que son parte
fundamental en la evaluacion, pues esta no debe limitarse solo a comprobar unos resultados, sino
a todo el proceso de aprendizaje.

En el contexto mundial se reconoce la importancia de la evaluacion de los aprendizajes

en la escuela, no s6lo como el proceso de evaluar la adquisicién o no de unos contenidos sino de



manera comprensiva y significativa. La evaluacion en el aula ha sido definida, a través del
tiempo, desde distintas perspectivas que surgen desde el contexto académico; entidades como
PISA, OCDE, el ICFES, el MEN, entre otros, se han preocupado por estudiar la evaluacion en el
aula y sus resultados, los cuales han dejado en evidencia la necesidad de explorar los factores
asociados a ella y que no son medibles en las pruebas aplicadas, factores como los procesos de
ensefianza y la evaluacién de los aprendizajes en la escuela que implementan los maestros en el
aula, instrumentos utilizados, politicas institucionales de evaluacion, apropiacion de dichas
politicas institucionales por parte de los maestros.

Las discusiones que en la actualidad se adelantan alrededor de la evaluacion dejan en
evidencia que es un proceso que no se debe limitar a la asignacion de una nota como mecanismo
de control; por el contrario, debe ser entendido como un hecho ligado al proceso de ensefianza y
aprendizaje, asi como a la gestion administrativa que adelantan las Instituciones Educativas.

En este contexto se afirma que no es posible reflexionar sobre la evaluacion sin que al
mismo tiempo se indaguen las concepciones que tienen los maestros sobre ella. Es asi como una

En el contexto de la investigacion, es necesario mencionar que la poblacion objeto de
estudio establece el modelo pedagdgico Constructivista, como el eje articulador de su propuesta
curricular, aplicandolo de manera pertinente al proceso permanente de ensefianza y aprendizaje;
estableciendo criterios del aprender a aprehender, del aprendizaje significativo y del aprendizaje
autonomo, entre otros.

Pues bien, en este orden de ideas se observa como en la practica pedagogica de los
maestros (as), el lenguaje de la evaluacion es una actividad con fines y propdsitos diversos, cada
docente la direcciona desde una concepcion individualizada, guiada por un saber disciplinar o un

componente didactico con base en prescripciones de orden curricular, dejando en evidencia la



heterogeneidad de concepciones que estan orientando la evaluacién de los aprendizajes en la
escuela. Al respecto, como lo menciona Eisner (1998) citado por Prieto y Contreras (2008):

Muchos profesores creen que la aplicacion de pruebas estandarizadas constituye un buen

procedimiento para conocer lo que los estudiantes saben. Otros, sin embargo, sostienen

que estas pruebas anulan las subjetividades de los estudiantes e impiden valorar sus
aportes para una mejor comprension de los complejos problemas asociados a las tareas de

ensefiar y aprender. (p.248)

Sin duda, esta realidad es el producto de modelos aprendidos, de practicas con discursos
mediados por la accion empirica y no por el resultado de la confrontacion teérica alrededor de
una praxis enmarcada en el modelo pedagdgico institucional.

Lo anterior se puede asociar al pensamiento que frente a la evaluacion tiene Santos
Guerra (2011):

La evaluacion es una actividad penetrada de dimensiones psicolégicas, politicas y

morales. Por el modo de practicar la evaluacion podriamos llegar a las concepciones que

tiene el profesional que la realiza sobre la sociedad, las instituciones de ensefianza, el

aprendizaje y la comunicacion interpersonal. (p.87)

Retomando de esta manera la necesidad de ver la evaluacién como un proceso integral en
el que intervienen variados factores y actores; en donde las concepciones de los maestros juegan
un papel fundamental en la implementacion de la evaluacion de los aprendizajes en la escuela.

Es asi como la evaluacion de los aprendizajes desarrolladas por los maestros de las
Instituciones Educativas publicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca son el escenario en
donde se ha identificado el problema objeto de estudio de esta investigacion, ya que al realizar

procesos de observacion de clase, se despertd el interés por investigar sobre el impacto de las



concepciones sobre evaluacion que tienen los maestros, en la evaluacion de los aprendizajes en
la escuela, enmarcadas en el modelo pedagdgico constructivista.

Determinar el impacto de las concepciones sobre evaluacion, de los maestros, en la
evaluacion del aprendizaje en la escuela, objeto de esta investigacion, se considera un tema de
importancia, ya que la evaluacion como elemento clave del proceso de ensefianza y aprendizaje
estd conectada con las necesidades de la comunidad educativa y las conclusiones de la presente
investigacion pueden llevar a la reflexidn sobre la evaluacién del aprendizaje que se implementa
en las Instituciones Educativas publicas del municipio de Bolivar, Valle del Caucay a proponer
acciones de mejoramiento a nivel local y global.

A pesar de que existen investigaciones en torno a la evaluacién y las concepciones sobre
ella, ésta se considera novedosa en el contexto en el cual se esté investigando ya que adquiere
significatividad al determinar el impacto de las concepciones que sobre evaluacion tienen los
maestros en la evaluacion de los aprendizajes en la escuela, enmarcadas en el modelo
pedagodgico constructivista, reconociendo de esta manera el papel que juegan esas concepciones
en la evaluacion, no solo en las Instituciones Educativas publicas del municipio de Bolivar, Valle
del Cauca, sino que se extenderan en un informe a la Secretaria de Educacion Departamental y el
Ministerio de Educacion Nacional, de tal manera que se convierta en un insumo para la toma de

decisiones frente a la evaluacion.

1.2. Justificacion
La evaluacion ha sido descrita por diversas instituciones e investigaciones como uno de
los factores claves en el proceso educativo evidenciando la necesidad de incluir dentro de sus

politicas educativas y planes de desarrollo, lineas de trabajo que se orienten hacia su



fortalecimiento y mejoramiento continuo. Colombia no ha sido la excepcion, por ello ha
instaurado politicas educativas que apuntan a diversos aspectos del quehacer pedag6gico como la
cobertura, la permanencia, la infraestructura, hasta llegar a la calidad de la evaluacion en el
proceso de ensefianza y aprendizaje de los estudiantes; sin embargo y a pesar de los esfuerzos del
Ministerio de Educacion Nacional [MEN] por el abordaje de éstos procesos, aln existen vacios
en torno a ellos, y puntualmente en la evaluacién de los aprendizajes, pues se logra evidenciar
que la evaluacion de los aprendizajes en la escuela que implementan los maestros siguen
ancladas en modelos tradicionales que poco apuntan al desarrollo del ser critico y reflexivo que
necesita la sociedad.

Los resultados de las evaluaciones nacionales — Pruebas Saber, Saber 11, Saber Pro- que
han sido disefiadas y aplicadas por el Instituto Colombiano para la Evaluacion de la Educacion
Superior [ICFES], han dejado en evidencia las dificultades en la adquisicion de los aprendizajes
bésicos por parte de los estudiantes, lo cual no garantiza la adquisicion de los desempefios
minimos propuestos por los referentes de calidad educativa, para que los estudiantes cursen los
niveles superiores e incluso para el desempefio en el mundo laboral con una mayor probabilidad
de éxito, lo cual ha sido confirmado por los puntajes que han obtenido los estudiantes
colombianos que participan en pruebas internacionales como PISA o TIMSS (MEN, 2009), tal

como se puede evidenciar en la Figura 1.



Figura 1.

Panorama del rendimiento en lectura, matematicas y ciencias de Colombia en las pruebas
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Estos reportes dejan en evidencia la necesidad de explorar una serie de factores asociados

a la evaluacién que no son abordados en dichas pruebas, aspectos como las concepciones de

evaluacion de los maestros, el contexto, la gestion administrativa frente a la evaluacion definida

en los modelos pedagogicos institucionales y el nivel de apropiacién de las politicas educativas a

nivel nacional e institucional por parte de los maestros.

Es asi como uno de los aspectos a analizar, es la coherencia que tienen los procesos

evaluativos utilizados en la escuela con el modelo pedagdgico de una institucion, generalmente

se puede evidenciar que su practica no es coherente con el modelo, cuando esta debe ser

considerada como un componente medular del proceso de ensefianza y aprendizaje; por lo tanto,

no puede ser percibida s6lo por unas calificaciones que dan cuenta del desempefio de un

estudiante, sino que debe ser vista como la evaluacion de un conjunto de aspectos propios del

proceso de ensefianza y aprendizaje, no solo de los conocimientos, sino de las actitudes y


https://www.oecd.org/pisa/publications/PISA2018_CN_COL_ESP.pdf

aptitudes que desarrolla el estudiante para solucionar situaciones cotidianas, llegando asi a
favorecer una evaluacion de los aprendizajes competente, significativa y contextualizada.

La evaluacion tiene un alto impacto en el proceso de ensefianza y aprendizaje, por ello es
necesario realizar un andlisis constante y permanente de ella en cuanto a la revision de los
principios que la orientan, al respecto Santos Guerra (2003) afirma que “es preciso colocar en tela
de juicio la evaluacién de los aprendizajes que realizan los docentes, de lo contrario, sera dificil
comprenderlas y transformarlas” (p.73).

Teniendo en cuenta lo anterior, y como resultado del proceso de observacion,
participacion y analisis del entorno en el que se realiza la evaluacion de los aprendizajes en las
Instituciones Educativas publicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca, en donde se
encontro que éstas evidencian poca apropiacion del modelo pedagdgico constructivista; se ve la
necesidad de abordar esta investigacion con el propoésito de determinar el impacto de las
concepciones sobre evaluacion, que poseen los maestros en la evaluacion de los aprendizajes en
la escuela, para lo cual es necesario:

o Identificar el estado en que se encuentra la evaluacion de los aprendizajes que realizan
los maestros de las Instituciones Educativas pablicas del municipio objeto de este
estudio.

e Analizar los instrumentos de evaluacion y planes de aula.

e Caracterizar las concepciones sobre evaluacion que tienen los maestros.

e Recoger la percepcion que tienen los estudiantes de las evaluaciones que implementan
Sus maestros

El conocer y comprender los aspectos citados permitiran determinar el impacto que

tienen dichas concepciones sobre la evaluacion de los aprendizajes en la escuela enmarcadas en
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el Modelo Pedagogico Constructivista y asi generar aportes para que los maestros de las
Instituciones Educativas pablicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca, puedan reorientar la
evaluacion de los aprendizajes en concordancia con su Modelo Pedagdgico.

Se presume que determinar el impacto de estas concepciones en la evaluacién de los
aprendizajes en la escuela se constituye en un aporte importante, no sélo para los maestros de las
Instituciones Educativas publicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca, sino para todos los
maestros del Departamento, puesto que posibilitaria plantear propuestas de mejora a las
dificultades encontradas sobre lo que pasa en los imaginarios sociales de los maestros y la
evaluacion de los aprendizajes en la escuela articulada al modelo pedagdgico institucional.

Es por ello que esta investigacion trata de determinar el impacto de las concepciones que
tienen los maestros en la evaluacion de los aprendizajes en la escuela, para tratar de comprender
el porqué de sus actuaciones, en ocasiones de manera empirica y en otras de manera
intencionada, buscando que todos los maestros aporten a la intervencion de esas situaciones
halladas y con el objeto de mejorar la evaluacién de los aprendizajes en la escuela enmarcadas en
el Modelo Pedagdgico Constructivista.

Esta investigacion se justifica pues los resultados encontrados les permitiran reflexionar e
implementar acciones de mejora entorno a sus politicas y horizonte institucional, a reformular su
gestion académica y por ende sus Proyectos Educativos Institucionales.

Los resultados de esta investigacion serviran de insumo para los procesos de calidad en
entidades como la Secretaria de Educacion Departamental y el Ministerio de Educacion
Nacional, puesto que se entregara un informe a estas dependencias que le serviran para tomar

decisiones mas objetivas frente a la evaluacion de los aprendizajes de los estudiantes, como la
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reformulacién de las orientaciones pedagogicas y los programas de cualificacion o actualizacion
docente emanados y direccionados por estas entidades.

Asi mismo, esta investigacion realizara aportes al programa de Doctorado en Ciencias de
la Educacion, en la linea de Educacion: curriculo, didacticas, gestion y evaluacion, y al grupo de
investigacion RUECA, ya que deja una agenda abierta en la articulacion de las concepciones de
los maestros, la evaluacion y los modelos pedagogicos institucionales, objeto de investigacion en
esta tesis; pues es una tematica de gran relevancia en la realidad que viven las Instituciones
Educativas publicas del pais.

Es asi como esta investigacion realiza aportes a la sociedad del conocimiento , teniendo
en cuenta que se han realizado estudios frente al proceso de la evaluacion de los aprendizajes en
la escuela, y las concepciones de los maestros, los cuales han arrojado resultados importantes
para la comunidad cientifica, se ve la necesidad de que este estudio en particular centre su interés
en determinar el impacto de las concepciones sobre evaluacion en la evaluacion de los
aprendizajes en la escuela enmarcadas en el modelo pedagdgico constructivista, ya que son
pocos los estudios encontrados que articulen éstas tres variables (concepciones de evaluacion,
modelo pedagogico constructivista y evaluacién de los aprendizajes)

Los aportes que realiza esta investigacion a la sociedad del conocimiento,
especificamente en el campo educativo, esta orientado hacia las ciencias sociales, puesto que
estudiar las concepciones y creencias de los sujetos como perspectivas propias de la elaboracion
de conocimientos en su interaccion con el mundo se pueden considerar como aspectos que
involucran ciencias como la psicologia; dado que se analizan sus formas de ver la realidad y
actuar frente a las diversas situaciones que se les presenten. Del mismo modo, se puede plantear

que se analizan situaciones desde la sociologia por el interés de estudio como es la evaluacion de
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los aprendizajes en la escuela, pues de cierta manera son representaciones que se construyen en
sociedad, por los preceptos que en ella se elaboran y que dan forma a los imaginarios sociales

que se internalizan por los sujetos que hacen parte de ella.

1.3. Pregunta de investigacion
El problema de investigacion se plantea a través de la siguiente pregunta:
¢ Cual es el impacto de las concepciones sobre evaluacidn que tienen los maestros de las
Instituciones Educativas publicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca, en la
evaluacion de los aprendizajes en la escuela, enmarcada en el modelo pedagdgico
constructivista?
La pregunta de investigacion, se apoya en las siguientes preguntas secundarias que
permiten desarrollar el proceso de investigacion:

e ;En el disefio de la evaluacion de los aprendizajes, los maestros del municipio de Bolivar,
Valle del Cauca, tienen en cuenta los elementos de la evaluacion abordados en el Modelo
Pedagogico Constructivista?

e ;Qué concepciones respecto a la evaluacion de los aprendizajes, poseen los maestros de

las Instituciones Educativas publicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca?

1.4. Hipdtesis
Las concepciones sobre evaluacion que poseen los maestros, de las Instituciones
Educativas publicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca, construidas por ellos a través de

su quehacer pedagdgico, de su interaccion con los demas, con el mundo y con la ensefianza los
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conduce a implementar en la escuela una evaluacion de los aprendizajes desarticulada con el

Modelo Pedagdgico Constructivista.

1.5. Objetivos

1.5.1. Objetivo Principal

Caracterizar las concepciones sobre evaluacion que poseen los maestros de las
Instituciones Educativas publicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca para determinar su
impacto en la evaluacion de los aprendizajes en la escuela enmarcada en el Modelo Pedagd6gico

Constructivista.

1.5.2. Objetivos Especificos

e Describir el estado en que se encuentra la evaluacion de los aprendizajes que
implementan los maestros de las Instituciones Educativas publicas del municipio de
Bolivar, Valle del Cauca.

¢ |dentificar las concepciones sobre evaluacion que poseen los maestros de las Instituciones
Educativas publicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca.

e Contrastar las concepciones de los maestros de las Instituciones Educativas publicas del
municipio de Bolivar, Valle del Cauca, respecto a la evaluacion, con la evaluacion de los
aprendizajes en la escuela que desarrollan enmarcadas en el Modelo Pedagdégico
Constructivista.

e Generar aportes para que los maestros de las Instituciones Educativas publicas del

municipio de Bolivar, Valle del Cauca, puedan reorientar la evaluacion de los



aprendizajes en la escuela articulada al Modelo Pedagdgico Constructivista y las
entidades como la Secretaria de Educacion Departamental y el Ministerio de Educacién

Nacional puedan reorientar sus planes y politicas educativas.

14
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Capitulo 11
Las concepciones y el pensamiento del profesor
Las personas construyen sus concepciones en relacién con su historia particular y en el
momento en el que viven, lo que determina su manera de comprender la realidad y de actuar de
cierta forma frente a diversos estimulos. Desde este lugar, en el presente aparte se pretende
acopiar referentes tedricos que permiten comprender como los sujetos -maestros de las
Instituciones Educativas publicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca- elaboran esos
constructos denominados concepciones, que son los criterios personales a partir los cuales acttan

y guian sus acciones.

2.1. Las concepciones de los Maestros

Desde el campo semantico el término concepciones ha sido ampliamente estudiado en
diferentes &mbitos del conocimiento. Estos estudios tienen importantes referentes en el campo de
la psicologia genética y el cognitivismo y desde este lugar su campo semantico esta compuesto
por un conjunto de términos como: creencias, preconcepciones, constructos, ideologias,
imagenes mentales, reglas, significados, perspectivas, expectativas, conocimiento practico, entre
otros.

Pero en general, estos términos estan asociados a teorias de la accion, del procesamiento
de la informacion, de los constructos personales; los que a su vez estan incluidos en categorias
filos6ficas como el tradicionalismo o realismo, el idealismo, el pragmatismo y el
existencialismo. Siendo asi, a partir de la amplia gama de terminologias asociadas con el
concepto de concepciones se encuentran diversas definiciones segln sean las intencionalidades

de los tedricos y de los investigadores.
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En este sentido Thompson (1992); citada por Restrepo, (2008) afirma que “las
concepciones son una estructura mental de caracter general que incluye creencias, conceptos,
significados, reglas, imagenes mentales y preferencias, conscientes o inconscientes” (p.98).

Por su parte, Florez (1998), para comprender el concepto de creencias recurre al rastreo
de autores como Ruiz (1994), Artigue (1989), El Bouazovi (1998) y Vergnaud (1990) quienes
aportan a este estudio exponiendo que:

Se diferencian dos tipos de concepciones que son la subjetiva o cognitiva de las

epistemoldgicas y por otro lado las concepciones locales de las globales: Las

concepciones subjetivas se refieren al conocimiento y creencias de los sujetos. Las
concepciones epistemoldgicas se refieren a tipologias de conocimiento existente en un
cierto periodo historico, o circunscrito a los textos o programas de nivel de ensefianza.

(p.125)

Desde este lugar, las concepciones subjetivas son formas particulares o personales de
concebir la realidad, que para el presente estudio tienen que ver con la manera en que los
maestros comprenden o asumen la evaluacién de los aprendizajes; y en cuanto a las
epistemoldgicas hacen referencia a esos sistemas de creencias enfocadas mas a los aspectos
cognitivos o elaboraciones mentales a partir de la inmersion en sus practicas pedagdgicas, que
asi mismo, para este estudio es fundamental reconocer en los sujetos investigados.

En el mismo orden se encuentra que “las concepciones globales describen holisticamente
las concepciones ligadas a un concepto u otro objeto, y las locales tienen en cuenta aspectos
parciales de los sistemas anteriores” (Ruiz, 1994, p.84). Es decir, que ambas maneras de
determinar las concepciones se entrecruzan para comprender en su totalidad como es que las

personas estructuran sus sistemas de creencias. Se puede considerar entonces que las creencias
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locales son los andamiajes que sostienen estructuras mas amplias que corresponden a las
globales. De este modo, auscultar en los maestros estos sistemas de creencias locales permite
acercarse cada vez mas a una estructura mas amplia de sus sistemas de creencias globales sobre
la elaboracion.

Por su parte, Giordan (1996) sostiene que:

Las concepciones no son simples recuerdos, ni reflejos de los contextos, sino que se

entienden como producciones originales dotadas de un universo de significados

construidos por el sujeto que aprende, en el que pone en juego saberes acumulados, que
tienen el caracter de ser mas o menos estructurados, que pueden ser proximos o alejados

del conocimiento cientifico que les sirve de referencia. (p.16)

Se puede plantear entonces que, las concepciones subjetivas, como lo dice su distincion,
son pertenecientes y presentadas por cada sujeto. Desde este lugar, son las que para este estudio
interesan auscultar; pues segun los planteamientos de Thompson, Artigue, El Bouazovi,
Vergnaud, citados por Giordan (1996), estan relacionadas con las creencias; es decir, que las
concepciones harian referencia a los sistemas de creencias que poseen los maestros, sujetos del
presente estudio.

Es asi como el término concepcidn se puede comprender como una nocién con relacion al
sujeto cognoscente, quien mediante el accionar de sus sentidos se construye en su historia
personal y en contacto con la ensefianza mediante las informaciones recibidas en su interrelacion
con la sociedad, con los medios de comunicacion y en sus experiencias de vida en la
cotidianidad,; las cuales se enmarcan en su estructura conceptual en la que se insertan los
conocimientos que apropia y las operaciones mentales que maneja. La estructura conceptual

corresponde a un sistema que le permite asimilar nuevas informaciones a partir de las que ya ha
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elaborado y es un instrumento mediante el cual se prescriben las conductas y se negocian las

acciones.

2.1.1. Caracteristicas y Funciones de las Concepciones
Las concepciones se caracterizan, segun Giordan (1996) de la siguiente manera:
e Una concepcion que concierne a una estructura mental subyacente.
e Una concepcion es un modelo explicito.
e La concepcion tiene un origen individual y social.

Siendo asi, estas concepciones operan como filtros que seleccionan y elaboran todas las
informaciones recibidas, las cuales pueden completarse, limitarse o transformarse, abriendo la
posibilidad del surgimiento de nuevas concepciones en los sujetos.

Funciones de las concepciones: Las concepciones corresponden a una movilizacion de
los conocimientos y experiencias adquiridos para efectos de una explicacion, una prevision e
incluso una accién simulada o real, en este sentido, y siguiendo con Giordan (1996) una
concepcion tiene como funcién:

e Conservar un conocimiento o un conjunto de saberes, incluyendo los préacticos.
e Facilitar la sistematizacion.
e Estructurar y organizar la realidad.

Es asi, como se puede plantear desde lo acopiado hasta el momento en relacién con los
aportes de los diferentes tedricos convocados para dar sustento a esta investigacion, que las
concepciones corresponden a un nivel de elaboracién mas amplio que realiza el sujeto fruto de
sus procesos formativos, de sus experiencias intersubjetivas en el mundo y que son las que guian

sus actuaciones ante diversas situaciones a las que se enfrenta; pero asi mismo, se encontré que
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para la mayoria de los tedricos; en el fondo; las concepciones, las creencias, las interpretaciones,
los constructos, las imagenes mentales, los conocimientos practicos, entre otros, tienen
significados similares, independientemente de la postura epistemoldgica desde la que se ubiquen.

Ahora bien, continuando con el interés propuesto, y como en cierto momento se requerira
comprender las concepciones de los maestros, se encuentra, desde este lugar que Moreno (2002);
citado en Contreras, (2010) plantea que las concepciones, en este caso de los profesores;

Puede hacerse desde dos puntos de vista: uno cognitivo y otro conceptual: El primero

implica las ideas, las creencias y las posiciones del profesor en relacion a la ensefianza y

aprendizaje y el segundo, implica las imagenes que posee el profesor de un objeto

determinado. Sin embargo, sugiere que lo mas adecuado es considerar una acepcion mas
cognitiva, en el sentido de equiparar las concepciones a las ideas y a los conocimientos,
acercandolas a las creencias. Esto indica que las concepciones son de una naturaleza

cognitiva mas elaborada. (p.29)

Desde este autor se encuentra que las concepciones son posturas mas elaboradas que las
creencias, pero igualmente son personales y particulares a cada maestro y estan mas relacionadas
con los objetos de conocimiento que posea y que ha construido en su propio proceso.

Hasta este punto se han asumido consideraciones acerca de las concepciones de manera
general, pero se considera necesario abordar elementos tedricos que permitan determinar
claramente qué incidencia tienen éstas en el pensamiento del maestro.

Desde este lugar, y en cuanto a las concepciones de los maestros, se puede considerar que
tedricamente se ubica en el paradigma del pensamiento del profesor, que ha sido estudiado desde

la década de los sesenta del siglo pasado.
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2.2. El pensamiento del profesor

Inicialmente, es necesario especificar que, en cualquier campo de la ensefianza, la
actuacion del profesor se desarrolla dentro de un sistema educativo que esta reglamentado por
unas politicas publicas y que por consiguiente, en el &mbito colombiano, ademas de la Ley
general de Educacion 115 de 1994, los lineamientos curriculares, los estandares basicos de
competencias y los derechos basicos de aprendizaje -DBA-, que orientan su campo de accién,
debe cumplir con unos propoésitos, metas, objetivos, indicadores, competencias, entre otros, para
la formacion de los estudiantes.

Desde este orden de ideas, se considera que la practica del maestro se realiza desde estas
perspectivas y en relacion con los objetivos fundamentales del campo de saber objeto de su
ensefianza, pero asi mismo, es innegable que el maestro posee un sistema de creencias y
concepciones que conjuga con los lineamientos de ese sistema educativo del que hace parte, lo
que hace que su actuacion en el aula sea diferente a la de otro maestro y en cierto sentido se
pueda decir que hace que sus practicas de ensefianza sean mas o menos efectivas; si es que se
evalUa por los resultados de los aprendizajes de sus estudiantes en las pruebas estandarizadas que
el estado les aplica.

De este modo, las concepciones son una categoria que se ubica en dimensiones diferentes
dentro del pensamiento del profesor. El interés por conocer y analizar la manera de pensar de los
profesores ha llevado a la realizacion de estudios e investigaciones de estas dimensiones, desde
diferentes disciplinas.

En las primeras investigaciones de los afios sesenta y segun Hernandez (2012) “el
profesor es caracterizado como transmisor de conocimientos, como un instructor, quien a partir

de ciertas estrategias e instrucciones provoca actuaciones esperadas en los estudiantes, estas
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investigaciones se ubican en la percepcion de lo externo, lo visible” (p.100). Es decir, el
profesor tenia una metodologia de ensefianza tradicional en donde el estudiante asumia un roll
pasivo quien aprende lo que el profesor le ensefia, siendo el maestro el actor principal del
proceso de ensefianza y aprendizaje.

Desde este lugar, Yinger (1986) y Pérez Gomez (1989); citados por Contreras, (2010)
plantean que:

A mediados de los setenta el interés de la investigacion se desplaza desde el estudio de la

conducta del profesor basada en competencias técnicas para la ensefianza, hacia el

estudio del pensamiento como un proceso cognitivo gque incide en como actlan los

profesores. (p.18)

Notese que a partir de este momento se empieza a considerar que la actuacion del
profesor en el aula de clase esta mediada por sus pensamientos y concepciones conjugadas con
los conocimientos disciplinares y didacticos.

En el mismo sentido, Marcelo (1987); citado por Hernandez, (2012), sostiene que:

En la década de los ochenta este paradigma proceso — producto empieza a perder fuerza 'y

surge el interés por estudiar los procesos mentales que son inmanentes al profesor como

sujeto de saber pedagogico que reflexiona, planifica, decide y determina su actuacion en

el aula a partir de los resultados que tienen sus estudiantes. (p.100)

Desde este lugar se evidencia que las investigaciones se orientaron hacia la
correspondencia entre lo que el maestro piensa y su actuacion en el aula, en este momento ya se
concibe al maestro como profesional de la ensefianza y que puede hacer uso de la posibilidad de

reflexionar sobre su accion en el aula.
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En general, Marcelo (1987); Clarck y Peterson (1986) consideran que, el paradigma del
pensamiento del profesor estimo que el pensamiento guia y orienta la accion del profesor y, por
lo tanto, su practica, y al profesor como un sujeto reflexivo y racional que toma decisiones, emite
juicios, tiene creencias y genera rutinas. En este sentido, el profesor es un sujeto con unas
caracteristicas que lo llevan a actuar desde dos posturas, desde sus propias creencias y desde las
concepciones que ha ido elaborando en su proceso formativo y sus espacios de auto
cualificacion.

Al margen de esto, en Hernandez (2012) se encuentra que:

En la primera década del afio 2000, las investigaciones sobre el pensamiento del profesor

siguen siendo de gran interés. En este sentido se pueden ubicar los trabajos realizados por

Traver, Sales, Doménech y Moliner (2005) sobre la caracterizacion de las perspectivas

docentes del profesorado de secundaria a partir del analisis de variables educativas

relacionadas con la accién y el pensamiento docente. En este estudio se encuentra una
discrepancia entre lo que dice el docente y lo que este reconoce hacer en el aula de clase.

La investigacion concluye que queda de manifiesto la pervivencia de las practicas

transmisionistas o de modelo proceso-producto. (p.101)

Se comprende entonces la relevancia de este tipo de estudios, puesto que, a simple vista,
se diria que la actuacion del profesor es de tipo constructivista, por la multiplicidad de estrategias
que emplea y por lo que él dice que hace, pero el estudio muestra otra realidad, que en los
profesores persiste la impronta de una préactica de ensefianza que se enmarca en lo tradicional,
pero que ademas hay serias sospechas entre lo que el maestro dice que hace y lo que realmente

hace en las aulas de clase, y a esto es lo que hay que prestarle mayor relevancia y atencion.
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Al respecto, se encuentran otros autores que plantean que la experiencia forja, a su vez,
distintas creencias y conocimientos practicos que son personales, muy establecidos, consolidados
a lo largo de la actividad préactica y que, ademas, son resistentes al cambio (Appleton y Asoko,
1996). Entre estos conocimientos esta el conocimiento didactico del contenido (Kohler, Henning
y Usma-Wilches, 2008; citados por Contreras, 2010; Porlan y Rivero, 1998; Shulman, 1986,
1987; Tamir, 2005; Tardif, 2004).

Del mismo modo, se encuentra a Philipp (2016) quien plantea que se encuentran algunos
investigadores que sugieren que las creencias de los profesores sobre el proceso de ensefianza y
el aprendizaje afectan directamente sus practicas de ensefianza. Entre ellos estan Clark y
Peterson (1986); Fang (1996); Kagan (1992); Thompson (1992). Ellos consideran que las
creencias y las concepciones que poseen los profesores influyen en su desempefio, por lo tanto,
Ilegan a tomar cierto nivel de conciencia sobre ellas, lo cual podria ser esencial para la

transformacion de sus practicas de ensefianza en las aulas.

2.3. Las concepciones de Evaluacién

En la practica pedagdgica, los maestros articulan diversos factores como sus saberes y su
experiencia, en este sentido Tardif (2004) sefiala la importancia de “reconocer el entramado de
relaciones desde las cuales construyen las practicas profesionales: los saberes, el tiempo y el
trabajo” (p.32). Pues como se ha dicho anteriormente, la evaluacion de los aprendizajes que
implementan los maestros en el aula, proviene de su experiencia y sus saberes, en los cuales se
fundamentan sus practicas y en muchas ocasiones estas estan aisladas de las teorias que las

direccionan.
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Y esos fundamentos o imaginarios docentes frente a la evaluacion, “pueden agruparse en
temporales, plurales y heterogéneos, personalizados y situados, y llevan consigo las sefiales de su
objeto, que es el ser humano” (Tardif, 2004, p.198). “Son temporales, porque son producto de su
experiencia, de ritos iniciaticos y de rutinas que le dan seguridad en las practicas escolares
institucionalizadas” (Carter y Doyle, 1996; Zeichner y Gore, 1990; citados por Tardif 2004
p.192). “Son plurales y heterogéneos en funcion de las diversas situaciones a las que se enfrentan
cotidianamente” (Doyle, 1986; citado por Tardif 2004 p.194). “Personalizados y situados porque
se trata de saberes apropiados, incorporados, subjetivados, saberes que no son posibles de
disociar de la persona, de su experiencia y de su situacion de trabajo” (Carter, 1990; citado por
Tardif 2004 p.196). Estos fundamentos tedricos permiten reconocer el origen y la intencionalidad
de las acciones de los maestros, el porque de las razones y motivaciones que subyacen en la
evaluacion de los aprendizajes en la escuela.

Teniendo en cuenta el sustento tedrico que se le ha dado en esta investigacion a las
concepciones de los maestros, en donde se definen como un sistema de creencias, originadas en
las experiencias del individuo y desarrolladas a través de sus interacciones; se hace necesario
hablar sobre las concepciones de evaluacion.

Sobre las concepciones de evaluacion, Celman (1998) manifiesta que éstas “constituyen
marcos referenciales epistemoldgicos y didacticos que, juntamente con criterios ideoldgico-
educativos y consideraciones acerca del contexto en que se desarrolla el proceso de ensefianza y
aprendizaje, actuan a modo de parametros que guian dicha reflexion y orientan las
interpretaciones” (p.51).

El concepto de concepciones en la evaluacion, es entendido como los saberes previos, las

creencias, los imaginarios y las teorias que subyacen en los docentes en torno a la evaluacion de
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los aprendizajes, asi como su implementacion, en donde ésta es concebida de distintas maneras,
las cuales estan permeadas por multiples factores sociales como el contexto y la cultura en la
cual se encuentran inmersos, asi como su experiencia laboral y su formacion académica (Brown,
2004; Scott S., Webber, Lupart, Aitken y Scott D., 2014). En este sentido, la evaluacién que
implementan los maestros en la evaluacion de los aprendizajes en la escuela, deja en evidencia
esas concepciones que han sido construidas en las interacciones con sus saberes, sus experiencias
Yy su contexto.

Es asi como las concepciones de evaluacion del aprendizaje que tienen los maestros, se
ha convertido en una linea que ha ganado relevancia en el campo investigativo; al respecto
Hidalgo y Murillo (2017) realizan un recorrido en el que encuentran que:

Entre los primeros estudios, esta el realizado por Pajares (1992), quien manifiesta la

necesidad de auscultar las concepciones de ensefianza como prioridad para la

investigacion en educacion, pues se hace necesario conocerlas para poder realizar
cambios sustanciales en las précticas; al respecto también se encuentran los estudios
realizados por Brown (2008) y Sambell, Mc Dowell (1997), quienes reafirman esa
necesidad imperante de conocer esas concepciones para implementar acciones de mejora
en el proceso. En ese orden de ideas se debe mencionar el trabajo realizado por Azis

(2015), quien llevo a cabo un estudio destinado a conocer las concepciones y précticas de

evaluacion. Los resultados mostraron que, aunque los docentes querian que la evaluacion

mejorase el aprendizaje de los estudiantes, su concepcion entraba en muchas ocasiones en
conflicto con las evaluaciones externas impuestas por las politicas del pais, siendo dificil

cambiar dichas practicas. (p.109)



26

En este mismo orden de ideas, se encuentra el estudio realizado por Rueda y Torquemeda
(2008), quienes manifiestan la necesidad de reconocer la complejidad de la evaluacion de los
aprendizajes y enfatiza la necesidad de profundizar en un abordaje sistematico, a partir de
investigaciones que contrasten opiniones de docentes, con el analisis de instrumentos de
evaluacion, lo cual permitiria desarrollar alternativas de mejora hacia los programas de
evaluacion docente. Asi mismo, Cardenas Lizarazo (2014); Turpo Gebera (2011) y Vergara Ruiz
(2011), reconocen que no se evidencia un concepto de evaluacion explicito en las précticas
evaluativas de los maestros, lo que origina una discrepancia entre el ambito técnico y practico de
la evaluacion, reconociendo que estas practicas evaluativas se encuentran fundamentadas en
supuestos mas 0 menos explicitos y en rutinas mas o menos implicitas, asociadas a un discurso y
ejercicio pedagogico sin mayor renovacion; estos estudios demuestran que existen concepciones
y préacticas evaluativas que los docentes internalizan como muy estables y dificiles de cambiar; y
otras que se encuentran en pleno cambio, pero no a grandes saltos sino de manera progresiva,
detectandose distintos posicionamientos evaluativos de los profesores que van desde las
consideradas como tradicionales hasta las modernas. Evidenciando asi la aceptacion de los
profesores acerca de la ruptura entre el proceso de ensefianza/aprendizaje y la evaluacion,
basandose esta Ultima, fundamentalmente, en su funcidn certificativa.

Y para continuar dando sustento tedrico e investigativo a las concepciones de evaluacion
que tienen los maestros, se encuentran los estudios realizados por Gémez y Gamero (2016)
quienes manifiestan que la transformacion de las concepciones sobre evaluacion es un proceso
lento y complejo que involucra muchos aspectos que generalmente permean inicialmente su
discurso y mas lentamente la practica evaluativa. Lo anterior conlleva a que se pueda evidenciar

una desarticulacion entre lo que piensa sobre la evaluacion, lo que planeay lo que hace en la
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evaluacion de los aprendizajes en la escuela, reconociendo de esta manera el anclaje de
concepciones tradicionales producto de su cultura, de sus creencias y de su interaccion con el
contexto, lo que evidencia la importancia de establecer procesos de reflexion que propendan por
la comprensién de esas concepciones y generar acciones de mejora.

Por ello, estudios como el realizado por Hidalgo y Murillo, (2017) y Flérez, Paéz,
Fernandez y Salgado (2019), buscaron profundizar en el establecimiento de la relacién entre
coémo evallan los docentes y sus concepciones sobre evaluacion, las cuales lograron caracterizar
algunas concepciones de la evaluacion del aprendizaje, a partir de lo que existe en teoria, para
entregar nuevos sentidos a lo cotidiano y, en especial, a los renovados y esperados modos de
pensar y hacer de la evaluacion, reconociendo el papel que juegan en esas concepciones, agentes
pasivos o activos, a la hora de evaluar.

Es asi como los estudios realizados, colocan en evidencia la necesidad de profundizar en
el reconocimiento de las concepciones de los maestros sobre evaluacion para de esta manera
comprender su practica evaluativa y emprender acciones de mejoramiento que permitan
implementar una evaluacion de los aprendizajes en la escuela que propendan por el

mejoramiento de la calidad.

2.3.1. Concepcidn de Evaluacion desde el Enfoque Constructivista

La teoria del constructivismo coloca al docente como un orientador que tiene a su
disposicion diversas estrategias que permiten que el estudiante construya su conocimiento
basado en el aprendizaje significativo. Al respecto Popham (2011) afirma que:

La concepcion de evaluacion desde el enfoque constructivista busca identificar el proceso

evaluativo como una oportunidad que permite, por un lado, que el estudiante reconozca
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su aprendizaje y corrija sus errores, y, por otro, que el docente vea el proceso como una

posibilidad para disponer de informacion que le permitira saber como ayudar al

estudiante a mejorar y a tener mayores conocimientos sobre sus aprendizajes. También
induce a los profesores a reflexionar sobre sus propios procesos de ensefianza-

aprendizaje. (p.208)

Desde este enfoque constructivista la concepcién de la evaluacion del aprendizaje, se
enmarca como un proceso de interaccion que permite el crecimiento colectivo y deja de lado la
funcién de la evaluacion como simple comprobacion de un conocimiento, en donde se reconoce
al estudiante como protagonista de su propio aprendizaje, y por ende de su evaluacion, a través
de procesos de retroalimentacion y autoevaluacién continua.

En el enfoque constructivista la evaluacion se concibe como un acto fundamental del
proceso de ensefianza y aprendizaje que se centra en el analisis y retroalimentacion de los
resultados obtenidos por los estudiantes; vista como un proceso dindmico, significativo y
contextualizado que no responda a una accion puntual, sino que dé respuesta a un proceso
ensefianza y aprendizaje a través de la implementacion de procedimientos que permitan dar
validez a la evaluacion de manera rigurosa, relevante y apropiada; donde los proceso de
retroalimentacion permitan un aprendizaje significativo, no solo para estudiantes, sino también
para los docentes, a través de los procesos de reflexion que se lleven. Al respecto Brown y
Glasner (2003) consideran que:

El proceso de evaluacion debe destacarse por la calidad de la retroalimentacion que

realiza el docente, la adecuacion de los métodos de evaluacion con los objetivos de

aprendizaje pretendidos, lo apropiado segun el perfil de estudiante, el nivel y modo de
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estudio, la creacidn de criterios de evaluacion y la comprension del método con que sera

evaluado (p.164).

Lo anteriormente planteado deja en evidencia que la concepcion de la evaluacién bajo el
enfoque constructivista debe estar enmarcada en la evaluacion formativa, la cual conlleva a
implementar practicas de evaluacion que se realicen durante todo el proceso de aprendizaje y no
en un momento especifico, en donde la retroalimentacion se convierta en un elemento
fundamental del proceso, que se establezcan y comparta con los estudiantes los criterios bajo los
cuales van a hacer evaluados y donde el contexto y los saberes previos se convierten en actores

fundamentales en el proceso de ensefianza, aprendizaje y evaluacion.
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Capitulo 111

La evaluacion del aprendizaje

En este capitulo se hace una aproximacion a la evaluacion del aprendizaje, realizando un
recorrido por las diferentes teorias que la sustentan, reconociendo el estado en que se encuentra

la evaluacion en el contexto mundial y nacional.

3.1. Evolucion Histérica de la Evaluacion del Aprendizaje

El concepto de evaluacion como campo de investigacion ha evolucionado con los
cambios de paradigmas frente a la ciencia, destacAndose como un elemento estructural del
curriculo, por lo cual hace parte de las politicas educativas, como prueba de ello podemos ver las
politicas en torno a la aplicacion de pruebas estandarizadas con cuyos resultados se implementan
acciones de mejora en el ambito administrativo, pedagogico, curricular y didactico, influenciados
por organismos internacionales.

Al hablar de la evaluacion y su evolucion se resalta el aporte del norteamericano Tyler
quien es considerado el padre de la evaluacidn educativa ya que aportd a la constitucion de la
evaluacion como una disciplina académica o un campo de estudio. Propuso un modelo de
evaluacion estructurado y sistematico para el sector educativo. En sus inicios definié la
evaluacion “como el proceso para determinar hasta qué punto los objetivos educativos han sido
alcanzados” (Tyler, 1973, p.109).

Asi mismo se hace necesario mencionar que la evolucion de la evaluacion se ha
enmarcado en cuatro periodos generacionales que son: el pre-tyleriano, el tyleriano, el de la

inocencia y el realismo, y el periodo del profesionalismo y la autoevaluacién. Los periodos y
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generaciones que se mencionan a continuacion son los definidos en la nomenclatura de Guba y

Lincoln (1989), los cuales se relacionan en la figura 2.

Figura 2.

Periodos de la evolucion histérica de la evaluacion propuestos por Guba y Lincoln (1989)

@a Generacion
~ descriptiva

| 1930

Generacion
constructivista
Década de los 70°

Generacion de la Generacion de juicio I
medicién Finales de los 40" hasta
2000 a.C. - 1930 inicios de los 60°

Nota: Fuente: Elaboracion propia

El Periodo pre-tyleriano, es considerado el més antiguo, se enmarca entre el afio 2000
a.C. y va hasta 1930, Dobles (1996) lo define como el periodo que se ha caracterizado por
“centrar la atencion de la calidad de la educacion en el rendimiento de los estudiantes, medicion
que se realiza mediante test o pruebas”; a este periodo se ha denominado “primera generacion:
de la medicion” (p. 80). Durante este periodo aparecieron los test estandarizados como
instrumentos de medicion y evaluacion (Rama 1989).

El periodo Tyleriano (década de los treinta) presenta un modelo de planificacion
curricular tecnoldgica, en donde la evaluacion determinaba el nivel de logro de los objetivos
propuestos (Tyler, 1973); al respecto Dobles (1996) define la evaluacion en este periodo como

“una evaluacion que se caracteriza por una descripcion de patrones que evidencien fortalezas y
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debilidades en relacion con objetivos establecidos.” (Dobles, 1996, p. 81)

El periodo de la inocencia (entre la década de los cuarenta y los sesenta) este periodo se
caracteriza, segin Dobles (1996) por “los esfuerzos para enriquecer los juicios, en donde el
evaluador asume el papel de juez, aunque mantiene el de técnico, asi como también las funciones
descriptivas” (p. 81), en donde se puede evidenciar que permanecen los principios propuestos
por Tyler para la evaluacién, los cuales se encuentran enmarcados en los resultados.

El periodo del profesionalismo y la autoevaluacion (década de los setenta) en este
periodo la evaluacién se define como orientadora y formativa, convirtiéndose en un insumo para
evaluar la calidad educativa; asi mismo se enmarca en los procesos de autoevaluacién que
permitan la reflexion e implementacion de acciones de mejora que permitan el crecimiento
cognitivo y desarrollo personal y profesional de todos los actores involucrados en el proceso.
(Hernandez, 1998 citado por Mora, 2004).

Hasta ahora se ha mencionado la evolucion de la evaluacién desde los periodos
historicos, pero también se realiza un recorrido desde los paradigmas de la evaluacion, haciendo
evidente una evolucidn en ellos, desde una evaluacion sumativa, una centrada en los objetivos
hasta llegar a la evaluacion formativa, al respecto, Rueda y Torquemada (2008, p.108-112)
mencionan los siguientes paradigmas:

e Paradigma de la intuicién pragmatica de la evaluacion, este paradigma se encuentra
ligado a la evaluacion sumativa cuyo Unico objetivo es la de certificar la adquisicion de
un conocimiento. En este paradigma la evaluacion es un acto sincrético estrechamente
ligado a la persona del evaluador y reconocido como tal, en la medida en que €l es quien
ha conducido el aprendizaje; por lo tanto, es la persona mejor ubicada para reconocer los

aprendizajes de sus estudiantes y ademas puede tomar sus responsabilidades con
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conciencia profesional (De Ketele, 1993), por lo tanto en este paradigma es el maestro
quien define la estructura, objetivos, criterios y otros aspectos de la evaluacion; desde su
saber y experiencia, en donde el contexto y las necesidades e intereses de los estudiantes
pasan a un segundo plano. Convirtiéndose la nota en un elemento que permite dar cuenta
del proceso de ensefianza y aprendizaje.

Paradigma de la docimologia o ciencia de los examenes: el cual esta centrado en
reconocer la confiabilidad de las evaluaciones y explicar los resultados de dichos
examenes; resaltando la reduccion de la evaluacion en su dimension sumativa y en la
desarticulacion de los objetivos de la evaluacion con los objetivos pedagdgicos.
Paradigma de la evaluacion formativa: es un paradigma que se enmarca en una
evaluacion realizada durante todo el proceso de ensefianza y aprendizaje teniendo en
cuenta las individualidades a través de una pedagogia diferenciada. Destaca como etapas
esenciales: la obtencidn de la informacion del progreso y las dificultades de aprendizaje
de los alumnos; la interpretacion de las informaciones con referencia a criterios y
diagnostico de los factores que estan al origen de las dificultades; la adaptacion de las
actividades de ensefianza y aprendizaje en funcion de la interpretacion hecha de las
informaciones obtenidas. En un intento por considerar los paradigmas anteriores, De
Ketele (1993) define la evaluacidn formativa como un proceso gque consiste en recoger un
conjunto de informaciones reconocidas como suficientemente pertinentes, validas y
confiables, y en examinar el grado de adecuacion entre este conjunto de informaciones y
un conjunto de criterios juzgados suficientemente adecuados a los objetivos fijados al
inicio o ajustados durante el transcurso del proceso, a fin de fundamentar una toma de

decisiones.
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En la descripcion de los paradigmas de la evaluacion, Rueda y Torquemada (2008)
mencionan otros paradigmas que se obvian en este estudio por no referirse a la evaluacion en el
campo de la educacién, sino desde la industria.

Lo expuesto permite evidenciar la evolucion de la evaluacion de los aprendizajes a través
de los diferentes periodos y paradigmas, los cuales en sus inicios estuvieron ligados a la
certificacion del aprendizaje a través de una nota, pero distintos autores, desde sus teorias, han
contribuido para que la evaluacion establezca objetivos que respondan a las necesidades de los

estudiantes y del contexto en el cual se encuentran.

3.2. La Evaluacion de los Aprendizajes en Colombia

La evaluacion en Colombia se enmarca en el contexto local, e internacional, en donde
juega un papel muy importante las orientaciones y directrices que se emanan de organismos
internacionales que buscan la llamada “calidad de la educacion”. Y para avanzar en la
consecucion de esa calidad, ha instaurado una politica educativa que enmarca la evaluacion
como un proceso que involucra la ensefianza, el desempefio profesional de los maestros, los
logros de los estudiantes, la eficacia de los métodos pedagdgicos, la organizacion y gestion de
los establecimientos educativos (Ley General de Educacion, 1994).

Dentro de la politica educativa de Colombia, se ha contemplado la evaluacion en leyes,
decretos y orientaciones pedagogicas que se mencionan a continuacion:

La Ley General de Educacion de 1994, sefiala las normas generales para regular el
Servicio Publico de la Educacion que cumple una funcién social acorde con las necesidades e
intereses de las personas, de la familia y de la sociedad, en cuanto a la evaluacion aporta en su

estructura y caracter, desde la conformacion del curriculo.
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Decreto 0230 de 2002, el cual reglamenta para el sector educativo unos criterios claros
sobre la evaluacion de los estudiantes, este decreto adopto las categorias universales (Garcia,
2003) de Excelente, Sobresaliente, Aceptable, Deficiente e Insuficiente y propuso un maximo de
reprobacion del 5%. Este Decreto beneficid al estudiante, pues reconocia que, si éste asiste a la
institucidn, algo debe aprender, y ese minimo debe ser valorado.

En el afio 2009, el Ministerio de Educacién expidi6 el Decreto 1290, el cual deroga, en lo
referente a la evaluacién de los estudiantes, el Decreto 0230 de 2002, cuyo propdsito es
suministrar informacion relevante que permita valorar los avances de los estudiantes hacia la
consecucion de las competencias propuestas en el Proyecto Educativo Institucional. Al respecto
Moreno (2009) manifiesta que:

La evaluacion se entiende como un proceso formativo, integral y muy productivo dentro

del proceso educativo, se hace mas importante lo que considere el estudiante, en su

proceso de formacion, creando consciencia en el mismo, y creando un sentido de

pertenencia por lo que aprende, (p. 98)

El MEN (2009) concibe el Decreto 1290 de 2009, como:

Una norma construida, que brinda una oportunidad Unica para todos los actores del
proceso educativo: los estudiantes seran beneficiarios de un proceso de evaluacion
coherente con la formacion recibida, los padres de familia se vincularan activamente en
la construccion de criterios de evaluacion y promocion, los establecimientos educativos
y sus actores demostraran con responsabilidad la madurez adquirida a partir de la
autonomia escolar otorgada por la Ley General de Educacion, y las entidades
territoriales contaran con adecuadas herramientas que les permitiran el direccionamiento

oportuno para la prestacion del servicio en su jurisdiccion. (p.8)
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Asi mismo en el afio 2009, el MEN elabora y coloca a disposicion de la comunidad
educativa el Documento No.11. Fundamentaciones y orientaciones para la implementacion del
Decreto 1290 del 16 de abril de 2009; el cual tiene como propoésito fundamental, brindar diversos
elementos para comprender e implementar los sistemas institucionales de evaluacién de los
estudiantes y fortalecer éste proceso en la institucion educativa.

En el afio 2015, el Ministerio de Educacién Nacional, expide el Decreto 1075, decreto
Unico reglamentario del sector educativo, el cual compila la normatividad vigente sobre
evaluacion.

En el contexto de la evaluacion de los aprendizajes en Colombia hay que reconocer el
papel del ICFES, quien junto al Ministerio de Educacion Nacional han logrado consolidar un
soporte sélido para las evaluaciones, sin embargo, estas pruebas estandarizadas aplicadas por el
ICFES, no dan cuenta de una realidad social y cultural de Colombia, pues, como se dijo
anteriormente, estas responden mas a politicas y necesidades del contexto internacional y no a
las realidades y necesidades que subyacen en la comunidad pues se desconocen en ella las
formas culturales propias de cada contexto, las cuales aportarian de manera significativa a la
construccion de la politica educativa.

Al respecto Pefialoza y Quiceno (2016) afirman que:

Esta forma de pensar la evaluacion educativa en Colombia sin establecer una posicion

critica frente a las politicas internacionales y los modelos mundiales, se refleja en la

creacion del Sistema Nacional de Evaluacion como agencia oficial, un sistema alejado de

cualquier analisis de las estrategia territoriales y poblacionales de evaluacion y

distanciado de los discursos, instituciones y practicas y del saber producido en la

academia, en las Instituciones Educativas y en los maestros, que han logrado establecer



37

otras formas de evaluacion basadas en el campo de la educacion y la pedagogia, de las

pedagogias criticas y las epistemologias de la poscolonialidad. (p.134)

Es asi como la evaluacion de los aprendizajes en Colombia se ha centrado en una
evaluacion de los aprendizajes en la escuela que se estructura a partir de politicas no sélo
educativas, sino econdmicas traidas de contextos internacionales, alejadas a la realidad que vive
el pais, pero que aun bajo estas premisas, pretenden alcanzar la calidad en la educacién. Al
respecto Diaz Barriga (1987) afirma que “se trata de una calidad que no explica los procesos de
formacion de valores, las formas de pensamiento ni el desarrollo de bienes culturales de un pais”
(p.7).

Se puede evidenciar que logica de las politicas educativas en Colombia, apuntan al
desarrollo de una sociedad global en donde las practicas evaluativas que propenden por lograr
una identidad cultural y social, pasan a ser desplazadas, en orden de importancia, por el

cumplimiento de unos estandares de calidad.

3.3. La Evaluacion del Aprendizaje

La evaluacion del aprendizaje es vista como una actividad compleja, pero necesaria en el
proceso de ensefianza y aprendizaje que debe evaluar todos los factores asociadas a ella como el
aprendizaje, la ensefianza, la accion docente, el contexto fisico y educativo, los programas, el
curriculo y otros aspectos institucionales; y con la reflexion sobre ellos se puede se puede
enfrentar con argumentos tedricos y practicos esa crisis que la evaluacién presenta actualmente;
al respecto Diaz Barriga (1987) afirma que

El campo de la evaluacién es un campo en crisis. Esa crisis se manifiesta por el

enfrentamiento entre una vision instrumental y una conceptual; entre la inclusion de
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elementos de la administracion cientifica del trabajo y los intentos por reconsiderar lo

educativo desde su intrinseca dimensién social y entre una concepcion neutral evaluativa,

que recorta el dato, tomando de él solamente lo Gtil, y una consideracion de lo educativo

visto como un hecho histoérico-social, (p.12)

Es por ello que la evaluacion del aprendizaje debe ser abordada desde un enfoque global
gue permita considerar en ella todos los aspectos que la rodean y que aportan elementos valiosos
no solo para su planeacién y ejecucion, sino también para la reflexion que se debe dar en torno a
ella y de esta manera lograr una evaluacion significativa y contextualizada.

La evaluacion, para Santos Guerra (2011) es:

Una actividad penetrada de dimensiones psicoldgicas, politicas y morales. Por el modo de

practicar la evaluacion podriamos llegar a las concepciones que tiene el profesional que

la realiza sobre la sociedad, las instituciones de ensefianza, el aprendizaje y la

comunicacion interpersonal. (p.90)

Es asi como la evaluacion de los aprendizaje se torna en una condicion que permite
evidenciar el cumplimiento de los objetivos educativos, convirtiéndose en una necesidad y una
contingencia, en la medida que resuelve situaciones problematicas o los advierte antes que
ocurran, siempre y cuando se haya incorporado en la estructura de la institucién e interiorizado
en la cultura de la misma y de sus agentes, y es alli en donde juega un papel importante las
concepciones que tenga el maestro sobre la evaluacion.

En este sentido, Rocha y Pardo (2007) sostienen que:

La evaluacion en las Instituciones Educativas puede ser interna o externa, es decir,

realizada por la misma institucion o por entidades ajenas a ella. En la primera de ellas,

usualmente la realiza el docente en su espacio privilegiado, el aula de clase, alli la
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evaluacion deberia ser por procesos, continua, pero metodolégicamente organizada, rica

en diversidad y heterogeneidad en coherencia con las diferencias entre los estilos de

aprendizaje de los estudiantes a quienes se evalla, dando cuenta de los progresos en la
adquisicion y aplicacion de los conocimientos recreados de acuerdo al plan de estudios;
con este insumo el docente como lider del acto de ensefianza, podra mantener un plan de
mejoramiento acorde con la cotidianidad del aula, promoviendo estudiantes criticos,
autonomos y competentes, y facilitando los reportes que se deben dar del grupo a otras

instancias educativas, incluidos los padres de familia. (p.164)

La evaluacion es conceptuada, no como un proceso estatico y estructurado sin
flexibilidad, sino que éste debe ser coherente con el contexto en el cual se va a implementar, al
igual que atienda a la normatividad vigente y a la identidad institucional. La evaluacion no debe
desconocer los intereses y las necesidades de cada uno de los estudiantes y la incidencia que
sobre ella genera el contexto del aprendizaje.

En ese mismo escenario se comprende que la conceptualizacion de la evaluacion deberia
ser especifica para cada una de las instituciones logrando abarcar de manera integral y holistica
las voces de aquellos sobre los cuales va recaer su accion, al respecto Ospina Duque (2011)
afirma que:

En la medida en que todos los actores que intervienen en la accion educativa asuman de

manera decidida y responsable la evaluacion, avanzaran en nuevos aprendizajes,

fortaleceran las relaciones de grupo y el trabajo interdisciplinario, desarrollaran
competencias para la autocritica de los propios quehaceres, logrando un despliegue de la

cultura autoevaluativa de la calidad transversalmente a todos los programas y
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verticalmente a toda la institucion educativa, haciendo de la evaluacion una herramienta

clave para la mejora permanente. (p.98)

Los modelos evaluativos, las estructuras curriculares y las estrategias de ensefianza deben
estar directa e intimamente vinculados a los escenarios reales donde se ejecutan los actos
educativos, es valida la existencia de unos referentes normativos interinstitucionales generales
para facilitar los dialogos pedagdgicos en la comunidad, dichos referentes no deben ser
totalitarios frente al juicio valorativo que se emite de un estudiante o de un docente. Al respecto
Jorba y Sanmarti (1996) afirman que:

La evaluacion es la emisién de un juicio de valor sobre algo que se quiere mejorar. Se

trata de un proceso que consta de, al menos, tres momentos: recogida de informacion,

andlisis de dicha informacion y juicio sobre el resultado de éste, y toma de decisiones de
acuerdo con el juicio emitido. La evaluacion, vista de esta manera, es una actividad
imprescindible en las tareas docentes. Sin embargo, la evaluacion no debe ser entendida
como una accidn, un hecho concreto final, sino como un proceso que recorre toda la

actividad educativa y que sirve para valorar e introducir propuestas de mejora y guiar e

informar a los participantes sobre el desarrollo de los procesos educativos y de sus

posibles modificaciones para conseguir con éxito los objetivos que se proponen. (p.21)

Es asi como la evaluacion no debe ser percibida como un momento del proceso de
ensefianza y aprendizaje, sino que debe estar permeada por la multiplicidad de factores inmersos
en ella, y de esta manera no solo permita evaluar el desempefio de un estudiante, sino que
permita reflexionar sobre el quehacer del maestro, de las politicas sobre evaluacion que existan a
nivel institucional y ministerial y emprender acciones que propendan por el mejoramiento de la

calidad educativa
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No en vano, autores como Perrenoud (1996) sostienen que “la evaluacion esta en el
nucleo del sistema didactico, por lo que cualquier cambio en la evaluacion conlleva cambios en
otras partes del sistema” (p.46). Siendo asi, cuando se habla de cambiar el paradigma de la
evaluacion en el aula, este cambio debe permear toda la practica pedagdgica del maestro, pues
como se ha mencionado anteriormente, la evaluacidn no es un proceso aislado, sino integral a los
procesos de ensefianza y aprendizaje.

En este orden de ideas, la evaluacion en el aula es asumida por el MEN como una parte
inseparable del proceso educativo, intrinsecamente unida a la ensefianza y al aprendizaje; la
educacion en el aula no es tampoco, una medicion simple y fria, que indica el estado
memoristico del estudiante, sino que ayuda a identificar dificultades y a establecer nuevas
estrategias formativas. Ahora bien, uno de los aspectos que se destacan en el proceso del
aprendizaje-evaluacion es la condicion Unica, individual y diversa de cada estudiante, por lo que
el primer proposito de la evaluacion, segun el decreto 1290, es el de identificar las caracteristicas
personales, intereses, ritmos de desarrollo y estilos de aprendizaje del estudiante para valorar sus
avances. (MEN, 2009, Art.3). Al respecto Prado (2015) afirma que:

La evaluacion en el aula debe ser un proceso claramente normado, regido por unos

principios consensuados entre el Estado, sus politicas y los agentes educativos; con una

tendencia cualitativa, a pesar que en los origenes de la misma se encuentran bases de
medicion y calificacion, soportada en acciones sustentables tedrica y empiricamente, no
frutos de los accidentes de la cotidianidad pedagogica o de la dindmica del aula, en otras

palabras, debe ser confiable y valida ante los ojos de quién la hace, de quién responde y

de los pares con los cuales se socializa, sélo en esa medida podra ser considerada como

un insumo adecuado para ser estimada en los procesos de toma de decisiones que de alli
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se deriven, los cuales deberan conducir a la mejora de la calidad educativa a partir de la

reflexion critica constante sobre los resultados de los estudiantes en las evaluaciones

internas y externas, pero también en la evaluacién de las practicas de los docentes y los

sistemas de gestion con los cuales funciona la Institucion Educativa. (p.122)

Desde esta perspectiva, la evaluacion no sélo se centra en medir los resultados que los
estudiantes alcanzan en pruebas nacionales e internacionales y hacerlas publicas, sino que
también apunta a evaluar la gestion de los organismos descentralizados, asi como la de las
instituciones educacionales. En esta misma vertiente, los sistemas levantan propuestas de
evaluacion del trabajo pedagdgico de los docentes (PREAL, 2003).

La evaluacion debe hacer parte de todo proceso normativo que gire en torno a la calidad
de la educacion de tal manera que promueva la revision y ajuste permanente de la practica
pedagogica para lograr avanzar en el logro de los objetivos de aprendizaje propuestos en la
accion educativa. La evaluacion de los aprendizajes de los estudiantes requiere, de quienes la
realizan, emitir juicios de valor enmarcados en los principios de la equidad, de tal manera que
mas alla de las técnicas que se aplican y las metodologias de recoleccion de informacién sea
necesario buscar lo justo y lo ecuanime en el acto evaluativo (Alvarez, 2013).

Los resultados de las evaluaciones deben coadyuvar en facilitar la autocomprension y la
hetero-comprensidn del proceso de aprendizaje en los estudiantes y las familias, ademas de
apoyar la toma de decisiones y acciones eficientes por parte de los entes cuya mision es
participar en la mejora continua de la calidad educativa. Los aspectos a tener en cuenta dentro de
la evaluacion de los aprendizajes de los estudiantes estan directamente relacionados con la

concepcion y el tipo de evaluacion que la Institucion Educativa haya decidido, a través de su
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modelo pedagogico, adoptar de manera consensuada, reflexiva y critica para evidenciar los
resultados de su quehacer misional.

Para finalizar este apartado se resefia la definicion del concepto de evaluacion que adopto
el Ministerio de Educacion de Colombia, por considerar que orienta la comprensién y aplicacion
de este elemento educativo al interior de las Instituciones Educativas del pais y descrito en el
Documento 11: fundamentaciones y orientaciones para la implementacion del Decreto 1290
(2009), que dice textualmente:

Se entiende la evaluacion como un proceso permanente que incluye instancias de
planeacion, ejecucion, analisis y seguimiento institucional, y como un medio para
comprender y promover el aprendizaje en el aula e identificar como aprende cada
estudiante. En ese sentido, debemos entender que la evaluacion en el aula es una de las
actividades que hacen parte y se desarrollan dentro del proceso formativo que se
adelanta en la institucion escolar, con la cual no solamente aprenden los estudiantes,
sino que especialmente, lo hacen los maestros, porque a partir de ella es que deben
visualizar, organizar y planificar su trabajo de ensefianza. Teniendo en cuenta que la
palabra evaluacién resulta polisémica por los diferentes usos e interpretaciones que el
peso de la tradicién le ha marcado, es necesario, entender que la evaluacion formativa
sobrepasa el concepto de medicién asimilado con frecuencia a la calificacion. Hay que
decir que toda medicion es un proceso evaluativo, pero no toda evaluacion es una
medicion o esta reducida a ella, debido a que la evaluacion implica una mirada mas
amplia sobre los sujetos y sus procesos porque incluye valoraciones y juicios sobre el
sentido de las acciones humanas, por tanto, toma en cuenta los contextos, las diferencias

culturales y los ritmos de aprendizaje, entre otros. Una mirada sobre la evaluacion con
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este matiz exige entonces que se desarrollen e incorporen diferentes métodos, técnicas e
instrumentos para evaluar y tomar cualquier decision especialmente si estamos hablando
de aquellas que se refieren al aula. (p.23)

La definicion de evaluacién del Ministerio de Educacién Colombiano se preocupa por el
rendimiento de los estudiantes, por la evidencia del proceso de asimilacion y la generacion de
propuestas de mejora continua, dejando la puerta abierta para involucrar a la totalidad de los
agentes que participan en el proceso con acciones susceptibles de ser evaluadas. En la praxis, la
evaluacion sugiere, responde y permite contar con la informacion suficiente y fiable sobre los
factores que inciden en el proceso de ensefianza- aprendizaje y sus resultados, por un lado, y por
otro, estimula la mejora continua del mismo proceso.

Por ello la evaluacion en el aula, en el contexto de la educacion en Colombia es
considerada como un elemento que autorregula el proceso de aprendizaje y el acto de la
ensefianza, que da cuenta del paso a paso en la asimilacion o adquisicion del conocimiento,
garantiza una calidad educativa a partir de los principios de pertinencia y relevancia en aquello
que se ensefia y logra aprenderse, y sirve como insumo para la toma de decisiones de

mejoramiento continuo.

3.4. Tendencias de la Evaluacion de los Aprendizajes

Conocer las tendencias del desarrollo de la evaluacion del aprendizaje contribuye al
proceso reflexivo que se debe realizar entorno a la evaluacion de los aprendizajes y la
implementacion de acciones de mejoramiento en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Para ello

Castro (1999) citado por Prado (2015), resume estas tendencias asi:
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La evaluacion en sentido reduccionista: en donde se considera la evaluacién como una
cuestion netamente técnica, limitada solo al rendimiento académico, vista como apéndice
del proceso, no como un componente estructural y dinamico y no la aprecia en su
dimension integradora entre lo pedagdgico, lo psicolédgico y lo social que este componente
representa para la relacion alumno- profesor - sociedad. La evaluacion como centro del
proceso: Refleja la posicién de simplificar todo el proceso pedagdgico a la evaluacion, lo
que se revela en la sobredimension de la evaluacion implicita en la tendencia a estudiar
para aprobar o promover, en la modificacién de los programas en funcion de lo que debe
ser evaluado, en la organizacion del proceso sobre la base de la evaluacion, entre otras
manifestaciones. La evaluacion integrada al proceso de ensefianza- aprendizaje: la
evaluacion como exigencia intrinseca del acto educativo. El criterio de esta tendencia se
proyecta en la practica con un enfoque mas integrador. (p.89)
Se hace necesario en el contexto de esta investigacion situar la evaluacion en la tendencia
integrada al proceso de ensefianza y aprendizaje, ya que esta altamente relacionada con los
propositos de la evaluacion desde el modelo pedagdgico constructivista, donde la evaluacién no

sea considerada como un proceso aislado sino como parte integrante del proceso.

3.5. Finalidad de la Evaluacion de los Aprendizajes

La finalidad de la evaluacion de los aprendizajes se encuentra altamente relacionada con el
objeto de la misma, y los propdsitos se definen a partir de ese objeto, sin embargo, no se trata solo
de reconocer los intereses y necesidades de los estudiantes, sino también del contexto en el cual se

encuentran.
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El MEN (2009), en el Decreto 1290 (Articulo 3), establece los propositos de la evaluacion

de los estudiantes en el ambito institucional:

1.

Identificar las caracteristicas personales, intereses, ritmos de desarrollo y estilos de
aprendizaje del estudiante para valorar sus avances.

Proporcionar informacidn basica para consolidar o reorientar los procesos educativos
relacionados con el desarrollo integral del estudiante.

Suministrar informacion que permita implementar estrategias pedagdgicas para apoyar a
los estudiantes que presenten debilidades y desempefios superiores en su proceso
formativo.

Determinar la promocion de estudiantes.

Aportar informacion para el ajuste e implementacion del plan de mejoramiento
institucional.

Asi mismo, para determinar la finalidad de evaluacion de los aprendizajes es necesario dar

respuesta a interrogantes como: ¢ para que evaluar?, ¢que evaluar? y ¢quién evalta?

Cuando se piensa en ¢ Para qué evaluar?, se debe reflexionar en torno a la intencién de la

practica evaluativa, en donde se reconozcan las dificultades del proceso de ensefianza y

aprendizaje y se generen estrategias pedagdgicas y préacticas evaluativas de aula que propendan

por el mejoramiento de la calidad educativa. Gonzélez (2007) citado por Pérez (2007) plantea que

“si después de efectuar la evaluacion, de ella no se deriva una accion educativa que convierta la

insuficiencia en suficiencia y logre un sentimiento de autosuperacion en los estudiantes entonces

la evaluacion, como categoria didactica no ha cumplido su cometido” (p.138). Es asi como la

evaluacion de los aprendizajes en la escuela debe propiciar una auto reflexién de su préctica

pedagdgica que conlleve al mejoramiento de los aprendizajes de los estudiantes.
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Con respecto al ¢qué evaluar? no debe limitarse sélo a la evaluacién o valoracion de unos
contenidos, debe centrarse en los propdsitos que se persiguen con el proceso de aprendizaje. La
delimitacién del objeto que se evalla es un asunto central. De ella se deriva, en gran medida, las
decisiones sobre como se realiza la evaluacion: los instrumentos, procedimientos, momentos,
indicadores, criterios, que se utilicen en el proceso evaluativo.

La respuesta a qué se evallUa depende de los fines de la evaluacién; de la concepcién de
ensefianza y de aprendizaje; de los objetivos y contenidos de ensefianza; de las condiciones en
que se realiza el proceso.

Al igual que los fines, la definicion del objeto, tiene connotaciones ideoldgicas y
axioldgicas. La decisidn de qué se evalla, supone la consideracién de aquello que resulta
relevante, significativo, valioso del contenido de ensefianza y del proceso de aprendizaje de los
estudiantes; es decir, qué contenido deben haber aprendido, cuales son los indicios que mejor
informan sobre el aprendizaje.

A través de la historia se ha podido evidenciar que la evaluacion da cuenta sélo del
rendimiento de los estudiantes, de los resultados del proceso, de la busqueda de atributos
estandarizados y de la dimension cognitiva del estudiante; y es por ello que la evaluacion debe
centrarse en valorar no sélo el aspecto cognitivo del desarrollo de los estudiantes, sino también
los aspectos procedimentales y actitudinales, de tal manera que se tenga una mirada globalizada,
integradora y contextualizada del proceso de aprendizaje de los estudiantes y que a la vez se
convierta, como se ha dicho anteriormente, en un insumo para la reflexion de las préacticas
pedagogicas del docente.

La evaluacion reconoce que ¢quién evalua? tradicionalmente ha sido el profesor, en una

evaluacion unilateral donde el trabajo del maestro consiste en desarrollar un contenido,
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transmitirlo y evaluarlo de manera autoritaria, rigida y controladora. Pero cuando se habla del
sujeto que evalUa desde una perspectiva constructivista, no se enmarca sélo en el maestro, sino
que intervienen otros actores en la evaluacion como son el mismo estudiante, sus pares, el
maestro y otros actores del contexto; y esto se logra a partir de la introduccion de estrategias de
autoevaluacidn, coevaluacion y heteroevaluacién para que participen de la toma de decisiones en

relacién con su aprendizaje para mejorarlo.

3.6. La Evaluacion en la Perspectiva del Aprendizaje Significativo

La evaluacion ha evolucionado de manera que se ha convertido en un camino y no en una
finalidad. La evaluacion enmarcada en el aprendizaje significativo debe adquirir una dimension
diferente a la pensada en los modelos de un enfoque conductista, donde la importancia radicaba
en saber cuénto de la instruccion dada por el profesor se queda en el estudiante. Dentro de la
teoria de aprendizaje significativo la evaluacion debe ser realizada de forma tal que evidencie en
el estudiante una posesion de significados claros, precisos, diferenciados y transferibles
(Ausubel, Novak, y Hanesian, 1983).

Una evaluacién enmarcada dentro del aprendizaje significativo debe ser: constante, de
forma tal que se pueda verificar el proceso de asimilacion del aprendizaje; con diferentes
instrumentos evaluativos, lo que posibilite al estudiante expresar de muchas maneras el
significado que le asigno al material 16gico propuesto y realimentado por el profesor; para
posibilitar al estudiante darse cuenta de los errores y realizar las correcciones necesarias antes de
enfrentarse a una evaluacion sumativa, pensada para aplicar el concepto y no para repetirlo, en
otras palabras, la evaluacion debe buscar que el estudiante aplique lo aprendido en situaciones

problema y no el de repetir las caracteristicas principales de lo aprendido.
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Con respecto a la evaluacion bajo el enfoque del aprendizaje significativo, Ahumada
(2001), sostiene:

Hoy en dia, los investigadores del aprendizaje suelen dar una mayor relevancia a la

evaluacion de los procesos de aprendizaje sobre los resultados, ya que consideran

importante el desarrollo de ciertas capacidades y habilidades de pensamiento, la
comprension de los contenidos curriculares y su relacion con la vida real. Esta

concepcidn educativa exige el desarrollo de una evaluacion individualizada y

multidimensional que se contrapone con la concepcion didactica vigente, centrada en

una ensefianza grupal y estandarizada. (p.38)

De esta manera, la evaluacion es una de las herramientas educativas mas poderosas para
promover el aprendizaje efectivo, pero debe usarse de manera adecuada. No hay evidencia de
que aumentar la cantidad de pruebas lo reforzara; en lugar de ello, el foco debe estar en ayudar a
que los profesores usen la evaluacion como parte de la ensefianza y del aprendizaje, de tal modo
que aumente los logros de los estudiantes. Por su parte Bogoya (2000) alude a la evaluacion
como:

Un proceso de analisis capaz de sobrepasar los resultados y la generacion de premios y

castigos, entendiendo la evaluacion como una actividad concertada de fundamentacion,

medicion, acompafiamiento y ajuste permanentes y asumida con una metodologia de
proyecto —en el ambito de un aula, de una institucién o de un conjunto de instituciones—
se ira incorporando en la cultura de los distintos actores de la educacion, convirtiéndose

en una herramienta de apoyo académico. (p.76)

De este modo, la evaluacion desde el aprendizaje significativo debe considerarse como

una herramienta capaz de proveer mecanismos de mejoramiento en la cotidianidad de la escuela
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para generar criterios para elaboracién de planes de trabajo, establecer pardmetros para medir la
consecucion de objetivos, brindar pautas en la intervencion de cada uno de los integrantes de la
comunidad educativa, plantear balances sobre lo realizado, posibilitar la proyeccion de rutas
futuras de trabajo, priorizar necesidades al momento de presentarse eventualidades en el proceso
y asegurar la continuidad rigurosa e idénea de los proyectos de formacion.

En este orden de ideas, Ahumada (2005) plantea que:

La evaluacion no como un suceso sino como un proceso, es decir, la evaluacién se

realizara en todos los momentos del proceso de ensefianza aprendizaje, restandole

importancia a la evaluacién sumativa como el momento en el que se finaliza el proceso y

se comprueban los aprendizajes logrados. Hoy mas que nunca la evaluacién debe seguir

constituyéndose en un proceso mas que en un suceso pedagogico. (p.27)

Al respecto sefiala que los profesores debieran revisar sus practicas evaluativas desde una
perspectiva critica para comprobar si sus procedimientos evaluativos indagan en los
conocimientos previos de los alumnos y si no interrumpen el proceso continuo de aprender.

Desde esta perspectiva, la evaluacion enmarcada en el aprendizaje significativo se
convierte en un desafio para el maestro, pues debe estar en la basqueda constante de criterios de
aprendizaje y evaluacién pertinentes, que permitan valorar el proceso dentro de una concepcion
constructivista que tenga en cuenta los saberes previos y el contexto en el cual se encuentra el
estudiante, para propiciar aprendizajes y por ende una evaluacion contextualizada y significativa,
esta evaluacion debe generar espacios de negociacion de significados contextualizados entre el
docente y los estudiantes a través de herramientas, estrategias y materiales que potencien el

aprendizaje significativo.
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3.7. La Evaluacion en el Modelo Pedagogico Constructivista

La evaluacion en el modelo pedagdgico constructivista se centra en el rol activo del
estudiante, a través de la construccién de conocimiento significativo y contextualizado, en donde
los nuevos saberes se articulan con los ya existentes, centrando su atencién en el desarrollo de
habilidades como la clasificacion, la comparacion, el analisis y la sistematizacion.

La evaluacion desde el constructivismo permite evaluar no sélo los contenidos, sino el
proceso por el cual los estudiantes adquieren el nuevo conocimiento a través de la
implementacion de estrategias metodoldgicas y didacticas innovadoras, significativas y
contextualizadas, logrando de esta manera despertar el interés del estudiante por el nuevo
aprendizaje.

Gonzélez y Hernandez (2006, p.127), mencionan que la evaluacién fundamentada en el
constructivismo, presenta las siguientes caracteristicas:

e La evaluacion constructivista no se interesa sélo en los productos observables del
aprendizaje, ya que, en la evaluacion bajo esta perspectiva, son de gran importancia los
procesos de construccion que dieron origen a estos productos y la naturaleza de la
organizacion y estructuracion de las construcciones elaboradas. Diaz y Hernandez (2002)
sefialan que las conductas que demuestran la ocurrencia de algun tipo de aprendizaje dan
origen a todo un proceso de actividad constructiva (procesos y operaciones cognitivas)
que finaliza en la elaboracion de determinados tipos de representaciones (esquemas,
significados, etc.) sobre los contenidos curriculares.

e El docente debe centrar la actividad evaluativa en cada etapa del proceso de construccion
que desarrollan los alumnos, considerando los aspectos iniciales, asi como los que el

alumno utiliza durante el proceso de construccion de los aprendizajes. Para Diaz y
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Hernandez (2002) la evaluacion de los aprendizajes de cualquier contenido, deberia poner
al descubierto lo mas posible todo lo que los alumnos dicen y hacen al construir
significados valiosos a partir de los contenidos curriculares, para lo cual la evaluacion
debe ser continua.
e No interesan los aprendizajes memoristicos verbalistas, sino que se interesa en promover
y valorar aprendizajes significativos, por eso el docente, segin Alfaro (2000) debe dirigir
el proceso evaluativo hacia la valoracién de: el grado en que los alumnos han construido
interpretaciones valiosas de los contenidos curriculares, lo cual hace referencia a la
significatividad de los contenidos; el grado en que han sido capaces de atribuirle un
sentido o utilidad a dichas interpretaciones, es decir la funcionalidad de los contenidos; el
grado en el cual los alumnos han alcanzado el control y responsabilidad de su propio
proceso de aprendizaje, esto es el desarrollo personal.
e Laevaluacién de los aprendizajes, dado que estos pueden ser de distinta naturaleza,
exigen procedimientos y técnicas diferentes, lo importante, sefialan Diaz y Hernandez
(2002), es que las evaluaciones de los aprendizajes de cualquier contenido, tiendan a
apreciar el grado de significatividad y la atribucion del sentido logrado por los alumnos.
Teniendo en cuenta el enfoque que aqui se presenta de la evaluacién desde el modelo
pedagdgico constructivista, el maestro debe convertirse en un facilitador del proceso, buscando
instrumentos de evaluacion que permitan medir y dar respuesta a las caracteristicas antes
mencionadas, permitiendo que el estudiante aprenda a desaprender y a aprehender nuevos
conocimientos, ajustando su estructura cognitiva de manera progresiva.

La finalidad de éstos instrumentos y procedimientos de evaluacion debe ser que los

estudiantes logren reconocer la utilidad de lo que aprenden, dandole sentido y significado a los
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nuevos conocimientos para después aplicarlos en diferentes contextos; asi mismo deben servir de
instrumentos que le permitan autorregular su propio proceso de aprendizaje y esto se puede
potenciar a través de estrategias de evaluacion como la autoevaluacion, la coevaluacion;
estrategias que le permiten al estudiante reconocer sus propios avances y/o dificultades para
establecer sus planes de mejoramiento frente a los nuevos conocimientos, asi como el ser
valorados o reconocidos por sus demas compafieros con argumentos criticos frente a su
desempefio (cognitivo, procedimental y actitudinal) frente al conocimiento.

Bajo el modelo pedagdgico constructivista se pueden utilizar diferentes instrumentos y
procedimientos de evaluacion que permitan evidenciar las comprensiones y significados

construidos por los estudiantes, algunos de los cuales se describen a continuacion.

3.7.1. Técnicas e Instrumentos de la Evaluacion Constructivista

En cuanto a técnicas e instrumentos propios de la evaluacion constructivista, Berliner
citado por Diaz y Herndndez (2002) propone una serie de técnicas informales, semi-informales y
formales que potencian el desarrollo del pensamiento en los estudiantes a través de la
construccion del conocimiento de manera significativa y contextualizada. Entre las técnicas
informales mencionadas por el autor se encuentran la observacion de las actividades realizadas
por los estudiantes y la exploracion a través e preguntas formuladas por el profesor; las cuales no
deben ser presentadas a los estudiantes como evaluaciones, sino como ejercicios de reflexion en
torno al aprendizaje. En cuanto a las técnicas semi-informales, el autor propone ejercicios y
practicas dentro de la clase y las tareas que se dejan para que los estudiantes amplien sus
conocimientos en casa; estas tecnicas implican un proceso de planeacion y estructuracion y son

vistas por los estudiantes como evaluaciones. Con respecto a las técnicas formales mencionadas
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por el autor, se encuentran las pruebas o exdmenes tipo test y los mapas conceptuales; los cuales
conllevan un proceso de planeacién y estructuracion mucho mas elaborados y son aplicadas bajo

un ambiente de control, el cual es percibido por los estudiantes como una evaluacion real.

3.7.2. Momentosy Tipos de Evaluacion desde una Perspectiva Constructivista
Tradicionalmente se sefialan tres momentos de evaluacion: inicial, de proceso y final.

Estos momentos coindicen con los tipos de evaluacion: diagnostica, formativa y sumativa o

sumaria, los cuales han sido mencionados por diferentes autores (Diaz y Hernandez, 2002;

Nirenberg, Brawerman y Vargas, 2003, Scriven, 1999).

3.7.2.1. Evaluacion Diagndstica. Esta evaluacion se realiza de manera anticipada al
desarrollo del proceso de aprendizaje y tiene como finalidad la exploracion de los saberes
previos que tiene el estudiante, para ser tenidos en cuenta en la planeacién, disefio y ejecucion de
las estrategias pedagdgicas, y de esta manera lograr la conexion en las estructuras cognitivas del
estudiante, del nuevo conocimiento, y los saberes ya existentes.

Santos Guerra (1995), afirma que:

A través de la evaluacion diagnostica se puede saber cudl es el estado cognoscitivo y

actitudinal de los estudiantes. Permite ajustar la accion a las caracteristicas de los

estudiantes. Es una radiografia que facilita el aprendizaje significativo y relevante,

ya que parte del conocimiento de la situacion previa, de las actitudes y expectativas

de ellos. (p.112)

Es asi como la evaluacion diagnostica busca reconocer el estado en que se

encuentran sus estudiantes antes de iniciar la construccion de un nuevo conocimiento y de
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esa manera tomar decisiones que faciliten y mejoren el aprendizaje, reconociendo qué sabe
el estudiante, qué lo motiva y cuales son las condiciones de aprendizaje que existen.

Desde el enfoque constructivista, la evaluacion diagndstica se articula con la
evaluacion formativa al indagar si los estudiantes han adquirido no sélo los conocimientos,
sino también los comportamientos previstos por el maestro y determinar si tienen los
conocimientos previos para un posterior aprendizaje o determinar las modificaciones que se

deban realizar al proceso de ensefianza y aprendizaje.

3.7.2.2.  Evaluacién Formativa. La evaluacion formativa desde una perspectiva
constructivista, debe ser considerada su condicion y su razén de ser. Esta evaluacion se realiza
durante todo el proceso de aprendizaje del estudiante y tiene como finalidad valorar el avance de
los estudiantes y establecer planes de mejoramiento en cualquier momento del proceso. En este
tipo de evaluacion se privilegia la interaccién y retroalimentacion constante del maestro con los
estudiantes y de los estudiantes con sus pares.

La evaluacion formativa, ademas de contribuir a la mejora del aprendizaje, regula los
procesos de ensefianza y de aprendizaje, principalmente para adaptar o ajustar las condiciones
pedagdgicas (estrategias, actividades, planificaciones) en funcion de las necesidades de los
alumnos. Desde este enfoque la evaluacion favorece el seguimiento del desarrollo del
aprendizaje de los alumnos como resultado de la experiencia, la ensefianza o la observacién. Por
tanto, la evaluacion formativa constituye un proceso en continuo cambio, producto de las
acciones de los alumnos y de las propuestas pedagdgicas que promueva el docente (Diaz y
Hernandez, 2002). De ahi que sea importante entender que ocurre en el proceso e identificar la

necesidad de nuevas oportunidades de aprendizaje. De esta manera, el proceso es mas importante
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que el resultado y éste se convierte en un elemento de reflexion para la mejora. Su finalidad,
consecuentemente y como indica su propia denominacion, es mejorar o perfeccionar el proceso

que se evalda.

3.7.2.3.  Evaluacion sumativa. La evaluacion sumativa se realiza al finalizar un
proceso de aprendizaje (periodo, afio escolar, etc.), su funcion es verificar los resultados
obtenidos por los estudiantes y determinar en qué medida fueron alcanzados los aprendizajes
propuestos.

Esta evaluacion esta dirigida al balance de los resultados obtenidos al final del proceso de
ensefianza-aprendizaje, con el fin de brindar informacion sobre los resultados obtenidos al
finalizar un proceso educativo, sin embargo, también se convierte en un insumo que le permite al
maestro implementar acciones de mejora en su practica pedagdgica.

Desde el enfoque constructivista, objeto de estudio de investigacion, la evaluacion
sumativa adquiere un enfoque funcional con relacién a los propdsitos que la enmarcan; pues en
ella se logran integrar la evaluacién diagndstica y formativa para la toma de decisiones con
respecto a los procesos pedagdgicos de aula.

La evaluacion sumativa desde el enfoque constructivista, no sélo recoge informacion
acerca de los resultados de los estudiantes, sino también de la efectividad de los procesos,
estrategias y actividades propuestas por el maestro, reconociendo si son significativas y
contextualizadas y si propician o no la construccién de conocimiento por parte de los estudiantes.

Teniendo en cuenta lo momentos y/o tipos de la evaluacion, se debe reconocer la
importancia que tienen los tres para la toma de decisiones frente al proceso de ensefianza y

aprendizaje; asi mismo hay que reconocer la necesidad de implementar la evaluacion de los
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aprendizajes en la escuela durante todo su proceso (antes, durante y después), con el fin de
obtener informacion confiable que permita realizar una valoracion enmarcada dentro del modelo

pedagdgico constructivista



58

Capitulo 1V
Fundamentacidn Teorica del Modelo Pedagdgico

Este capitulo aborda una de las dimensiones del proceso educativo como lo son los
modelos pedagdgicos, los cuales son los que direccionan el proceso de ensefianza y aprendizaje
en cada una de las Instituciones Educativas.

La propuesta de modelos pedagdgicos tiene sus origenes en Europa y Norteamérica, los
cuales han sido implementados en Latinoamérica sin tener en cuenta que el contexto en el cual
nos desenvolvemos es totalmente diferente al de sus origenes. Es asi como los modelos
pedagdgicos se han preocupado por establecer la caracterizacion de cada uno de sus elementos
como los propdasitos, los contenidos que se ensefian, el sujeto que ensefia, el sujeto que aprende,
la metodologia, la evaluacion, etc.

A continuacion, se mencionan algunas conceptualizaciones de modelo pedagogico, para
luego ir avanzando en la didactica que tiene implicita el modelo pedagdgico constructivista y
coémo éste se hace visible en las practicas de aula de los maestros de las Instituciones Educativas

publicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca.

4.1. Modelo Pedag6gico

El proceso educativo es un acto que se planea y se ejecuta de manera secuencial y que
tiene como fundamento los procesos de ensefianza y de aprendizaje orientados por una propuesta
pedagogica, la cual se enmarca en el modelo pedagogico adoptado y apropiado por cada
institucion educativa.

El modelo pedagdgico expresa la interaccion institucional con el conocimiento, de

acuerdo a un enfoque particular que delimita la normatividad, intereses y expresion del ideal de
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formacion; el modelo pedagdgico recopila distintas teorias que orientan a los docentes en la
planeacion, disefio y ejecucidn de su practica de aula y en la sistematizacion del proceso de
ensefianza y aprendizaje, articulando su practica con los elementos como el curriculo, la
institucidn, el contexto social y factores de orden politico y cultural.

Sin embargo, los modelos pedagdgicos han restringido su campo de aplicacién inicial al
proceso que se orienta en una Institucion Educativa, dirigido por un docente y centrado en
coadyuvar en la mejora del proceso de ensefianza que éste imparte, pues sin duda esta permeado
por multiples factores internos y externos, desde su propio sistema de creencias hasta las
condiciones socio familiares y ambientales en donde discurre la vida del nifio o la nifia (Baena,
2000, p.221).

La adopcion de un modelo pedagdgico en una institucion educativa, debe estar orientada
por la manera en como se quiere y se necesita que sea la construccion del conocimiento, no sélo
de los estudiantes, sino de la comunidad en general; es por ello que debe ser producto de una
reflexion constante de la realidad en la cual se encuentra inmersa la institucion; pues de no ser
asi, se caeria en la concepcion de modelo pedagdgico que tradicionalmente viene siendo
adoptado por las Instituciones Educativas, los cuales solo dan cuenta de las necesidades y
saberes de unos pocos y no de una comunidad en general.

Para la Comisién de las Comunidades Europeas [UNESCO] (2007) es valido hacer una
distincion entre constructos que llevan la misma denominacion pero con un sufijo distinto, por
ejemplo, modelo educativo o modelo didactico, los cuales dependiendo de la fuente de consulta a
la cual se acuda, pueden resultar siendo méas que sindbnimos; un modelo educativo se torna en una
representacion grafica y esquematica sobre un acto, contenido o proceso educativo apoyado en

referentes de orden matematico o de un protocolo basico el cual no necesariamente contempla
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todos o los mismos elementos de un modelo pedagdgico, mientras que el modelo didactico da
cuenta del proceso que se usa como método para la ensefianza de un determinado campo
disciplinar o area del conocimiento.

Es asi como el Modelo Pedagogico es una construccion tedrico formal que le permite a
una comunidad educativa orientar sus procesos de ensefianza y aprendizaje, estableciendo las
maneras en cdmo se aprende, qué se aprende, con qué metodologias se aprende, etc., de tal
manera que quede explicito las relaciones que se deben dar entre la pedagogia, la didactica, el
curriculo y el contexto.

Segln Diaz (1986), “un modelo pedagdgico permite tanto especificar tedricamente sus
objetivos como proporcionar un reconocimiento y descripcion empirica, es la materializacion del
discurso pedagogico que a su vez reproduce los principios culturales dominantes” (p.69). Siendo
asi, el modelo pedag6gico debe brindar las herramientas necesarias para direccionar el proceso
de ensefianza y aprendizaje en el aula de clase, en donde el quehacer pedagogico se realice no
solo desde la teoria, sino que lleve implicito las experiencias que cada maestro trae al aula de
clase, que sin lugar a duda no deben estar alejadas de la cultura y el contexto en el cual se
encuentra la institucion; logrando de esta manera una trasposicion didactica pertinente,
contextualizada y significativa.

El término modelo pedagogico ha sido asociado al de paradigma propuesto por Kuhn
(1978), utilizado como referente para solucionar de manera temporal un problema; sin embargo,
para Florez (1994) el término modelo da cuenta de una construccion mental, que a su vez
concreta la forma como se comprende la manera en la que se organiza una accion humana, la
manera cOmo interacttan sus elementos, las relaciones que emergen entre ellos y la dindmica

prospectiva que de ella se pudiese derivar.
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Es asi como se puede inferir que el modelo pedagdgico de una institucion educativa se
caracteriza por la articulacion entre la teoria y la practica, pues ademas de fundamentarse
tedricamente, también necesita del reconocimiento y comprensién del contexto, para que los
elementos que lo conforman puedan establecer relaciones apropiadas desde la ensefianza y el
aprendizaje, desde el que ensefia y el que aprende, desde la metodologia y la evaluacién;
identificando potencialidades y dificultades de cada uno de ellos, para fortalecerlos desde la
reflexion y la accion pedagogica.

El modelo pedagdgico es un instrumento de las Instituciones Educativas que debe dejar
claro para qué se ensefia y para qué se estudia, la intencionalidad pedagdgica y el perfil de
egresado que se desea lograr; debe ser explicito en los propdsitos y en las finalidades a que
apuntan y buscan realizar esas instituciones, mediante procesos docentes educativos
implementados en cada area, estos asumidos como su célula fundamental (De Zubiria, 2006,
p.45).

El modelo pedagogico institucional debe tener apertura al cambio de paradigma de la
sociedad en la cual se encuentra inmerso, de tal manera que pueda sostenerse en el tiempo y

generar un impacto significativo en su contexto.

4.2. Componentes de un Modelo Pedagdgico

Existen aspectos esenciales que constituyen y les dan forma y sentido a los modelos
pedagogicos de cara al desarrollo de una préctica pedagdgica en determinado contexto socio-
histdrico, de esta manera, es necesario identificar que en cada modelo hay determinadas
intencionalidades que permiten entrever y dar respuesta a los siguientes interrogantes, ¢A quién

ensefar? ;Qué ensefiar? ¢Para qué ensefiar? y ;Como ensefiar?, las que se traducen en las
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siguientes conceptualizaciones segun Porlan (1983) al responder estas preguntas esenciales sobre
sus pretensiones ultimas:

e ;Queé tipo de sujeto se piensa desde el modelo?

e ;COmo se concibe la ensefianza y el aprendizaje?

e ;Cuales son los objetivos del proceso pedagdgico?

e ;Cudl es la relacion entre maestro y alumno?

e ;Cual sera la metodologia de ensefianza?

¢ Coémo sera la evaluacion?
Al respecto Porlan (1983) afirma:
Todo modelo pedagdgico, para ser considerado como tal, requiere de un enfoque,
metodologia y formas de evaluacién. Precisados estos tres elementos, es ademas
necesario identificar la percepcién que cada modelo tiene del docente, del alumno y de
los saberes que ensefia. (p.101)
De tal manera que se facilite la identificacion de un modelo, sin embargo, reconociendo
la realidad que se vive en las Instituciones Educativas publicas del municipio de Bolivar, se logra
evidenciar que los maestros adoptan en sus practicas de aula elementos de diferentes modelos
pedagdgicos, olvidandose de la caracterizacidn del modelo pedagdgico institucional.

Es asi como estos elementos deben estar enmarcados en unos componentes bajo los
cuales se debe estructurar todo modelo pedagdgico que de acuerdo a Aguilar et al. (2011) son: el
componente tedrico, el componente metodoldgico y el componente practico.

e EIl componente tedrico se refiere a los paradigmas y fundamentos epistemologicos,
filoséficos, socioldgicos, antropologicos y pedagdgicos bajo los cuales se enmarca una

propuesta de modelo pedagdgico, los cuales se hacen evidentes no solo desde los
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fundamentos teoricos, sino también desde la implementacién y puesta en escena del
modelo pedagogico.

e EI componente metodoldgico hace referencia a la descripcién de los elementos del
modelo, cada uno de ellos desde los fundamentos tedricos que sustentan y estructuran la
propuesta, haciendo referencia a lo mencionado por Porlan (1983) al hacer evidente la
rigurosidad con la cual deben ser caracterizados cada uno de sus elementos como son la
metodologia, la ensefianza, el aprendizaje, el maestro, el estudiante y la evaluacion.

e EIl componente practico por su parte, hace referencia a la planeacion e implementacion
practica del modelo, en donde se deben evidenciar la estructura curricular bajo la cual se

asume.

4.3. Clasificacion de los Modelos Pedagdgicos
A continuacidn, se realiza algunas clasificaciones de los modelos pedagdgicos, las cuales

varian de acuerdo al autor, a la época y a la funcion que se le da a cada grupo de ellos.

4.3.1. Clasificacion de los Modelos Pedagdgicos Segun Rafael Fl6rez Ochoa

Florez (1994) estudio los textos de autores de corrientes pedagogicas consideradas por él
como contemporaneas e identificé y definio la estructura pedagdgica subyacente a cada una de
ellas, y a partir de un analisis hermenéutico, interrelacionando los parametros: metas, relacién
profesor- alumno, contenidos de aprendizaje, métodos y procedimientos docentes y desarrollo
cognoscitivo, clasifica los modelos pedagogicos en: tradicional, conductista, romantico,

desarrollista y socialista. Esta clasificacion la consigna Florez (1994), en su libro Hacia una
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Pedagogia del Conocimiento (p.175-190), siendo esta tipologia la mas generalizada entre la

comunidad educativa colombiana:

4.3.1.1. Modelo Pedagogico Tradicional. Florez (1994) define que:

Este modelo enfatiza en la formacion del caracter de los estudiantes para moldearlo a

través de la voluntad, la virtud y el rigor de la disciplina. EI método basico del

aprendizaje es el academicista, verbalista, que dicta sus clases bajo un régimen de
disciplina a unos estudiantes que son basicamente pasivo- receptores. EI modelo
pedagdgico tradicional concibe la ensefianza como un verdadero arte y al profesor/a
como un artesano, donde su funcion es explicar claramente y exponer de manera
progresiva sus conocimientos, enfocandose de manera central en el aprendizaje del

alumno; el alumno es visto como una pagina en blanco. (p.176-177)

Dentro de esta concepcion educativa se pueden distinguir dos enfoques principales: El
primero es un enfoque enciclopédico, donde el profesor es un especialista que domina la materia
a la perfeccion; la ensefianza es la transmision del saber del maestro que se traduce en
conocimientos para el alumno. Se puede correr el peligro de que el maestro que tiene los
conocimientos no sepa ensefiarlos. El segundo enfoque es el comprensivo, donde el profesor/a es
un intelectual que comprende l6gicamente la estructura de la materia y la transmite de modo que
los alumnos la lleguen a comprender como €l mismo.

En ambos enfoques se da gran importancia al conocimiento relacionado con otras
disciplinas. En su modo de transmision y presentacion, el conocimiento que adquiere el alumno
se deriva del saber y de la experiencia practica del maestro, quien pone sus facultades y

conocimientos al servicio del alumno.


http://www.monografias.com/trabajos910/comunidades-de-hombres/comunidades-de-hombres.shtml
http://www.monografias.com/trabajos910/comunidades-de-hombres/comunidades-de-hombres.shtml
http://www.monografias.com/trabajos910/comunidades-de-hombres/comunidades-de-hombres.shtml
http://www.monografias.com/trabajos910/comunidades-de-hombres/comunidades-de-hombres.shtml
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Las caracteristicas del modelo pedagogico tradicional enunciadas por Florez (1994) se
describen a continuacion:

e Hace énfasis es la “formacion del caracter” de los estudiantes y moldear por medio de la
voluntad, la virtud y el rigor de la disciplina.

e EIl método basico del aprendizaje es el academicista, verbalista, que dicta sus clases bajo
un régimen de disciplina a unos estudiantes receptores.

e Esun sistema rigido poco dinamico, nada propicio para la innovacién, se da gran
importancia a la transmision y memorizacién de la cultura y los conocimientos.

e El conocimiento se adquiere a través de la memoria y la repeticion, en general el docente
dicta y expone y el estudiante escucha y copia, por lo que hay poca participacion.

A pesar de las bondades que para muchos puede tener este modelo, en la actualidad no
deberia ser muy apropiado por los maestros en sus practicas de aula, pues el proceso de
ensefianza y aprendizaje que requiere la sociedad en la cual nos encontramos inmersos, reclama
una relacién maestro-estudiante-conocimiento que permita una interaccion asertiva para

propender por el mejoramiento de los aprendizajes.
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Figura 3.
lHustracion del Modelo Pedagogico Tradicional.

./

Nota: Fuente: Osorio, B. (2015).

4.3.1.2. Modelo Pedagbgico Conductista. Este modelo considera que la funcion de la
escuela es transmitir los saberes que son aceptados socialmente, el aprendizaje es el producto de
cambios de conducta, por medio de la cual el aprendizaje se modifica; se toma como objeto de
aprendizaje el analisis de la conducta bajo unas condiciones observables y medibles, que el
estudiante debe conseguir con el condicionamiento de ciertas actividades, las cuales han sido
programadas desde el inicio de la situacion de aprendizaje.

Florez (1994) manifiesta que:

En la perspectiva conductista, la funcion del maestro se reduce a verificar el programa, a

constituirse en un controlador que refuerza la conducta esperada, autoriza el paso

siguiente a la nueva conducta o aprendizaje previsto, y asi sucesivamente. Los objetivos
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instruccionales son los que guian la ensefianza, ellos son los que indican lo que debe

hacer el aprendiz, por esto a los profesores les corresponde solo el papel de evaluadores,

de controladores de calidad, de administradores de los refuerzos. (p.184)

Las caracteristicas del modelo pedagdgico conductista enunciadas por Flérez (1994) se
describen a continuacion:

» Laevaluacién hace parte esencial de la ensefianza inductiva.

» El profesor refuerza y define el aprendizaje, pero no es tan imprescindible; su papel
puede ser objetivado en materiales de instruccion.

» El alumno en este enfogque no es un espectador pasivo, pues requiere emitir la respuesta o
la solucidn a la situacién problematica. Se trata de aprender haciendo.

» Larepeticiony la frecuencia de la practica es un factor importante para la retencion de
aprendizajes técnicos y practicos, que no puede menospreciarse.

» Laensefianza individualizada es una ganancia importante de la perspectiva que permite a
cada alumno ensayar y practicar su respuesta hasta perfeccionarla, sin que tenga que
adelantarse ni retrasarse a sus propias habilidades y competencias.

» Se basa en la medicion de valores o desvalores del individuo, por lo que tiene en cuenta
aspectos mas individuales que colectivos.

» Lacompetencia en este modelo describe fundamentalmente lo que un trabajador "puede”

hacer y no lo que "hace".
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Figura 4.

lHustracion del Modelo Pedagogico Conductista.

/
EL METODO

Fundamental es la fijacién y control de
los objetivos instruccionales,
formulados en forma precisa, asi como
el adiestramiento experimental.

Nota: Fuente Osorio, B. (2015).

4.3.1.3. Modelo Pedagdgico Romantico. Es uno de los modelos contemporaneos que
aparecio en el siglo XX, el cual surgi6, al mismo tiempo que otros modelos, como una reaccion
al modelo pedagdgico tradicional, enfatiza y sostiene que el contenido mas importante del
desarrollo del nifio es lo que procede de su interior.

El objetivo principal del modelo pedagdgico romantico es ofrecer a los nifios un espacio
seguro para que puedan explorar sus intereses, ademas del tiempo suficiente para realizar esta
tarea.

Las caracteristicas del modelo pedag6gico romantico enunciadas por Florez (1994) se
describen a continuacion:

» El nifio despliega sus propias cualidades y habilidades.
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Los saberes son auténticos.

Los nifios pueden elegir por si mismos lo que quieren saber; por ello estdn més interesados
en el proceso de adquisicion del conocimiento y retienen mejor lo que aprenden.

Se incrementa la espontaneidad de los nifios, pero también su capacidad

de autorregulacion y su compromiso consigo mismos.

Los nifios reciben una educacion emocional mejor y estdn méas preparados para enfrentarse

a retos, ya gque lo hacen desde pequefios.

Figura 5.

lHustracion del Modelo Pedagdgico Romantico.

pd \
EL METODO

Consiste en suprimir los obstaculos e
interferencias que inhiban la libre
expresion y permitir el desarrollo libre
del nifio.

Nota: Fuente: Osorio, B. (2015).

4.3.1.4. Modelo Pedagogico Desarrollista. Dewey y Piaget son los maximos

exponentes de este modelo; quienes plantean que su eje fundamental es aprender haciendo, la


https://www.lifeder.com/autorregulacion-emocional/
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meta en la formacion del estudiante es que se desarrolle de acuerdo a sus condiciones y
necesidades. EI maestro se convierte en un facilitador del aprendizaje propiciando situaciones de
aprendizaje que permitan que el estudiante acceda a estructuras cognoscitivas superiores.

A continuacidn, se describen las caracteristicas del modelo pedagdgico desarrollista,
enunciadas por Flérez (1994):

» EIl maestro debe crear un ambiente estimulante de experiencias que faciliten en el nifio su
acceso a las estructuras cognoscitivas de la etapa inmediatamente superior.

» El proceso de aprendizaje prima sobre el proceso de ensefianza, el alumno es el centro del
proceso y se formard en el “aprender a pensar”, mientras el docente serd una guia que le
facilite al estudiante el desarrollo de sus estructuras de pensamiento.

» El alumno aprende haciendo y es constructor de su propio conocimiento, es decir es un
sujeto activo, por lo tanto, se da un aprendizaje significativo.

» Laescuela gira alrededor del educando y su propdsito es formar un hombre bajo la
dimensidn desarrolladora de sus capacidades individuales.

» El alumno trae conocimientos previos.

» Los nuevos conceptos establecen una relacion con los que ya poseia y de esta forma se va
modificando el conocimiento.

+ Se utilizan metodologias que traten de potencializar las habilidades del pensamiento.

» El alumno es activo, pone a prueba la capacidad de resolver problemas de pensamiento
critico-reflexivo y creativo.

» La meta educativa es que cada individuo acceda progresiva y secuencialmente a la etapa
superior de desarrollo intelectual, de acuerdo con sus necesidades y condiciones.

« Se utiliza la autoevaluacion.
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Los estudiantes son conscientes de su aprendizaje.

La adquisicion de los conocimientos se logra a través de los sentidos, del contacto directo
de los objetos, en situaciones reales, concretas, segun sus necesidades.

El maestro es un orientador de sus alumnos, movilizador de estructuras cognitivas y
conocedor de procesos cognitivos que llevan sus alumnos.

El maestro observa, analiza, constata, compara, determina, valora y presenta alternativas
para el aprendizaje.

La evaluacion es heterogénea, permanente y valora tanto procesos como resultados.

Figura 6.

llustracion del Modelo Pedagdgico Desarrollista.

Nota: Fuente: Osorio, B. (2015).
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4.3.1.5. Modelo Pedagdgico Socialista. Fl6rez (1994) sostiene que:

Este modelo propone el desarrollo maximo y multifacético de las capacidades e intereses

del alumno. Tal desarrollo esta influido por la sociedad, por la colectividad donde el

trabajo productivo y la educacion estan intimamente unidos para garantizar a los

alumnos no solo el desarrollo del espiritu colectivo sino el conocimiento cientifico y

técnico y el fundamento de la practica para la formacion cientifica de las nuevas

generaciones. La ensefianza puede organizarse de diferentes maneras y la estrategia
didactica es multivariada, dependiendo del contenido y método de la ciencia y del nivel

de desarrollo y diferencias individuales del estudiante. (p.196)

Para entender al modelo socialista se debe tener en cuenta que esta basado
principalmente en los pensamientos de Carl Marx, quien reflexiona sobre la desigualdad de
distribucion de riquezas y en consecuencia aprecia la clase obrera como oprimida por la
burguesia dominante.

Florez (1994) sostiene que la educacion socialista es una educacion capacitante, la
ensefianza tiene como finalidad que el alumno sea capaz de dominar su realidad. El objetivo de
esta educacion es volver al sujeto productivo para poder enfrentarse al mundo social, dominarlo
y proponer soluciones y cambios a su entorno. Al igual de que promueve valores especificos
como la tolerancia, igualdad, solidaridad y justicia. En la educacion socialista todos los fines van
dirigidos a la comunidad y para ella misma, es decir, a su servicio aplicando asi lo aprendido
dentro del saldn de clases para modificar su entorno. Como maximo exponente esta Paulo
Freire, Peter McLaren, Theodor Adorno.

Las caracteristicas del modelo pedagdgico socialista enunciadas por Florez (1994) se

describen a continuacion:
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» En el modelo pedagdgico socialista se tiene en cuenta que tanto el maestro como el
estudiante pueden llegar a una produccion de conocimientos por medio de una
interaccion en la que ambos se encuentran en las mismas condiciones.

* Potencia la formacidn integral del estudiante, haciéndolo un individuo con alto grado de
formacion tanto académica como competente, permitiendo que se desenvuelva
adecuadamente en el contexto social.

* Concibe el aprendizaje y el conocimiento como una construccion social.

* Relaciona el mundo de la escuela con el mundo de la vida.

* Se impulsa el desarrollo individual y colectivo bajo metodologias secuenciales y
progresivas.

* Los aprendizajes de los estudiantes se construyen con base en problemas de la vida
diaria, los valores, la conciencia social y politica buscando el desarrollo del estudiante de

la sociedad.
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Figura 7.

Ilustracion del Modelo Pedagdgico Socialista

EL METODO

Se utilizan estrategias didacticas
variadas acordes al contenido, al
método de la ciencia y al nivel de
desarrollo y diferencias individuales.
Se hace énfasis en el trabajo
productivo.

Nota: Fuente: Osorio, B. (2015).

4.3.2. Clasificacion de los Modelos Pedag6gicos, Segun Julian de Zubiria Samper
Para el experto en esta area del conocimiento, Julian de Zubiria (2007) clasifica los

modelos pedagdgicos en cuatro grandes grupos:

4.3.2.1. Modelo Pedagdgico Heteroestructurantes de la Escuela Tradicional. Las
visiones heteroestructurantes consideran que la creacion o construccion del conocimiento se
realiza por fuera del salon de clase y, por ello se le asigna a la escuela el papel de transmisora de
la cultura humana. En consecuencia, se privilegia el rol del maestro como centro del proceso

educativo. La escuela tradicional privilegié como una finalidad educativa el aprendizaje de
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conocimientos especificos, las normas de convivencia familiar y social para que el acervo
cultural sea adquirido por generaciones venideras lo que han elaborado culturalmente. El
principal papel del maestro sera repetir y hacer repetir, corregir y hacer corregir de tal manera
que al estudiante se le ayude a interiorizar los conocimientos y las normas.

La escuela tradicional fue creada a imagen y semejanza de la fabrica y fue creada para
formar los obreros y empleados que demanda el mundo laboral. Ensefia y acostumbra a los
individuos a los trabajos rutinarios, mecanicos y cumplidos del mundo de la fabrica. Fue hecha
para formar en los nifios y en las jovenes actitudes de sumision, obediencia y cumplimiento.

De Zubiria (2007) realiza la siguiente caracterizacion del modelo
heteroestructurante:

e Lafuncidn de la escuela es transmitir los saberes especificos, las valoraciones y las normas
cultural y socialmente aceptadas.

o El estudiante es identificado como un receptor.

e Los contenidos curriculares estan constituidos por las informaciones social e
histéricamente acumuladas y por las normas socialmente aceptadas.

e Lo particular se impone sobre lo general.

o El aprendizaje tiene caracter acumulativo, sucesivo y continuo.

e EIl conocimiento, para este enfoque, es acumulativo, sucesivo y continuo.

e Le asigna al maestro la funcion de transmitir un saber y el alumno cumplir el papel de
receptor de estos saberes.

e El rol que desemperian los dos en el proceso educativo no es activo, porque el maestro es
un reproductor de saberes elaborados por fuera de la escuela, y el estudiante de los saberes

transmitidos en la escuela.


http://es.wikipedia.org/wiki/Escuela
http://es.wikipedia.org/wiki/Ense%C3%B1anza
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e La finalidad de la evaluacion es determinar hasta qué punto han quedado asimilados “al pie

de la letra” los conocimientos y las normas ensefiadas y transmitidas.

4.3.2.2. Modelo Pedagogico Autoestructurante de la Escuela Activa. El enfoque
Autoestructurante se centra en la formacién de personas con sentido democratico, en el
desarrollo de un espiritu critico y de cooperacion. Este tiene un enfoque autoestructurante porque
se basa en la pedagogia que da prioridad al nifio y al autoaprendizaje; el activismo se da, al
relacionarse el aprendizaje con la accion. De la misma forma, la escuela forma condiciones para
que los estudiantes manipulen y experimenten (De Zubiria, 2006, p.111).

El rol del profesor es de guia, acompafiante o facilitador de tal manera que potencie la
construccion de las ideas y los sentimientos de los estudiantes, ya que ellos son duefios de su
propio desarrollo (De Zubiria, 2006, p.112), de tal manera que sea el estudiante quien aprenda a
autorregularse y a construir su propio conocimiento a través del autoaprendizaje.

Caracteristicas del Modelo Pedagdgico Autoestructurante de la escuela activa,
enunciadas por De Zubiria (2007)

¢ L0s maestros son acompafiantes de los nifios en su proceso de aprendizaje, respetando

su ritmo e intereses, proporcionan el medio que estimule el interés por el avance en el
aprendizaje de los estudiantes

e Propicia en cada nifio el desarrollo de sus capacidades personales al maximo, para

integrarse a la sociedad y aportar lo valioso de su individualidad para transformarla.

e La Escuela Activa es la escuela de la accion, del trabajo de los alumnos guiados por el

maestro. Son ellos quienes investigan y procesan la informacion, responsabilizandose

conjuntamente en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
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e Aprovecha todo el entorno y espacio escolar para interpretar, conocer y analizar.
e La evaluacion se centra en el progreso del desarrollo de los estudiantes de manera

integral.

4.3.2.3. Modelo Pedagogico Autoestructurante y los Enfoques Constructivistas.
Este modelo pedagdgico tiene como finalidad que el estudiante comprenda de manera
significativa la realidad en la cual se encuentra inmerso; pretende el desarrollo de competencias
en los estudiantes a través de la implementacion en el aula de estrategias didacticas que
potencien el aprendizaje por invencion a través de talleres, laboratorios, etc., que potencien el
desarrollo del pensamiento l6gico en los estudiantes. EI conocimiento es asumido como una
construccion del individuo y no como una copia de la realidad.

El modelo pedagdgico constructivista se describe méas adelante en este capitulo.

4.3.2.4. Modelo Pedagdgico Interestructurante con Enfoque Dialogante. Este
modelo pedagodgico dialogante propuesto por De Zubiria (2007) reconoce que la inteligencia es
diversa y desde esta perspectiva se debe reconocer la diversidad de estudiantes y de formas de
aprender que llegan al aula de clase. Este modelo reconoce la importancia del desarrollo del
pensamiento en los estudiantes a través de practicas pedagdgicas que conlleven a colocar en
accion los conocimientos construidos socialmente y que han sido mediados por las relaciones y
los sentimientos adquiridos y expresados en su contexto.

Al respecto Garnerd (1983) citado por Zubiria (2006) manifiesta

Como hemos pretendido mostrarlo, un Modelo pedagdgico Dialogante reclama

propositos ligados con el desarrollo humano y no solamente con el aprendizaje,
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exigiendo ademas propositos y contenidos de tipo cognitivo, valorativo y praxico, lo que
obliga a la escuela a definir propositos y contenidos que garanticen mayores niveles de

inteligencia intra e interpersonal (p.210).

4.3.3. Clasificacion de los Modelos Pedagdgicos Segun Mario Diaz

Diaz (1986) clasifica los modelos pedagogicos en agregado e integrado, los cuales
expresan y reproducen estructuras sociales diferentes y hasta cierto punto, opuestos. De esta
clasificacion hacen parte algunos de los modelos pedagdgicos mencionados en los numerales

anteriores por Flérez (1994) y De Zubiria (2007).

4.3.3.1. Modelo Pedagogico Agregado. Este modelo se basa en el mantenimiento de
las delimitaciones rigidas entre los agentes (maestros, alumnos, padres, comunidad), en el
mantenimiento de la enmarcacion rigida de las relaciones sociales y de las reglas que controlan
los procesos de transmision, adquisicion y evaluacion del conocimiento.

Este modelo se fundamenta en lo que se debe saber a través de areas y/o asignaturas de
una forma arbitraria, en donde cada docente es duefio de su area y del conocimiento que imparte
desde ésta; en donde poco importan los intereses, saberes y experiencias previas de los
estudiantes. La adquisicién del conocimiento se central en los hechos, en la informacion o

conocimiento del docente y en textos escolares.

4.3.3.2. Modelo Pedagogico Integrado. EI Modelo Pedagogico Integrado se centra

en el alumno en su manera de aprender, en el contexto en que lo rodea y en las relaciones que
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tiene consigo mismo, con los demas y con su entorno. Al respecto La Universidad Pontificia
Bolivariana [UPB], (2009) define el modelo pedagdgico integrado asi:
Desde la concepcion de la pedagogia participativa, posibilita la seleccion de modalidades
de trabajo cooperativo, colaborativo y de técnicas participativas; el concepto de clase
integradora; la ensefianza centrada en el estudiante; la autonomia en el aprendizaje para
aprender a aprender y aprovechar las posibilidades para la formacién de valores y en el
trabajo auténomo. (p.10)
Esa autonomia que define el modelo, debe permear no sélo el aprendizaje, sino también
la ensefianza y el curriculo, de tal manera que las interacciones entre ellos permitan reflexionar

sobre el quehacer pedagdgico e instaurar acciones de mejoramiento para la calidad educativa.

4.4. Teoria del Aprendizaje Constructivista

El constructivismo pedagdgico centra su campo de accion en la adquisicion de un nuevo
conocimiento, el cual se construye a partir de los saberes previos, los cuales facilitan el
aprendizaje significativo. Es asi como el constructivismo pedagdgico se convierte en un proceso
en el cual el estudiante elabora y construye sus nuevos conocimientos a partir de sus saberes y
experiencias previas, de su interaccion con sus pares y con el contexto. De esta manera el
constructivismo pedagdgico conlleva a un cambio de paradigma frente al quehacer educativo y
por ello es necesario conocer sus origenes.

La teoria del constructivismo sobre el aprendizaje postula que un individuo en sus
aspectos cognitivo, social y afectivo es resultado de una construccion que se genera a través de
su interaccion con el nuevo conocimiento, los ya existentes, sus experiencias y su entorno; pues

segun la teoria constructivista la realidad es una construccion humana. “El constructivismo es
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una teoria del conocimiento activo, no una epistemologia convencional que trata al conocimiento
como una encarnacion de la verdad que refleja al mundo en si mismo, independientemente del
sujeto cognoscente”. (Pakman 1997, p. 25).

Planteamientos que dan sustento al objetivo principal de la teoria del aprendizaje
constructivista, que es hacer participe al individuo de su propio aprendizaje para insertarlo en
una sociedad.

La teoria del aprendizaje constructivista se enmarca en unos principios psicopedagdgicos
y metodoldgicos que aportan al proceso de ensefianza y aprendizaje, Segun Diaz, y Hernandez,
(2002, p.75) “los principios educativos asociados con una concepcion constructivista del
aprendizaje y la ensefianza, son los siguientes:

 El aprendizaje implica un proceso constructivo interno, autoestructurante y en este
sentido, es subjetivo y personal.

« El aprendizaje se facilita gracias a la mediacion o interaccion con los otros, por lo tanto,
es social y cooperativo.

« El aprendizaje es un proceso de (re)construccion de saberes culturales.

« El grado de aprendizaje depende del nivel de desarrollo cognitivo, emocional y social, y
de la naturaleza de las estructuras de conocimiento.

e El punto de partida de todo aprendizaje son los conocimientos y experiencias previos que
tiene el aprendiz.

« El aprendizaje implica un proceso de reorganizacion interna de esquemas.

* El aprendizaje se produce cuando entra en conflicto lo que el alumno ya sabe con lo que

deberia saber.
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« El aprendizaje tiene un importante componente afectivo, por lo que juegan un papel
crucial los siguientes factores: el autoconocimiento, el establecimiento de motivos y
metas personales, la disposicidn por aprender, las atribuciones sobre el éxito y el fracaso,
las expectativas y representaciones mutuas.

« El aprendizaje requiere contextualizacion: los aprendices deben trabajar con tareas
auténticas y significativas culturalmente, y necesitan aprender a resolver problemas con
sentido.

« El aprendizaje se facilita con apoyos que conduzcan a la construccion de puentes
cognitivos entre lo nuevo y lo familiar, y con materiales de aprendizaje potencialmente
significativos”.

Bajo estos principios, la teoria del aprendizaje constructivista permite que los estudiantes

se integren al trabajo cooperativo y autdbnomo, relacionandolo con el contexto, con el fin de

transformar las barreras sociales entre las instituciones escolares y la sociedad, que permitan la

influencia positiva en el contexto educativo, la valoracién de los contenidos culturales y la

participacion activa de los agentes comunitarios.

4.4.1. Principales Exponentes de la Teoria del Aprendizaje Constructivista

Con respecto a las teorias del aprendizaje, a lo largo de la historia se pueden encontrar

diversos autores, en este apartado solo revisaremos las teoria de Ausubel, Piaget y Vigotsky, por

considerar que son los planteamientos que aportan al constructivismo.

Teoria cognitiva de Piaget: La teoria de Jean Piaget (1969) se centra en cOmo se

construye el conocimiento partiendo desde la interaccion con el medio; y afirma que la
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inteligencia tiene dos atributos principales: la organizacion y la adaptacion. Para Piaget,
mencionado por Nieda y Maceda (1997):
El mecanismo basico de adquisicion de conocimientos consiste en un proceso en el que
las nuevas informaciones se incorporan a los esquemas o estructuras preexistentes en la
mente de las personas, que se modifican y reorganizan segin un mecanismo de
asimilacion y acomodacion facilitado por la actividad del alumno. (p.41)
Esta teoria nos ofrece el concepto de asimilacion y acomodacion; la asimilacion se da
mediante el contacto que tienen con las experiencias que estan viviendo, las cuales
asimilan de acuerdo a su estructura cognitiva, la cual se debe adaptar y reestructuras al
adquirir un nuevo conocimiento, del cual debe ser consciente; cuando se ha logrado esta
integracion, aparece un nuevo proceso de equilibrio gracias al cual el individuo utiliza lo
que ha aprendido para mejorar su desempefio en el medio que le rodea.
Teoria del aprendizaje significativo de Ausubel: Con relacion a esta teoria, Lamata y
Dominguez (2003) afirma que “el sujeto relaciona las ideas nuevas que recibe con
aquellas que ya tenia previamente, de cuya combinacion surge una significacion unicay
personal. Este proceso se realiza mediante la combinacion de tres aspectos esenciales:
I6gicos, cognitivos y afectivos” (p.78). Ausubel (1976) plantea en su teoria que:
El aprendizaje significativo es el proceso segun el cual se relaciona un nuevo
conocimiento o informacidn con la estructura cognitiva del que aprende de forma no
arbitraria y sustantiva o no literal. Esa interaccion con la estructura cognitiva no se
produce considerandola como un todo, sino con aspectos relevantes presentes en la

misma, que reciben el nombre de subsumidores o ideas de anclaje. (p.96)
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Es asi como el aprendizaje significativo se convierte en una estrategia que permite que el
estudiante acceda a nuevas estructuras cognoscitivas a traves de su interaccion y
establecimiento de relaciones entre el nuevo aprendizaje, los presaberes y el contexto,
propiciando el desarrollo del pensamiento en los estudiantes.

e Teoria del aprendizaje social de Vygotsky: Por su parte la teoria de

Vygotsky (1979) se centra en como el medio social permite una reconstruccion interna

del conocimiento, en donde el constructivismo en pedagogia se aplica como concepto

didactico de la ensefianza orientada a la accion. Esta teoria define que es necesario una
interaccion entre el individuo y su entorno para que se produzca aprendizaje. Para

Vygotsky, mencionado por Papalia, Wendkos y Duskin (2007) “es esencial lo que ha

denominado como la zona de desarrollo préximo; es decir, la distancia entre lo que una

persona puede aprender por si mismay lo que podria aprender con la ayuda un experto en

el tema” (p.239).

De acuerdo a lo planteado en estas teorias, el constructivismo educativo propone un
paradigma en donde el proceso de ensefianza se percibe y se lleva a cabo como un proceso
dindmico, participativo e interactivo del sujeto, de modo que el conocimiento sea una auténtica
construccion operada por la persona que aprende (por el sujeto cognoscente).

Es asi como desde el punto de vista constructivista, se puede evidenciar que el
aprendizaje es un proceso de desarrollo de los aspectos cognitivos y afectivos del individuo, los
cuales alcanzan determinados niveles de maduracién, a traves de los procesos de asimilacion y
acomodacion, los cuales se logran con respecto a la informacion significativa que percibe.
Proceso que se da gracias a la interaccidn con sus experiencias, saberes previos, con los demas

(docentes y estudiantes) y con su contexto.
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4.5. Modelo Pedagdgico Constructivista

El modelo pedagdgico constructivista se fundamenta en la teoria constructivista en donde
el estudiante autogestiona su propio conocimiento a través de su rol activo en el proceso de
aprendizaje. Segun afirmacion de Coll (1997):

Estudios procedentes de todos estos campos coinciden en afirmar que el conocimiento no

es el resultado de una mera copia de la realidad preexistente, Sino que es un proceso

dindmico e interactivo a través del cual la informacion externa es interpretada por la

mente que va construyendo progresivamente modelos cada vez mas complejos y

potentes. (p.71)

Por lo expuesto se puede decir que el modelo pedagdgico constructivista establece que la
aprehension de un nuevo conocimiento implica la movilizacion por parte del sujeto de los
saberes previos, los cuales facilitan el aprendizaje significativo en que el proceso de aprendizaje,
bajo la mirada del constructivismo, es un proceso activo donde el estudiante elabora y construye
sus propios conocimientos a partir de su experiencia previa y de las interacciones que establece
con su contexto.

En el modelo pedagdgico constructivista el curriculo constituye un punto de partida para
problematizar la realidad y trascenderla. Las situaciones de aprendizaje son un medio para
hacerse consciente de un problema, leer acerca de él, buscar perspectivas de analisis, formular
preguntas, desarrollar hipotesis, recolectar informacion individualmente, interpretar las

evidencias y formular y aplicar conclusiones a las nuevas situaciones y problemas.
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4.5.1. El Aprendizaje Significativo en el Modelo Pedagogico Constructivista

En este trabajo de investigacion se toma como referencia el aprendizaje significativo,
teniendo en cuenta que el Modelo Pedagogico Constructivista, como se explicito anteriormente,
se enmarca dentro del aprendizaje significativo, el cual se presenta cuando el nifio estimula sus
conocimientos previos, es decir, que este proceso se da conforme va pasando el tiempo y el
pequefio va aprendiendo nuevas cosas. Dicho aprendizaje se efectla a partir de lo que ya se
conoce. Ademas, el aprendizaje significativo de acuerdo con la practica docente se manifiesta de
diferentes maneras y conforme al contexto del alumno y a los tipos de experiencias que tenga
cada nifio (Ausubel, Novak y Hanesian.1983).

Ausubel (1963), plantea que el aprendizaje del alumno depende de la estructura cognitiva
previa -entendiendo por "estructura cognitiva™, al conjunto de conceptos, ideas que un individuo
posee en un determinado campo del conocimiento, asi como su organizacion- que se relaciona
con la nueva informacion, de tal modo que ésta adquiere un significado y es integrada en la
estructura cognitiva de manera no arbitraria y sustancial, favoreciendo la diferenciacion,
evolucién y estabilidad de los subsunsores -conceptos amplios y claros- preexistentes y
consecuentemente de toda la estructura cognitiva. El aprendizaje significativo busca entre otros
aspectos romper con el tradicionalismo memoristico que examina y desarrolla la memoria y la
repeticion. El aprendizaje significativo se preocupa por los intereses, necesidades y otros
aspectos que hacen que lo que el alumno desea aprender tenga significado y sea valioso para él;
de alli vendra el interés por el trabajo y las experiencias en el aula.

Para lograr lo anterior, segin Ausubel citado por Sanchez (1995, p.120-121), es preciso
reunir las siguientes condiciones:

e Significatividad lI6gica del material, es decir que el material presentado tenga una
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estructura interna organizada, que sea susceptible de dar lugar a la construccion de

significados (Coll, 1997). Es alli donde los maestros deben utilizar materiales y

herramientas innovadoras y contextualizadas que propicien en el estudiante la

construccion de conocimientos significativos.

e Significatividad psicolégica del material, refiriéndose éste a la conexion que debe
establecer el estudiante entre el nuevo conocimiento y los saberes previos para que de
esta manera se genere comprension del conocimiento. Solo si se logra un aprendizaje
comprensible, se podré garantizar que esta estructurado dentro del aprendizaje a largo
plazo.

¢ Actitud favorable del alumno. Esta condicion solo se logra cuando el maestro logra
motivar al estudiante hacia el aprendizaje, pues es necesario que él tenga la disposicion
I6gica y psicoldgica para la incorporacion en su estructura cognitiva de nuevos
aprendizajes. Hay que reconocer que el estudiante s6lo aprende lo que quiere aprender, es
por ello, que el maestro debe darle motivos para aprender aquello que se le presenta como
nuevo conocimiento y de esta manera se logre una actitud favorable, por parte del
estudiante.

Estas condiciones descritas requieren una base previa suficiente para acercarse al
aprendizaje en un primer momento y que haga posible establecer las relaciones necesarias para
aprender.

Segun Ausubel, los estudiantes inician su proceso de formacién partiendo de las
experiencias y conocimientos que tienen (presaberes), las cuales son insumo necesario e
importante para la adquisicion de un nuevo conocimiento; estos presaberes condicionan lo que se

aprende, por ello deben ser manipulados por los docentes de la mejor manera posible para que el
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aprendizaje sea efectivo; es asi como la estructura cognitiva del individuo es la variable
independiente méas importante para que se produzca aprendizaje significativo, ante lo cual
Ausubel (1976) afirma que si tuviese que reducir toda la psicologia educativa a un solo principio,
enunciaria éste: de todos los factores que influyen en el aprendizaje, el mas importante consiste
en lo que el alumno ya sabe. Averigliese esto, y enséfiese consecuentemente.

Diaz Barriga, (1999) menciona que:

Ausubel, como otros tedricos cognoscitivistas, postula que el aprendizaje implica una

reestructuracion activa de las percepciones, ideas, conceptos y esquemas que el aprendiz

posee en su estructura cognitiva. Podriamos clasificar su postura como constructivista (el
aprendizaje no es una simple asimilacion pasiva de informacion literal, el sujeto la
transforma y estructura) e interaccionista (los materiales de estudio y la informacion
exterior se interrelacionan e interactGan con los esquemas de conocimiento previo y las

caracteristicas personales del aprendiz). (p.83)

Desde un enfoque Ausubeliano, la organizacion jerarquica que se le atribuye a la
estructura cognitiva deriva en dos principios esenciales que justifican su funcionamiento: la
diferenciacion progresiva y la reconciliacion integradora.

En este orden de ideas, para el aprendizaje significativo, el estudiante debe hacer uso de
los significados que ya tiene aprehendidos, realizando en su estructura cognitiva, tareas como
establecer diferencias y semejanzas, reorganizacion del nuevo conocimiento, etc.; construyendo
de manera progresiva sus significaciones y conceptualizaciones; caso contrario sucede en el
aprendizaje mecanico no se da interaccion entre el nuevo conocimiento y los saberes previos del
estudiante.

Por su parte Coll (1997), argumenta que “la construccion de significados involucra al
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alumno en su totalidad, y no sélo implica su capacidad para establecer relaciones sustantivas
entre sus conocimientos previos y el nuevo material de aprendizaje de aprendizaje” (p.138).

En consecuencia, segun la posicién constructivista, el conocimiento no es una copia fiel
de la realidad, sino una construccion del ser humano.

Caracteristicas del aprendizaje significativo: Ausubel (1976) acufia la expresién
Aprendizaje Significativo para contrastarla con el Aprendizaje Memoristico. Asi afirma que las
caracteristicas del Aprendizaje Significativo son:

¢ L0s nuevos conocimientos se incorporan en forma sustantiva en la estructura cognitiva
del alumno.

e Esto se logra gracias al esfuerzo deliberado del alumno por relacionar los nuevos
conocimientos con sus conocimientos previos.

e Todo lo anterior es producto de una implicacion afectiva del alumno, es decir el alumno
quiere aprender aquello que se le presenta porque lo considera valioso.

Sin embargo, a pesar de que se colocan en evidencia las ventajas que tiene el aprendizaje
significativo, se encuentra en el quehacer pedag6gico de los maestros de las Instituciones
Educativas publicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca, que contintan con practicas
pedagodgicas enmarcadas en el aprendizaje memoristico, utilizando herramientas e instrumentos
de evaluacion que so6lo potencian, en su mayoria, el desarrollo de la competencia del recuerdo de

la informacién, sin verificar su comprension.

4.5.2.La Ensefianza en el Modelo Pedagdgico Constructivista.
En el proceso de ensefianza. Se debe realizar la seleccion de una metodologia adecuada y

desde el modelo pedagdgico constructivista esa metodologia debe reunir varias caracteristicas
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que han sido tratadas por varios autores y, en esta investigacion se tienen en cuenta las que
considera la Universidad San Buenaventura (2015, p.43-185) las cuales se mencionan a
continuacion:

e Tener en cuenta el contexto: los conocimientos deben ser globales y particulares, a la vez.
Esto requiere un equilibrio entre la revision tedrica de los contenidos, pero también su
aplicacion particular en los contextos especificos en los cuales los estudiantes tienen que
desenvolverse.

e Considerar los aprendizajes previos: esta es otra variable al momento de escoger una
metodologia. Para lo cual, es necesario que los docentes reconozcan los conocimientos
previos que traen los estudiantes al aula y que han sido construidas a través de su
formacion y de sus experiencias.

e Deben privilegiar la actividad: es decir, que los estudiantes se involucren activamente en
la construccion del conocimiento, que sean protagonistas del proceso de ensefianza y
aprendizaje.

¢ Ser esencialmente autoestructurantes: para lo cual hay que reconocer la diversidad de
estudiantes y maneras de aprender que se tienen en el aula, para lo cual el docente
requiere encontrar un equilibrio en la eleccién hecha de una metodologia adecuada, con
la finalidad de atender las necesidades e intereses de todos los estudiantes y que cada
participante pueda encontrar la mejor forma para asimilar el contenido propuesto.

¢ Favorecer el didlogo desequilibrante: al seleccionar la metodologia el maestro debe
proponer estrategias que le permitan al estudiante indagarse sobre determinadas
situaciones, de tal manera que estos interrogantes potencien un dialogo constructivo de

saberes
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e Privilegiar operaciones mentales de tipo inductivo: la cual se puede implementar en el
aula a traves del planteamiento de situaciones, para desarrollar aplicaciones y explicar
hechos reales, que pretendan alcanzar el aprendizaje.

Cuando ya se ha escogido la metodologia constructivista, es necesario pensar en las
técnicas y los recursos, puesto que se trata de que el docente plantee actividades de diversa

indole a los estudiantes, lo cual requiere de diversos elementos.

4.5.3.EI Roll del Docente en el Modelo Pedag6gico Constructivista

En el proceso de aprendizaje que postula el modelo pedagégico constructivista, el
estudiante construye nuevas estructuras, en las cuales organiza la informacion; y para que esto
ocurra es necesario gque se generen espacios contextualizados que le permitan al estudiante
interactuar con su entorno, mediante la utilizacion de herramientas significativas que permitan
esa construccion.

Es en este momento, en donde el docente juega un papel importante en el modelo ya que
debe convertirse en un mediador entre el conocimiento y el aprendizaje de sus estudiantes. El
docente debe ser un facilitador que le permita a los estudiantes construir conocimientos cada vez
mas complejos, potenciados desde contextos reales y desde diferentes perspectivas que permitan
fomentar el dialogo y el debate entre estudiantes promoviendo asi el aprendizaje cooperativo.

En consecuencia, es necesario que el maestro conozca los saberes previos del estudiante
de tal manera que el nuevo conocimiento se pueda relacionar con los ya existentes y, que estos
sean tenidos en cuenta desde la planeacion; asi mismo debe conocer el contexto en el cual se esta
llevando a cabo el acto educativo para integrarlo de manera significativa en su proceso de

ensefianza.
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Un maestro que aborde su practica desde el modelo pedagogico constructivista, debe
tener unas caracteristicas que le permitiran el logro de los objetivos propuestos enmarcados en el
modelo, y esa caracterizacion la propone Montoya y Acosta (2019), los cuales recogen
planteamientos de diferentes autores que permiten identificar las siguientes caracteristicas:

¢ El maestro acepta e impulsa la autonomia y la iniciativa del estudiante.

e Reconoce que los saberes previos inciden de manera significativa en los nuevos
aprendizajes

¢ Define los objetivos de su clase, el cual debe estar enfocado desde la construccion de
conocimiento con significado por parte de los estudiantes

¢ Escoge la metodologia adecuada para que sus estudiantes aprendan.

e Tiene en cuenta el contexto, pues los conocimientos deben ser globales y particulares,
esto quiere decir que el docente debe mantener un equilibrio entre la revision tedrica de
sus contenidos y la aplicacion particular de estos, en los cuales cada estudiante tiene que
desenvolverse.

e Aplica una evaluacion diagnostica antes de iniciar temética

e Privilegia las actividades, es decir favorece una participacion activa de todos los
estudiantes, vigilando quien este modo receptor pasivo, luego, comprende y mueve las
necesidades intrinsecas.

e Reconoce que todos los estudiantes tienen una variada forma de estilos de aprendizaje
reconociendo que estos elementos inciden en la eleccion de las técnicas méas adecuadas
encontrando un equilibrio para mantener atentos a todos los estudiantes y asi puedan

involucrarse en el proceso y asimilar el contenido
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e Debe promover un dialogo respetuoso que rete a los aprendices a dialogar y contrastar
posiciones.

¢ No castiga ni premia por los logros, no promueve a personas como los estudiantes mas
valiosos, pues tiene como deber equilibrar el grupo, aprovecha a los aprendices que
tienen conceptos previos desarrollados y los potencializa y hace que ayuden a sus
semejantes.

e Trabaja para la autoformacién mas que para corregir.

e Es promotor de la autonomia intelectual y moral de los aprendices

¢ Considera estrategias de aprendizaje tales como: Aprendizaje colaborativo, Aprendizaje
basado en problemas, Aprendizaje basado en proyectos, generando una comprension mas
profunda de estos, y ademas permite desarrollar el pensamiento critico y habilidades para
resolver problemas.

La implementacion de estas caracteristicas por parte de un docente permite que los
estudiantes desarrollen una conciencia reflexiva, incentivando la construccion de estructuras
cognitivas cada vez mas complejas. En este modelo pedagdgico el docente cede su papel
protagdnico al estudiante quien se convierte en responsable de su proceso de formacion,
logrando la transferencia de lo tedrico a lo practico en contextos reales y significativos. Pero a
pesar de ceder su protagonismo, el maestro no pierde autoridad en el proceso porque siempre

sera el mediador y el facilitar del nuevo conocimiento

4.5.4. EIl Roll del Estudiante en el Modelo Pedagdgico Constructivista
En el modelo pedagdgico constructivista, la concepcidn de estudiante es de constructor

de esquemas y estructuras cognitivas a través del procesamiento de la informacion y la relacion
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que establezca con su contexto, saberes y experiencias previas. Situacion que le permiten ser el
responsable de su proceso de aprendizaje.

Al respecto Coll y Marchesi (1990) sefiala que la base para la construccion de los nuevos
conocimientos son los conocimientos previos y describe que:

Cuando el alumno se enfrenta a un nuevo contenido a aprender, lo hace siempre armado

con una serie de conceptos, concepciones, representaciones y conocimientos adquiridos

en el transcurso de sus experiencias previas, que utiliza como instrumentos de lectura e

interpretacion y que determinan en buena parte qué informaciones seleccionara, como las

organizara y qué tipos de relaciones establecera entre ellas. (p.50)

Por ello, en la construccion del nuevo conocimiento, el estudiante debe establecer las
relaciones entre las informaciones que recibe y sus conocimientos previos de tal manera que se
valoren los conceptos, la representacion y los conocimientos ya existentes, este nuevo
conocimiento se potencia a traves de su exposicion con herramientas, objetos y experiencias del
contexto, llegando asi al aprendizaje significativo, concepto que aportd Ausubel, con lo que
quiso definir que el alumno construye un significado propio y personal de un conocimiento que
objetivamente existe.

Es asi como el estudiante, en la concepcion del modelo pedagdgico constructivista debe
tener unas caracteristicas que le permiten construir el conocimiento de manera significativa y
contextualizada, y esa caracterizacion la propone Montoya y Acosta (2019) apoyandose en lo
expuesto por varios autores que sefialan estas distinciones:

e Son ellos mismos quienes interactdan y exploran.
e Debe estar motivado y construye conocimiento por si mismo y nadie puede sustituirle

esta tarea.
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e Se propone metas a alcanzar, las monitorea y las alcanza.

e Es responsable, participativo, cooperativo, colaborativo, solidario y conversacional.

e Expone sus necesidades, aclara sus dudas, comparte sus ideas y adopta ideas de los
demas y propone soluciones.

¢ Llevar a cabo tareas entre un grupo de estudiantes.

e Es resiliente, se automotiva y motiva a otros.

e Es un sujeto constructor activo de su propio conocimiento.

e Selecciona y transforma informacién, construye hip6tesis y toma decisiones.
Es asi como el roll del estudiante dentro del modelo pedagdgico es imprescindible para su

proceso de formacion, en donde adquiere un papel protagénico que le proporciona herramientas

significativas y contextualizadas que le permiten construir conocimiento.

45.5. La Evaluacion en el Modelo Pedag6gico Constructivista

La evaluacion, en el proceso de ensefianza y aprendizaje, permite obtener informacion
sobre el proceso, determinar el logro de los objetivos, reflexionar y retroalimentar su practica de
ensefianza o de aprendizaje para implementar acciones de mejora.

La evaluacion en el modelo pedagdgico constructivista se enfatiza en la construccién de
un conocimiento, en donde se tienen en cuenta todos los procesos o acontecimientos que lo
suceden, tal como lo afirma Latorre y Suarez (2000) se trata de evaluar una rejilla de
implicaciones donde el sujeto-alumno considere las ramificaciones de los conceptos
fundamentales y sea capaz de determinar la centralidad en la amplia cadena de construcciones

que le dan sentido al conocimiento.
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Siendo la evaluacion desde el modelo constructivista, una manera de acercarse al
conocimiento de manera global, pero reconociendo las particularidades que lo rodean, los
elementos conceptuales, procedimentales y actitudinales que permiten la comprension del mundo
de manera contextualizada y significativa. Al respecto Pulgar (2005) sefiala que:

La evaluacion enmarcada en el modelo pedagdgico constructivista, tiene la finalidad de

conocer y evaluar el proceso de ensefianza-aprendizaje, de esta forma se puede saber si

las acciones realizadas tienen algun impacto y en qué medida; es decir, se puede apreciar
las consecuencias de las acciones formativas en el proceso institucional; garantizando de
esta forma, la calidad de la formacion; también tienen como finalidad, medir, cuantificar,
calificar y obtener datos en relacion a la calidad del curso, su idoneidad, su repercusion,
mediante la evaluacién (medicién) del grado de conocimientos. De esta forma, es posible
realizar comparaciones entre los resultados esperados y los resultados obtenidos y asi,

valorar el grado de cumplimiento de los objetivos propuestos en la formacion. (p.71)

Es asi como la evaluacion enmarcada en este modelo pretende la finalidad mencionada
anteriormente, pero al mismo tiempo considera que la evaluacion es subjetiva e integral, la cual
debe permitir brindar al estudiante una retroalimentacion adecuada para implementar acciones de

mejora en su proceso de formacion.

4.6. El modelo Pedagdgico Constructivista en las Instituciones Educativas del Municipio
de Bolivar, Valle del Cauca
El Modelo Pedagdgico Constructivista, en las Instituciones Educativas publicas del
municipio de Bolivar, Valle del Cauca, se considera como una estrategia particular que intenta

promover nuevas formas de seleccionar, organizar, transmitir, distribuir y evaluar el
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conocimiento y nuevos tipos de relacion entre los diferentes agentes educativos. Potencia un
curriculo flexible que conlleva que la institucion y el maestro tenga en cuenta los intereses, las
necesidades y el contexto en el cual se encuentra inmerso el estudiante, para planear el acto
educativo.

En este orden de ideas, este Modelo Pedagdgico que se viene aplicando en la
Instituciones Educativas Publicas objeto de esta investigacion, implica un cambio de actitud de
directivos, profesores, estudiantes, padres de familia, comunidad y autoridades educativas hacia
relaciones de colaboracion a través del trabajo comdn y compartido.

A continuacidn, se describe la concepcion de docente, de estudiante, de aprendizaje y de
evaluacion adoptados por las Instituciones Educativas publicas del municipio de Bolivar, Valle
del Cauca, los cuales se toman textualmente del Proyecto Educativo Institucional de la I.E. La

Tulia (2016, p. 63-75)

4.6.1.Concepcion del Docente en el Modelo Pedag6gico Constructivista de la

Institucién Educativa La Tulia del Municipio de Bolivar, Valle del Cauca

El Proyecto Educativo Institucional [PEI] (2016) de la Institucion Educativa La Tulia del
municipio de Bolivar, Valle del Cauca, conciben al docente como un actor que cede su papel
protagonico al estudiante, quien pasa a tener un papel fundamental en su proceso de formacién y
el docente se convierte en un mediador del proceso de aprendizaje a través de estrategias
pedagdgicas que propendan por el desarrollo integral del ser, formando seres capaces no solo de
actuar, sino de interactuar y transformar su contexto.

Al respecto el PEI de la Institucion Educativa La Tulia (2016) define el papel del maestro

asi:
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Como docente su papel consiste en orientar creativamente el proceso de ensefianza y
aprendizaje; permitir al estudiante construir su propio conocimiento y promover
ambientes y experiencias adecuados que den la oportunidad para el aprendizaje
significativo. El docente, como mediador, como tutor, utiliza variadas estrategias y
metodologias didacticas, generando un adecuado ambiente de aprendizaje en el que los
estudiantes comparten elementos culturales, lenguajes, codigos y saberes diversos. En
este sentido, el docente esta llamado a proporcionar las oportunidades para fomentar las
relaciones interpersonales y la comunicacion efectiva, de manera que en las aulas se
propicie una auténtica formacion integral. Se entiende que la labor del docente no es una
experiencia solitaria, sino producto del contacto permanente con la realidad, del trabajo
interdisciplinar, las experiencias en diversos contextos, la incorporacion de tecnologias a
sus labores cotidianas y la discusion rigurosa con los pares académicos. (p.98)
Enmarcado en el modelo pedagdgico constructivista, que tienen estas instituciones de
educacion, el docente debe tener unas caracteristicas como:

e Un maestro que impulsa y propicia espacios para que los estudiantes desarrollen su
autonomia e iniciativa.

e Un maestro que utiliza en su interaccion diaria con el saber y los estudiantes, materiales y
estrategias metodoldgicas innovadoras que propenden por la generacion de un
aprendizaje significativo.

¢ Un maestro que investiga acerca de la comprension de los conceptos que tienen los

estudiantes, antes de compartir con ellos su propia comprension de estos conceptos.
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e Un maestro que desafia la indagacion, realizando preguntas a sus estudiantes que
necesitan una respuesta y propiciando la formulacién de preguntas de hechos cotidianos,

cientificos, tecnologicos, etc., entre ellos.

4.6.2.Concepcion de Estudiante en el Modelo Pedagdgico Constructivista de la

Institucién Educativa La Tulia del Municipio de Bolivar, Valle del Cauca

La concepcion del aprendizaje en el modelo pedagdgico constructivista implica la
construccion del conocimiento por medio del desarrollo de competencias, habilidades, destrezas,
actitudes y valores que permitan la formacion integral, en donde el estudiante es responsable de
su aprendizaje.

Es asi como la concepcion del estudiante en el modelo pedagogico constructivista esta
centrado en la construccion de esquemas y estructuras operatorias, a través del establecimiento
de relaciones de la informacion nueva con los saberes previos, dandole verdadero significado a
las informaciones que recibe; para ello es necesario que el estudiante:

e Participe activamente en las actividades propuestas, dando a conocer sus posturas frente a
un tema o una situacion especifica, defendiéndola y respetando las posturas de los demas.

e Tenga la capacidad de articular sus ideas con las de los demas, para poder llegar a
consensos y construir el conocimiento no sélo de manera individual, sino también
colectiva.

¢ Preguntar a los demas sobre las inquietudes que tenga frente a las posturas de ellos, para
lograr comprender de manera significativa.

e Tener capacidad de escucha para que la orientacion sea mas efectiva.
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4.6.3.Concepcion de Aprendizaje en el Modelo Pedagogico Constructivista de la

Institucion Educativa La Tulia del Municipio de Bolivar, Valle del Cauca

La concepcion de aprendizaje en el modelo pedagdgico constructivista es definida por
Gonzalez (2007) asi “el aprendizaje es una actividad organizadora completa del alumno que
elabora sus nuevos conocimientos a partir de revisiones, selecciones, transformaciones y
reestructuraciones de sus antiguos conocimientos pertinentes en cooperacion con el maestro y
sus comparfieros” (p.58). Es decir que aprender es una construccion que realiza cada individuo a
partir de los conocimientos previos que tiene frente al nuevo objeto de conocimiento, a las
representaciones compartidas del mismo y a las estrategias que se proponen para resolverlo.

La Institucion Educativa La Tulia del municipio de Bolivar, Valle del Cauca, establecen
en su Modelo Pedagogico Constructivista, la concepcion de aprendizaje desde el Aprender a
Aprender fundamentado en el aprendizaje en entornos diferentes entornos, en el papel activo del
estudiante, en la exploracién de saberes previos, la construccion de estructuras cognitivas
superiores, en la retroalimentacion constante a los procesos de aprendizaje y en una evaluacion

formativa y autorregulativa.

4.6.4.Concepcion de Evaluacion en el Modelo Pedagdgico Constructivista de la
Institucién Educativa La Tulia del Municipio de Bolivar, Valle del Cauca
Es asi como la evaluacion, en la concepcion adoptada en el modelo pedagdgico
constructivista, debe ser objetiva, confiable, pertinente, formativa, motivadora, orientadora,
transparente, continua y procesual (MEN, 2009).
Al respecto, el PEI de la Institucion Educativa La Tulia (2016, p.112) considera que la

evaluacion en el modelo pedagogico constructivista debe considerar los siguientes aspectos:
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e Los objetivos del proceso formativo en general y de la evaluacion en particular,
e Las estrategias metodoldgicas implementadas en la evaluacion.

e La continuidad y permanencia de la evaluacién

e La retroalimentacion del proceso de ensefianza y aprendizaje

e Estrategias de autoevaluacion y coevaluacion

e La valoracion de los saberes previos

El aprendizaje significativo en los procesos de ensefianza, aprendizaje y evaluacion
Gonzalez y Hernandez (2006) considera que
La evaluacion constructivista es una etapa del proceso educacional que tiene como
finalidad comprobar de modo sistematico el aprendizaje alcanzado por el alumno durante
su instruccion, valorando el grado de significatividad y funcionalidad de los aprendizajes
construidos y la capacidad de utilizar los conocimientos alcanzados para solucionar
diferentes tipos de problemas y cuyo interés no esté sélo en los resultados obtenidos, sino
también en los procesos cognitivos y socio afectivos que se dieron para obtener estos
resultados. (p.128)
Es asi como la evaluacion en el modelo pedagdgico constructivista de la Institucion
Educativa La Tulia del Municipio de Bolivar Valle del Cauca propende por el mejoramiento de
los aprendizajes de los estudiantes, los cuales se potencian y desarrollan no sélo desde la

evaluacion sino durante todo el proceso educativo.
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Capitulo V

Marco Metodoldgico

5.1. Método de Investigacion

Esta investigacion, cuyo objeto de estudio es reconocer el impacto de las concepciones
sobre evaluacién de los maestros de las Instituciones Educativas publicas del municipio de
Bolivar, Valle del Cauca, en la evaluacién del aprendizaje en la escuela, enmarcadas en el
Modelo Pedagdgico Constructivista, se inscribe en el paradigma de la investigacién mixta,
puesto que permitira estudiar el problema mediante el analisis de los datos cuantitativos y hacer
el andlisis cualitativo de los datos recolectados para enunciar los hallazgos.

En cuanto al enfoque mixto, Hernandez Sampieri y Mendoza (2008); citados en
Hernandez, Ferndndez y Baptista (2010) afirman que:

Los métodos mixtos representan un conjunto de procesos sistematicos, empiricos y

criticos de investigacion e implican la recoleccion y andlisis de datos cuantitativos y

cualitativos, asi como su integracion y discusion conjunta, para realizar inferencias

producto de toda la informacion recabada (meta inferencias) y lograr un mayor

entendimiento del fendmeno bajo estudio. (p.67)

Para el autor, los métodos cuantitativos y cualitativos pueden ser conjugados de tal
manera que las aproximaciones entre ambos conserven sus estructuras y procedimientos
originales o segun la naturaleza de la investigacion puedan ser adaptados, alterados o sintetizados
para efectuar el estudio. En otras palabras, los métodos mixtos utilizan evidencias a partir de
datos numéricos, verbales, textuales, visuales, simbdlicos y otras tipologias que tributen al

entendimiento de los problemas en las ciencias.
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Asi mismo, dada la diversidad y la complejidad de los problemas que enfrenta
actualmente las ciencias se puede comprender que el uso de un Unico enfoque, Ilamese
cualitativo o cuantitativo, resulta insuficiente para abordar esta complejidad, pues la
investigacion requiere del uso de los métodos mixtos de modo que se favorezca el trabajo
multidisciplinario y se logre una perspectiva mas amplia y fidedigna del fendmeno estudiado.

En este orden de ideas, para esta investigacion se combinaron los enfoques cualitativo y
cuantitativo, denominado método mixto, como ya se manifesto, a través de los cuales se realiz6
el andlisis de las concepciones de los maestros lo que permitié acercarse de manera mas objetiva
a las realidades o ideas mas intrincadas que poseen los maestros sobre los aspectos antes
mencionados.

Ahora bien, dentro de la investigacion mixta (Naupas, et al, 2014) existen los
denominados disefios de triangulacion de datos en el cual se ubica el presente estudio, en la
medida en que se pretende confirmar y corroborar resultados y efectuar una validacion cruzada
entre datos cuantitativos y cualitativos, asi como aprovechar las ventajas de cada enfoque y
minimizar sus desventajas o debilidades.

A partir de este analisis se inicia una exploracién mas subjetiva, donde el valor
cuantitativo es el antecedente para cuestionar una realidad, definirla a partir de inferencias que
motivan la critica. Se reconoce que las concepciones de los maestros son un rasgo humano, que
hacen parte del comportamiento habitual del ser. Resulta importante caracterizar estas
concepciones y el impacto en la evaluacion de los aprendizajes en la escuela.

En este estudio se empled el programa SPSS v25, que permitié manejar los datos de
forma préctica y dindmica, sumado a que facilito la toma de decisiones en la investigacion. Se

empled este tipo de software para el analisis cuantitativo de las encuestas realizadas a estudiantes
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y profesores y las listas de chequeo aplicadas a las observaciones de las practicas evaluativas, de
los instrumentos de evaluacion y de los planes de aula de los maestros objeto de estudio.

Para el tratamiento de los datos cualitativos se utilizo el Software ATLAS TI, el cual
permitio el tratamiento de la informacion recolectada en las entrevistas facilitando el anélisis de
la informacidn cualitativa y cuantitativa a través de matrices analiticas que facilitan establecer las

relaciones entre las diferentes variables.

5.2. Tipo de Investigacion

De acuerdo con el paradigma mixto, asumido en la presente investigacion se considero
que el tipo explicativo con un disefio correlacional fue el pertinente para abordar el objeto de
estudio, dado que plantea la aplicacion de diversos instrumentos de recoleccion de informacion y
el andlisis de documentos, en distintos momentos del proceso investigativo, con el fin de
determinar el impacto de las concepciones sobre evaluacidn de los maestros de las Instituciones
Educativas publicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca, en la evaluacion de los
aprendizajes en la escuela.

En concordancia con lo anterior, y dentro de este tipo de investigacion explicativa con
disefio correlacional, se enmarcd el interés de la investigacion de exponer el impacto que tienen
las concepciones sobre evaluacion de los maestros en la evaluacion de los aprendizajes en la
escuela, aclarando que no se pretendio intervenir el problema sino generar aportes para que los
maestros de las Instituciones Educativas, objeto de estudio, puedan reorientar la evaluacion de
los aprendizajes en la escuela de modo que apliquen las orientaciones sugeridas y expuestas en la

presente investigacion.
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En la investigacion explicativa, el investigador trata de encontrar las posibles causas de
un evento con el fin de responder a las preguntas por qué y como del evento de su interés. Y
justamente, ese es el interés que guio esta investigacion; pues se pretendid determinar el impacto
de las concepciones sobre evaluacion de los maestros en la evaluacion de los aprendizajes en la
escuela enmarcadas en el modelo pedagdgico constructivista.

En este sentido, Hurtado de Barrera (2010) plantea que “la investigacion explicativa se
pretende detectar relaciones entre evento, mas no se ejerce control sobre las variables, buscando
las razones y los mecanismos por los cuales se da ocurrencia a los eventos o fendmenos
estudiados” (p.281).

Al respecto conviene decir que, una explicacién no amerita necesariamente una
verificacion de hipotesis pues la explicacion se limita a establecer relaciones ya sea de causalidad
o de contingencia entre diferentes fenémenos.

De esta manera, durante el desarrollo de la investigacion, las explicaciones al fendmeno
de estudio surgieron y fueron inferidas de observaciones previas, u obtenidas mediante procesos
de razonamiento deductivo e inductivo, pues el interés por este estudio se generd porque la
investigadora conoce el evento a explicar, pero no conoce las causas o los procesos que estan
generando la ocurrencia de tal evento. Pudiera pensarse que la investigadora, asi como los
maestros, conocen que se presentan debilidades en la apropiacion del enfoque constructivista en
la evaluacion de los aprendizajes en la escuela; por los resultados de las evaluaciones y las
conductas observadas en relacion a las actividades que la requieren; y se puede hacer conjeturas
del por qué, pero eso no ha aportado a la mejora de la situacion, porque no se conocen las mas

causas 0 concepciones de lo que se ha determinado.
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Como se hace notar con lo hasta aqui esbozado, se justifica que este estudio se categoriza
como una investigacion de enfoque mixto, de tipo explicativo y de caracter correlacional y que,
finalmente, sus hallazgos se pueden constituir en una teoria desde el punto de vista de la
investigadora y desde el estudio sistematico de la informacion recabada, pues todos los
resultados se analizaran en detalle de modo que se generen las conclusiones que den cuenta del

objetivo central propuesto.

5.3. Poblacién y Muestra

Para seleccionar la poblacion objeto de estudio, se ubicd a la totalidad de los maestros de
los niveles de basica secundaria (De grado 6° a grado 9°) y media vocacional (grado 10°y 11°) de
Instituciones Educativas puablicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca Valle del Cauca; las
cuales fueron seleccionadas porque su propuesta curricular y didactica se fundamenta en el
modelo pedagogico constructivista. Instituciones Educativas pertenecen al sector oficial y
actualmente ofrecen a la comunidad los niveles de preescolar, bésica primaria, bésica secundaria
y media.

El quehacer de estas Instituciones Educativas, como se sefial6, estd enmarcado en el
Modelo Pedagdgico Constructivista, y su estructura curricular esta organizada en el trabajo por
niveles que agrupan los diferentes grados ofrecidos en las Instituciones Educativas, los que se

describen en la tabla 1.
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Tabla 1
Conformacion de los Niveles en la estructura curricular de las Instituciones
Educativas Publicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca. (Elaboracion propia).

NIVEL GRADOS QUE LO CONFORMAN
PRIMERA INFANCIA Preescolar
BASICA PRIMARIA 1°, 20, 3°, 4%y 5°
BASICA SECUNDARIA 6°, 7°, 8%y 9°
MEDIA VOCACIONAL 10°y 11°

Estas Instituciones Educativas, cuentan con una poblacién estudiantil de 2.241

estudiantes, los cuales estan distribuidos en las tres instituciones como se muestra en la tabla 2.

Tabla 2

Distribuciéon de la poblacion estudiantil en los diferentes Niveles de las Instituciones Educativas
Publicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca. (Elaboracion propia)

NIVEL ESTUDIANTES
PRIMERA INFANCIA 203
BASICA PRIMARIA 696
BASICA SECUNDARIA 887
455

MEDIA VOCACIONAL

Las Instituciones Educativas publicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca cuentan
con 125 docentes que atienden los diferentes niveles educativos que ofrecen, y pertenecen a las

diferentes sedes que conforman las Instituciones Educativas.

Muestra de Estudio: Determinar el impacto de las concepciones sobre evaluacion de los
maestros, en la evaluacion de los aprendizajes, enmarcadas en el modelo pedagogico
constructivista, demanda seleccionar una muestra que responda a los aspectos que se requiere

estudiar en la investigacion; sin embargo es necesario considerar que el grupo de maestros,
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objeto de estudio es homogéneo, pues las unidades seleccionadas pertenecen al grupo de
maestros de basica secundaria y media vocacional de las Instituciones Educativas publicas del
municipio de Bolivar, Valle del Cauca y comparten el mismo interés educativo.

Fases del proceso de muestreo: Para la seleccion de la muestra fue necesario,
inicialmente, definir las unidades de estudio, que para esta investigacion fueron los maestros de
la Institucion Educativa La Tulia del municipio de Bolivar, Valle del Cauca, posteriormente se
establecieron unos criterios que permitieron determinar algunas caracteristicas de los maestros
que harian parte de la muestra, y esos criterios son:

» Docentes que pertenezcan a los niveles de Basica Primaria, Secundaria y Media.
» Docentes que pertenezcan a las diferentes areas del conocimiento.
» Docentes que tengan diferentes niveles de formacion académica

Tamafio de la muestra: Para definir el tamafio de la muestra de la poblacion mencionada,
se aplico el estadistico de varianza, propuesto por Martinez Bencardino (1984), y se aplico la
formula propuesta para poblaciones conocidas:

Z.p.q.N
e2 . (N-1)+(Z.p .9

n=

Donde
n = es el valor a obtener y representar el tamafio de la muestra
Z°= gs el valor tedrico que representa el nivel de confianza, y para esta investigacion se ha
seleccionado un nivel del 95.5.% de confianza, que esta representado por el nimero 4.
e = constituye el error de estimacion o error de muestreo, que para esta investigacion es de

10%
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py q= se refiere al comportamiento del evento a medir, es decir la proporcion o porcentaje de
personas que responden de una u otra manera, sabiendo que las respuestas son
dicotomicas; y teniendo en cuenta que no existe una prueba piloto con esta poblacion, se

asume que p y g tienen el mismo valor de 50% cada una.

N= es el tamafio total de la poblacion

Es asi que para determinar el tamafio de la muestra en esta investigacion que tiene una
poblacion total de 125 maestros, se opté un por modo de error de muestreo al 10% y un nivel de
confiabilidad de 95.5%. Los valores para determinar el tamafio de la muestra esta investigacion

seran los siguientes:

n=g¢?
Z=4
e=10%

py g=50% cada una.

N=125

Al aplicar la formula para poblaciones conocidas, se obtiene:

4. (50) .(50) .125
"~ 102.(125-1)+(4.(50) .(50)

n=55.3

Determinando asi que el tamafio de la muestra de docentes debe ser de 55 maestros.
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Tipoy técnica de muestreo: De acuerdo a la técnica de seleccion de la muestra, se validd
una muestra probabilistica, bajo la técnica de seleccién simple; teniendo en cuenta que la
investigadora tenia conocimiento de todos los sujetos que hacen parte de la poblacion.

Es asi, que para hacer viable el presente estudio se valido el tamafio de la muestra de
cincuenta y cinco (55) maestros pertenecientes a los niveles de Béasica Primaria, Secundaria y
Media vocacional de la Institucion Educativa La Tulia del municipio de Bolivar, Valle del Cauca.
Esto, para estar en concordancia con lo que se acopid antes en relacion con lo planteado por
Hernandez y otros (2010); que el enfoque cualitativo se aplica en grupos pequefios y en este caso
para objetividad del estudio, de la poblacion se tomd una muestra que facilit6 el analisis.

Caracterizacion de la muestra: A continuacion, se presenta en la tabla 4, una
caracterizacion del grupo de maestros objeto de estudio, pertenecientes a la muestra seleccionada,
con respecto al area o la asignatura que orientan en la institucion educativa.

Tabla 4

Caracterizacion de la muestra con respecto al area que orientan.
(Elaboracion propia).

AREA CANTIDAD DE MAESTROS
LENGUAJE 20%
MATEMATICAS 22 %
C. NATURALES 18%
C. SOCIALES 17%
INGLES 15%
ARTISTICA 4%
TECNOLOGIA 4%

Asi mismo, se presenta una caracterizacion del grupo de maestros objeto de estudio,
pertenecientes a la muestra seleccionada, con respecto al nivel de formacion que tienen, como se

muestra en la figura 8.
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Figura 8.
Caracterizacion de la muestra con respecto al nivel de formacion.

DOCTOR -
MAGISTER r—
ESPECIALISTA 1 I —
LICENCIADO 1 L —
NORMALISTA o—

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40%
PORCENTAJE DE MAESTROS

Nota: Elaboracién propia

Para el desarrollo de esta investigacion también fue necesario seleccionar una muestra de
la poblacion de estudiantes de las Institucién Educativa La Tulia del municipio de Bolivar, Valle
del Cauca. Los estudiantes se seleccionaron bajo una muestra no probabilistica por
conveniencia.

Teniendo en cuenta que se debia recolectar informacion de la Institucion Educariva La
Tulia de manera equitativa, y que es una muestra no probabilistica por conveniencia no es
confiable aplicar margen de error o precision a traves del célculo estadistico por varianza, pues
como su nombre lo dice la muestra fue seleccionada por conveniencia.

La muestra de éstos 150 estudiantes, permitié reconocer la percepcion que tienen los
estudiantes de las evaluaciones del aprendizaje que realizan los maestros.

Asi mismo fue necesario seleccionar dos grupos de estudiantes, uno experimental y otro
controlado para realizar las pruebas y andlisis del impacto de las concepciones de los maestros en
la evaluacion de los aprendizajes. Para ello se seleccion6 de manera generalizada un grado

escolar que tenia dos grupos pertenecientes a la Institucion Educativa La Tulia, cada uno de ellos



111

con 20 y 21 estudiantes respectivamente. El grado que se selecciond, fue el grado décimo (10-1y
10-2).

Los grupos seleccionados tenian la caracteristica de tener la misma cantidad de
estudiantes, todos los estudiantes se encontraban bajo el mismo rango de edades y con las
mismas oportunidades de ensefianza; es decir fue un grupo homogéneo.

De manera intencionalizada la investigadora selecciond los grupos experimental y
control, esto teniendo en cuenta que conocia las caracteristicas de cada uno de ellos y selecciono,
desde su roll de directivo docente los maestros que orientarian las asignaturas a evaluar en el
pretest y el postest, garantizando que los maestros que atenderian el grupo control tenian y
evidenciaban en sus practicas pedagodgicas concepciones arraigadas en el modelo pedagdgico

constructivista.

5.4. Categorias de Anélisis

Las categorias de analisis constituyen un elemento bésico en la investigacion debido a
que a través de ellas se clasifica la informacion que se obtiene en el trabajo de campo del
fendmeno estudiado, estas categorias no pueden considerarse de manera aislada, sino que se
relacionan con el problema planteado y ellas son: concepciones de evaluacion, modelo

pedagdgico constructivista y evaluacién de los aprendizajes.
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CATEGORIA

DEFINICION

TIPO DE
CATEGORIA

SUB-CATEGORIAS

CONCEPCIONES DE
EVALUACION

MODELO PEDAGOGICO
CONSTRUCTIVISTA

EVALUACION DE LOS
APRENDIZAJES

Esta categoria pretende identificar cuales son
los imaginarios sobre evaluacion que poseen

los maestros de la I.E. publicas del Municipio .

de Bolivar, Valle del Cauca

Esta categoria pretende conocer si la
evaluacion de los aprendizajes que realizan los
maestros, estan siendo permeadas por el
modelo pedagdgico institucional
constructivistas.

Esta categoria tiene la pretension de identificar
cudles son las practicas de evaluacion
utilizadas por los maestros y de qué manera
inciden en ellas las concepciones sobre
evaluacion que tienen los maestros y
determinar asi si estdn enmarcadas en el
modelo pedagdgico constructivista.

Independiente

Independiente

Dependiente

Maestro orientador

La evaluacién como
proceso

Saberes previos-contexto —
nuevo conocimiento

Retroalimentacion y
desarrollo del pensamiento
critico

Elementos del modelo
Objetivos y criterios de
evaluacion

Autoevaluacioén,
coevaluacion y
heteroevaluacion

Tipo de evaluacion e
instrumentos

Asi mismo, para realizar el analisis de los resultados se elabord una matriz analitica que

permitio establecer la relacion de la informacion recolectada a través de los instrumentos

aplicados en la investigacion, como fueron la encuesta a estudiantes, la encuesta a docentes, las

listas de comprobacion a observaciones de aula, a planes de aula y a instrumentos de evaluacion.

En la tabla 7 se presenta esa relacion establecida desde las diferentes categorias y subcategorias

de la investigacion y las preguntas que permiten dicha relacion en cada uno de los instrumentos.
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Matriz Analitica de relacidn de las categorias con los instrumentos de recoleccion de
informacion. (Elaboracién propia).

. . ENCUESTA ENCUESTA  OBS. PRACT. PLANES INSTRUMENTOS
CATEGORIA SUBCATEGGORIA ESTUDIATNES DOCENTES EVALUATIVAS DE AULA DE EVALUACION
— w34 e >
CONCEPCIONES
DE EVALUACION La evaluaciéon 2,12 1,5 2,12 3,11 2,7
como proceso
Saberes previos-
contexto- 9 3 3 4 3
conocimiento
MODELO Re:‘rrall‘r:\(:ntai(:’lzn 6,4 7 7 13 9
PEDAGOGICO en la evaluacio
CONSTRUCTIVISTA Pensamiento 3 6 10 7,9 5
critico
Elementos del 10 % lfé 11,
M.P.C.
Objetivo y crlt}e’rlo 1,11 3 1,811 1,28, 1,6
de la evaluacion 10
Autoevaluacion, 57,8 4,5,13 5,6,12 4,8
EVALUACION DE coevaluacién
LOS
APRENDIZAJES Tipo de 14 2 14 14 11
evaluacion
Instrumentos de 11 2,8 15 15 12

evaluacion

5.5. Técnicas e Instrumentos de Recoleccion de Informacion

El proceso de recoleccion de datos lleva implicito la aplicacion de técnicas e

instrumentos que permitieron obtener la informacion necesaria y fueron indispensables para la

investigacion y poder dar respuesta a la pregunta de investigacion.

En la presente investigacion se utilizaron técnicas de caracter documental y otras de

campo. Las técnicas documentales permitieron la recopilacion de informacion para enunciar las

teorias que sustenta la evaluacion de los aprendizajes enmarcada en el modelo pedagdgico
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constructivista y las de campo permitieron determinar el impacto de las concepciones de
evaluacion que tienen los maestros, en la evaluacion de los aprendizajes en la escuela que
imparten en su quehacer como docentes, objeto de estudio en esta investigacion.

En términos de Curcio (2002), las técnicas se refieren al camino a través del cual se
establecen las relaciones o mediaciones instrumentales entre el investigador y el consultado, para
la recoleccién de datos y el logro de los objetivos.

Para la consolidacion y puesta en escena de la investigacion objeto de trabajo, se

reconocieron técnicas de recoleccién de la informacién como:

5.5.1. La Encuesta

Es considerada como una técnica basada en la interaccion personal y se utiliza cuando la
informacion requerida por el investigador es conocida por otras personas. Para la presente
investigacion, por el tamafio de la muestra y el interés de estudio, se considerd que la encuesta
aportaba informacion para el interés propuesto, pues posibilitd plantear diferentes preguntas de
tipo cerradas y abiertas que facilitaron el tratamiento de la informacién.

Hurtado de Barrera (2010) expresa que “es conveniente utilizar la técnica de la encuesta
cuando el evento de interés no puede ser percibido directamente por el investigador, o porque los
eventos ya ocurrieron” (p.469).

Para el presente estudio no se pueden observar concepciones de las personas, pues estas
solo se reconocen mediante la verbalizacion y escritura de las experiencias de los individuos, en
este sentido, se considera que la encuesta, presentada mediante cuestionarios; facilité agrupar

preguntas relativas a las concepciones de los maestros y con el objetivo de confrontar las respuestas
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obtenidas con otros instrumentos aplicados, esto con el fin de posibilitar a la investigadora emitir
los resultados y evitar ambages frente a las respuestas.

Se aplicaron dos encuestas, una a los maestros y otra a estudiantes de la Institucion
Educativa La Tulia del municipio de Bolivar, Valle del Cauca, que permitieron recoger
informacion de la percepcion que tienen cada uno de ellos, desde sus diferentes roles, sobre las
concepciones de la evaluacion enmarcadas en el modelo pedagdgico constructivista.

La encuesta dirigida a los maestros se realizd con el instrumento del cuestionario y
constaba de 12 items, tenia como objetivo recolectar informacién sobre la evaluacion de los
aprendizajes en la escuela, con el fin de determinar el impacto que tienen las concepciones de
evaluacion de los maestros, en ella, enmarcada en el modelo pedag6gico constructivista, de las
Instituciones Educativas publicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca. (Ver anexo 1).

La encuesta dirigida a los estudiantes se realiz6 con el instrumento de una escala de Likert,
calificada de 1 a 4, en donde 1=siempre, 2=casi siempre, 3=algunas veces y 4=nunca; constaba de
14 items, y tenia como objetivo recolectar informacion sobre que permitiera reconocer la
percepcion que tienen los estudiantes acerca de la evaluacion de los aprendizajes que implementan
sus maestros en el aula de clase. La encuesta se aplicd a 150 estudiantes. (Ver anexo 2).

Las encuestas a estudiantes y maestros, se recolectaron de manera digital, a través de

formularios de Google.

5.5.2. El Analisis Documental
Para esta investigacion se utilizo el analisis documental, el cual consistid en una técnica
que recurre a informacion escrita, de textos producidos por los maestros de las Instituciones

Educativas publicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca, como son los planes de aula y los
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instrumentos de evaluacion utilizados, documentos a los cuales se tuvo acceso previa
autorizacion de los maestros.

Para el analisis documental se aplicé el instrumento de lista de comprobacién o de cotejo
a planes de aula y a los instrumentos de evaluacidn, a través de ellos se obtuvo informacion
valiosa para detectar, de manera documental, el estado en que se encuentran la evaluacion de los
aprendizajes en la escuela en coherencia con el modelo pedagogico constructivista en los
maestros de las Instituciones Educativas publicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca.

El analisis documental se realiz6 a través cinco acciones que fueron:

e Rastrear e inventariar los documentos existentes y disponibles.

e Clasificar los documentos identificados

e Seleccionar los documentos mas pertinentes para los propositos de la investigacion

e Leer en profundidad el contenido de los documentos seleccionados, para extraer

elementos de andlisis y consignarlos en las listas de chequeo y diario de campo.

e Leer en forma cruzada y comparativa los documentos en cuestion, ya no sobre la
totalidad del contenido de cada uno sino sobre los hallazgos previamente realizados, a fin de
construir una sintesis comprensiva total del impacto de las concepciones de evaluacion sobre la
evaluacion de los aprendizajes en la escuela, enmarcada en el modelo pedagdgico constructivista.

La lista de comprobacion para los planes de aula, conformada por 15 items, fue aplicada
a b5 planes de aula (Ver anexo 3); el objetivo de analizar los planes de aula, fue reconocer las
concepciones de evaluacion que subyacen en la planeacion de los maestros y determinar la
relacion de éste con lo que dice que es la evaluacion y lo que realmente hace en sus practicas.

La lista de comprobacion fue aplicada a 110 instrumentos de evaluacion (2 por cada

maestro) y constaba de 12 items (Ver anexo 4), las dos listas de chequeo aplicadas en la técnica
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del analisis documental tenian como objetivo determinar el impacto que tienen las concepciones
de evaluacion de los maestros, en la evaluacién de los aprendizajes en el aula, enmarcada en el

modelo pedagogico constructivista.

5.5.3. La Observacion Participante

La observacion utilizada como técnica, en esta investigacion, fue de caracter participante,
esto debido a que el investigador hace parte del grupo a investigar con el rol de directivo docente
(coordinador), es por ello que la tarea de observacion se realiz6 desde adentro del tema de esta
investigacion y tal como lo afirma Ander Egg (1987), citado por Hurtado de Barrera (2010) “es
observacion participante de caracter natural cuando el observador ya pertenece al grupo o
comunidad en estudio” (p.459).

Para este trabajo, la observacion fue una herramienta importante y se apoyo en el diario
de campo y la lista de chequeo para registrar sus impresiones de las observaciones de clase.

El rol de directivo docente que tiene el investigador de este trabajo, permitio que la
observacion participante se convirtiera en el instrumento que detecto el problema general de
investigacion, para mas tarde definir unos escenarios especificos de andlisis.

En términos de proceso, la observacion participante tiene su primera accion en lo que
genéricamente se denomina “ganar la entrada al escenario” u “obtener el acceso”, la cual desde
el inicio de este trabajo ya estaba garantizada. Teniendo el acceso fisico y social al escenario de
estudio, e identificadas las situaciones a ser observadas dentro de dicho espacio, fue necesario
decidir qué fendmenos serian observados y analizados en tales situaciones, cuando observarlo y
de qué manera realizar la observacion. Es asi como se define que la observacion debe hacerse

sobre las la evaluacion de los aprendizajes en la escuela.
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El proceso de observacion se registro una lista de comprobacion o de cotejo (Ver anexo
5) que constaba de 15 items que tenian como objetivo recolectar informacién de la evaluacion de
los aprendizajes que implementan los maestros, la cual permitio reconocer las concepciones de
evaluacion que tienen los maestros y su impacto en dicha evaluacion enmarcadas en el modelo
pedagdgico constructivista. Se realizd la observacion a 55 préacticas evaluativas de aula, a los

maestros objeto de estudio de esta investigacion.

5.5.4. La Entrevista

La entrevista es la interaccion verbal entre dos 0 mas personas, se utiliza como otra de las
técnicas esenciales, pues posibilita recolectar informacidn de cada una de las fuentes vivas objeto
de esta investigacion.

En este sentido, en la entrevista, a través de preguntas y respuestas, se logra una
comunicacion y la construccion conjunta de significados respecto a un tema (Janesick, 2000); asi
mismo, las preguntas son abiertas y neutrales ya que pretenden obtener perspectivas,
experiencias y opiniones detalladas de los participantes en su propio lenguaje.

De este modo, la entrevista posibilitd obtener informacion de las fuentes vivas que de
otra manera se haria dificil observar, pues las concepciones son aspectos que se pueden
reconocer por medio de lo que piensan los sujetos investigados. Esta informacion obtenida se
analiz6 como casos independientes para luego organizarlos en un todo coherente utilizando
categorizaciones.

Por la temporalidad de la investigacion se considero realizar la entrevista de manera
semiestructurada, en el contexto de las instituciones, con el fin de lograr que los maestros

manifestaran la informacion que se deseaba conocer de ellos (Ver anexo 6) y se lograra que las
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unidades de estudio dejaran en evidencia sus concepciones sobre la evaluacion y el impacto que
tienen éstas en la evaluacion de los aprendizajes en la escuela, enmarcada en el modelo
pedagdgico constructivista.

Las entrevistas se transcribieron de manera textual y literal, pues ser fiel a sus
expresiones es de vital importancia para este estudio. Con la informacion recolectada se verificd
la recurrencia Asi mismo se verificaron las recurrencias en la informacién para categorizar y
asignar codigos que facilitaron el estudio. Por respeto a la privacidad se asignaron codigos que le
facilitaron a la investigadora reconocer a los participantes en los diferentes instrumentos

aplicados.

5.5.5. Grupo Control — Experimental

La técnica del grupo control experimental, segun los postulados de Anguera (1985) se
entiende que:

Mediante el control, el experimentador puede manejar y dominar la situacion, tomando

decisiones sobre las variables independientes necesarias, valores que adoptaran,

formacidn de grupos, etc., es decir, asegurandose de que las Unicas fuentes y condiciones

de variacion son las que ha establecido, sin que actlen variables extrafias que alterarian la

pureza del experimento, y, por consiguiente, la buena verificacion de la hipotesis. (p.55)

Y para dar seguimiento a este planteamiento, en esta investigacion se llevo a cabo esta
técnica con dos grupos de grado decimo, 10° -1y 10° -2, cada uno de ellos con 20y 21
estudiantes respectivamente, los cuales venian bajo la orientacion académica del mismo grupo de
docentes, y a los cuales se les aplicé una prueba de entrada, al inicio del afio escolar, que

constaba de 80 preguntas (20 por cada area), en donde se evaluaron las areas de Lectura critica,
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Ciencias Naturales, Ciencias Sociales y ciudadanas y Matematicas. Posteriormente el grado 10-1
fue designado como el grupo control, al cual no se les expuso a docentes con concepciones de
evaluacion constructivista; por su parte el grupo de 10-2, se tomé como el grupo experimental, el
cuél fue expuesto a docentes con concepciones de evaluacidn constructivista. Después de Seis
meses de exposicion de los grupos a la experiencia, se aplicé nuevamente la prueba, la cual se
Ilamo prueba de salida, para establecer el nivel de avance o igualdad en los resultados de ambos
grupos.

El pretest y el postest se adquirié con una empresa privada de la region que oferta a la
comunidad educativa exdmenes estandarizados que permiten determinar el nivel de desempefio
de los estudiantes en cada uno de los grados escolares, para este caso se adquirio la prueba del
grado décimo.

En el analisis de informacidn se presentaran los resultados obtenidos con esta técnica, la
cual contribuye a establecer el impacto de esas concepciones en la evaluacion de los

aprendizajes.

5.6. Procedimiento para la Aplicacion de los Instrumentos de Recoleccion de la
Informacién
Los instrumentos definidos anteriormente se disefiaron para el desarrollo del presente
estudio, con el objetivo de caracterizar las concepciones de evaluacion que tienen los maestros
de las Instituciones Educativas publicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca y su impacto

en la evaluacion de los aprendizajes en la escuela.

5.6.1. Evaluacion de Instrumentos por Parte de Expertos
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Dado que no se contaba con un instrumento estandarizado, se plante6 la evaluacién de los
items de cada cuestionario o lista de chequeo por un grupo de tres (3) expertos en el campo de la
educacion y se estructuraron los instrumentos de recoleccion de informacion. Para ello se les
envio comunicacion escrita a los tres expertos para solicitar la valoracion de los instrumentos
(Ver anexo 7).

Para la evaluacion por expertos se utilizé una matriz de valoracion con criterios
cuantitativos y cualitativos asi: deficiente (1), regular (2), buena (3), muy buena (4) y excelente
(5).

Los criterios cuantitativos y cualitativos definidos anteriormente, tienen equivalencia con
los criterios de aplicabilidad definidos para el instrumento:

a) De0a9 (novalido, reformular) d) De 15 a 18 (Valido, precisar)

b) De 10 a 12 (No valido, modificar) e) De 18 a 20 (Valido, aplicar)

c) De 12 a 15 (Valido, mejorar)

d)  Con el instrumento se evaluaron los aspectos definidos en la tabla 5, como

indicadores de evaluacion del instrumento y los criterios cualitativos.

Tabla 7
Indicadores de evaluacion de los instrumentos de recoleccion de informacion. (Elaboracion

propia).

INDICADORES DE EVALUACION

DEL INSTRUMENTO CRITERIOS CUALITATIVOS

Esta formulado con lenguaje apropiado.

CLARIDAD Esta expresado en conductas observables.
ACTUALIDAD Adecuado al avance de la ciencia y la tecnologia.
ORGANIZACION Existe organizacion y légica
EFICIENCIA Comprende los aspectos en cantidad y calidad
INTENCIONALIDAD Adecuado para valorar los aspectos del estudio
CONSISTENCIA Basado en el aspecto tedrico cientifico y del tema de estudio.
COHERENCIA Entre variables dimensiones e indicadores.
METODOLOGIA La estrategia responde al propésito del estudio

Genera nuevas pautas para la investigacién y construccién de

CONVENIENCIA .
teorias
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El instrumento de opinion de expertos da una valoracion cuantitativa, una cualitativa y
finaliza con la opinion de aplicabilidad, que da el experto.

En general cada uno de los aspectos evaluados por los expertos presentd con mayor
frecuencia la calificacion muy buena (4) y excelente (5), y en aquellos en los que se report6 en

desacuerdo se acord6 definir el item por consenso entre los expertos. (Ver anexo 8).

5.6.2. Plan de Manejo de Instrumentos

Algunos de los instrumentos de medicion definidos se aplicaron de manera auto
diligenciada a los profesores que participaron en la investigacion, con previa explicacion y firma
del consentimiento informado (Ver anexo 9). A los participantes se les comunico que las
respuestas serian tratadas de manera anénimay con fines académicos de investigacion. Dentro de
las instrucciones para el diligenciamiento de los cuestionarios se detallaron aspectos que
permitieron:

e Indicar la naturaleza y propésito de la investigacion.

e Orientar al participante con relacion a como se debe responder adecuadamente las
preguntas y el orden a seguir.

e Precisar a los participantes que no tenian tiempo estipulado para responder los
cuestionarios, sin embargo, se indico que el tiempo promedio para su diligenciamiento
era aproximadamente de 45 minutos.

Los instrumentos de recoleccién de datos que se utilizaron correspondieron a:

e Una encuesta dirigida a estudiantes; estructurada en dos partes, la primera la

identificacion y objetivo del instrumento, y la segunda compuesta por 14 items con las

siguientes opciones de respuesta: 1=siempre, 2=casi siempre, 3=algunas veces y
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4=nunca. Este instrumento fue aplicado a 150 estudiantes de las tres Instituciones
Educativas publicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca (Ver anexo 2).

Un cuestionario dirigido a maestros estructurado en dos partes, la primera la
identificacion y objetivo del instrumento, y la segunda compuesta por 12 items, con
opciones de respuesta de seleccion mdltiple y una pregunta con opcion de respuesta
abierta. Este cuestionario fue aplicado a 55 maestros de las tres Instituciones Educativas
publicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca (Ver anexo 1).

Una lista de comprobacion aplicada a 55 observaciones de practicas evaluativas de los
maestros de las Instituciones Educativas publicas del municipio de Bolivar, Valle del
Cauca, la cual se disefio en dos partes, la primera con la identificacion y objetivo del
instrumento, el nombre del docente, la institucion a la que pertenece, el grado y el area 'y
la segunda, compuesta por 15 items con opciones de respuesta SI y NO, con espacio para
observaciones en cada uno de sus items (Ver anexo 5).

Una lista de comprobacion aplicada a 110 instrumentos de evaluacion (2 por cada
maestro) elaborados por los maestros objeto de estudio de esta investigacion y que son
utilizados en su practica diaria, también fue organizada en dos partes, la primera con la
identificacion y objetivo del instrumento, el nombre del docente, la institucion a la que
pertenece, el grado y el area y la segunda compuesta por 12 items con opciones de
respuesta SI'y NO, con espacio para observaciones en cada uno de sus items (Ver anexo
4).

Una lista de comprobacion aplicada a 55 planes de aula de los maestros objeto de estudio
de esta investigacion, ordenada en dos partes, la primera con la identificacion y objetivo

del instrumento, el nombre del docente, la institucion a la que pertenece, el grado y el
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area y la segunda compuesta por 15 items con opciones de respuesta SI'y NO, con

espacio para observaciones en cada uno de sus items (Ver anexo 3).
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Capitulo VI

Resultados de la Investigacion

6.1.Andlisis de Resultados Cuantitativo

El andlisis de los resultados cuantitativos se realizé por medio del programa SPSS v25, el
cual permitié manejar los datos de forma practica y dindmica, sumado a que facilitaron la toma
de decisiones en la investigacion. Se utilizo este software para el andlisis de las encuestas
aplicadas a estudiantes y profesores y de las listas de comprobacion a las observaciones de
practicas evaluativas, a los planes de aula y a los instrumentos de evaluacion.

Para el tratamiento de los datos se tabularon las encuestas en Excel y luego se codificaron
para facilitar el uso del SPSS. Lo primero fue determinar el tipo de variable y la forma de
codificacion. En este caso se usaron para las preguntas con multiples opciones de respuesta una
escala numérica iniciando en 1 hasta el nUmero maximo de opciones. También se realizo la
configuracion de variables con respuestas maltiples en el caso de la encuesta a docentes, por lo
cual las opciones de analizar respuestas multiples.

El analisis de los resultados para esta investigacion se realizo por categoria 'y
subcategorias, por lo tanto, en cada una de ellas se pueden integrar varios instrumentos de
recoleccion de informacion que permitieron caracterizar las concepciones de evaluacion que
tienen los maestros y su impacto en la evaluacion de los aprendizajes enmarcada en el modelo
pedagdgico constructivista que guia u orienta el quehacer pedagdgico de las Instituciones
Educativas publicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca.

Inicialmente se analiz6 cada instrumento de manera aislada, para describir el

comportamiento de cada uno de ellos con las preguntas realizadas; posteriormente se realizo la
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triangulacion de la informacién a traves de las matrices analiticas elaboradas, las cuales fueron
analizadas con el programa SPSS v25, para establecer la correlacion entre los diferentes
instrumentos y categorias.

La realizacion del analisis con el software SPSS v25 se realiz6 por medio del
procedimiento de analisis descriptivo de la distribucidn de frecuencias de variables; el cual
permitio identificar las concepciones de evaluacion y determinar si los elementos del modelo

pedagdgico constructivista se hacen presente en la evaluacion de los aprendizajes,

6.1.1. Categoria: Las Concepciones de Evaluacion

Al realizar el analisis de los resultados, con respecto a la categoria de las concepciones de
evaluacion que tienen los maestros, se tuvo en cuenta los resultados obtenidos con la aplicacion
de los diferentes instrumentos y en la tabla 8 se agrupan las preguntas a analizar por esta
categoria.
Tabla 8

Matriz analitica: Relacion de instrumentos de recoleccién de informacion, categoria
Concepciones de Evaluacién (Elaboracion propia - SPSS).

P . ENCUESTA ENCUESTA OB. PRACTIC. PLANES INSTRUMENTOS
CATEGORIA SUBCATEGORIA ESTUDIATNES DOCENTES EVALUATIVAS DE AULA EVALUACION
Maestro
i , 14,1 , 1
CONCEPCIONEs ~ Orientador 4,13 4 69 0
facilitador
DE
EVALUACION
La evaluacion 2,12 1,5 2,12 3,11 2,7

CoOMmo proceso

Al realizar el andlisis de la categoria de las concepciones de evaluacion, iniciaremos
analizando la subcategoria de la evaluacion como proceso desde los diferentes instrumentos, para
lo cual se incorporan los datos obtenidos para realizar el analisis de ellos en conjunto. Para

efectos de interpretacion de las tablas, el nimero 1 es Sl, y el nimero 2 es NO.



Tabla 9

Pregunta 3 Planes de aula: ¢En la planeacion de la evaluacion tiene en cuenta el
proceso de aprendizaje mas gue los productos? (Elaboracién propia - SPSS).
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Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
1 15 27,3 27,3 27,3
Valido 2 40 72,7 72,7 100,0
Total 55 100,0 100,0

Tabla 10

Pregunta 2 Observacion de P. Evaluativas: ¢La evaluacion permite recolectar evidencias

del proceso de aprendizaje mas que en los resultados o productos? (Elaboracion propia -

SPSS).
Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
1 14 25,5 25,5 25,5
Valido 2 41 74,5 74,5 100,0
Total 55 100,0 100,0
Tabla 11

Pregunta 2 Instrumentos de Evaluacién: ¢ El instrumento de evaluacion recoge
informacion de todo el proceso de aprendizaje? (Elaboracion propia - SPSS).

Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
1 24 21,8 21,8 21,8
Valido 2 86 78,2 78,2 100,0
Total 110 100,0 100,0

Tabla 12
Pregunta 7 Instrumentos de Evaluacién: ¢ El instrumento de evaluacion implementa

estrategias que potencian el desarrollo de la competencia memoristica? (Elaboracion propia -
SPSS).

Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
1 76 69,1 69,1 69,1
Valido 2 34 30,9 30,9 100,0

Total 110 100,0 100,0
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Tabla 13

Pregunta 2 Encuesta a estudiantes: ¢ EIl maestro te otorga una calificacion que
corresponde al proceso de aprendizaje evidenciado durante del curso?
(Elaboracion propia - SPSS).

Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
Siempre 16 10,7 10,7 10,7
Casi siempre 4 2,7 2,7 13,3
Vélido Algunas veces 36 24,0 24,0 37,3
Nunca 94 62,7 62,7 100,0
Total 150 100,0 100,0

Tabla 14
Pregunta 1 Encuesta a Maestros: ¢Para usted ;qué es la evaluacion? (Elaboracion propia -
SPSS).

Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
1 12 21,8 21,8 21,8
2 32 58,2 58,2 80,0
Valido
11 20,0 20,0 100,0
Total 55 100,0 100,0
Tabla 15

Pregunta 5 Encuesta a Maestros ¢ Concibe el producto de la evaluacion como resultado de
desempefios académicos? (Elaboracion propia - SPSS).

Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
1 38 69,1 69,1 69,1
13 23,6 23,6 92,7
Valido
3 4 7,3 7,3 100,0
Total 55 100,0 100,0

Con respecto a los resultados obtenidos y evidenciados en las tablas anteriores, se puede
decir que los maestros, en un alto porcentaje, poseen una concepcion arraigada sobre la
evaluacién anclada a un momento del proceso de aprendizaje, en donde, solo un minimo

porcentaje tiene en cuenta el proceso realizado para construir o adquirir ese conocimiento. Los
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resultados guardan coherencia entre lo que el maestro planea y evalla en su practica,
reconociéndose la concepcion de la evaluacion como un momento del proceso.

Con estos resultados, también se puede evidenciar que 69% de los maestros perciben el
proceso de aprendizaje como un acto que les permite valorar la capacidad del estudiante para
reproducir conocimientos transmitidos por el maestro durante el proceso de ensefianza y
aprendizaje y medir asi el grado de aprovechamiento de la ensefianza por parte de los
estudiantes; el 23% consideran la evaluacion como el proceso que permite recoger evidencias de
aprendizaje de los estudiantes a partir de un proceso de busqueda, descubrimiento y construccion
del conocimiento y un 7% de los maestros consideran que la evaluacién es el acto por medio del
cual se controla los cambios de conducta en los estudiantes, especificados en los objetivos,
determinando asi que esta apto para un nuevo aprendizaje. Con los resultados obtenidos en torno
al concepto de evaluacion que tienen los maestros se puede inferir que el proceso de evaluacion
es considerado desde teorias del aprendizaje enmarcadas en modelos tradicionales.

La subcategoria “el maestro como orientador y facilitador”, se muestra a continuacion

con los resultados de los diferentes instrumentos aplicados.

Tabla 16
Pregunta 6 Observacion de P. Evaluativas: ¢La actitud del maestro durante la practica
pedagogica es la de orientador y facilitador del proceso? (Elaboracion propia - SPSS).

Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
1 16 29,1 29,1 29,1
Valido 2 39 70,9 70,9 100,0

Total 55 100,0 100,0




Tabla 17

Pregunta 10 Instrumentos de Evaluacion: ¢ El instrumento de evaluacion utiliza
estrategias que permiten que el estudiante repita los conocimientos trasferidos por el
maestro? (Elaboracién propia - SPSS).

Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
1 66 60,0 60,0 60,0
Valido 2 44 40,0 40,0 100,0
Total 110 100,0 100,0

Tabla 18
Pregunta 13 Encuesta a estudiantes: ¢ El maestro ¢Disefia preguntas que
permiten gque interactdes con ellas? (Elaboracion propia - SPSS).

Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
Siempre 20 13,3 13,3 13,3
Casi siempre 18 12,0 12,0 253
Valido Algunas veces 42 28,0 28,0 53,3
Nunca 70 46,7 46,7 100,0
Total 150 100,0 100,0

Tabla 19
Pregunta 14 Encuesta a Estudiantes: ¢Percibe una buena practica evaluativa por
parte de su maestro (a), al interior del aula? (Elaboracion propia - SPSS).

Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
Siempre 16 10,7 10,7 10,7
Casi siempre 5 3,3 3,3 14,0
Véalido  Algunas veces 35 23,3 23,3 37,3
Nunca 94 62,7 62,7 100,0
Total 150 100,0 100,0

Tabla 20
Pregunta 4 Encuesta a Maestros ¢Marque la respuesta con la que usted considera se
familiariza el propoésito de sus préacticas evaluativas? (Elaboracién propia - SPSS).

Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
1 9 16,4 16,4 16,4
Vali 2 28 50,9 50,9 67,3
do 8 18 32,7 32,7 100,0

Total 55 100,0 100,0
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Los resultados obtenidos en esta subcategoria, deja en evidencia, que, en la evaluacion de
los aprendizajes, un alto porcentaje de los maestros asume una actitud de poseedor y controlador
del conocimiento, es decir un proceso unilateral desde la autoridad del maestro y la poca
participacion de los estudiantes en el proceso. Es decir que un minimo porcentaje de los maestros
asume una actitud de facilitador del aprendizaje.

Con respecto al propésito de las practicas evaluativas en el aula, el 50% de los maestros
consideran que la evaluacion se usa como medio para mejorar los procesos de ensefianza del
maestro, el 32% consideran que el proposito de la evaluacion es usarla como medio para mejorar
los aprendizajes de los estudiantes, y el 16% manifiestan que el proposito de la evaluacion es usarla
como medio para rendir cuentas.

Categoria: El modelo Pedagdgico Constructivista

Al realizar el anlisis de los resultados, con respecto a la categoria del modelo
pedagodgico constructivistas, se tienen en cuenta los resultados obtenidos con la aplicacion de los
diferentes instrumentos y en la tabla 21 se agrupan las preguntas a analizar por esta categoria.

Tabla 21

Matriz analitica: Relacion de instrumentos de recoleccidn de informacion, categoria
Modelo pedagdgico constructivista (Elaboracién propia - SPSS).

. . ENCUESTA  ENCUESTA  OB.PRACTIC. ""ANES \NsTRUMENTOS
CATEGORIA SUBCATEGORIA ESTUDIATNES ~ DOCENTES ~EVALUATIVAS EVALUACION
Reconocimiento 9 3 3 4 3
de saberes
previos y contexto
wobo - fermewsen 6477 B
PEDAGOGICO .
CONSTRUCTIVISTA ~ "ensamiento 3 6 10 7.9 >
critico
Nivel de 10 9, 10,
apropiacion del 11,12

modelo
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Al realizar el anélisis de la categoria modelo pedagogico constructivista se inicia con la
subcategoria “el reconocimiento de los saberes previos y el contexto en la evaluacion”, desde los
diferentes instrumentos, para lo cual se incorporan los datos obtenidos para efectuar el analisis de

ellos en conjunto.

Tabla 22

Pregunta 4 Planes de aula: ¢La planeacién de la evaluacion realizada por el maestro
evidencia el establecimiento de relaciones entre los saberes previos, el contexto y el
nuevo conocimiento? (Elaboracion propia - SPSS).

Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
1 16 29,1 29,1 29,1
Valido 2 39 70,9 70,9 100,0
Total 55 100,0 100,0

Tabla 23

Pregunta 3 Observacion de P. Evaluativas: ¢La evaluacién realizada por el maestro
permite establecer relaciones entre los saberes previos, el contexto y el nuevo
conocimiento? (Elaboracion propia - SPSS).

Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
1 7 12,7 12,7 12,7
Valido 2 48 87,3 87,3 100,0
Total 55 100,0 100,0

Tabla 24
Pregunta 3 Instrumentos de Evaluacién: ¢ EIl instrumento de evaluacion permite

reconocer la relacion entre los saberes previos y el nuevo conocimiento? (Elaboracion
propia - SPSS).

Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
1 12 10,9 10,9 10,9
Valido 2 98 89,1 89,1 100,0

Total 110 100,0 100,0
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Tabla 25

Pregunta 9 Encuesta a estudiantes: ¢EI maestro tiene en cuenta tus conocimientos
previos y el contexto en el cual te encuentras, al momento de evaluar?
(Elaboracion propia - SPSS).

Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
Siempre 24 16,0 16,0 16,0
Casi siempre 13 8,7 8,7 24,7
Vélido Algunas veces 35 23,3 23,3 48,0
Nunca 78 52,0 52,0 100,0
Total 150 100,0 100,0

Tabla 26

Pregunta 3 Encuesta a Maestros: ;Como maestro(a) al momento de direccionar el
proceso de evaluar los aprendizajes de los estudiantes, tiene en cuenta el fortalecimiento
de competencias a través de acciones contextualizadas? (Elaboracion propia - SPSS).

Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
1 35 63,6 63,6 63,6
18 32,7 32,7 96,4
Valido
2 3,6 3,6 100,0
Total 55 100,0 100,0

Los resultados de esta subcategoria dejan en evidencia que un alto porcentaje de maestros
no tienen en cuenta al momento de realizar la planeacion, el disefio y la ejecucién de la préctica
evaluativa, los saberes previos y el contexto en el cual se encuentran los estudiantes, de tal
manera que le permitan al estudiante construir conocimiento de manera significativa y
contextualizada; situacién que se puede inferir con la percepcidn que tienen los estudiantes de
dicha practica evaluativa.

Sin embargo, esta situacion evidenciada en la informacion arrojados por los instrumentos
de recoleccion de datos y presentados en las tablas 22 a la 26; permiten inferir que lo que los
maestros hacen en sus practicas evaluativas, no esta en concordancia con lo que ellos manifiestan

sobre la evaluacion y su proceso; pues ellos consideran, en un alto porcentaje, que al momento
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de direccionar el proceso de evaluacion de los aprendizajes de los estudiantes, tienen en cuenta el
fortalecimiento de competencias a través de acciones contextualizadas.
Las subcategorias “la retroalimentacion en la evaluacion y el desarrollo del pensamiento

critico”, se muestra a continuacion con los resultados de los diferentes instrumentos aplicados.

Tabla 27

Pregunta 7 Planes de aula: ¢Las estrategias de evaluacion propuestas por el maestro,
corresponden a procesos que potencian el pensamiento critico y reflexivo de los
estudiantes? (Elaboracion propia - SPSS).

Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
1 12 21,8 21,8 21,8
Valido 2 43 78,2 78,2 100,0
Total 55 100,0 100,0

Tabla 28
Pregunta 13 Planes de aula: ¢En la planeacion de la evaluacion se utilizan pruebas
estandarizadas que no permiten una interaccion con el estudiante? (Elaboracion propia

- SPSS).
Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
1 37 67,3 67,3 67,3
Valido 2 18 32,7 32,7 100,0
Total 55 100,0 100,0
Tabla 29

Pregunta 7 Observacion de P. Evaluativas: ¢ Durante el proceso evaluativo, el estudiante
recibe retroalimentacion por parte del maestro? (Elaboracion propia - SPSS).

Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
1 16 29,1 29,1 29,1
Valido 2 39 70,9 70,9 100,0

Total 55 100,0 100,0




Tabla 30
Pregunta 10 Observacion de P. Evaluativas: ¢La estrategia utilizada en la evaluacion
permite desarrollar la competencia memoristica? (Elaboracion propia - SPSS).
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Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
1 45 81,8 81,8 81,8
Valido 2 10 18,2 18,2 100,0
Total 110 100,0 100,0

Tabla 31
Pregunta 3 Encuesta a estudiantes: ¢ Tu maestro en el desarrollo de las diferentes

actividades, promovi6 el pensamiento critico constructivo? (Elaboracion propia - SPSS).

Frecuencia  Porcentaje % valido % acumulado
Siempre 20 13,3 13,3 13,3
Casi siempre 23 15,3 15,3 28,7
Valido Algunas veces 45 30,0 30,0 58,7
Nunca 62 41,3 41,3 100,0
Total 150 100,0 100,0

Tabla 32
Pregunta 4 Encuesta a estudiantes: ¢ Tu maestro ofrece orientacion clara a las
preguntas de los estudiantes durante la evaluacioén? (Elaboracion propia - SPSS).

Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
Siempre 18 12,0 12,0 12,0
Casi siempre 27 18,0 18,0 30,0
Valido Algunas veces 47 31,3 31,3 61,3
Nunca 58 38,7 38,7 100,0

Total 150 100,0 100,0
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Tabla 33

Pregunta 6 Encuesta a estudiantes: ¢ Tu maestro retroalimenta a los estudiantes
respecto a su desempefio en las diferentes actividades de evaluacion en el aula?
(Elaboracion propia - SPSS).

Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
Siempre 12 8,0 8,0 8,0
Casi siempre 27 18,0 18,0 26,0
Valido Algunas veces 42 28,0 28,0 54,0
Nunca 69 46,0 46,0 100,0
Total 150 100,0 100,0

Tabla 34

Pregunta 3 Encuesta a Maestros: ¢ Al plantear actividades pedagdgicas asociadas a la
evaluacion, promueve de manera transversal el fortalecimiento del pensamiento critico,
reflexivo y creativo de los estudiantes? (Elaboracién propia - SPSS).

Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
1 35 63,6 63,6 63,6
18 32,7 32,7 96,4
Valido
2 3,6 3,6 100,0
Total 55 100,0 100,0
Tabla 35

Pregunta 3 Encuesta a Maestros: ¢Permite la socializacion y la retroalimentacion de la
evaluacion, como pretexto para el fortalecimiento del aprendizaje de los estudiantes?
(Elaboracion propia - SPSS).

Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
1 35 63,6 63,6 63,6
18 32,7 32,7 96,4
Valido
2 3,6 3,6 100,0

Total 55 100,0 100,0
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Los resultados obtenidos en estas subcategorias, dejan en evidencia que los maestros en la
implementacion de la evaluacion de los aprendizajes en el aula, en un alto porcentaje, no utilizan
estrategias didacticas de evaluacion que permitan el desarrollo del pensamiento critico, reflexivo
y creativo del estudiante, ni procesos de retroalimentacién que le permitan la adquisicion y
construccion de un nuevo conocimiento; por el contrario, los resultados dejan ver que los maestros
contintan implementando la evaluacion de los aprendizajes en la escuela centrada en el desarrollo
de lamemoriay pruebas estandarizadas que no reconocen las individualidades de cada estudiantes;
estos resultados guardan coherencia entre lo que percibe el estudiante, lo que planea el maestro y

lo que hace en su practica evaluativa.

Resultados que difieren un poco de lo expresado por los maestros, pues el 63% siendo este
el mayor porcentaje, consideran que la avaluacion que ellos implementan, fortalece el desarrollo
del pensamiento critico, reflexivo y creativo de manera transversal a través del planteamiento de

actividades pedagdgicas asociadas a la evaluacion y los procesos de retroalimentacion.

La subcategoria “elementos del modelo pedagodgico constructivista”, se muestra a

continuacion con los resultados de los diferentes instrumentos aplicados.

Tabla 36

Pregunta 10 Encuesta a estudiantes: ¢ Tu maestro tiene en cuenta, al momento de
evaluar, aspectos relacionados con los conocimientos, competencias desarrolladas y
trabajo cooperativo? (Elaboracion propia - SPSS).

Frecuencia Porcentaje % vélido % acumulado
Siempre 14 9,3 9,3 9,3
Casi siempre 16 10,7 10,7 20,0
Valido Algunas veces 51 34,0 34,0 54,0
Nunca 69 46,0 46,0 100,0

Total 150 100,0 100,0
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Tabla 37

Pregunta 9 Encuesta a maestros: ¢Al momento de validar la practica pedagdgica a través de
la evaluacion, integra elementos del modelo pedagdgico constructivista? (Elaboracién propia -
SPSS).

Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
1 13 23,6 23,6 23,6
24 43,6 43,6 67,3
Valido
3 18 32,7 32,7 100,0
Total 55 100,0 100,0
Tabla 38

Pregunta 10 Encuesta a Maestros: ¢,De los siguientes elementos del modelo pedagogico
constructivista ¢ cuales asume en el proceso de evaluacion que lleva a cabo con los
estudiantes? (Elaboracién propia - SPSS).

Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
1 11 20,0 20,0 20,0
2 18 32,7 32,7 52,7
3 4 7.3 73 60,0
Valido 4 11 20,0 20,0 80,0
) 8 14,5 14,5 94,5
6 3 55 5,5 100,0
Total 55 100,0 100,0
Tabla 39

Pregunta 11 Encuesta a Maestros: ¢ Tiene dificultades en la puesta en evidencia del
modelo pedagdgico constructivista en sus practicas evaluativas? (Elaboracién propia -
SPSS).

Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
1 38 69,1 69,1 69,1
Valido 2 17 30,9 30,9 100,0

Total 55 100,0 100,0
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Tabla 40

Pregunta 12 Encuesta a Maestros: ¢ Cudles son las principales dificultades que usted
tiene para colocar en evidencia en sus préacticas evaluativas el modelo pedagdgico
constructivista? (Elaboracién propia - SPSS).

Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
1 13 23,6 23,6 23,6
24 43,6 43,6 67,3
Valido
3 18 32,7 32,7 100,0
Total 55 100,0 100,0

Al analizar los resultados de esta subcategoria, se encuentra que un alto porcentaje, los
maestros reconocen la poca implementacion de los elementos del modelo pedagdgico
constructivista en la evaluacion de los aprendizajes en la escuela, se les indaga sobre cuéles
elementos del MPC que utiliza en ellas, a lo que se encuentra que las opciones de respuesta con
mayor porcentaje son la socializacion como proceso de retroalimentacion y tener en cuenta la
cultura y el contexto en el cual se encuentran inmersos. Asi mismo reconocen tienen dificultades
en la apropiacion del modelo, en la evaluacion desde el modelo y en la construccién del
conocimiento bajo el enfoque del modelo. En ese mismo sentido los estudiantes reconocen que
sus maestros no tienen en cuenta el trabajo cooperativo, la evaluacion por competencias, entre

aspectos, al momento de evaluar.

6.1.2. Categoria: La Evaluacion de los Aprendizajes
Al realizar el andlisis de los resultados, con respecto a la categoria evaluacion de los
aprendizajes se tienen en cuenta los resultados obtenidos con la aplicacion de los diferentes

instrumentos y en la tabla 41 se agrupan las preguntas a analizar por esta categoria.
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Tabla 41
Matriz analitica: Relacion de instrumentos de recoleccion de informacion, categoria
Evaluacion de los aprendizajes (Elaboracion propia - SPSS).

PLANES

p . ENCUESTA  ENCUESTA  OB. PRACTIC. INSTRUMENTOS
CATEGORIA SUBCATEGORIA ESTUDIATNES DOCENTES EVALUATIVAS ABE A EVALUACION
Objetivo y criterio 1,11 8 1,8,11 1,2, 1,6
de la evaluacién 8,10
LA EVALUACION Autoevalualelon, 57,8 4,5,13 5,6, 4,8
DE LOS coevaluacion 12

APRENDIZAJES Tipo d.el 14 2 14 14 11
evaluacion

Instrumentos de 11 2,8 15 15 12
evaluacion

Al realizar el andlisis de la categoria evaluacion de los aprendizajes, iniciaremos con la
subcategoria “objetivos y criterios de la evaluacion”, desde los diferentes instrumentos, para lo

cual se incorporan los datos obtenidos para realizar el analisis de ellos en conjunto.

Tabla 42
Pregunta 2 Planes de aula: ¢La planeacion de la evaluacion evidencia el establecimiento
de objetivos claros y significativos para el estudiante? (Elaboracion propia - SPSS).

Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
1 16 29,1 29,1 29,1
Valido 2 39 70,9 70,9 100,0
Total 55 100,0 100,0

Tabla 43
Pregunta 8 Planes de aula: ¢En la planeacion de la evaluacion, el maestro establece
criterios particulares, significativos y contextualizados? (Elaboracion propia - SPSS).

Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
1 17 30,9 30,9 30,9
Valido 2 38 69,1 69,1 100,0

Total 55 100,0 100,0
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Tabla 44
Pregunta 1 Observacion de P. Evaluativas: ¢El proceso evaluativo evidencia el

establecimiento de objetivos claros y significativos para el estudiante? (Elaboracion propia -
SPSS).

Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
1 10 18,2 18,2 18,2
Valido 2 45 81,8 81,8 100,0
Total 55 100,0 100,0

Tabla 45
Pregunta 8 Observacion de P. Evaluativas: ¢ Los criterios establecidos por el maestro

para la evaluacion, no son particulares, sino generalizados desde los referentes de
calidad? (Elaboracion propia - SPSS).

Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
1 36 65,5 65,5 65,5
Valido 2 19 34,5 34,5 100,0
Total 55 100,0 100,0

Tabla 46

Pregunta 11 Observacion de P. Evaluativas: ¢El docente menciona que el objetivo de la
evaluacion es comprobar la adquisicion de un nuevo conocimiento? (Elaboracion propia - SPSS).

Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
1 45 81,8 81,8 81,8
Valido 2 10 18,2 18,2 100,0
Total 55 100,0 100,0

Tabla 47

Pregunta 6 Instrumentos de Evaluacién: ¢El instrumento de evaluacion establece
criterios y acciones enmarcados en las generalidades del areay los intereses y
necesidades de los estudiantes? (Elaboracion propia - SPSS).

Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
1 12 10,9 10,9 10,9
Valido 2 98 89,1 89,1 100,0

Total 110 100,0 100,0




Tabla 48
Pregunta 1 Encuesta a estudiantes: ¢ Tu maestro establece, antes de iniciar la
evaluacion, el objetivo de la misma? (Elaboracion propia - SPSS).

Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
Siempre 16 10,7 10,7 10,7
Casi siempre 8 53 5,3 16,0
Vélido  Algunas veces 40 26,7 26,7 42,7
Nunca 86 57,3 57,3 100,0
Total 150 100,0 100,0

Tabla 49

Pregunta 3 Encuesta a Estudiantes: ;Tu maestro presenta rabricas evaluativas al
momento de direccionar actividades que comprometen procesos académicos?
(Elaboracion propia - SPSS).

Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
Siempre 20 13,3 13,3 13,3
Casi siempre 23 15,3 15,3 28,7
Valido  Algunas veces 45 30,0 30,0 58,7
Nunca 62 41,3 41,3 100,0
Total 150 100,0 100,0

Tabla 50
Pregunta 8 Encuesta a Maestros: ¢ Establece rubricas o criterios a los momentos de
direccionar la evaluacion con los estudiantes? (Elaboracion propia - SPSS).
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Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
1 12 21,8 21,8 21,8
19 34,5 34,5 56,4
Valido
24 43,6 43,6 100,0
Total 55 100,0 100,0

Los resultados de esta subcategoria, dejan en evidencia, de manera coherente entre los

diferentes instrumentos de recoleccion de informacion (encuestas, observaciones y listas de

chequeo,) que un alto porcentaje de maestros no establecen objetivos, ni criterios claros y

significativos para la evaluacion de los aprendizajes en la escuela y esto se puede verificar en los
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planes de aula, los instrumentos de evaluacidn y las practicas evaluativas. Asi mismo se encontrd
que los maestros no utilizan para la evaluacion, herramientas y estrategias didacticas articuladas
al modelo pedagogico constructivista como son la rubrica de evaluacién, preguntas o actividades
que permiten que el estudiante interactde con ellas construyendo el conocimiento. A diferencia
de las categorias y subcategorias anteriores, en esta se evidencia que hay coherencia entre lo que
perciben los estudiantes, lo que el maestro hace en la practica evaluativa y lo que el maestro
manifiesta alrededor de los objetivos y los criterios de la evaluacion, pues un porcentaje
considerable consideran que no los establecen durante su préactica evaluativa.
La subcategoria “autoevaluacion y coevaluacion”, se muestra a continuacion con los

resultados de los diferentes instrumentos aplicados.

Tabla 51

Pregunta 5 Planes de aula: ¢La planeacion de la evaluacion evidencia la

implementacion de estrategias de autoevaluacién que potencian la autorregulacion del
estudiante? (Elaboracion propia - SPSS).

Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
1 17 30,9 30,9 30,9
Valido 2 38 69,1 69,1 100,0
Total 55 100,0 100,0

Tabla 52
Pregunta 6 Planes de aula: ¢En la planeacion de la evaluacion el maestro propone
estrategias de coevaluacion? (Elaboracién propia - SPSS).

Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
1 8 14,5 14,5 14,5
Valido 2 47 85,5 85,5 100,0

Total 55 100,0 100,0
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Tabla 53
Pregunta 4 Observacion de P. Evaluativas: ¢La autoevaluacién de los estudiantes hace
parte de las practicas evaluativas? (Elaboracion propia - SPSS).

Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
1 5 9,1 9,1 9,1
Valido 2 50 90,9 90,9 100,0
Total 55 100,0 100,0

Tabla 54
Pregunta 5 Observacion de P. Evaluativas: ¢Se evidencian procesos de coevaluacion en
el Desarrollo de la practica evaluativa? (Elaboracién propia - SPSS).

Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
1 6 10,9 10,9 10,9
Valido 2 49 89,1 89,1 100,0
Total 55 100,0 100,0

Tabla 55
Pregunta 4 Instrumentos de Evaluacién: ¢ El instrumento de evaluacién permite que el
estudiante se autoevalue frente al proceso de aprendizaje? (Elaboracion propia - SPSS).

Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
1 10 9,1 9,1 9,1
Valido 2 100 90,9 90,9 100,0
Total 110 100,0 100,0

Tabla 56
Pregunta 8 Instrumentos de Evaluacion: ¢El instrumento de evaluacion solo evidencia la
heteroevaluacion? (Elaboracion propia - SPSS).

Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
1 94 85,5 85,5 85,5
Valido 2 16 14,5 14,5 100,0

Total 110 100,0 100,0
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Tabla 57
Pregunta 5 Encuesta a estudiantes: ¢Promueve durante la evaluacion que los estudiantes
asuman la responsabilidad de su propio aprendizaje? (Elaboracion propia - SPSS).

Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
Siempre 16 10,7 10,7 10,7
Casi siempre 5 3,3 3,3 14,0
Vélido Algunas veces 43 28,7 28,7 427
Nunca 86 57,3 57,3 100,0
Total 150 100,0 100,0

Tabla 58
Pregunta 7 Encuesta a Estudiantes: ¢Permite que otros estudiantes evallen tu trabajo
de manera constructiva? (Elaboracion propia - SPSS).

Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
Siempre 12 8,0 8,0 8,0
Casi siempre 6 4,0 4,0 12,0
Valido  Algunas veces 41 27,3 27,3 39,3
Nunca 91 60,7 60,7 100,0
Total 150 100,0 100,0

En esta subcategoria los resultados responden a la utilizacion de la autoevaluacion, la
coevaluacidn y la heteroevaluacién como estrategias de evaluacion en el aula; los cuales dejan en
evidencia que un alto porcentaje de los maestros sélo utilizan estrategias de heteroevaluacion,
guedando en los porcentajes mas minimos la autoevaluacion y la coevaluacién. Resultados que
permiten inferir que no se estdn potenciando, a través de la evaluacién, procesos de
autorregulacion, de desarrollo del pensamiento critico y reflexivo, los cuales estan articulados en
el Modelo Pedagdgico Constructivista.

Las subcategorias “tipo de evaluacion e instrumentos de evaluacion”, se muestra a

continuacién con los resultados de los diferentes instrumentos aplicados.
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Tabla 59

Pregunta 11 Instrumentos de evaluacion: ¢Qué tipo de evaluacién que evidencia el maestro
en la planeacion e implementacion de la evaluacién de los aprendizajes? (Elaboracion
propia - SPSS).

Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
DIAGNOSTIC 23 20,9 20,9 20,9
FORMATIVA 16 14,5 14,5 35,5
Valido
SUMATIVA 71 64,5 64,5 100,0
Total 110 100,0 100,0
Tabla 60

Pregunta 12 Planes de aula: Instrumento de evaluacion aplicado durante la
observacion. (Elaboracion propia - SPSS).

Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
CONVERSATORIO 14 12,7 12,7 12,7
OTROS 12 10,9 10,9 23,6
P. ABIERTAS 12 10,9 10,9 34,5
Vélido . 75.5
S. MULTIPLE 45 40,9 40,9 '
TALLER 27 24,5 24,5 1000
Total 110 100,0 100,0

Tabla 61
Pregunta 2 Encuesta a maestros: De las siguientes estratégicas de evaluacion, ¢cuales
utiliza con mayor frecuencia en sus practicas evaluativas? (Elaboracion propia - SPSS).

Frecuencia Porcentaje % valido % acumulado
1 18 32,7 32,7 32,7
2 4 7,3 7,3 40,0
- 3 13 23,6 23,6 636
Valido 4 3 55 55 69,1
5 17 30,9 30,9 100,0
Total 55 100,0 100,0

En el analisis de esta subcategoria de acuerdo a los resultados obtenidos se encuentra que

los maestros implementan, en un alto porcentaje, la evaluacion formativa, y los instrumentos de
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evaluacion mas utilizados son las preguntas de seleccion maltiple y los talleres, siendo coherente
estos instrumentos con la metodologia utilizada en la evaluacion de los aprendizajes en la

escuela.

6.2. Andlisis de Resultados Cualitativos

El anélisis cualitativo de datos, se realizé a través del software ATLAS TI, el cual
permitié el procesamiento y analisis estadistico, con procedimientos como la depuracion de
palabras y conectores que no aportaban al objeto de estudio, de las respuestas dadas en las
entrevistas; identificando las palabras mas frecuentes de todas las respuestas.

El procedimiento anterior permite cargar al software ATLAS TI, las respuestas y dejar
adecuado el texto para la distribucion y analisis de frecuencias.

El andlisis que se realizaré a continuacion, se hace por medio de nubes de palabras las
cuales son una herramienta que permite agilizar el analisis de datos tipo texto, identificando
visualmente las palabras con mayor relevancia en el texto analizado. Para ello fue necesario
enmarcar las preguntas en las categorias de analisis de esta investigacion y depurar los resultados
para codificar los datos mas relevantes que aportaran a la investigacion.

Es por ello que las nubes de palabras se presentaran agrupadas por categoria de analisis y
lo apreciado expuesto en forma individual concluyendo con un andlisis general que permita dar

cuenta de los resultados encontrados.

Categoria: Concepciones de Evaluacion.
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Figura 9.
Nube de palabras. Pregunta 1 Entrevista a maestros: ¢Para usted qué es la evaluacion?

permite

aprendizaje valuacic')n

estudiantes
1),

Nota: Elaboracidn propia- Software ATLAS Tl

La nube de palabras presentada en la figura 9, permite reconocer que los maestros
conceptuan la evaluacion como un proceso que permite evaluar al estudiante; pero un minimo
porcentaje de ellos la considera como un aspecto relevante para el mejoramiento de las

dificultades presentadas por los estudiantes y por el proceso de ensefianza.

Figura 10.
Nube de palabras. Pregunta 11 Entrevista a maestros: ¢Como lo evaluaban sus
profesores?

orales ©
evaluaron 5
escritas
medio o

=

Nota: Elaboracién propia- Software ATLAS Tl

Asi mismo se puede evidenciar en la figura 10, que la evaluacion que ellos implementan

en la escuela, estd mediada por las experiencias que tuvieron como estudiantes con respecto a la
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evaluacion que impartian sus maestros, pues un alto porcentaje de los maestros objeto de estudio
reconocen que la evaluacién a la cual ellos fueron expuestos estuvo centrada en estrategias y
herramientas como las evaluaciones orales y escritas que sélo permitian el desarrollo de la

memoria como actividad principal del aprendizaje.

Figura 11.
Nube de palabras. Pregunta 13 Entrevista a maestros: ¢ Cémo incide su concepcion de
evaluacion en sus practicas evaluativas?
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Nota: Elaboracidn propia- Software ATLAS Tl

En la nube de palabras de la figura 11, Los maestros reconocen que las concepciones que
ellos tienen sobre la evaluacién inciden directamente sobre la evaluacion que realizan a sus
estudiantes. Y con las preguntas anteriores, se puede inferir que esas concepciones se encuentran

mediadas por los constructos e imaginarios sociales a los cuales ellos han estado expuestos.
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Figura 12.

Nube de palabras. Pregunta 7 Entrevista a maestros: ¢ De qué manera considera usted que
el examen escrito potencia la adquisicidn del nuevo conocimiento?

anie

““solo eXamen procesos
E Ser @ascrito aprendizaje

evaluacion NUEVOS

conocimjentos

Instrumentc

Nota: Elaboracién propia- Software ATLAS Tl

En la figura 12, los datos expuestos reflejan que los maestros consideran que el examen
escrito es una herramienta que permite evaluar los nuevos conocimientos de los estudiantes,

validandolo como un instrumento importante en la actividad evaluativa.

Figura 13.

Nube de palabras. Pregunta 8 Entrevista a maestros: ¢;Qué papel juega la nota o
calificacion en la evaluacién que usted realiza a sus estudiantes?

estudiantes

= nota
mpoﬁante

Nota: Elaboracion propia- Software ATLAS Tl

Con relacion a lo que se observa en la figura 13, se reconoce gque un alto porcentaje de

maestros consideran la nota o calificaciébn como un aspecto importante en la evaluacién de los
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estudiantes, reconociéndola como el medio que permite dar cuenta de los nuevos aprendizajes
alcanzados.

Es asi como en las gréaficas 9, 10, 11, 12 y 13 se aprecian concepciones que sobre
evaluacion tienen los maestros, las cuales se encuentran ancladas a procesos, herramientas y
estrategias que potencian el desarrollo de la memoria y le asignan a la nota un valor relevante

que permite dar cuenta del nivel alcanzado por ellos.

Categoria: Modelo Pedagdgico Constructivista.
Figura 14.

Nube de palabras. Pregunta 5 Entrevista a maestros: ¢En la evaluacion que usted realiza
hay espacios de retroalimentacion a los estudiantes? ¢ Cuales y en qué momento?

“cada .
retroalimentacion

evaluacion
espacio
clase

Nota: Elaboracion propia- Software ATLAS Tl

La figura 14 muestra que los maestros consideran que en la evaluacion de los
aprendizajes que implementan en el aula de clase, tienen en cuenta la retroalimentacion a sus
estudiantes, identificAndolo como un espacio que permite reconocer el aprendizaje de los

estudiantes.
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Figura 15.

Nube de palabras. Pregunta 6 Entrevista a maestros: ¢ Considera importante que dentro
del proceso de evaluacion existan procesos de autoevaluacion y coevaluacion? ¢ Por
qué?

evaluacion

coevaluaci

autoevaluacion
SProceso ¢
pre trabajo
companeros
procesos estudiante
Nota: Elaboracién propia- Software ATLAS Tl

En la nube de palabras de la figura 15, los maestros dejan en evidencia que la
autoevaluacion y la coevaluacion son procesos importantes dentro de la evaluacion de los

estudiantes, ya que le autorregular su aprendizaje.

Figura 16.
Nube de palabras. Pregunta 7 Entrevista a maestros: ¢De qué manera el M.P.C., que orienta el
quehacer pedagogico de su institucion educativa, se evidencia en sus practicas evaluativas?

modelo
pedagogico estudiante
practicas

eviagencial
participacion
Nota: Elaboracion propia- Software ATLAS Tl
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La figura 16 muestra que los maestros consideran que aun hace falta evidenciar el modelo
pedagdgico constructivista en la evaluacion que implementan a sus estudiantes, pues reconocen
que esta evaluacion se hace de maneras diferentes, ante lo cual se puede decir que es debido a
sus concepciones.

Los resultados obtenidos y presentados en las figuras 14, 15y 16, hacen referencia a la
categoria de modelo pedagogico constructivista, y permiten inferir que los maestros reconocen
algunos elementos del modelo como la autoevaluacion, la coevaluacién y la retroalimentacion
como aspectos importantes dentro de la evaluacion de los aprendizajes; sin embargo, también

manifiestan que les hace falta mayor apropiacion del modelo en sus practicas pedagdgicas.

Categoria: La evaluacion de los aprendizajes

Figura 17.
Nube de palabras. Pregunta 2 Entrevista a maestros: ¢ Qué componentes considera usted

debe tener una evaluacion?

evaluacion

0‘|.|’|||

Nota: Elaboracion propia- Software ATLAS Tl
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La figura 17 se aprecian elementos que los maestros identifican y consideran relevantes

en el cdmo evaluar y cuando evaluar en el proceso de aprendizaje encaminado a la formacion del

Ser.

Figura 18.
Nube de palabras. Pregunta 3 Entrevista a maestros: ¢Qué estrategias metodoldgicas

utiliza usted para evaluar el aprendizaje de sus estudiantes?
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Nota: Elaboracion propia- Software ATLAS TI

Los datos presentados en la figura 18 reconocen que los maestros si aprecian las
estrategias como la autoevaluacion, la coevaluacion, la heteroevaluacion y la retroalimentacion
en el proceso de evaluacién de los aprendizajes que ellos aplican en la escuela.

Figura 19.
Nube de palabras. Pregunta 4 Entrevista a maestros: ¢Qué instrumentos de evaluacion

utiliza usted en sus préacticas evaluativas?

exposicion
: observacic
instrumentos °PServacion
evaluaciones
escnta
evaluacion
abiertas
cuestionarios
escritas

Nota: Elaboracién propia- Software ATLAS TI
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En la figura 19 se observan los datos relacionados a los instrumentos de evaluacion de los
aprendizajes, utilizados por los maestros, los cuales dejan en evidencia que un alto porcentaje de
los maestros utilizan la evaluacién escrita y oral, la exposicion, los cuestionarios y los talleres
como instrumentos de evaluacion.

Los resultados obtenidos en las figuras 17, 18 y 19 permiten inferir que los maestros
reconocen los elementos que debe tener una evaluacion, asi como las estrategias que se deben
implementar para que esta responda a la evaluacion formativa enmarcada en el modelo
pedagdgico constructivista; sin embargo en los instrumentos de evaluacion implementados por
los maestros, se logra reconocer que contindan con la utilizacion de instrumentos que armonizan
con otros modelos pedagdgicos que poco propician el desarrollo del pensamiento critico y

reflexivo en los estudiantes.

6.3. Triangulacién de la Informacion

La triangulacion de la informacion es una técnica de analisis que se centra en contrastar
los datos recolectados por medio de diferentes instrumentos y métodos al estudiar el fendmeno a
través del enfoque de la investigacion, con el fin de establecer comparaciones, tomar impresiones
de un mismo problema desde diferentes actores y momentos, evaluando asi el problema con
amplitud, imparcialidad y objetividad. Al respecto, Vallejo y Mineira (2009) destacan lo
siguiente:

La triangulacion en la investigacion social presenta muchas ventajas porque al utilizar

diferentes métodos, éstos actian como filtros a través de los cuales se capta la realidad de

modo selectivo. Por ello conviene recoger los datos del evento con métodos diferentes: si
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los métodos difieren el uno del otro, de esta manera proporcionaran al investigador un
mayor grado de confianza, minimizando la subjetividad que pudiera existir en cualquier

acto de intervencion humana. (p.121)

Por lo tanto, el tipo de triangulacion que se implementd en esta investigacion, fue la
triangulacion de datos, pues se realizé el cruce de diferentes técnicas, instrumentos y métodos de
recoleccion de informacion. Segun Arias (2000) en esta tipologia se considera el uso de
multiples fuentes de datos para obtener diversas visiones acerca de un topico para el propésito de

validacion.

Una vez realizado el andlisis de la informacion de manera individual por cada
instrumento, se procede a realizar la triangulacion de la informacion, apoyada en la matriz
analitica de relacion de categorias, la cual se encuentra en la tabla 7, numeral 6.1 de este
documento. La triangulacion se realiza con el software SPSS v25, con el procedimiento de Ji-
cuadrado de Pearson X2, (chi-cuadrado), el cual establece la relacion de dependencia entre las
categorias a traves del analisis de independencia de variables nominales por medio del contraste
de hipotesis, determinando si las concepciones que tienen los maestros sobre evaluacion,
impactan la evaluacion de los aprendizajes en la escuela, enmarcadas en el modelo pedagdgico

constructivista.

Para ello fue necesario establecer la hipétesis nula, la cual indica que ambas variables son
independientes, y la hipotesis alternativa que indica que las variables tienen algun grado de
asociacion o relacion; para luego confrontarlas con la distribucion de frecuencias y presentarla a

través de tablas de doble entrada o de contingencia, que permitieron establecer la relacion entre
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las diferentes categorias de esta investigacion y por Gltimo generar la matriz de relacion de

categorias.

A continuacion, se presentan algunas de las tablas de contingencia arrojadas por el

programa SPSS v25 en el analisis de relacion ji-cuadrado, con su respectiva interpretacion.

Teniendo en cuenta que se encontraron multiples relaciones entre estas variables, se colocaran

como anexo todas las tablas de relaciones (ver anexo 10).

Tabla 62
Tabla cruzada correlacion plan de aula y encuesta — Evaluacién (Elaboracién propia SPSS)
Obs_Apll Total
1 2
1 17 3 20
Aula_Ap1l 2 28 7 35
Total 45 10 55
Tabla 63
Pruebas de ji-cuadrado, correlacion plan de aula y encuesta. Evaluacion (Elaboracion propia
SPSS)
Significacién  Significacion  Significacion
asintotica exacta exacta
Valor df (bilateral) (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson ,2142 ,644
Correccién de continuidad® ,010 ,921
Razén de verosimilitud ,219 ,640
Prueba exacta de Fisher ,731 470
Asociacion lineal por lineal ,210 1 ,647
N de casos validos 55
Nota: a. 1 casillas (25,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 3,64.
b. Sélo se ha calculado para una tabla 2x2
Tabla 64
Tabla cruzada correlacion por categoria — Modelo Pedagégico Constructivista.
(Elaboracion propia SPSS)
Enc_Ap2
1 2 3 4 5 Total
Aula_Apl 1 3 3 7 3 4 20
2 15 1 6 0 13 35
Total 18 4 13 3 17 55
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Tabla 65
Pruebas de ji-cuadrado, correlacion por categorias — Modelo Pedagodgico
Constructivista. (Elaboracion propia SPSS)

Significacion asintotica

Valor df (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 13,7752 4 ,008
Razén de verosimilitud 14,889 4 ,005
Asociacion lineal por lineal ,276 1 ,599
N de casos validos 55

Nota: a. 5 casillas (50,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 1,09.

Tabla 66
Tabla cruzada correlacion por categoria — Concepciones de Evaluacion.
(Elaboracion propia SPSS)

Obs_Mp7
1 2 Total
Aula_Mp13 1 4 33 37
2 12 6 18
Total 16 39 55

Tabla 67
Pruebas de chi-cuadrado, correlacion por categorias — Concepciones de evaluacion.
(Elaboracion propia SPSS)

Significacién Significacién  Significacion

asintética exacta exacta
Valor df (bilateral) (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 18,3142 1 ,000
Correccion de continuidad® 15,707 1 ,000
Razoén de verosimilitud 18,063 1 ,000
Prueba exacta de Fisher ,000 ,000
Asociacion lineal por lineal 17,981 1 ,000

N de casos validos 55

Nota: a. 0 casillas (,0%) han esperado un recuento menor que 5. EI recuento minimo esperado es 5,24.
b. Solo se ha calculado para una tabla 2x2
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Las tablas cruzadas 62, 64 y 66 y las de contingencia 63, 65y 67, presentadas
anteriormente, y las que se encuentran en el anexo 10 de este informe, nos permiten reconocer la
correlacion existente entre las categorias de las concepciones de evaluacion de los maestros y la
evaluacion de los aprendizajes en la escuela, enmarcadas en el modelo pedagdgico
constructivista.

Estas relaciones de dependencia encontradas en el procedimiento de correlaciones del Ji-
cuadrado; permiten inferir que las concepciones que tienen los maestros sobre evaluacion, estan
centradas en modelos pedagdgicos tradicionales que no contemplan la implementacion de
estrategias de evaluacion como la retroalimentacion, el establecimiento de objetivos, definicion
de criterios, procesos de autoevaluacion y coevaluacion que permitan potenciar el desarrollo del
pensamiento critico y reflexivo de los estudiantes. Y son estas concepciones las que los maestros
colocan en evidencia, no solo en la planeacion y disefio de la evaluacidn sino también en las
evaluaciones de los aprendizajes que implementan en la escuela. Correlacion que se logré
establecer por medio del procedimiento de ji-cuadrado.

Estas relaciones encontradas, se presentan a continuacion en las tablas 68, 69 y 70,
matrices analiticas de relacion de categorias, las cuales nos muestran los resultados obtenidos en
las correlaciones de las categorias con los diferentes instrumentos de recoleccion de informacion

aplicados.
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Tabla 68
Matriz analitica de relacion. Categoria Evaluacién de los Aprendizajes. (Elaboracion propia
SPSS)

Aula Aula Aula Aula Aula Aula Aula Obs Obs Obs Obs Obs Obs Enc Enc

pl p2 p5 p6 p8 pl0 pil2 pl p4 p5 p8 pll pl3 p2 p8
Aula_p1 X X X X X X X X X
Aula_p2  ,000
Aula_p5  ,000
Aula_p6
Aula_p8  ,000
Aula_p10 000

Aula_p12
Obs_p1 ,000
Obs_p4 ,033
Obs_p5

Obs_p8 ,016
Obs_p11

Obs_p13 ,000
Enc_p2 ,008

Enc_p8

Tabla 69
Matriz analitica de relacion. Concepciones de Evaluacion. (Elaboracion propia SPSS)

Aula Aula Obs Obs Obs Obs Enc Enc Enc
p3 pll p2 p6 p9 pl2 pl p4 p5
Aula p3 X
Aula pl1 ,000
Obs p2 ,000
Obs p6
Obs p9 ,007
Obs p12 ,000
Enc pl ,005
Enc p4

Enc p5
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Tabla 70
Matriz analitica de relacion. Categoria Evaluacién de los Aprendizajes. (Elaboracion propia
SPSS)

Aula Aula Aula Aula Obs Obs Obs Enc Enc Enc Enc Enc Enc Enc e
p7 P9 pl3 p3 p7 p10 p3 p6 p7 p9 pl0 pll pl2 p8

El analisis de la triangulacion de los datos, realizada a través de ji-cuadrado de Pearson,
nos permite evidenciar que en un alto porcentaje se encontré la validez de la hipotesis
alternativa, por medio de la cual se establece la correlacion directa que hay entre lo que el
maestro sabe, lo que planea y lo que hace en sus evaluaciones de los aprendizajes en la escuela.

En las tablas anteriores se muestra el mismo dato en dos representaciones. Encontramos
en ellas una diagonal, sombreada de color azul; por encima de esa diagonal se encuentran las
relaciones arrojadas por los instrumentos de recoleccion de informacion a través del ji-cuadrado,
y en la parte inferior de la diagonal se muestra en términos numéricos la misma relacién. El valor
mostrado corresponde al valor p, que, para esta investigacion, representa las relaciones y

comportamientos de una categoria y los instrumentos. Al interpretar estos datos, encontramos
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que cuando el valor p es menor a 0,5 la hipotesis nula se rechaza y entre mas cercano esté este

valor a 0,00, pues mas fuerza tiene la relacion de dependencia

6.4. Prueba de Hipotesis para Medir el Impacto de las Concepciones de Evaluacién en la
Evaluacion de los Aprendizajes

Para determinar el impacto de las concepciones de evaluacion de los maestros en la
evaluacion de los aprendizajes enmarcado en el modelo pedagdgico constructivista, se utilizd
una prueba de hipétesis en el software SPSS v25.

Para ello fue necesario tomar un grupo control y un grupo experimental. El grupo control
estaba conformado por 22 estudiantes, grado 10-1 y el grupo experimental por 21 estudiantes,
grupo 10-2. A estos dos grupos se les aplicé una prueba de entrada que evaluo las areas de
lectura critica, matematicas, ciencias naturales y ciencias sociales y ciudadanas. El proposito de
esta prueba era determinar el nivel de desempefio de cada uno de los grupos en las cuatro areas.

El grupo control no fue expuesto a ninguna condicion especial, por el contrario, el grupo
experimental fue expuesto a cuatro maestros con concepciones de précticas de aula y evaluacion
enmarcadas en el modelo pedagdgico constructivista.

Seis meses después fue aplicada la misma prueba (prueba de salida) a ambos grupos,
evaluando las mismas areas.

Teniendo en cuenta lo anterior, fue necesario para realizar el analisis de los resultados
obtenidos, establecer la Ho (Hipdtesis nula), la cual se contrastd con la Hi (Hipotesis alterna). En

las tablas 71, 72, 73 y 74 se presentan los resultados obtenidos con su respectivo analisis.



Tabla 71
Estadisticas descriptivas por &rea del conocimiento. (Elaboracion propia SPSS).
Desv.
] GRUPO N Media Desviacion
LEC_CRITICA_E CONTROL 22 33.0255 7.92063
EXPERIME 21 32.7829 7.13146
MATEMATICAS_E CONTROL 22 29.8795 7.24196
EXPERIME 21 28.5443 5.85318
C_NATURALES_E CONTROL 22 33.0027 6.56838
EXPERIME 21 34.5686 3.57646
C_SOCIALES_CIUDADANAS_E ~ CONTROL 22 24.9568 5.04391
EXPERIME 21 23.7800 6.09587
LEC_CRITICA_S CONTROL 22 34.0641 7.59982
EXPERIME 21 50.4571 8.50580
MATEMATICAS_S CONTROL 22 33.2386 6.07738
EXPERIME 21 42,6157 8.79390
C_NATURALES_S CONTROL 22 40.2491 3.70036
EXPERIME 21 48.2505  10.19136
C_SOCIALES_CIUDADANAS_S ~ CONTROL 22 30.2818 5.62172
EXPERIME 21 11.78522
49.1748
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En la tabla anterior se puede evidenciar que el promedio de las notas y la desviacion

estandar por area del conocimiento en la evaluacion de entrada es similar para ambos grupos

(control y experimental), caso contrario ocurre con las notas de la evaluacion de salida donde se

ve que los promedios de la nota por area del grupo experimental son mas altos que los del grupo

control. Lo que permite diagnosticar que con la prueba de entrada ambos grupos estaban en igual

de condiciones en cuanto a desempefio de la prueba, y al aplicar la prueba de salida, el grupo

experimental obtuvo mejores resultados.



Tabla 72

Comparacion de medias por area del conocimiento. (Elaboracién propia SPSS)
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Prueba de
Levene de
igualdad de
varianzas

Prueba t para la igualdad de medias

95% de intervalo de
confianza de la
diferencia

F

Sig.

gl

Sig.
(bilater
al)

Diferencia
de medias

Diferencia
de error
estandar

Inferior

Superior

LECTURA
CRITICA-E

MATEMA-
TICAS - E

C.NATU-
RALES - E

C.SOCIA-
LESy
CIUDADA-
NAS - E

LECTURA
CRITICA-S

MATEMA-
TICAS -S

C.NATU-
RALES -S

C.SOCIA-
LESy
CIUDA-
DANAS -S

Se asumen
varianzas
iguales
No se asumen
varianzas
iguales
Se asumen
varianzas
iguales
No se asumen
varianzas
iguales
Se asumen
varianzas
iguales
No se asumen
varianzas
iguales
Se asumen
varianzas
iguales
No se asumen
varianzas
iguales
Se asumen
varianzas
iguales
No se asumen
varianzas
iguales
Se asumen
varianzas
iguales
No se asumen
varianzas
iguales
Se asumen
varianzas
iguales
No se asumen
varianzas
iguales
Se asumen
varianzas
iguales
No se asumen
varianzas
iguales

0.027

0.540

3.987

0.955

0.105

3.257

37.356

12.394

0.871

0.466

0.053

0.334

0.747

0.078

0.000

0.001

0.105

0.106

0.663

0.666

-0.964

-0.977

0.691

0.688

-6.671

-6.653

-4.084

-4.050

-3.453

-3.391

-6.759

-6.659

41

40.867

41

39.938

41

32.753

41

38.872

41

39.983

41

35.388

41

24.974

41

28.357

0.917

0.916

0.511

0.509

0.341

0.336

0.493

0.496

0.000

0.000

0.000

0.000

0.001

0.002

0.000

0.000

0.24260

0.24260

1.33517

1.33517

-1.56584

-1.56584

1.17682

1.17682

-16.39305

-16.39305

-9.37708

-9.37708

-8.00139

-8.00139

-18.89294

-18.89294

2.30213

2.29640

2.01386

2.00383

1.62403

1.60317

1.70292

1.71053

2.45727

2.46384

2.29603

2.31546

2.31697

2.35972

2.79509

2.83732

-4.40664

-4.39554

-2.73191

-2.71491

-4.84564

-4.82846

-2.26230

-2.28342

-21.35560

-21.37272

-14.01401

-14.07587

-12.68060

-12.86158

-24.53774

-24.70164

4.89184

4.88073

5.40225

5.38525

1.71395

1.69677

4.61593

4.63706

-11.43050

-11.41338

-4.74014

-4.67829

-3.32217

-3.14119

-13.24815

-13.08425

Los resultados de la prueba de impacto, mostrados en la tabla 72, dejan en evidencia que

para todos los casos de la prueba de hipotesis de diferencia de medias, que permite comparar la
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nota de cada uno de los grupos por area del conocimiento, se pueden asumir varianzas iguales
con un nivel de confianza del 95%, excepto en la prueba de salida para las areas de ciencias
sociales-ciudadanas y ciencias naturales; donde el valor p es menor al 5% permitiendo rechazar
la hipotesis nula y concluir que las varianzas para esos dos grupos son diferentes.

En esta tabla también se puede observar que en todas las areas del conocimiento el grupo
control y el experimental obtuvieron las mismas notas promedio, ya que el valor p en todos estos
casos fue mayor al 5%, lo que permite concluir que comenzaron el estudio en igualdad de
condiciones.

Con los resultados arrojados en la prueba de hipdtesis también se puede decir que en
todas las comparaciones de la nota por area en la prueba final son significativamente superiores
los resultados del grupo experimental, con los del grupo control; datos que son obtenidos con un
nivel de confianza del 95% y esto se puede ver debido a que en todas las pruebas el valor p fue

inferior al 5% y los limites de los intervalos de confianza en todos estos casos son negativos

Tabla 73
Estadisticas descriptivas general, grupo control y grupo experimental. (Elaboracion propia SPSS)
Desv.

GRUPO N Media Desviacion Desv. Error promedio
PROMEDIO CONTROL 22 30.2164 4.62375 0.98579
GENERAL-E  expeRIME 21 29.9189 4.45655 0.97250
PROMEDIO CONTROL 22 34.4586 4.03364 0.85998
GENERAL -S EXPERIME 21 47.6245 7.43287 1.62199

En la tabla 73, los resultados dejan ver que el promedio general de la evaluacion al
comienzo del estudio es similar y que al final de este es mucho mayor el promedio de la prueba
de salida del grupo experimental, expuesto a maestros con concepciones enmarcadas en el

modelo pedagdgico constructivista.



166

Tabla 74
Comparacion de Medias General, grupo control y grupo experimental. (Elaboracion propia SPSS)
Prueba de
i;ﬁ;%:dddz Prueba t para la igualdad de medias
varianzas
oif _ 95% de intervalo de
i i i lrerencia confianza de la
F Sig T Gl (bilitlgral) 86 mediag  de error diferencia
estandar - -
Inferior Superior
Se asumen
varianzas 0.071 0.791 0.215 41 0.831 0.29744 1.38596  -2.50158 3.09645
PROMEDIO iguales
GENERAL —E No se asumen
varianzas 0.215 40.995 0.831 0.29744 1.38475  -2.49913  3.09400
iguales
Se asumen
varianzas 8.562 0.006 -7.265 41 0.000 -13.16589 1.81217 -16.82564 -9.50613
PROMEDIO iguales
GENERAL -S No se asumen
varianzas -7.171  30.527 0.000 -13.16589 1.83586 -16.91251 -9.41927
iguales

La tabla 74, muestra la comparacion de medias general del grupo control y grupo
experimental, la cual reafirma los resultados obtenidos en las pruebas de hipotesis, pues en la
evaluacion de entrada no se rechaza la hipétesis de que existan diferencias entre las notas
generales de los dos grupos; pero en los resultados de la prueba de salida esta hipotesis si se
rechaza con un 95% de confianza y se puede decir que la nota media general del grupo
experimental es superior a la del control porque los limites del intervalo son ambos negativos.

Por ultimo al final del estudio se pudo evidenciar con un 95% de confianza que el grupo
que uso el método constructivista, si obtuvo mejores notas tanto por area del conocimiento como
en general, pues en este caso el valor p si fue menor al 5% y nos permitid rechazar la hipétesis
nula teniendo evidencias para decir que los promedios de los dos grupos si son diferentes y como
los limites de los intervalos de confianza son ambos negativos, eso nos dice que el valor

promedio del examen general y por area del conocimiento, es mayor para el grupo experimental.
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6.5. Discusion de Resultados

En este apartado se exponen los resultados obtenidos en el estudio. Cada uno de ellos
procedente de los diferentes analisis estadisticos planteados en el numeral anterior. Los datos se
muestran atendiendo a los diferentes objetivos planteados en la investigacion. De esta manera se
presentan, primero, el estado en que se encuentran las practicas de evaluacién de los aprendizajes
en la escuela, en segundo lugar se caracterizan las concepciones de evaluacion que tienen los
maestros de las Instituciones Educativas publicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca,
posteriormente se contrastan las concepciones de evaluacién de los maestros con las practicas de
la evaluacidn de los aprendizajes que éstos implementan en la escuela, y por ultimo se genera,
desde la investigacion, aportes a los maestros y entidades como el MEN y la SED, para el

mejoramiento de la evaluacion de los aprendizajes en la escuela.

6.5.1. Caracterizacion de la Evaluacion de los Aprendizajes que Implementan los

Maestros en las Instituciones Educativas Publicas del Municipio de Bolivar, Valle del

Cauca

Ante la problemética evidenciada en esta investigacion acerca de la desarticulacion
existente entre la evaluacion de los aprendizajes en la escuela con el modelo pedagdgico
constructivista, los resultados de esta investigacion estuvieron dirigidos a comprender la
incidencia que tenian las concepciones sobre evaluacion de los maestros en dicha
desarticulacion.

Borko (1997), afirma que para que se produzcan cambios sustanciales en la evaluacion,
es necesario reconocer la importancia de auscultar las concepciones, analizar el sentido que le

asignan los profesores y develar, asi, las racionalidades que las informan. En consecuencia, se
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hace necesario reconocer que para lograr que una evaluacion de los aprendizajes esté enmarcada
en el modelo pedagogico constructivista, se requiere que las concepciones de los maestros con
relacion a la evaluacion estén cimentadas sobre este paradigma.

Por tanto, uno de los objetivos de esta investigacion fue explorar la realidad que se
presentaba en el contexto de la evaluacion de los aprendizajes en la escuela, y para ello fue
necesario reconocer las percepciones que tenian los estudiantes frente a la evaluacion
implementada por sus maestros, informacion que fue obtenida a través de la encuesta aplicada a
estudiantes y a través de la observacion participante realizada a las practicas evaluativas de los
maestros.

Igualmente, para el reconocimiento del contexto en el cual se encontraba la evaluacion de
los aprendizajes en la escuela, también se consideré como insumo la prueba de entrada aplicada a
los grupos de control y experimental, permitiendo reconocer el bajo nivel de desempefio de los
estudiantes en las diferentes areas evaluadas, grupos de estudiantes que estaban expuestos a
procesos de ensefianza, aprendizaje y evaluacion, mediante modelos tradicionales.

En este orden de ideas, desde estas percepciones se analizaron factores determinantes que
permitieron reconocer el contexto de la evaluacion de los aprendizajes enmarcada en el modelo
pedagdgico constructivista, los cuales han sido definidos teéricamente en esta investigacion.

Los resultados obtenidos indican que los maestros de las Instituciones Educativas publicas
del municipio de Bolivar, Valle del Cauca, en el disefio e implementacion de la evaluacién de los
aprendizajes no tienen en cuenta los elementos de la evaluacion abordados en el Modelo
Pedagogico Constructivista. Pues como lo afirma Taba (1990), citada por Monedero (1998):

La evaluacion es un proceso intrincado y complejo que comienza con la formulacion de

objetivos, que involucra decisiones sobre los medios para asegurar la evidencia de su
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cumplimiento, los procesos de interpretacion para llegar al significado de esta evidencia y
los juicios sobre las seguridades y las deficiencias de los estudiantes y que finaliza con
las decisiones acerca de los cambios y las mejoras que necesitan el curriculo y la
ensefianza. (p.125)

En esta definicion de evaluacion se pueden apreciar los elementos de la evaluacion en el
modelo pedagdgico constructivista, la cual inicia con la definicion de unos criterios y objetivos
claros, significativos y contextualizados, continda con la seleccion de las herramientas,
estrategias 0 medios para que la evaluacion responda a las necesidades de los estudiantes; que la
evaluacion lleve implicito procesos de comprension e interpretacion de la realidad los cuales se
pueden potenciar a través estrategias como la autoevaluacion y la coevaluacion; posteriormente
la emision de juicios que permitan reconocer las fortalezas o deficiencias de los estudiantes y que
se pueden potenciar a través de la retroalimentacion.

Es asi como se logré caracterizar la realidad de la evaluacion de los aprendizajes que
implementan los maestros:

e Una evaluacion centrada en un momento del proceso de ensefianza y aprendizaje,
identificada como un unico acto, en donde los elementos de continuidad y sistematica
de la evaluacion no se hacen presentes, pues se evidencia que un alto porcentaje de
los maestros objeto de estudio tienen en cuenta solo los productos de la evaluacion y
no los sucesos de todo el proceso; la evaluacion no puede entenderse como una etapa
final desligada del proceso de formacidn, ya que son dos procesos paralelos e
interactivos. Es por ello que los resultados obtenidos dejan en evidencia que la
evaluacion de los aprendizajes que implementan los maestros en la escuela no tiene

en cuenta este elemento del modelo pedagdgico constructivista, pues se interesan solo
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en los productos observables del aprendizaje y no en los procesos de construccion que
dieron origen a esos productos, al respecto Diaz y Hernandez (2002) manifiestan que
las conductas que demuestran la ocurrencia de algun tipo de aprendizaje dan origen a
todo proceso de actividad constructiva (procesos y operaciones cognitivas) que
finaliza en la elaboracion de determinados tipos de representaciones (esquemas,
significados, etc.) sobre los contenidos curriculares.

No se evidencio el caracter retroalimentador del proceso evaluativo, pues los
resultados dicen que los maestros no utilizan la retroalimentacién en la evaluacion de
los aprendizajes en la escuela, ya que consideran que el momento de la evaluacion es
donde el estudiante debe comprobar la adquisicion de un conocimiento; sin tener en
cuenta la necesidad de la interaccion con el maestro para que estos saberes sean
incorporados de manera significativa al nuevo conocimiento. Asi mismo, el carécter
retroalimentador de la evaluacion debe permitir que el estudiante reflexione sobre su
proceso de aprendizaje, pero también le debe permitir al maestro reflexionar sobre su
proceso de ensefianza, pues de alli se deben implementar acciones de mejora; al
respecto Diaz Barriga (1987) sostiene que “La evaluacion puede describirse como un
proceso continuo de reflexion sobre la ensefianza y debe considerarsele como parte
integral de ella. Sin la evaluacion es imposible la comprension y la realizacion de
mejoras en el proceso de ensefanza y aprendizaje” (p.211); comprension que se logra
a traves de procesos de retroalimentacion.

Los roles o momentos de la evaluacién no se evidenciaron en el proceso evaluativo,
pues los resultados colocaron de manifiesto que en un alto porcentaje los maestros de

las Instituciones Educativas publicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca, sélo
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implementan estrategias evaluativas de tipo sumativas, olvidandose en gran medida
de las diagnosticas y formativas que aportan al aprendizaje significativo y
contextualizado de los estudiantes. El rol activo del estudiante que se define desde el
modelo pedagdgico constructivista, no se evidencid, pues en el disefio e
implementacion de la evaluacion por parte de los maestros, el estudiante no participd
activamente en la construccion del nuevo conocimiento, las evaluaciones estaban
centradas en la comprobacion de un conocimiento transmitido por el maestro.

Los resultados demostraron que en el proceso de evaluacion implementado por los
maestros la autoevaluacion y la coevaluacion no son tenidas en cuenta como formas
de evaluacion por medio de las cuales se puede obtener evidencias del proceso de
aprendizaje, los maestros continuan implementando estrategias de heteroevaluacion
en donde el maestro es el que evalla el proceso de aprendizaje de manera unilateral,
sin ninguna participacion del estudiante y su grupo de pares. Al respecto Sanmarti
(2007) afirma que “en la evaluacion formativa toma sentido las actividades de
autoevaluacion, coevaluacion y metacognicion. Pues, se considera que no es
suficiente que, alguien desde fuera, sefiale y explique los errores a los estudiantes”
(p.21). Es por ello que es necesario reconocer gque, en todo proceso de aprendizaje
constructivista, la autoevaluacion y la coevaluacion son estrategias fundamentales
para que el estudiante aprenda a autorregularse, siendo necesario que durante el
proceso de ensefianza y aprendizaje se generen situaciones y espacios que permitan
que los estudiantes evallen de manera critica y reflexiva, su proceso y el de sus

comparieros.
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e Laevaluacion de los aprendizajes continta con la implementacion de instrumentos de
evaluacion de modelos pedagdgicos tradicionales como el taller, la evaluacion escrita
y la exposicion; que no posibilitan el aprendizaje significativo ni la comprension del
proceso de aprendizaje. Dejando en evidencia que el disefio e implementacién de
instrumentos de evaluacion por parte de los maestros de las Instituciones Educativas
publicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca no estan mediados por criterios
claros que permitan que el estudiante construya el conocimiento a partir de sus
saberes y experiencias previas y el contexto en el cual se encuentra inmerso.

De esta manera se puede evidenciar que el contexto en el cual se encuentra la evaluacion
de los aprendizajes, implementada por los maestros en la escuela, no esta siendo permeado por el
modelo pedagogico constructivista, pues la caracterizacion presentada la enmarca en modelos
pedagdgicos tradiciones que no potencian el desarrollo del ser critico, reflexivo y creativo que

pretende el modelo pedagogico constructivista.

6.5.2.Caracterizacion de las Concepciones de Evaluacion que Tienen los Maestros de

las Instituciones Educativas Publicas del Municipio de Bolivar, Valle del Cauca

Los resultados de este apartado responden al objetivo planteado en la investigacion que
busca caracterizar las concepciones de evaluacion de los maestros de las Instituciones Educativas
publicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca, por ello se hace necesario para la
investigacion reconocer dichas concepciones para vincularlas directamente a la evaluacion de los
aprendizajes que implementan en la escuela. La informacion obtenida demostro lo siguiente:

La aplicacién de concepciones de evaluacion ancladas en modelos pedagogicos

tradicionales, porque centran la evaluacion sélo en contenidos descontextualizados y poco
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significativos para los estudiantes, sin considerar la relacion que tienen con el entorno en el cual
se encuentran y con los saberes y experiencias previas que traen al aula.

Esta forma de concebir y aplicar la evaluacion los maestros objeto de estudio de esta
investigacion no favorecen la construccion del conocimiento por parte del estudiante, pues se
centran en practicas evaluativas que desarrollan, en su mayoria, la competencia memoristica y la
finalidad de la evaluacién es s6lo la comprobacion de la adquisicion de un conocimiento
transmitido por el docente de manera unilateral, en donde los procesos reflexivos y criticos del
estudiante no estan presentes.

En consecuencia, el proceso evaluativo de los maestros objeto de este estudio se pueden
describir de la siguiente manera:

La evaluacion como herramienta para comprobar la adquisicion del conocimiento
transmitido por los maestros: Esta concepcion se encontrd en un alto porcentaje de los
maestros objeto de estudio de esta investigacion, y se hizo evidente cuando en la evaluacion de
los aprendizajes en la escuela implementaban estrategias que no permitian el desarrollo del
pensamiento critico y reflexivo del estudiante, sino que se apoyaban en instrumentos unilaterales
y estandarizados que potencian el desarrollo de la memoria.

Esta concepcidn que poseen los maestros se enmarca dentro del paradigma del Modelo
Pedagdgico Tradicional, ya que la evaluacion que implementan permite medir, a través de
instrumentos estructurados, la cantidad de conocimientos transmitidos y la cantidad de
informacion memorizada, llevando asi la evaluacion a ser meramente acumulativa.

En los resultados obtenidos en esta investigacion, se logré evidenciar que dentro de esta
concepcion que tienen los maestros sobre la evaluacion como medio para comprobar la

adquisicion de un conocimiento se arraigan estrategias evaluativas que no permiten la interaccion
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de los saberes previos de los estudiantes, con el contexto y con el nuevo conocimiento,
orientando de esta manera la evaluacion de los aprendizajes en la escuela en donde el Unico
protagonista es el conocimiento descontextualizado y sin sentido para los estudiantes; siendo el
maestro quien posee y controla el conocimiento y la participacion del estudiante en el proceso
evaluativo termina siendo incipiente.

Esta concepcidn se hace presente en la planeacion de la evaluacion que realizan los
maestros en su plan de aula, al encontrar que la finalidad de la misma esta centrada en que el
estudiante repita los conocimientos transferidos por el maestro, a través de estrategias que no
permiten la interaccion con el estudiante, desarrollando y/o potenciando la competencia
memoristica en los estudiantes; centrada en un proceso de heteroevaluacion en donde la
autoevaluacion y la coevaluacion estan ausentes en la planeacion.

Con respecto a los instrumentos que implementan en la evaluacion de los aprendizajes,
los resultados obtenidos, dejaron en evidencia esta concepcion, en donde los instrumentos
analizados responden en un alto porcentaje a pruebas con opciones de respuesta Unica, pruebas
estandarizadas que no permiten la interaccion del estudiante con ellas, pruebas que sélo
responden al desarrollo de la competencia memoristica al indagar por contenidos especificos
ensefiados por el maestro y no al desarrollo de competencias, es decir que el estudiante convierta
ese conocimiento en algo significativo y contextualizado que le permita construir el nuevo a
partir de las estructuras mentales que ya tiene.

Los resultados obtenidos en la observacion de las précticas evaluativas no estan distantes
de los resultados obtenidos en los demas instrumentos, ya que se observo que los maestros
objeto de estudio, implementan la evaluacién de los aprendizajes en la escuela desarticuladas al

modelo pedagogico constructivista, y que se encuentran ancladas al modelo pedagdgico
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tradicional, en donde el estudiante no tiene participacién en el proceso de evaluacion, pues no se
construye el conocimiento, sélo se transfiere un contenido, no se establecen los objetivos del
proceso, no se evidencia el establecimiento de la relacién entre el conocimiento, el contexto y los
saberes previos y se centra en la comprobacion de la adquisicidén de un conocimiento especifico,
mas no de lo que el estudiante es capaz de hacer con él; es asi como desde las practicas
evaluativas la concepcion de la evaluacién como herramienta para comprobar la adquisicion de
un conocimiento transmitido por el maestro se hace presente.

En la entrevista y encuestas aplicadas a los maestros y estudiantes, los maestros
manifestaron que sus practicas evaluativas propenden por el fortalecimiento de las competencias
a través de acciones contextualizadas y significativas para los estudiantes; mientras que los
estudiantes manifiestan que los maestros no promueven en la evaluacion el desarrollo de
competencias y que la evaluacion impartida por ellos no desarrolla el pensamiento critico y
reflexivo, ya que las estrategias utilizadas son pruebas estandarizadas con Unica respuesta, lo que
no permite una interaccion de ellos con el proceso evaluativo; de esta manera se logra establecer
que lo que los maestros piensan de la evaluacion difiere de la percepcion que tienen los
estudiantes de ella, percepcion que es resultado de la evaluacion de los aprendizajes que
implementan los maestros; lo que deja en evidencia que los maestros piensan una cosa de la
evaluacion, pero es otra la que llevan a la préctica, practicas que siguen siendo permeadas por
modelos tradicionales. Sin embargo, los maestros reconocen que tienen dificultades para la
implementacion del modelo pedagogico constructivista en sus practicas evaluativas. Es asi como
la concepcion de evaluacion como herramienta para comprobar la adquisicion de un

conocimiento transmitido por el maestro, se hace presente nuevamente.
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La evaluacion como un momento del proceso de aprendizaje: Al realizar el analisis de
los resultados adquiridos en esta investigacion, se logré establecer otra concepcion de evaluacion
que tienen los maestros de estas Instituciones Educativas y es “La evaluacién como un
momento del proceso de aprendizaje”, es decir que la evaluacion es tenida en cuenta solo en
un momento de todo el proceso de aprendizaje, convirtiéndose de esta manera en una evaluacion
s6lo sumativa que se interesa por el producto del proceso y no por todo lo acontecido durante el
mismo.

En cuanto a la aplicacion de los instrumentos como la lista de chequeo a los planes de
aulay la lista de chequeo a los instrumentos de evaluacion de los maestros esencia de esta
investigacion, evidenciaron que esta forma de evaluacion solo permite recoger informacion de un
momento del proceso de aprendizaje, llamado producto final, y es implementado al finalizar la
clase o actividad.

Asi mismo en la entrevista y encuestas aplicadas a maestros y estudiantes se encontrd
coincidencia en lo que manifiestan los maestros y los estudiantes de esta concepcion de la
evaluacién como un momento del aprendizaje, ya que los maestros consideran, en un alto
porcentaje, al producto de la evaluacién como el resultado del desempefio académico y los
estudiantes manifiestan que la evaluacion el maestro la realiza, en un alto porcentaje, al finalizar
la clase o actividad, ademas que la calificacion final que otorga el maestro corresponde a la
sumatoria de las notas obtenidas durante el periodo y no tiene en cuenta el proceso.

Al respecto Fernandez (s.f.) manifiesta que:

El gran drama de la evaluacion habitual es que ha acabado independizandose del proceso

formativo como una pieza aislada y autosuficiente de la estructura curricular. Se diria que

la ensefianza y el aprendizaje van por un lado y la evaluacién va por otro. Se evalta s6lo
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al final de cada periodo y simplemente para contrastar el nivel de aprendizaje alcanzado.

(p-6)

Esta concepcidn de la evaluacion como un momento del aprendizaje, se logra evidenciar
en las observaciones a la evaluacion de los aprendizajes realizada a los maestros objeto de
estudio de esta investigacion, al identificar que el proceso evaluativo en la escuela solo se
implementa al finalizar la clase y no tiene en cuenta el proceso de aprendizaje como parte
integral del proceso de evaluacion. Evidenciando entonces, que la evaluacion es reconocida solo
al cierre del proceso de aprendizaje, en el cual se verifican los resultados obtenidos a través de
una nota.

Estas concepciones identificadas en este grupo de maestros centro de este estudio, se
encuentran enmarcadas en su formacion, en su experiencia no solo como maestro sino también
como estudiante, en donde las practicas evaluativas que fueron implementadas con él, lo
permean en sus concepciones. Pues al auscultar esas concepciones se logro determinar que, en un
alto porcentaje de maestros, la evaluacion de los aprendizajes en el aula no esta siendo permeada
por concepciones enmarcadas en el modelo pedagdgico constructivista. De esta manera, lo que
subyace en la evaluacion de los aprendizajes en la escuela, es que se expone a los estudiantes a
procesos de evaluacion direccionados por las concepciones e intereses de los maestros, sin tener
en cuenta el modelo pedagodgico constructivista que orienta el quehacer pedagdgico de las
Instituciones Educativas publicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca, el cual tiene en
cuenta los saberes y experiencias previas y el contexto en el cual se encuentra inmerso el acto

educativo.
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6.5.3. Correlacion entre las Concepciones de Evaluacion de los Maestros y la

Evaluacidn de los Aprendizajes que Implementan en la Escuela

En el numeral anterior, se identificaron y caracterizaron las concepciones sobre
evaluacion que tienen los maestros de las Instituciones Educativas Publicas del municipio de
Bolivar las cuales son: “La evaluacion como herramienta para comprobar la adquisicion del
conocimiento transmitido por los maestros” y “La evaluacién como un momento del proceso de
aprendizaje”.

Teniendo como punto de partida las concepciones identificadas a estos maestros, y para
determinar el impacto de ellas en la evaluacion de los aprendizajes enmarcada en el modelo
pedagdgico constructivista, ademas de la informacion recolectada en los instrumentos, se tuvo en
cuenta la técnica del grupo control y experimental, analizada a través del procedimiento de la
prueba de hipotesis. Los cuales permitieron reconocer el impacto que tienen las concepciones
enmarcadas en el modelo pedagdgico constructivista y en modelos tradicionales en la evaluacion
de los aprendizajes en la escuela.

Iniciaremos con la discusién de los resultados, considerando los datos arrojados en las
descripciones individuales de los instrumentos y los datos obtenidos de la triangulacién de la
informacion, para finalizar este apartado con la discusion de los resultados obtenidos en los
grupos control y experimental.

Es asi como se logro evidenciar que las concepciones que tienen sobre evaluacion los
maestros de las Instituciones Educativas Publicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca,
tienen un impacto directo sobre la evaluacion de los aprendizajes en la escuela, las cuales no
tienen en cuenta el modelo pedagdgico constructivista que se tiene instaurado institucionalmente,

sino que son permeadas por las concepciones individuales que subyace en cada uno de los
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maestros; dando como resultado evaluaciones de los aprendizajes que siguen siendo
memoristicas sin importar si el estudiante comprende la informacion, pues lo realmente
importante es la comprobacion de la adquisicion de un nuevo conocimiento; un conocimiento
gue no ha sido construido por ellos.

Asi mismo se encuentra impactada la evaluacion por estas concepciones, al evidenciar
gue se apoya en resultados, que poco potencian el trabajo cooperativo, pues en un alto porcentaje
son pruebas estandarizadas que no tienen en cuenta las individualidades de cada uno de ellos,
para adaptarlas y contextualizarlas a sus necesidades e intereses.

También se puede decir que el desarrollo de competencias y habilidades a través de la
evaluacion, que les permitan asumir los retos del contexto inmediato y de la aldea en la cual se
encuentran inmersos, no se logran evidenciar en la evaluacion de los aprendizajes implementada
por los maestros, reconociendo asi otro impacto de esas concepciones, pues las estrategias
evaluativas utilizadas estan asociadas a la heteroevaluacion con ausencia de la autoevaluacion y
la coevaluacion, las cuales permitirian que el estudiante evalle su propio trabajo y que interactue
con los demas de una manera critica y reflexiva, potenciando y fortaleciendo la formacion de su
ser integral; pues no se centraria sélo en la evaluacién de un contenido, sino en lo que es capaz
de hacer con ese contenido.

Otro de los impactos de las concepciones sobre evaluacion de los maestros en la
evaluacion de los aprendizajes, son los procesos de socializacion e interaccion con los demas y
con su contexto, los cuales son débiles en la evaluacion de los aprendizajes en la escuela, al
encontrar que los maestros no privilegian en la evaluacion estrategias de interaccion de las
pruebas con el estudiante, con el contexto y con los demas; de esta manera la evaluacion no es

vista como una actividad interdisciplinar de aprendizaje y conocimiento, a través de la cual se
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obtiene informacion para mejorar el aprendizaje de los estudiantes y cualificar las practicas
mismas del docente.

Para determinar el impacto de esas concepciones sobre evaluacién en la evaluacion de los
aprendizajes en la escuela, y como se dijo y analizo la informacion anteriormente, se aplicd un
grupo control y experimental; a los dos grupos se les aplico una prueba de entrada, que evaluaba
las &reas de ciencias naturales, matematicas, ciencias sociales-ciudadanas y lectura critica; la cual
arroj6 resultados de una igualdad de condiciones de los dos grupos en los resultados de
evaluacion. Posteriormente al grupo control no se expuso a ninguna condicién especial, por el
contrario, al grupo experimental se expuso a maestros con concepciones de evaluacion
enmarcadas en el modelo pedagdgico constructivista, los cuales orientaron las cinco areas
evaluadas en la prueba.

Posteriormente, y después de seis meses, se les aplicd la misma prueba a ambos grupos
(control y experimental) en las cinco areas que habian sido propuestas para el anélisis. Los
resultados obtenidos en dicha prueba, y como se puede evidenciar en el anélisis de resultados de
la misma (p. 178-182 de este documento), dejan en evidencia que el grupo de estudiantes que fue
expuesto a maestros con concepciones de evaluacion enmarcadas en el modelo pedagégico
constructivista, tuvo mejores resultados que el grupo control, no solo en el promedio general,
sino de manera individual en cada una de las areas evaluadas.

Asi mismo, el grupo control que no estuvo expuesto a ninguna condicion especial, arrojé
resultados que permiten evidenciar que a pesar de que el resultado de la prueba de salida
presentd mejoras con respecto a la prueba de entrada; estos no alcanzaron a ser tan significativos

como los resultados obtenidos por el grupo experimental.



181

Estos resultados permiten determinar que el impacto de las concepciones sobre
evaluacion que tengan los maestros, tiene una correlacion directa con la evaluacion de los
aprendizajes que implementan en la escuela; pues cuando estan siendo mediadas por
concepciones constructivistas, los resultados de la evaluacidén son mejores, esto debido a que
atendiendo al modelo pedagdgico constructivista institucional, se potencia el desarrollo del
pensamiento critico, reflexivo y creativo, que le permite al estudiante desarrollarse de manera

competente en el entorno en el cual se encuentra.

6.5.4. Aportes de la Investigacion para el Mejoramiento de la Evaluacién de los

Aprendizajes

Para dar cumplimiento al logro del cuarto objetivo, el cual se enmarca en la generacion
de aportes desde la investigacion, para el mejoramiento de la evaluacién de los aprendizajes
enmarcada en el modelo pedagdgico constructivista, adoptado en la propuesta curricular de las
Instituciones Educativas publicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca, se propone
implementar, entre los directivos y los docentes de las Instituciones Educativas publicas del
municipio de Bolivar, Valle del Cauca, las siguientes acciones:

e Socializar los resultados de esta investigacion pues este informe se convierte en un
insumo institucional que le permite a los maestros y directivos docentes, identificar el
estado en que se encuentran la evaluacion de los aprendizajes que implementan los
maestros en la escuela, y como ésta se encuentra desarticulada del modelo pedagogico
constructivista, debido a la heterogeneidad de concepciones sobre evaluacion que
permean dichas practicas de los maestros y a partir de alli, implementar acciones de

mejora.
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e Elaborar e implementar un Plan de Acompafiamiento para el colectivo de docentes:
permita fortalecer los procesos a nivel institucional, en especial la apropiacion por
parte de los maestros, del Modelo Pedagogico Constructivista, y que ésta sea
evidenciada en las practicas pedagdgicas de los maestros y por ende en la evaluacion
de los aprendizajes, potenciando asi el desarrollo de competencias y habilidades en
los estudiantes que les permitan ser criticos, reflexivos, creativos e investigativos
frente a las situaciones de su cotidianidad y de su aldea global.

e Informar a la Secretaria de Educacion Departamental y el Ministerio de Educacion
Nacional, sobre el estado de la evaluacion de los aprendizajes enmarcada en los
modelos pedagdgicos institucionales Informar a la Secretaria de Educacién
Departamental y el Ministerio de Educacion Nacional, sobre el estado de la
evaluacion de los aprendizajes enmarcada en los modelos pedagogicos institucionales
para que, desde el interior de cada una de ellas, se genere una reflexion en torno a
ellos, y se implementen acciones como politicas publicas, proyectos y programas que
propendan por el mejoramiento de la evaluacion de los aprendizajes en la escuela.

e Publicacion de los resultados de la investigacion

6.5.4.1. Comunicacion de Resultados de la Investigacion. La comunicacion de
resultados de una investigacion es un proceso necesario, porque dando a conocerlos, ya sea por
medio de informes o publicacion, se puede verificar los nuevos estudios que sobre el tema se
hagan y ser parte de los conocimientos que conforman los modelos y teorias sobre evaluacion.

Sin embargo, para el campo educativo, el comunicar los resultados, conlleva una serie de



183

aprendizajes y desarrollo de habilidades y actitudes que no solo son utilizados desde el ambito
cientifico, sino que son implementados en la cotidianidad del aula.

Al respecto Rueda (2011) manifiesta:

Habria que considerar también las distintas funciones que puede cumplir la difusién de la

investigacion, como poner informacion documentada al servicio de grupos interesados en

supervisar y orientar las politicas educativas, o servir como sustento de las propuestas
para la accion de los distintos actores involucrados en la operacion cotidiana: directivos,
profesores, estudiantes, padres de familia; o bien, facilitar el conocimiento y la
comunicacion de trabajos sobre un tema especifico entre especialistas para avanzar en el

desarrollo de una linea de investigacion. (p.6)

En el contexto de esta investigacion, se hace necesario la entrega de un informe a las
Instituciones Educativas que permita dar cuenta de los resultados de la investigacion para que,
desde el interior de cada una de ellas, se genere una reflexién en torno a ellos, y se implementen
acciones que propendan por el mejoramiento de la evaluacién de los aprendizajes en la escuela.

Es asi como los resultados seran entregados a las Instituciones Educativas publicas del
municipio de Bolivar, Valle del Cauca, a través de un informe que contiene una introduccion a la
problematica, la metodologia utilizada, los resultados obtenidos, la discusion de resultados, el
plan de acompafiamiento propuesto y las recomendaciones y conclusiones (Anexo 11).

Este informe se convierte en un insumo institucional que le permite a los maestros y
directivos docentes, identificar el estado en que se encuentran la evaluacion de los aprendizajes
que implementan los maestros en la escuela, y como esta se encuentra desarticulada del modelo
pedagdgico constructivista, debido a la heterogeneidad de concepciones sobre evaluacion que

permean dichas practicas de los maestros.
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Después de caracterizar esa realidad de la evaluacion en la escuela, es necesario que las
Instituciones Educativas, en cabeza de sus directivos docentes, y con el apoyo y disposicién de
los docentes, implemente acciones de mejora para lograr una articulacion entre su propuesta
curricular enmarcada en el modelo pedagogico constructivista y la evaluacién de los
aprendizajes. Para ello se propone un plan de acompafiamiento a docentes, el cual permitira
fortalecer esta situacion problema detectada.

En el cuarto objetivo de esta investigacion, se plantea dar a conocer los resultados de la
misma a entidades como la Secretaria de Educacion Departamental y el Ministerio de Educacion
Nacional, de tal manera que sirvieran de insumo para la toma de decisiones frente a los
programas y proyectos de cualificacion docente en evaluacion, que se emanan desde estas
entidades.

Es por ello que el informe sera enviado a dichas entidades, de tal manera que se conviertan
en insumo para la toma de decisiones frente a la evaluacion de los aprendizajes y de esta manera
se logre permear las politicas y orientaciones pedagogicas alrededor de ella. A este informe se le
anexa un documento especial (Anexo12), que da cuenta de la manera como este estudio puede
ser generalizado, ya que los resultados arrojados hacen parte del modelo pedagdgico
constructivista, pero muestran en esencia la realidad institucional que se vive frente a la poca
apropiacion y puesta en evidencia de los modelos pedagdgicos en las practicas pedagogicas que
implementan los maestros en el aula; reconociendo con ello la necesidad de generar proyectos y
programas de acompafiamiento a las Instituciones Educativas del pais, que les permitan
apropiarse de esos referentes institucionales, sin olvidarse de dar cuenta de los referentes

nacionales y del contexto en el cual se encuentra cada institucion educativa.
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6.5.4.2. Plan de Acompafiamiento Técnico-Pedagdgico al Colectivo de Docentes de
las Instituciones Educativas Publicas del Municipio de Bolivar, Valle del Cauca. En
consideracién a los resultados obtenidos, se ve la necesidad de disefiar un plan de
acompafiamiento que permita fortalecer los procesos a nivel institucional, en especial la
apropiacién por parte de los maestros, del Modelo Pedagdgico Constructivista, y que ésta sea
evidenciada en las practicas pedagogicas de los maestros y por ende en la evaluacion de los
aprendizajes, potenciando asi el desarrollo de competencias y habilidades en los estudiantes que
les permitan ser criticos, reflexivos, creativos e investigativos frente a las situaciones de su
cotidianidad y de su aldea global.

Es por ello que se hace necesario el disefio de un plan de acompafiamiento, que permita al
colectivo de maestros de las Instituciones Educativas publicas del municipio de Bolivar, Valle
del Cauca, la apropiacion del Modelo Pedag6gico Constructivista, el cual se describe a

continuacion:

Generalidades de la propuesta de acompafiamiento

Nombre de la propuesta de acompafiamiento: Acompariamiento a maestros de las
Instituciones Educativas publicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca, para fortalecer la
apropiacion del Modelo Pedagogico Constructivista y su incidencia en la evaluacién de los
aprendizajes.

eDuracion: Cuatro meses.

Objetivos de la propuesta de acompafiamiento

Objetivo General: Implementar en las Instituciones Educativas publicas del municipio

de Bolivar, Valle del Cauca, un plan de acompafiamiento técnico pedagdgico con el proposito de
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fortalecer la apropiacion del Modelo Pedagdgico Constructivista que permita mejorar el proceso
de ensefianza, aprendizaje y evaluacion de los aprendizajes.
Objetivos Especificos
Reconocer los fundamentos tedricos del modelo pedagogico institucional.
e Fomentar y fortalecer una planeacion articulada a los referentes teéricos del modelo
pedagogico institucional.
e ldentificar y apropiarse de los elementos de la evaluacién propios del modelo
pedagdgico constructivista.
e Promover procesos de evaluacién en el aula de clase acorde a las necesidades del
modelo pedagogico institucional.
o Fortalecer la practica reflexiva en los docentes, a través de su aplicacion en la ensefianza

y en la evaluacion.

Preguntas Motivadoras

e ;COmo puedo aprender a viajar entre la teoria y la practica sin perder la capacidad de
negociar mis pensamientos con el otro y al mismo tiempo ensefiar a conocer y habitar
el mundo desde el verdadero ser humano?

e ;De qué manera puedo visibilizar la pedagogia inmersa en el modelo pedagdgico
constructivista para que el saber realmente se convierta en un acto humano de

produccidn, relacion y autorrealizacion en un contexto de inequidad y exclusion?

Resultados Esperados



187

e Articular pedagogia, investigacion, evaluacion y contexto a través del modelo
pedagogico constructivista de las Instituciones Educativas publicas del municipio de
Bolivar, Valle del Cauca.

e Que los docentes de las Instituciones Educativas publicas del municipio de Bolivar,
Valle del Cauca, se apropien de los referentes tedricos del modelo pedagdgico
constructivista, que éstos se hagan evidentes en su practica pedagogica, y se fortalezca

la evaluacion y la préactica reflexiva.

Competencias docentes esperados: con la implementacion de la propuesta de
acompafiamiento, se espera que los docentes evidencien capacidades como:

e Demostrar dominio curricular.

e Implementar procesos de planeacion y organizacion académica.

e Utilizar la pedagogia y la didactica como elementos articuladores de la practica

educativa.

e Evaluar adecuadamente los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Estas competencias esperadas aplicadas al marco regulador del modelo pedagdgico
Constructivista asumido por las Instituciones Educativas publicas del municipio de Bolivar,

Valle del Cauca.

Metodologia: Se planean 16 encuentros de 3 horas cada uno, durante cuatro meses, los
cuales se desarrollan de manera presencial utilizando la metodologia del Aprendizaje Basado en

Problemas.
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En el encuentro con los docentes se va a privilegiar el trabajo cooperativo como
estrategia didactica que permite la consolidacion de la comunidad de aprendizaje al interior de
las Instituciones Educativas publicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca, en donde se
utilizaran estrategias metodologicas como: Lecturas de manera individual y colectiva, video
foro, exposicion por parte del orientador, plenarias y trabajo de campo.

Recursos

Humanos: Orientador del acompafiamiento y docentes de las Instituciones Educativas
publicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca

Materiales: Salon de clase, video beam, material de apoyo bibliografico, pliegos de
papel craff, marcadores borrables y permanentes, papel tamafio carta y fotocopias.

Contenidos bésicos del plan de acompafiamiento

» Modelo pedagdgico constructivista (institucional): Referentes que sustentan el modelo
pedagdgico institucional, definicion de curriculo constructivista, caracterizacién del
modelo pedagogico institucional

» Procesos de planeacién y organizacion académica bajo el modelo pedagdgico
constructivista: estructura curricular institucional, la pedagogia y la didactica como
ejes articuladores del modelo.

e Laevaluacion en el modelo pedag6gico constructivista: elementos de la evaluacion en
el modelo pedagogico constructivista, estrategias e instrumentos de evaluacion
constructivista, la practica reflexiva y su incidencia en el mejoramiento de la
evaluacion de los aprendizajes en la escuela.

Fases del plan de acompafiamiento
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El plan de acompafiamiento esta disefiado para realizarse en 16 encuentros con el
colectivo de maestros de la Instituciones Educativas publicas del municipio de Bolivar, Valle del
Cauca, los cuales se estructuran en las siguientes fases:

Encuentro con directivos docentes de las Instituciones Educativas publicas del
municipio de Bolivar, Valle del Cauca: Para la puesta en marcha del plan de acompafiamiento,
se hizo necesario el acercamiento con los directivos docentes de las tres Instituciones
Educativas, con el fin de contextualizar la propuesta y establecer acciones que desde la direccion
propendan por el fortalecimiento de la apropiacion del Modelo Pedagdgico Constructivista en

los maestros de las Instituciones Educativas.

Fase I. Taller fortalecimiento del modelo pedagogico institucional: La fase | del
acompafamiento esta enmarcada en el fortalecimiento del Modelo Pedagdgico Constructivista, a
través del abordaje del Modelo pedagdgico constructivista (institucional): Referentes que
sustentan el modelo pedagdgico institucional, definicion de curriculo constructivista,
caracterizacion del modelo pedagdgico institucional. Esta fase se desarrollara en tres encuentros
con el colectivo de maestros y se tendran como insumos los Proyectos Educativos
Institucionales de las tres instituciones, asi como otras lecturas de apoyo sobre el Modelo
Pedagdgico Constructivista y sus referentes.

La metodologia utilizada para el desarrollo de estos talleres estard enmarcada en
estrategias como el trabajo cooperativo, el aprendizaje basado en problemas, el desarrollo del
pensamiento critico, investigativo, reflexivo y creativo, la autoevaluacion, la coevaluacion y la
retroalimentacion; con el fin de que se asumay se evidencie en el proceso de acompafiamiento

las estrategias del Modelo Pedagdgico Constructivista.
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Fase I1. Taller fortalecimiento de la planeacién institucional: Esta fase se llevara a
cabo en tres encuentros, en donde se abord6 los procesos de planeacion y organizacion
académica bajo el modelo pedagdgico constructivista: estructura curricular institucional, la
pedagogia y la didactica como ejes articuladores del modelo.

Fase Il1. Taller la evaluacion de los aprendizajes en la escuela, articulada al modelo
pedagdgico constructivista: teniendo en cuenta que esta fase es la mas relevante en la
investigacion, esta se llevara a cabo en cuatro encuentros con el colectivo de maestros y abordara
la evaluacion en el modelo pedagdgico constructivista: elementos de la evaluacién en el modelo
pedagdgico constructivista, estrategias e instrumentos de evaluacidn constructivista, la practica
reflexiva y su incidencia en el mejoramiento de la evaluacion de los aprendizajes en la escuela.

En el desarrollo de todas las fases se hace seguimiento al trabajo realizado por medio de
rabricas y de listas de chequeo que permiten evidenciar el nivel de desempefio de los maestros en
los talleres.

Encuentro con directivos docentes: La administracion y su relacion con el Modelo
Pedagdgico Constructivista: Se cierra el ciclo de acompafiamiento, con un encuentro con los
directivos docentes, en donde se hace necesario establecer criterios claros, contextualizados y
significativos que permitan que desde la administracion de las Instituciones Educativas se
potencien estrategias pedagdgicas y de gestion que propendan por la apropiacion del Modelo
Pedagogico Constructivista por parte del colectivo docente.

Asi mismo, establecer una ruta de seguimiento a las préacticas de aula de los maestros, las
cuales deben estar permeadas por el Modelo Pedagdgico Constructivista, asi como sus practicas
evaluativas.

Cronograma del plan de acompafiamiento
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Tabla 75
Cronograma del plan de acompafiamiento

MESES

ACTIVIDADES DEL PLAN DE ACOMPANAMIENTO > 3 4

1
Reunion con directivos docentes para establecer acuerdos .

FASE I: Taller fortalecimiento del modelo pedagdgico institucional (3 encuentros)
Plenaria con colectivo de docentes: caracterizacion del modelo pedagdgico
institucional

FASE II: Taller fortalecimiento de la planeacion institucional (3 encuentros)
Plenaria con colectivo de docentes: fortalecimiento de la planeacion institucional

FASE IlI: la evaluacion de los aprendizajes articulada al modelo pedagogico
constructivista

Plenaria con colectivo de docentes: la evaluacion de los aprendizajes articulada al
modelo pedagdgico constructivista

Reunion con directivos docentes para establecer acciones de seguimiento

Entrega de informe final
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Implicaciones del Estudio y Recomendaciones

Este estudio partio de conocer la realidad acerca de la evaluacion de los aprendizajes que
implementan los maestros en la escuela, la cual se encuentra desarticulada al modelo pedagdgico
institucional y es permeada por las concepciones individuales de los maestros sobre evaluacion,
que han sido construidas a través de su formacion, de su experiencia y de su contacto con el
mundo.

Los resultados encontrados evidenciaron una realidad en cuanto al reconocimiento del
estado en que se encuentra la evaluacion de los aprendizajes, determinando que ésta es permeada
por las concepciones que tienen los maestros y no por el modelo pedagdgico constructivista, asi
mismo el estudio permitid la caracterizacion de dichas concepciones que tienen los maestros y
establecer una correlacion entre las concepciones, el modelo pedagdgico constructivista y la
evaluacion de los aprendizajes en la escuela; resultados que han sido descritos en el capitulo
anterior.

De lo expuesto en la presente investigacion y a la luz de los resultados e inferencias de
analisis, surgen una serie de aportes y recomendaciones, reconociendo que la evaluacién de los
aprendizajes se concibe como un campo de investigacion que ha ganado relevancia, dada su
integralidad con el proceso de ensefianza y aprendizaje, prueba de ello son los constantes
cambios que ha tenido el marco legal de la evaluacion, asi como los debates que se vienen
presentando que continuamente abordan esta tematica desde el Ministerio de Educacion
Nacional. Es por ello que, con el fin de seguir mejorando en todos los aspectos, desde esta tesis

doctoral enunciamos las siguientes recomendaciones.
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A los maestros de las Instituciones Educativas publicas, que implementen procesos de
reflexion de sus practicas pedagogicas, para reconocer las concepciones que subyacen en ella,
especialmente las relacionadas con evaluacion; pues éstas son las que terminan direccionando la
evaluacion de los aprendizajes en la escuela. Es por ello que es necesario reconocer si estas
concepciones estan siendo permeadas por el modelo pedagdgico institucional y de no ser asi,
implementar acciones para apropiarse de este y hacerlo evidente en la evaluacién de los
aprendizajes en la escuela.

Cambiar las concepciones de los maestros, de tal manera que se enmarquen en el modelo
pedagdgico institucional, es hacia donde hay que apuntar si realmente se quiere instaurar una
evaluacion formativa que propicie el desarrollo del pensamiento critico y reflexivo en los
estudiantes. La evaluacién formativa como la define Popham (2011) es una herramienta
potencialmente transformadora de la ensefianza que, si se la ha entendido con claridad y se
emplea adecuadamente, puede beneficiar tanto a los profesores como a los alumnos.

En este sentido se hace necesario que los maestros reconozcan la importancia de la
evaluacion en el proceso de ensefianza y aprendizaje, y que esta sea vista como un aspecto
integral del proceso y no como un momento puntual del mismo. Asi mismo el maestro debe
comprender su rol como mediador en la construccion del conocimiento.

A las Instituciones Educativas publicas, las cuales deben aprovechar la autonomia que
ofrece la Ley 115, Ley General de Educacion, que les permite tejer nuevas concepciones de
evaluacion al interior de las mismas para que propicien el fortalecimiento y apropiacion de la
evaluacion en los aprendizajes en la escuela, respondiendo a la identidad institucional y a las

necesidades e intereses de la comunidad educativa en la cual se encuentra inmersa.
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Para ello, es preciso que los docentes del sector oficial de Colombia no sigan esperando
que el Ministerio de Educacion presente soluciones para los vacios epistemologicos,
pedagdgicos, didacticos y disciplinares que tienen los mismos, por el contrario, es necesario que
al interior de las Instituciones se conformen equipos de autoformacion, de reconocimiento de
fortalezas y del compartir con el otro para que se fortalezcan los procesos educativos.

Es importante que los directivos de la Instituciones Educativas publicas organicen grupos
de trabajo, Comunidades de Aprendizaje y proporcionen espacios para que los docentes
reflexionen alrededor de la evaluacion en el aula y su practica educativa; asi mismo que se
reconozcan como parte activa de las instituciones a las cuales pertenecen, y se apropien del
Modelo Pedagdgico de la misma, con el fin de evidenciarlo en su quehacer como maestro,
buscando siempre el mejoramiento continuo.

Se recomienda que los directivos docentes de las Instituciones Educativas, establezcan
planes de accidn y seguimiento a las précticas pedagdgicas de los maestros y maestras de la
institucion, con el fin de identificar el grado de apropiacion y puesta en evidencia del modelo
pedagdgico institucional.

A la sociedad del conocimiento, al Doctorado en Ciencias de la Educacion, y al grupo
de investigacion RUECA, continuar fortaleciendo, como lo ha hecho hasta ahora, los procesos
investigativos en los niveles de educacion basica y media, reconociendo la importancia de
generar conocimiento cientifico sobre los acontecimientos pedagdgicos y didacticos que ocurren
en este ambito.

Asi mismo deja una agenda abierta en la articulacion de las concepciones de los

maestros, la evaluacion y los modelos pedagdgicos institucionales, objeto de investigacion en
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esta tesis; pues es una tematica de gran relevancia en la realidad que viven las Instituciones
Educativas publicas del pais.

Las implicaciones y recomendaciones a la sociedad del conocimiento estan orientadas
hacia la importancia de reconocer las concepciones y creencias de los maestros sobre evaluacion,
las cuales se convierten en perspectivas propias de la elaboracion del conocimiento que le
permiten interactuar con el mundo, pues de cierta manera son representaciones gque se construyen
en sociedad, por los preceptos que en ella se elaboran y que dan forma a los imaginarios sociales
gue se internalizan por los sujetos que hacen parte de ella.

A la Secretaria de Educacion Departamental y el Ministerio de Educacion Nacional,
teniendo en cuenta los planes de desarrollo, las orientaciones pedagdgicas, programas y
proyectos que emanan éstas entidades; los cuales han intentado ser referentes para la evaluacion
de los aprendizaje; se puede evidenciar a partir de esta investigacion las carencias que tiene la
evaluacion de los aprendizajes en la escuela; pues estas siguen siendo mediadas por las
concepciones que tienen los maestros y que han sido construidas a partir de su formacion y su
interaccidn con sus saberes y experiencias previas.

Es asi como se ve la necesidad que estas entidades implementen acciones, programas,
proyectos y orientaciones que sean generadas a partir del reconocimiento de las necesidades e
intereses que suceden en el acto real de ensefiar, aprender y evaluar. Pues a pesar de que las
normas y los referentes estén dados, estos no estan siendo apropiados por los docentes.

Es por ello que se recomienda generar no sélo proyectos y programas enmarcados en la
evaluacion, sino implementar acciones que permitan reconocer las necesidades, disefiar a partir
de ellas y realizarles seguimiento y evaluacion a los procesos para instaurar acciones de mejora

significativas y contextualizadas.
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Conclusiones

La presente investigacion denominada: “Concepciones sobre evaluacion de los maestros
de las Instituciones Educativas publicas del municipio De Bolivar, Valle Del Cauca y su impacto
en la evaluacion de los aprendizajes en la escuela, enmarcadas en el Modelo Pedagdgico
Constructivista”, asume como objetivo central caracterizar las concepciones sobre evaluacion que
poseen los maestros de las Instituciones Educativas publicas ubicadas en el municipio objeto de
esta investigacion para determinar el impacto que tienen dichas concepciones en la practica de
aula que incida en el desarrollo integral de los estudiantes.

En este orden de ideas, la investigacion determina una realidad a partir de los datos
adquiridos que, posteriormente, son sistematizados en la medicion cuantitativa y las
apreciaciones de tipo cualitativo que contribuyen a la elaboracion del conocimiento.

Partiendo de este hecho, se plantearon las siguientes conclusiones:

Al auscultar las concepciones sobre evaluacion que tienen los maestros de las
Instituciones Educativas Publicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca, se logro
caracterizar dos concepciones dominantes en el grupo de maestros, las cuales fueron: “La
evaluacién como herramienta para comprobar la adquisicién del conocimiento transmitido por
los maestros” y “La evaluacion como un momento del proceso de aprendizaje”; concepciones
que se enmarcan en el paradigma de modelos pedagdgicos tradicionales, los cuales subyacen en
la evaluacion de los aprendizajes que implementan los maestros objeto de estudio.

Al realizar el contraste entre las concepciones que tienen los maestros sobre evaluacion y
la evaluacion de los aprendizajes que evidencian en su quehacer como maestros, se encontré que
tienen un impacto directo sobre ellas, pues éstas se encuentran permeadas por los modelos

pedagdgicos enmarcados en el paradigma tradicional instalado en el imaginario de los maestros
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de las Instituciones Educativas publicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca; el cual se
hace evidente en la evaluacion de los aprendizajes en la escuela, que se caracterizan por el
desarrollo de la competencia memoristica, el protagonismo del maestro, uso de estrategias de
heteroevaluacion, establecimiento de objetivos centrados en el contenido, desconocimiento de
los saberes previos y del contexto en la adquisicion del nuevo conocimiento.

La evaluacion de los aprendizajes en la escuela que implementan los maestros objeto de
estudio de esta investigacion tienen un impacto poco favorable en el desarrollo integral de los
estudiantes, ya que ellos tienen un rol pasivo en la evaluacién, la cual no les permite interactuar
con ella misma 'y con los demés para construir el conocimiento de manera significativa y
contextualizada, que les permita desarrollar competencias para participar de manera asertiva con
la aldea global en la cual se encuentran inmersos.

En este orden de ideas, se puede aseverar que la implementacién de la evaluacion de los
aprendizajes en la escuela que aplican los maestros de las Instituciones Educativas Publicas del
municipio de Bolivar, Valle del Cauca, requiere de una metodologia mas activa, flexible y
contextualizada al modelo pedagdgico constructivista que permita trascender de lo tedrico a lo
practico donde el estudiante reconozca sus propios desempefios en la construccion del nuevo
conocimiento.

Para alcanzar una evaluacién de los aprendizajes significativa y contextualizada al
modelo pedagogico constructivista y a las necesidades de la comunidad en el contexto local y
global, los maestros de las Instituciones Educativas Pablicas del municipio de Bolivar, Valle del
Cauca, deben reconocer la importancia de evaluar a partir de estrategias e instrumentos como la
rubrica, donde se evidencie el alcance de la evaluacion, qué se pretende evaluar, desde queé ejes y

sobre todo donde el educando se reconozca como actor del ejercicio evaluativo, capaz de
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construir nuevos conocimientos bajo la pretension que subyace en la evaluacion de los
aprendizajes en la escuela desde el modelo pedagdgico constructivista.

Este estudio ademas presenta la necesidad de consolidar politicas mas concretas y viables
en materia de evaluacién, donde estén inmersos los procesos de formacion docente, revision de
la politica de evaluacion a nivel institucional, conocimiento del modelo pedagdgico institucional
por parte de la comunidad educativa y su razén de ser para dar respuesta a las necesidades del

contexto local y global en el cual se encuentra inmersa.
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ANEXO 1

ENCUESTA A MAESTROS DE LAS INSTITUCIONES EDUCATIVAS DEL municipio
DE BOLIVAR, VALLE DEL CAUCA

OBJETIVO: Recolectar informacion sobre las practicas evaluativas de aula, a través de la
encuesta aplicada a los maestros, con el fin de determinar el impacto que tienen las concepciones
de evaluacion de los maestros, en las practicas evaluativas de aula enmarcadas en el Modelo
Pedagdgico Constructivista, de las Instituciones Educativas publicas del municipio de Bolivar,
Valle del Cauca.

Estimado maestro, sus aportes son decisivos en el fomento de una practica pedagdgica que
atienda procesos de reflexion en torno a la evaluacion en el aula.

1. Parausted ¢qué es la evaluacion?

a. Esvalorar la capacidad del estudiante para reproducir los conocimientos transmitidos por el maestro
durante el proceso de ensefianza y aprendizaje y medir asi el grado de aprovechamiento de la ensefianza
por parte de los estudiantes.

b. Esun proceso mediante el cual se recogen evidencias acerca del aprendizaje de los estudiantes, a
partir de un proceso de busqueda, descubrimiento y construccion del conocimiento.

c. Escontrolar los cambios de conducta en los estudiantes, especificados en los objetivos,
determinando asi que esta apto para un nuevo aprendizaje.

2. ¢De las siguientes estratégicas de evaluacidn, cuales utiliza con mayor frecuencia en sus practicas
evaluativas? (puede seleccionar maximo tres opciones)

La evaluacion escrita

El taller

La exposicion y el debate

La observacion directa

La evaluacion oral

D 00 o

3. ¢Como maestro(a) al momento de direccionar el proceso de evaluar los aprendizajes de los
estudiantes, tiene en cuenta el fortalecimiento de competencias a través de acciones contextualizadas?
a. Siempre

b. Algunas veces

c. Casinunca

4. Marque la respuesta con la que usted considera se familiariza méas el proposito de sus préacticas
evaluativas en el aula.

a. Laevaluacién se usa como medio para rendir cuentas.

b. Laevaluacion se usa como medio para mejorar los aprendizajes de los estudiantes.

c. Laevaluacion se usa como medio para mejorar los procesos de ensefianza del maestro.

5. ¢Concibe el producto de la evaluacion como resultado de desempefios académicos?
a. Siempre
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b. Algunas veces
c. Casinunca

6. ¢Al plantear actividades pedagogicas asociadas a la evaluacion, promueve de manera transversal el
fortalecimiento del pensamiento critico, reflexivo y creativo de los estudiantes?

a. Siempre

b. Algunas veces

c. Casinunca

7. ¢Permite la socializacién y la retroalimentacion de la evaluacién, como pretexto para el
fortalecimiento del aprendizaje de los estudiantes?

a. Siempre

b. Algunas veces

c. Casinunca

8. (¢Establece rubricas o criterios a los momentos de direccionar la evaluacién con los estudiantes?
a. Siempre

b. Algunas veces

c. Casinunca

9. (Al momento de validar la préactica pedagdgica a través de la evaluacion, integra elementos del
modelo pedagdgico constructivista?

a. Siempre

b. Algunas veces

c. Casinunca

10. De los siguientes elementos del modelo pedagdgico constructivista ¢cuéles asume en el proceso de
evaluacion que lleva a cabo con los estudiantes? (puede marcar varias opciones)

La socializacién como retroalimentacién del proceso.

El reconocimiento de saberes previos para acceder al nuevo conocimiento.

El desarrollo de la creatividad.

Le permite al estudiante ser autor de su propio desarrollo cognitivo.

Utiliza la cultura y el contexto en el cual se encuentra inmerso el estudiante, para que él comprenda
Ia realidad y cree nuevo conocimiento.

f.  Ofrece a los estudiantes diversas alternativas de acceso al conocimiento, y las presenta en variadas y
creativas formas, que favorezcan la motivacion y el acceso de todas y todos los estudiantes al
conocimiento.

® o0 o

11. ¢Tiene dificultades en la puesta en evidencia del modelo pedagdgico constructivista en sus practicas
evaluativas?

a. Si

b. No
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12. En caso de responder positivamente la respuesta anterior ¢;cuales son las principales dificultades que
usted tiene para colocar en evidencia en sus practicas evaluativas el modelo pedagégico constructivista?
(Mencione como minimo tres)

a.

b.

C.

“La evaluacién como practica reflexiva, nos lleva a fortalecer nuestro modelo pedagdgico”

Gracias por su colaboracién
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OBJETIVO: Recolectar informacion sobre las practicas evaluativas de aula, a través de la encuesta aplicada
a los estudiantes, con el fin de determinar el impacto que tienen las concepciones de evaluacién de los
maestros, en las practicas evaluativas de aula enmarcadas en el Modelo Pedagdgico Constructivista, de

las Instituciones Educativas publicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca.

Frente a cada una de las afirmaciones o preguntas, seleccione la opcidn, segun sea su grado de acuerdo
o desacuerdo. (Por favor no marque mas de una respuesta por pregunta y conteste todas las preguntas

del cuestionario). Esta informacion es andnima y totalmente confidencial y su uso estd orientado al

mejoramiento, por lo tanto, puede responder con total sinceridad.

En las respuestas vas a encontrar las siguientes opciones de respuesta:

S: Siempre - CS: Casi siempre - AV: Algunas veces - Nunca

Gracias por su colaboracion

PREGUNTA. EL MAESTRO...

CS

AV

1 ¢Establece, antes de iniciar la evaluacidn, cual sera el objetivo de la
misma?

2 ¢ Te otorga una calificacidn que corresponde al proceso de aprendizaje
evidenciado durante del curso?

3 ¢En el desarrollo de las diferentes actividades, promovi6 el pensamiento
critico constructivo?

4 ¢Ofrece orientacion clara a las preguntas de los estudiantes durante la
evaluacién?

5 (Promueve durante la evaluacién que los estudiantes asuman la
responsabilidad de su propio aprendizaje?

6 ¢Retroalimenta a los estudiantes respecto a su desempefio en las
diferentes actividades de evaluacion en el aula?

7 (Permite que otros estudiantes evallen tu trabajo de manera
constructiva?

8 ¢Permite que t0 mismo evalles tu trabajo, encontrando fortalezas y
debilidades?

9 ¢ Tiene en cuenta tus conocimientos previos, al momento de evaluar?

10 | ¢Tiene en cuenta, al momento de evaluar, aspectos relacionados con los
conocimientos, competencias desarrolladas y trabajo cooperativo?

11 ¢Presenta ribricas evaluativas al momento de direccionar actividades
gue comprometen procesos académicos?

12 ¢ Te evalla durante el desarrollo de toda la clase o actividad?

13 ¢ Disefia preguntas que permiten que interacties con ellas?

14 | ;Percibe una buena practica evaluativa por parte de su maestro (a), al

interior del aula?
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Objetivo: Recolectar informacién sobre las practicas evaluativas de aula, a través del analisis documental,

aplicado a los planes de aula de los maestros objeto de estudio, con el fin de determinar el impacto que
tienen las concepciones de evaluacion de los maestros, en las practicas evaluativas de aula enmarcadas

en el Modelo Pedagdgico Constructivista, de las Instituciones Educativas publicas del municipio de Bolivar,
Valle del Cauca.

INSTITUCION EDUCATIVA

DOCENTE:
GRADO ASIGNATURA
CRITERIO SI'| NO | OBSERVACIONES
1 El plan de aula evidencia la planeacion de la evaluacién de los

aprendizajes de los estudiantes.

La planeacidn de la evaluacion evidencia el establecimiento de
objetivos claros y significativos para el estudiante,

En la planeacion de la evaluacion se tiene en cuenta el proceso
de aprendizaje realizado por el estudiante mas que los productos
0 resultados.

La planeacion de la evaluacion realizada por el maestro
evidencia el establecimiento de relaciones entre los saberes
previos, el contexto y el nuevo conocimiento,

La planeacion de la evaluacion evidencia la implementacion de
estrategias de autoevaluacién que potencian la autorregulacion
del estudiante.

En la planeacion de la evaluacion el maestro propone
estrategias de coevaluacién.

Las estrategias de evaluacién propuestas por el maestro,
corresponden a procesos que potencian el pensamiento critico
y reflexivo de los estudiantes.

En la planeacion de la evaluacion, el maestro establece criterios
particulares, significativos y contextualizados

La estrategia utilizada en la evaluacién permite desarrollar la
competencia memoristica.

10

En la planeacién, el objetivo propuesto se enmarca en la
comprobacion de la adquisicién de un nuevo conocimiento

11

La planeacién de la evaluacion esta para la finalizacion de la
clase,

12

En la planeacion de la evaluacion se evidencia estrategias de
heteroevaluacién que potencian el pensamiento critico

13

En planeacion de la evaluacion se utilizan pruebas
estandarizadas que no permiten una interaccion con el
estudiante.
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LISTA DE CHEQUEO PARA ANALIZAR LOS INSTRUMENTOS DE EVALUACION
UTILIZADOS POR LOS MAESTROS EN LAS PRACTICAS EVALUATIVAS

Objetivo: Recolectar informacidn sobre las practicas evaluativas de aula, a través del andlisis documental,
aplicado a los instrumentos de evaluacién que utilizan los maestros objeto de estudio, con el fin de
determinar el impacto que tienen las concepciones de evaluacidon de los maestros, en las practicas
evaluativas de aula enmarcadas en el Modelo Pedagdgico Constructivista, de las Instituciones Educativas
publicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca.

INSTITUCION EDUCATIVA

DOCENTE: GRADO
ASIGNATURA INSTRUMENTO DE EVALUACION:

CRITERIO SI | NO OBSERVACIONES
1 | El instrumento de evaluacion evidencia el establecimiento de un

objetivo de aprendizaje significativo para el estudiante

durante la observacion

2 | El instrumento de evaluacion recoge informacion de todo el proceso
de aprendizaje

3 | El instrumento de evaluacion permite reconocer la relacion entre los
saberes previos y el nuevo conocimiento

4 | El instrumento de evaluacion permite que el estudiante se autoevalie
frente al proceso de aprendizaje

5 | El instrumento de evaluacion implementa acciones que potencian el
Desarrollo del pensamiento critico y reflexivo de los estudiantes.

6 | El instrumento de evaluacion establece criterios y acciones
enmarcados en las generalidades del &area y los intereses y
necesidades de los estudiantes.

7 | El instrumento de evaluacidn implementa estrategias que potencian
el desarrollo de la competencia memoristica

8 | El instrumento de evaluacidn solo evidencia la heteroevaluacion.

9 | El instrumento de evaluacion utiliza preguntas estandarizadas con
una Unica respuesta

10 | El instrumento de evaluacion utiliza estrategias que permiten que el
estudiante repita los conocimientos trasferidos por el maestro.

11 | Qué tipo de evaluacion planea el maestro | DIAGNOSTICA FORMATIVA SUMATIVA

12 | Instrumento de evaluacion aplicado
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LISTA DE CHEQUEO PARA OBSERVAR PRACTICAS EVALUATIVAS DE LOS

MAESTROS DE LAS INSTITUCIONES EDUCATIVAS PUBLICAS DEL municipio DE

BOLIVAR, VALLE DEL CAUCA

Objetivo: Recolectar informacién sobre las practicas evaluativas de aula, a través de la observacién, con
el fin de determinar el impacto que tienen las concepciones de evaluacién de los maestros, en las practicas
evaluativas de aula enmarcadas en el Modelo Pedagdgico Constructivista, de las Instituciones Educativas
publicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca.

INSTITUCION EDUCATIVA

DOCENTE: GRADO:
CANTIDAD DE ESTUDIANTES: ASIGNATURA:
CRITERIOS Si NO | OBSERVACIONES
1 El proceso evaluativo evidencia el establecimiento de objetivos claros y

significativos para el estudiante,

2 La evaluacion permite recolectar evidencias del proceso de aprendizaje mas
que en los resultados o productos,

3 La evaluacion realizada por el maestro permite establecer relaciones entre los
saberes previos, el contexto y el nuevo conocimiento,

4 La autoevaluacion de los estudiantes hace parte de las practicas evaluativas.

5 Se evidencian procesos de coevaluacion en el Desarrollo de la préctica
evaluativa

6 La actitud del maestro durante la practica pedagégica es la de orientador y
facilitador del proceso.

7 Durante el proceso evaluativo, el estudiante recibe retroalimentacion por parte
del maestro.

8 Los criterios establecidos por el maestro para la evaluacion, no son
particulares, sino generalizados desde los referentes de calidad.

9 La actitud del maestro Durante la practica evaluativa, corresponde al roll de
quien posee y controla el conocimiento.

10 | Laestrategia utilizada en la evaluacion permite desarrollar la competencia
memoristica.

11 | El docente menciona que el objetivo de la evaluacion es comprobar la
adquisicion de un nuevo conocimiento

12 | Laevaluacion se hace al finalizar la clase.

13 | En el proceso de evaluacion se evidencia solo el proceso de heteroevaluacion.
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ANEXO 6
GUION DE LA ENTREVISTA

Objetivo: Recolectar informacidn sobre las practicas evaluativas de aula, a través de la entrevista, con el
fin de caracterizar las concepciones de evaluacién de los maestros y suimpacto en las practicas evaluativas
de aula enmarcadas en el Modelo Pedagégico Constructivista, de las Instituciones Educativas publicas del
municipio de Bolivar, Valle del Cauca.

INSTITUCION EDUCATIVA

DOCENTE: AREA QUE ORIENTA

1. ¢Para usted qué es la evaluacion del aprendizaje de los estudiantes?

2. ¢Qué componentes considera usted debe tener una evaluacion?

3. ¢Qué estrategias metodoldgicas utiliza usted para evaluar el aprendizaje de sus
estudiantes?

4.  ¢Qué instrumentos de evaluacion utiliza usted en sus practicas evaluativas?

5.  ¢En la evaluacion que usted realiza a sus estudiantes, hay espacios de retroalimentacion
a los estudiantes? ;Cuéles y en qué momento?

6. ¢Considera importante que dentro del proceso de evaluacidén existan procesos de
autoevaluacion y coevaluacion? ¢ Por qué?

7. ¢De qué manera considera usted que el examen escrito potencia la adquisicion del nuevo
conocimiento?

8. ¢Qué papel juega la nota o calificacion en la evaluacion que usted realiza a sus
estudiantes?

9. ¢Considera que es necesario evaluar para comprobar si el estudiante ha adquirido los
conocimientos?

10. Frente a la expresion “la evaluacion debe hacerse al finalizar cada una unidad didactica o
tema especifico” ;usted considera que es importante realizarla? O de qué otra manera
puede hacerse.

11. ¢Como lo (la) evaluaban sus profesores?

12. ;De qué manera el modelo pedagdgico constructivista, que orienta el quehacer
pedagdgico de su institucion educativa, se evidencia en sus practicas evaluativas?

13. ¢Como incide su concepcidn de evaluacién en sus practicas evaluativas?
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ANEXO 7
CARTA DE SOLICITUD DE VALORACION DE EXPERTOS

Doctora
JOHANA PAOLA MARTINEZ FRANCO

Asunto: Validacion de Instrumento

Es grato dirigirme a usted, para saludarla cordialmente y a la vez solicitarle su opinién de experto para la
validacidén de los instrumentos que relaciono como adjuntos al final de esta carta, para la tesis cuyo
Titulo es: “Concepciones sobre evaluacion de los maestros de las Instituciones Educativas publicas del
municipio de Bolivar, Valle del Cauca y su impacto en las practicas evaluativas de aula enmarcadas en
el Modelo Pedagdgico Constructivista”

El presente Proyecto de Tesis es para optar el Grado de Doctor en Ciencias de la Educacion en la
Universidad de Cartagena- RUDECOLOMBIA, presentado por: Maria Agustina Gaviria Salazar

Conocedor de su amplia experiencia profesional y dedicacion al campo de la investigacién cientifica,
agradezco por anticipado su colaboracién.

Adjunto:

1. Encuesta a estudiantes

2. Encuesta a docentes

3. Lista de chequeo planes de aula

4. Lista de chequeo instrumentos de evaluacién
5. Lista de chequeo observacion practicas de aula

Cordialmente,

MARIA AGUSTINA GAVIRIA SALAZAR
Doctoranda
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ANEXO 8
MATRIZ DE VALORACION DE INSTRUMENTOS POR EXPERTOS

Doctorado en Ciencias de la Educacion ; I1E
Unlversidad HUDEC[H.DIE'A = r
- ——rr CADE Universidad de Cartagena -

FICHA DE VALIDACTON DEL INSTEURENTO DE INVESTIGACION
JUICIO DE EXPERTOG

[ DATOS GEMERALES:
L1 APEILIDOE Y MOMBEES: _OSCAR ATBERTO OR0ERI0 HENAD

1.2 GERADO ACADENMICD:  Doctor en Educacidn
1.3 INSTITUCION DOMNDE LABOERA-
Institncion Educativa La Tuliz — Bolivar Valle del Caucza
Instihnto de Educacion Tecnica Profasional

1.4, TITULO DE LA INVESTIGACTON:
“‘Concepclones sobra evaluacion de los maestros de las Instituciones Educativas pdblicas
del hMomempio de Bolivar, Valle del Canea v =u mmpacto en las précticas svalnztivasz de
aula snmarczadzs en el hodalo Padagomico Constructinsta”

L4 AUTOR DEL INSTRUMENTO:

MARTA AGUSTING GAVIETA SATAFAR

1.5 DOCTORATN ;-

CIEMCTAS DE LA EDTUCACTOR

1.6 NOABEE DEL INSTRUMMENTO:

LISTA DE CHEQUEQ OBSEEVACION DE PRACTICAS EVATITATIVAS

1.7 CEITERI0Q DE APL.ICABIT.ITMATY:

a) Dela% (novaldo, reformmular) d)De 132 18 (Valido,
pracizar)

b} De 10 a 12 (Mo vahdo, modificar) ajDe 12220
(Valide, aplicar)

2) De1lals{5kde, mejorar)
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II. ASFECTOS AEVALUAR

IMOICADORES DE CEITEFIDR DEFICIENTE EEGULA BUEMA MUY

EVALAUCIONDEL | CUALITATIVOR Y . BUENA
METRIMENTC CUANTITATIVOS (1) ] —15
I
1. CLARIDAD lenzuaje apropiado.
Esiz expresado en X
condnctas
obsaryables,
Adecuado al avance X
JACTUALIDAD de la cienciay la
Existe orparizacion ¥ X
LO0RGANIZACION  lozica
Comprends log X
S EFICIENCIA 2apactos—an cantidad
v calidad
Adenuado para X
G.INTENCIONALIDA  valorar los aspecios
i} del estadio
Basado en el aspecto X
T.CONSISTENCIA tedrico cientifico ¥
del tema de extudio.
Enfre variable: X
3.COHERENCIA dirmensiones &
Laesfratem X
S METODOLOGIA responde al proposita
del esnadio
(FEMETA IOETAS Pt X
10.CONVENIENCIA  parala imvestizacion
v comstraccion de
teoris
Sub_fotal | ] 15
- total q7

VALORACTON CUANTITATIVA: (Total X 0,4):
47x04= 15
VALORACION CUALITATIVA:

EXCELENTE
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IDPINION APLICABILIDAD:

La lizta de chegoes z& puede aplicar, va goe permite recolectar la informacion
necezaria para el dezarrollo de la investizacion, caracterizando las concepciones de
loz maestros de las instituciones educativas pablicas del municipio de Bobvar Valls
del Cauca v determinar su impacto en las practicas evaluativas enmarcadas en el
modelo pedasosico constroctivizta, Los criterios establecidos en la lizta de
chequeo dan res ta a las catesorias teadas en la imvestieacion,

C.C. _16.552.132 de Foldanillo

Celular: _ 3183270745
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ANEXO 9

CONSENTIMIENTO INFORMADO.

CONSENTIMIENTO INFORMADO.

Yo mayor de edad, identificado con CC. N.¢ acepto
libre y voluntariamente a participar del trabajo de investigacion titulado: “Concepciones sobre evaluacion de los
maestros de las Instituciones Educativas publicas del municipio de Bolivar, Valle del Cauca y su impacto en las
practicas evaluativas de aula enmarcadas en el Modelo Pedagdgico Constructivista”, realizado por Maria Agustina
Gaviria Salazar, identificada con cédula de ciudadania NO. 66.871.532 de Roldanillo, correo
aagusgaviria@gmail.com como requisito para obtener el titulo de Doctora en Ciencias de la Educacion de la
Universidad de Cartagena - RUDECOLOMBIA; y dirigido por el Doctor Rodrigo Ospina Duque.

La estudiante que realizara el estudio me ha explicado claramente que el objetivo del estudio es: Caracterizar las
concepciones sobre evaluacién que poseen los maestros de las Instituciones Educativas publicas del municipio de
Bolivar, Valle del Cauca y determinar su impacto en las practicas evaluativas enmarcadas en el Modelo Pedagdgico
Constructivista; y los pasos para el cumplimiento de cada objetivo y como debo de participar.

Me explicaron también que puedo retirarme del estudio cuando crea conveniente, o ser retirado sin repercusién
alguna. A su vez sé que no utilizardn mi nombre, sino que se utilizaran cddigos o nimero de identificacion y los
resultados obtenidos los sabran los investigadores y yo, para culminar con la tesis doctoral. Los resultados
obtenidos seran unica y exclusivamente para este fin investigativo.

Sé que el beneficio de este trabajo es académico, en ningin momento habra remuneraciéon econémica.

Se me ha informado que no me ocasionardan riesgos fisicos, morales, mentales, emocionales y sociales, ni ahora ni
a futuro.

Al firmar este documento reconozco que he leido y entendido el documento y el trabajo que se realizara.
Comprendiendo estas explicaciones, doy mi consentimiento para el diligenciamiento de los cuestionarios y firmo a
continuacion.

NOMBRE PARTICIPANTE FIRMA
C.C:

FIRMA DE EL-LOS TESTIGO(S)

FIRMA DE LA INVESTIGADORA



mailto:aagusgaviria@gmail.com
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ANEXO 10

TABLAS DE CONTINGENCIA DEL ANALISIS DE RELACIONES POR

CATEGORIAS
Resumen de procesamiento de casos
Casos
Vélido Perdido Total
N Porcentaje N Porcentaje N Porcentaje
Aula_Ap1 * Aula_Ap2 55 100,0% 0 0,0% 55 100,0%
Aula_Ap1 * Aula_Ap5 55 100,0% 0 0,0% 55 100,0%
Aula_Apl * Aula_Ap6 55 100,0% 0 0,0% 55 100,0%
Aula_Ap1 * Aula_Ap8 55 100,0% 0 0,0% 55 100,0%
Aula_Ap1 * Aula_Ap10 55 100,0% 0 0,0% 55 100,0%
Aula_Ap1 * Aula_Ap12 55 100,0% 0 0,0% 55 100,0%
Aula_Apl * Obs_Apl 55 100,0% 0 0,0% 55 100,0%
Aula_Apl * Obs_Ap4 55 100,0% 0 0,0% 55 100,0%
Aula_Ap1l * Obs_Ap5 55 100,0% 0 0,0% 55 100,0%
Aula_Apl * Obs_Ap8 55 100,0% 0 0,0% 55 100,0%
Aula_Apl * Obs Apll 55 100,0% 0 0,0% 55 100,0%
Aula_Apl * Obs_Ap13 55 100,0% 0 0,0% 55 100,0%
Aula_Ap1 * Enc_Ap2 55 100,0% 0 0,0% 55 100,0%
Aula_Apl * Enc_Ap8 55 100,0% 0 0,0% 55 100,0%

Aula_Ap1l* Aula_Ap2

Tabla cruzada

Recuento
Aula_Ap2
1 2 Total

Aula_Apl 1 16 4 20

2 0 35 35

Total 16 39 55

Pruebas de chi-cuadrado
Significacion Significacion
asintotica Significacién exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 39,4872 1 ,000
Correccion de continuidad® 35,704 1 ,000
Razoén de verosimilitud 46,310 1 ,000
Prueba exacta de Fisher ,000 ,000
Asociacion lineal por lineal 38,769 1 ,000
N de casos validos 55

a. 0 casillas (,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 5,82.
b. Sélo se ha calculado para una tabla 2x2
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Aula_Apl* Aula_Ap5

Tabla cruzada

Recuento
Aula_Ap5
1 2 Total

Aula_Apl 1 14 6 20

2 3 32 35

Total 17 38 55

Pruebas de chi-cuadrado
Significacién Significacién
asintotica Significacion exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 22,4892 1 ,000
Correccion de continuidad® 19,704 1 ,000
Razon de verosimilitud 23,111 1 ,000
Prueba exacta de Fisher ,000 ,000
Asociacion lineal por lineal 22,080 1 ,000
N de casos validos 55

a. 0 casillas (,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 6,18.
b. Sélo se ha calculado para una tabla 2x2

Aula_Apl* Aula_Ap6

Tabla cruzada

Recuento
Aula_Ap6
1 2 Total

Aula_Apl 1 4 16 20

2 4 31 35

Total 8 47 55

Pruebas de chi-cuadrado
Significacion Significacion
asintotica Significacion exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson , 7522 1 ,386
Correccion de continuidad® 221 1 ,638
Razén de verosimilitud , 729 1 ,393
Prueba exacta de Fisher ,443 , 313
Asociacion lineal por lineal , 739 1 ,390
N de casos validos 55

a. 1 casillas (25,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 2,91.
b. Sélo se ha calculado para una tabla 2x2
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Aula_Apl* Aula_Ap8

Tabla cruzada

Recuento
Aula_Ap8
1 2 Total

Aula_Apl 1 13 7 20

2 3 32 35

Total 16 39 55

Pruebas de chi-cuadrado
Significacién Significacién
asintotica Significacion exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 19,6462 1 ,000
Correccion de continuidad® 17,006 1 ,000
Razon de verosimilitud 19,953 1 ,000
Prueba exacta de Fisher ,000 ,000

Asociacion lineal por lineal 19,289 1 ,000

N de casos validos 55

a. 0 casillas (,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 5,82.
b. Sélo se ha calculado para una tabla 2x2

Aula_Apl* Aula_Apl0

Tabla cruzada

Recuento
Aula_Ap10
1 2 Total

Aula_Apl 1 12 8 20

2 35 0 35

Total 47 8 55

Pruebas de chi-cuadrado
Significacion Significacion
asintotica Significacion exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 16,3832 1 ,000
Correccion de continuidad® 13,323 1 ,000
Razon de verosimilitud 18,701 1 ,000
Prueba exacta de Fisher ,000 ,000

Asociacion lineal por lineal 16,085 1 ,000

N de casos validos 55

a. 1 casillas (25,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 2,91.
b. Sélo se ha calculado para una tabla 2x2
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Aula_Apl* Aula_Apl2

Tabla cruzada

Recuento
Aula_Apl2
1 2 Total

Aula_Apl 1 4 16 20

2 6 29 35

Total 10 45 55

Pruebas de chi-cuadrado
Significacién Significacién
asintotica Significacion exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson ,0702 1 , 792
Correccion de continuidad® ,000 1 1,000
Razo6n de verosimilitud ,069 1 , 793
Prueba exacta de Fisher 1,000 ,530

Asociacion lineal por lineal ,069 1 , 793

N de casos validos 55

a. 1 casillas (25,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 3,64.
b. Sélo se ha calculado para una tabla 2x2

Aula Apl*Obs Apl

Tabla cruzada

Recuento
Obs_Ap1
1 2 Total

Aula_Apl 1 9 11 20

2 1 34 35

Total 10 45 55

Pruebas de chi-cuadrado
Significacion Significacion
asintotica Significacion exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 15,1952 1 ,000
Correccion de continuidad® 12,494 1 ,000
Razén de verosimilitud 15,548 1 ,000
Prueba exacta de Fisher ,000 ,000

Asociacion lineal por lineal 14,919 1 ,000

N de casos validos 55

a. 1 casillas (25,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 3,64.
b. Sélo se ha calculado para una tabla 2x2



Aula_Apl*Obs_Ap4

Tabla cruzada
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Recuento
Obs_Ap4
1 2 Total
Aula_Apl 1 4 16 20
2 1 34 35
Total 5 50 55
Pruebas de chi-cuadrado
Significacién Significacién
asintotica Significacion exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 4,5262 1 ,033
Correccion de continuidad® 2,689 , 101
Razo6n de verosimilitud 4,412 ,036
Prueba exacta de Fisher ,053 ,053
Asociacion lineal por lineal 4,443 1 ,035
N de casos validos 55

a. 2 casillas (50,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 1,82.
b. Solo se ha calculado para una tabla 2x2

Aula_Apl* Obs_Ap5

Tabla cruzada

Recuento
Obs_Ap5
1 2 Total
Aula_Apl 1 3 17 20
2 3 32 35
Total 6 49 55
Pruebas de chi-cuadrado
Significacion Significacion
asintotica Significacion exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson ,5412 1 ,462
Correccién de continuidad® ,082 775
Razo6n de verosimilitud ,523 ,469
Prueba exacta de Fisher ,657 377
Asociacion lineal por lineal ,531 1 ,466
N de casos validos 55

a. 2 casillas (50,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 2,18.
b. Sélo se ha calculado para una tabla 2x2



Aula_Apl*Obs_Ap8

Tabla cruzada

Recuento
Obs_Ap8
2 Total
Aula_Apl 1 11 20
2 8 35
Total 36 19 55

Pruebas de chi-cuadrado
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Significacién Significacién
asintotica Significacion exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)

Chi-cuadrado de Pearson 5,8152 1 ,016
Correccion de continuidad® 4,481 1 ,034
Razon de verosimilitud 5,751 1 ,016

Prueba exacta de Fisher ,021 ,018
Asociacion lineal por lineal 5,710 1 ,017

N de casos validos 55

a. 0 casillas (,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 6,91.

b. Sélo se ha calculado para una tabla 2x2

Aula Apl*Obs Apll

Tabla cruzada

Recuento
Obs_Apll
1 2 Total
Aula_Apl 1 17 3 20
2 28 7 35
Total 45 10 55

Pruebas de chi-cuadrado

Significacion Significacion
asintotica Significacion exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)

Chi-cuadrado de Pearson ,2142 1 ,644
Correccion de continuidad® ,010 ,921
Razén de verosimilitud ,219 ,640

Prueba exacta de Fisher , 731 470
Asociacion lineal por lineal ,210 1 ,647

N de casos validos 55

a. 1 casillas (25,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 3,64.

b. Sélo se ha calculado para una tabla 2x2
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Tabla cruzada
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Recuento
Obs_Ap13
1 2 Total

Aula_Apl 1 8 12 20

2 33 2 35

Total 41 14 55

Pruebas de chi-cuadrado
Significacién Significacién
asintotica Significacion exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 19,7662 1 ,000
Correccion de continuidad® 17,009 1 ,000
Razo6n de verosimilitud 20,147 1 ,000
Prueba exacta de Fisher ,000

Asociacion lineal por lineal 19,407 1 ,000

N de casos validos 55

a. 0 casillas (,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 5,09.

b. Sélo se ha calculado para una tabla 2x2

Aula_Apl* Enc_Ap2

Tabla cruzada

Recuento
Enc_Ap2
1 2 3 4 5 Total
Aula_Apl 1 3 3 7 3 4 20
2 15 1 6 0 13 35
Total 18 4 13 3 17 55

Pruebas de chi-cuadrado

Significacién
asintotica
Valor df (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 13,7752 4 ,008
Razén de verosimilitud 14,889 4 ,005
Asociacion lineal por lineal ,276 1 ,599
N de casos validos 55

a. 5 casillas (50,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento
minimo esperado es 1,009.



Aula_Apl*Enc_Ap8

Tabla cruzada

Recuento
Enc_Ap8
1 2 3 Total
Aula_Apl 1 3 7 10 20
2 9 12 14 35
Total 12 19 24 55
Pruebas de chi-cuadrado
Significacién
asintoética
Valor df (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson ,9632 2 ,618
Raz6n de verosimilitud ,997 2 ,607
Asociacion lineal por lineal ,883 1 ,347
N de casos validos 55

a. 1 casillas (16,7%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento
minimo esperado es 4,36.

Aula_Ap2 * Aula_Ap5

Tabla cruzada
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Recuento
Aula_Ap5
1 2 Total

Aula_Ap2 1 12 4 16

2 5 34 39

Total 17 38 55

Pruebas de chi-cuadrado
Significacién Significacion
asintética Significacién exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 20,5402 1 ,000
Correccion de continuidad® 17,732 1 ,000
Razo6n de verosimilitud 20,155 1 ,000
Prueba exacta de Fisher ,000 ,000

Asociacion lineal por lineal 20,167 1 ,000

N de casos validos 55

a. 1 casillas (25,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 4,95.

b. Sélo se ha calculado para una tabla 2x2



Aula_Ap2 * Aula_Ap6

Tabla cruzada

Recuento
Aula_Ap6
1 2 Total

Aula_Ap2 1 3 13 16

2 5 34 39

Total 8 47 55

Pruebas de chi-cuadrado
Significacién Significacién
asintética Significacion exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 3212 1 571
Correccion de continuidad® ,021 1 ,884
Razo6n de verosimilitud ,308 1 ,579
Prueba exacta de Fisher ,678 ,426
Asociacion lineal por lineal ,315 1 ,575
N de casos validos 55

a. 1 casillas (25,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 2,33.

b. Sélo se ha calculado para una tabla 2x2

Aula_Ap2 * Aula_Ap8

Tabla cruzada

Recuento
Aula_Ap8
1 2 Total

Aula_Ap2 1 11 5 16

2 5 34 39

Total 16 39 55

Pruebas de chi-cuadrado
Significacién Significacion
asintotica Significacion exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 17,2052 1 ,000
Correccioén de continuidad® 14,600 1 ,000
Razén de verosimilitud 16,580 1 ,000
Prueba exacta de Fisher ,000 ,000
Asociacion lineal por lineal 16,892 1 ,000
N de casos validos 55

a. 1 casillas (25,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 4,65.

b. Solo se ha calculado para una tabla 2x2
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Aula_Ap2 * Aula_Ap10

Tabla cruzada

Recuento
Aula_Ap10
1 2 Total

Aula_Ap2 1 9 7 16

2 38 1 39

Total 47 8 55

Pruebas de chi-cuadrado
Significacién Significacién
asintotica Significacion exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 15,4832 1 ,000
Correccion de continuidad® 12,347 1 ,000
Razo6n de verosimilitud 14,390 1 ,000
Prueba exacta de Fisher ,000 ,000
Asociacion lineal por lineal 15,202 1 ,000
N de casos validos 55

a. 1 casillas (25,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 2,33.
b. Sélo se ha calculado para una tabla 2x2

Aula_Ap2* Aula_Ap12

Tabla cruzada

Recuento
Aula_Ap12
1 2 Total

Aula_Ap2 1 4 12 16

2 6 33 39

Total 10 45 55

Pruebas de chi-cuadrado
Significacién Significacion
asintotica Significacion exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson , 7052 1 ,401
Correccioén de continuidad® ,207 ,649
Razén de verosimilitud ,673 412
Prueba exacta de Fisher ,453 ,315
Asociacion lineal por lineal ,692 1 ,405
N de casos validos 55

a. 1 casillas (25,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 2,91.
b. Solo se ha calculado para una tabla 2x2
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Aula_Ap2*Obs_Apl

Tabla cruzada

Recuento
Obs_Ap1
2 Total
Aula_Ap2 1 8 16
2 37 39
Total 10 45 55

Pruebas de chi-cuadrado

Significacién Significacién
asintotica Significacion exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 15,3562 1 ,000
Correccion de continuidad® 12,488 1 ,000
Razo6n de verosimilitud 14,197 1 ,000
Prueba exacta de Fisher ,000 ,000
Asociacion lineal por lineal 15,077 1 ,000
N de casos validos 55

a. 1 casillas (25,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 2,91.

b. Solo se ha calculado para una tabla 2x2

Aula_Ap2* Obs_Ap4

Tabla cruzada

Recuento
Obs_Ap4
1 2 Total

Aula_Ap2 1 4 12 16

2 1 38 39

Total 5 50 55

Pruebas de chi-cuadrado
Significacion Significacion
asintotica Significacion exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 6,9102 ,009
Correccién de continuidad® 4,462 ,035
Razon de verosimilitud 6,214 ,013
Prueba exacta de Fisher ,022 ,022
Asociacion lineal por lineal 6,785 1 ,009
N de casos validos 55

a. 2 casillas (50,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 1,45.

b. Sélo se ha calculado para una tabla 2x2
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Aula_Ap2* Obs_Ap5

Tabla cruzada
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Recuento
Obs_Ap5
1 2 Total
Aula_Ap2 1 2 14 16
2 4 35 39
Total 6 49 55
Pruebas de chi-cuadrado
Significacién Significacién
asintotica Significacion exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson ,0592 ,808
Correccion de continuidad® ,000 1,000
Razo6n de verosimilitud ,057 ,811
Prueba exacta de Fisher 1,000 ,570
Asociacion lineal por lineal ,058 1 ,810
N de casos validos 55

a. 2 casillas (50,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 1,75.

b. Sélo se ha calculado para una tabla 2x2

Aula _Ap2* Obs_Ap8

Tabla cruzada

Recuento
Obs_Ap8
1 2 Total
Aula_Ap2 1 6 10 16
2 30 9 39
Total 36 19 55
Pruebas de chi-cuadrado
Significacion Significacion
asintotica Significacion exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 7,7982 ,005
Correccion de continuidad® 6,152 ,013
Razon de verosimilitud 7,599 ,006
Prueba exacta de Fisher ,011 ,007
Asociacion lineal por lineal 7,656 1 ,006
N de casos validos 55

a. 0 casillas (,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 5,53.

b. Sélo se ha calculado para una tabla 2x2



Aula_Ap2*Obs_Apll

Tabla cruzada
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Recuento
Obs_Apll
1 2 Total

Aula_Ap2 1 13 3 16

2 32 7 39

Total 45 10 55

Pruebas de chi-cuadrado
Significacién Significacién
asintotica Significacion exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson ,0052 1 ,944
Correccion de continuidad® ,000 1,000
Razo6n de verosimilitud ,005 1 ,944
Prueba exacta de Fisher 1,000 ,610

Asociacion lineal por lineal ,005 1 ,945

N de casos validos 55

a. 1 casillas (25,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 2,91.

b. Solo se ha calculado para una tabla 2x2

Aula_Ap2* Obs_Ap1l3

Tabla cruzada

Recuento
Obs_Ap13
1 2 Total

Aula_Ap2 1 7 9 16

2 34 5 39

Total 41 14 55

Pruebas de chi-cuadrado
Significacién Significacion
asintotica Significacion exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 11,2772 1 ,001
Correccion de continuidad® 9,105 1 ,003
Razon de verosimilitud 10,599 1 ,001
Prueba exacta de Fisher ,002 ,002
Asaociacion lineal por lineal 11,072 1 ,001
N de casos validos 55

a. 1 casillas (25,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 4,07.

b. Sélo se ha calculado para una tabla 2x2



Aula_Ap2*Enc_Ap2

Tabla cruzada

Recuento
Enc_Ap2
1 2 3 4 5 Total
Aula_Ap2 1 2 2 6 2 4 16
2 16 2 7 1 13 39
Total 18 4 13 3 17 55
Pruebas de chi-cuadrado
Significacién
asintotica
Valor df (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 7,812a 4 ,099
Razo6n de verosimilitud 7,909 4 ,095
Asociacion lineal por lineal , 770 1 ,380
N de casos validos 55

a. 6 casillas (60,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento
minimo esperado es ,87.

Aula_Ap2*Enc_Ap8

Tabla cruzada

Recuento
Enc_Ap8
1 2 3 Total
Aula_Ap2 1 3 7 6 16
2 9 12 18 39
Total 12 19 24 55

Pruebas de chi-cuadrado

Significacién
asintotica
Valor df (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson ,8452 2 ,655
Razo6n de verosimilitud ,830 2 ,660
Asociacion lineal por lineal ,034 1 ,853
N de casos validos 55

a. 1 casillas (16,7%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento
minimo esperado es 3,49.
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Aula_Ap5 * Aula_Ap6

Tabla cruzada

Recuento
Aula_Ap6
1 2 Total

Aula_Ap5 1 2 15 17

2 6 32 38

Total 8 47 55

Pruebas de chi-cuadrado
Significacion Significacion
asintética Significacién exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson ,1532 1 ,696
Correccioén de continuidad® ,000 1 1,000
Razén de verosimilitud ,158 1 ,691
Prueba exacta de Fisher 1,000 5625
Asociacion lineal por lineal ,150 1 ,698
N de casos validos 55

a. 1 casillas (25,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 2,47.

b. Solo se ha calculado para una tabla 2x2

Aula_Ap5 * Aula_Ap8

Tabla cruzada

Recuento
Aula_Ap8
1 2 Total

Aula_Ap5 1 12 5 17

2 4 34 38

Total 16 39 55

Pruebas de chi-cuadrado
Significacion Significacion
asintotica Significacion exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 20,5402 1 ,000
Correccién de continuidad® 17,732 1 ,000
Razon de verosimilitud 20,155 1 ,000
Prueba exacta de Fisher ,000 ,000
Asociacion lineal por lineal 20,167 1 ,000
N de casos validos 55

a. 1 casillas (25,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 4,95.

b. Sélo se ha calculado para una tabla 2x2
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Aula_Ap5 * Aula_Ap10

Tabla cruzada

Recuento
Aula_Ap10
1 2 Total

Aula_Ap5 1 9 8 17

2 38 0 38

Total 47 8 55

Pruebas de chi-cuadrado
Significacion Significacién
asintética Significacion exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 20,9262 1 ,000
Correccion de continuidad® 17,311 1 ,000
Razo6n de verosimilitud 22,114 1 ,000
Prueba exacta de Fisher ,000 ,000
Asociacion lineal por lineal 20,546 1 ,000
N de casos validos 55

a. 1 casillas (25,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 2,47.
b. Sélo se ha calculado para una tabla 2x2

Aula_Ap5 * Aula_Ap12

Tabla cruzada

Recuento
Aula_Ap12
1 2 Total

Aula_Ap5 1 6 11 17

2 4 34 38

Total 10 45 55

Pruebas de chi-cuadrado
Significacién Significacion
asintotica Significacion exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 4,8432 1 ,028
Correccioén de continuidad® 3,322 1 ,068
Razén de verosimilitud 4,507 1 ,034
Prueba exacta de Fisher ,054 ,037
Asociacion lineal por lineal 4,755 1 ,029
N de casos validos 55

a. 1 casillas (25,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 3,09.
b. Solo se ha calculado para una tabla 2x2
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Aula_Ap5*Obs_Apl

Tabla cruzada
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Recuento
Obs_Ap1
1 2 Total

Aula_Ap5 1 8 9 17

2 2 36 38

Total 10 45 55

Pruebas de chi-cuadrado
Significacién Significacién
asintotica Significacion exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 13,7932 1 ,000
Correccion de continuidad® 11,126 1 ,001
Razo6n de verosimilitud 12,977 1 ,000
Prueba exacta de Fisher ,001 ,001
Asociacion lineal por lineal 13,542 1 ,000
N de casos validos 55

a. 1 casillas (25,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 3,09.

b. Solo se ha calculado para una tabla 2x2

Aula_Ap5* Obs_Ap4

Tabla cruzada

Recuento
Obs_Ap4
1 2 Total

Aula_Ap5 1 4 13 17

2 1 37 38

Total 5 50 55

Pruebas de chi-cuadrado
Significacion Significacion
asintotica Significacion exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 6,2072 ,013
Correccion de continuidad® 3,936 ,047
Razon de verosimilitud 5,711 ,017
Prueba exacta de Fisher ,028 ,028
Asaociacion lineal por lineal 6,094 1 ,014
N de casos validos 55

a. 2 casillas (50,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 1,55.

b. Sélo se ha calculado para una tabla 2x2



Aula_Ap5 * Obs_Ap5

Tabla cruzada

Recuento
Obs_Ap5
1 2 Total

Aula_Ap5 1 2 15 17

2 4 34 38

Total 6 49 55

Pruebas de chi-cuadrado
Significacién Significacién
asintotica Significacion exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson ,0192 1 ,892
Correccion de continuidad® ,000 1 1,000
Razo6n de verosimilitud ,018 1 ,892
Prueba exacta de Fisher 1,000 ,610
Asociacion lineal por lineal ,018 1 ,893
N de casos validos 55

a. 2 casillas (50,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 1,85.

b. Sélo se ha calculado para una tabla 2x2

Aula_Ap5* Obs_Ap8

Tabla cruzada

Recuento
Obs_Ap8
1 2 Total

Aula_Ap5 1 7 10 17

2 29 9 38

Total 36 19 55

Pruebas de chi-cuadrado
Significacién Significacion
asintotica Significacion exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 6,4142 1 ,011
Correccioén de continuidad® 4,954 1 ,026
Razén de verosimilitud 6,266 1 ,012
Prueba exacta de Fisher ,016 ,014
Asociacion lineal por lineal 6,297 1 ,012
N de casos validos 55

a. 0 casillas (,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 5,87.

b. Solo se ha calculado para una tabla 2x2
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Aula_Ap5*Obs_Apll

Tabla cruzada
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Recuento
Obs_Apll
1 2 Total

Aula_Ap5 1 12 5 17

2 33 5 38

Total 45 10 55

Pruebas de chi-cuadrado
Significacién Significacion
asintotica Significacion exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 2,0862 1 ,149
Correccion de continuidad® 1,136 1 ,286
Razén de verosimilitud 1,966 1 ,161
Prueba exacta de Fisher ,255 , 144

Asociacion lineal por lineal 2,048 1 ,152

N de casos validos 55

a. 1 casillas (25,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 3,09.

b. Solo se ha calculado para una tabla 2x2

Aula_Ap5*Obs_Apl3

Tabla cruzada

Recuento
Obs_Ap13
1 2 Total

Aula_Ap5 1 6 11 17

2 35 3 38

Total 41 14 55

Pruebas de chi-cuadrado
Significacion Significacion
asintotica Significacion exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 19,9782 1 ,000
Correccién de continuidadP 17,096 1 ,000
Razo6n de verosimilitud 19,335 1 ,000
Prueba exacta de Fisher ,000 ,000

Asociacion lineal por lineal 19,615 1 ,000

N de casos validos 55

a. 1 casillas (25,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 4,33.

b. Sélo se ha calculado para una tabla 2x2



Aula_Ap5* Enc_Ap2

Tabla cruzada

Recuento
Enc_Ap2
1 2 3 4 5 Total
Aula_Ap5 1 3 3 5 3 3 17
2 15 1 8 0 14 38
Total 18 4 13 3 17 55
Pruebas de chi-cuadrado
Significacién
asintotica
Valor df (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 13,8042 4 ,008
Razo6n de verosimilitud 14,135 4 ,007
Asociacion lineal por lineal ,027 1 ,870
N de casos validos 55

a. 5 casillas (50,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento
minimo esperado es ,93.

Aula_Ap5* Enc_Ap8

Tabla cruzada

Recuento
Enc_Ap8
1 2 3 Total
Aula_Ap5 1 2 7 8 17
2 10 12 16 38
Total 12 19 24 55
Pruebas de chi-cuadrado
Significacion
asintoética
Valor df (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 1,5192 2 ,468
Razén de verosimilitud 1,647 2 ,439
Asociacion lineal por lineal , 723 1 ,395
N de casos validos 55

a. 1 casillas (16,7%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento
minimo esperado es 3,71.

245



Aula_Ap6 * Aula_Ap8

Tabla cruzada

Recuento
Aula_Ap8
1 2 Total

Aula_Ap6 1 4 4 8

2 12 35 47

Total 16 39 55

Pruebas de chi-cuadrado
Significacién Significacién
asintotica Significacion exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 1,9842 1 ,159
Correccion de continuidad® ,975 ,323
Razo6n de verosimilitud 1,834 1 ,176
Prueba exacta de Fisher ,212 ,161
Asociacion lineal por lineal 1,948 1 , 163
N de casos validos 55

a. 1 casillas (25,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 2,33.

b. Sélo se ha calculado para una tabla 2x2

Aula_Ap6 * Aula_Ap10

Tabla cruzada

Recuento
Aula_Ap10
1 2 Total

Aula_Ap6 1 7 1 8

2 40 7 47

Total 47 8 55

Pruebas de chi-cuadrado
Significacién Significacion
asintotica Significacion exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson ,0322 ,859
Correccion de continuidad® ,000 1,000
Razon de verosimilitud ,033 ,857
Prueba exacta de Fisher 1,000 ,671
Asociacion lineal por lineal ,031 1 ,860
N de casos validos 55

a. 1 casillas (25,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 1,16.

b. Solo se ha calculado para una tabla 2x2
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Aula_Ap6 * Aula_Ap12

Tabla cruzada
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Recuento
Aula_Apl2
1 2 Total

Aula_Ap6 1 1 7 8

2 9 38 47

Total 10 45 55

Pruebas de chi-cuadrado
Significacién Significacién
asintotica Significacion exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson ,2032 1 ,652
Correccion de continuidad® ,000 1,000
Razo6n de verosimilitud ,220 1 ,639
Prueba exacta de Fisher 1,000 ,550
Asociacion lineal por lineal ,199 1 ,655
N de casos validos 55

a. 1 casillas (25,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 1,45.

b. Sélo se ha calculado para una tabla 2x2

Aula_Ap6 * Obs_Apl

Tabla cruzada

Recuento
Obs_Ap1l
1 2 Total

Aula_Ap6 1 3 5 8

2 7 40 47

Total 10 45 55

Pruebas de chi-cuadrado
Significacién Significacion
asintotica Significacion exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 2,3492 1 ,125
Correccioén de continuidad® 1,075 1 ,300
Razén de verosimilitud 2,010 1 ,156
Prueba exacta de Fisher ,149 , 149
Asociacion lineal por lineal 2,306 1 ,129
N de casos validos 55

a. 1 casillas (25,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 1,45.

b. Solo se ha calculado para una tabla 2x2



248

Aula_Ap6 * Obs_Ap4
Tabla cruzada
Recuento
Obs_Ap4
1 2 Total
Aula_Ap6 1 1 7 8
2 4 43 47
Total 5 50 55
Pruebas de chi-cuadrado
Significacién Significacién
asintotica Significacion exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson ,1322 717
Correccion de continuidad® ,000 1,000
Razon de verosimilitud 121 , 728
Prueba exacta de Fisher ,559 ,559
Asociacion lineal por lineal ,129 1 , 719
N de casos validos 55

a. 2 casillas (50,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es ,73.
b. Sélo se ha calculado para una tabla 2x2

Aula_Ap6 * Obs_Ap5

Tabla cruzada

Recuento
Obs_Ap5
1 2 Total
Aula_Ap6 1 1 7 8
2 5 42 47
Total 6 49 55

Pruebas de chi-cuadrado

Significacién Significacion
asintotica Significacion exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson ,024a 1 ,876
Correccién de continuidad® ,000 1,000
Razén de verosimilitud ,024 ,878
Prueba exacta de Fisher 1,000 ,630
Asociacion lineal por lineal ,024 1 877
N de casos validos 55

a. 1 casillas (25,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es ,87.
b. Solo se ha calculado para una tabla 2x2



Aula_Ap6 * Obs_Ap8

Tabla cruzada
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Recuento
Obs_Ap8
1 2 Total
Aula_Ap6 1 3 5 8
2 33 14 47
Total 36 19 55
Pruebas de chi-cuadrado
Significacién Significacién
asintotica Significacion exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 3,2352 1 ,072
Correccion de continuidad® 1,950 , 163
Razo6n de verosimilitud 3,069 ,080
Prueba exacta de Fisher ,109 ,084
Asociacion lineal por lineal 3,177 1 ,075
N de casos validos 55

a. 1 casillas (25,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 2,76.

b. Solo se ha calculado para una tabla 2x2

Aula_Ap6 * Obs_Apll

Tabla cruzada

Recuento
Obs_Apll
1 2 Total
Aula_Ap6 1 6 2 8
2 39 8 47
Total 45 10 55
Pruebas de chi-cuadrado
Significacion Significacion
asintotica Significacion exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson ,2932 1 ,589
Correccion de continuidad® ,002 ,964
Razon de verosimilitud 273 ,601
Prueba exacta de Fisher ,627 ,450
Asociacion lineal por lineal ,287 1 ,592
N de casos validos 55

a. 1 casillas (25,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 1,45.

b. Sélo se ha calculado para una tabla 2x2



Aula_Ap6 * Obs_Ap13

Tabla cruzada
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Recuento
Obs_Ap13
1 2 Total

Aula_Ap6 1 6 2 8

2 35 12 47

Total 41 14 55

Pruebas de chi-cuadrado
Significacion Significacion
asintética Significacién exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson ,0012 ,975
Correccion de continuidad® ,000 1,000
Razoén de verosimilitud ,001 ,974
Prueba exacta de Fisher ,673

Asociacion lineal por lineal ,001 1 ,975

N de casos validos 55

a. 1 casillas (25,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 2,04.

b. Solo se ha calculado para una tabla 2x2

Aula_Ap6 * Enc_Ap2

Tabla cruzada

Recuento
Enc_Ap2
1 2 3 4 5 Total
Aula_Ap6 1 0 0 8 0 0 8
2 18 4 5 3 17 47
Total 18 4 13 3 17 55
Pruebas de chi-cuadrado
Significacién
asintotica
Valor df (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 30,2452 4 ,000
Razén de verosimilitud 28,298 4 ,000
Asociacion lineal por lineal ,010 1 ,919
N de casos validos 55

a. 7 casillas (70,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento
minimo esperado es ,44.



Aula_Ap6 * Enc_Ap8

Tabla cruzada

Recuento
Enc_Ap8
1 2 3 Total
Aula_Ap6 1 2 3 3 8
2 10 16 21 47
Total 12 19 24 55
Pruebas de chi-cuadrado
Significacién
asintoética
Valor df (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson ,1482 2 ,929
Raz6n de verosimilitud ,149 2 ,928
Asociacion lineal por lineal ,131 1 717
N de casos validos 55

a. 3 casillas (50,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento
minimo esperado es 1,75.

Aula_Ap8 * Aula_Ap10

Tabla cruzada

Recuento
Aula_Ap10
1 2 Total

Aula_Ap8 1 8 8 16

2 39 0 39

Total 47 8 55

Pruebas de chi-cuadrado
Significacion Significacion
asintotica Significacion exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 22,8192 1 ,000
Correccion de continuidad® 18,974 1 ,000
Razon de verosimilitud 23,441 1 ,000
Prueba exacta de Fisher ,000 ,000

Asociacion lineal por lineal 22,404 1 ,000

N de casos validos 55

a. 1 casillas (25,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 2,33

b. Solo se ha calculado para una tabla 2x2
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Aula_Ap8 * Aula_Ap12

Tabla cruzada

252

Recuento
Aula_Apl2
1 2 Total

Aula_Ap8 1 4 12 16

2 6 33 39

Total 10 45 55

Pruebas de chi-cuadrado
Significacién Significacién
asintotica Significacion exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson , 7052 1 ,401
Correccion de continuidad® ,207 ,649
Razo6n de verosimilitud ,673 412
Prueba exacta de Fisher ,453 ,315
Asociacion lineal por lineal ,692 1 ,405
N de casos validos 55

a. 1 casillas (25,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 2,91.

b. Sélo se ha calculado para una tabla 2x2

Aula_Ap8* Obs_Apl

Tabla cruzada

Recuento
Obs_Ap1l
1 2 Total

Aula_Ap8 1 7 9 16

2 3 36 39

Total 10 45 55

Pruebas de chi-cuadrado
Significacién Significacion
asintotica Significacion exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 9,9162 1 ,002
Correccioén de continuidad® 7,640 1 ,006
Razén de verosimilitud 9,072 1 ,003
Prueba exacta de Fisher ,004 ,004
Asociacion lineal por lineal 9,736 1 ,002
N de casos validos 55

a. 1 casillas (25,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 2,91.

b. Solo se ha calculado para una tabla 2x2



Tabla cruzada

Aula_Ap8 * Obs_Ap4
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Recuento
Obs_Ap4
1 2 Total

Aula_Ap8 1 4 12 16

2 1 38 39

Total 5 50 55

Pruebas de chi-cuadrado
Significacién Significacién
asintotica Significacion exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 6,9102 1 ,009
Correccion de continuidad® 4,462 ,035
Razo6n de verosimilitud 6,214 ,013
Prueba exacta de Fisher ,022 ,022
Asociacion lineal por lineal 6,785 1 ,009
N de casos validos 55

a. 2 casillas (50,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 1,45.
b. Sélo se ha calculado para una tabla 2x2

Tabla cruzada

Aula_Ap1l0* Obs_Ap5

Recuento
Obs_Ap5
1 2 Total

Aula_Ap10 1 4 43 47

2 2 6 8

Total 6 49 55

Pruebas de chi-cuadrado
Significacion Significacion
asintotica Significacion exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 1,9132 1 , 167
Correccion de continuidadP ,592 442
Razon de verosimilitud 1,549 1 ,213
Prueba exacta de Fisher , 206 ,206
Asociacion lineal por lineal 1,878 1 171
N de casos validos 55

a. 1 casillas (25,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es ,87.
b. Sélo se ha calculado para una tabla 2x2



Aula_Ap10* Obs_Ap8

Tabla cruzada
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Recuento
Obs_Ap8
1 2 Total

Aula_Ap10 1 33 14 47

2 3 5 8

Total 36 19 55

Pruebas de chi-cuadrado
Significacién Significacion
asintotica Significacion exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 3,2352 1 ,072
Correccion de continuidad® 1,950 1 ,163
Razén de verosimilitud 3,069 1 ,080
Prueba exacta de Fisher ,109 ,084
Asociacion lineal por lineal 3,177 1 ,075
N de casos validos 55

a. 1 casillas (25,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 2,76.

b. Solo se ha calculado para una tabla 2x2

Aula_Apl10* Obs_Apll

Tabla cruzada

Recuento
Obs_Apl1l
1 2 Total

Aula_Ap10 1 40 7 47

2 5 3 8

Total 45 10 55

Pruebas de chi-cuadrado
Significacion Significacion
asintotica Significacion exacta
Valor df (bilateral) exacta (bilateral) (unilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 2,3492 1 ,125
Correccioén de continuidad® 1,075 1 ,300
Razon de verosimilitud 2,010 1 ,156
Prueba exacta de Fisher ,149 ,149

Asociacion lineal por lineal 2,306 1 ,129

N de casos validos 55

a. 1 casillas (25,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 1,45.

b. Sélo se ha calculado para una tabla 2x2



Obs_Ap5*Enc_Ap2

Tabla cruzada

Recuento
Enc_Ap2
1 2 3 4 5 Total
Obs_Ap5 1 3 0 2 1 0 6
2 15 4 11 2 17 49
Total 18 4 13 3 17 55

Pruebas de chi-cuadrado

Significacién
asintotica
Valor df (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 5,0052 4 ,287
Razon de verosimilitud 6,705 4 , 152
Asociacion lineal por lineal 1,502 1 ,220
N de casos validos 55

a. 7 casillas (70,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento
minimo esperado es ,33.

Obs_Vpl2 * Enc_Vp4

Tabla cruzada

Recuento
Enc_Vp4
1 2 3 Total
Obs_Vp12 1 9 18 13 40
2 0 10 5 15
Total 9 28 18 55
Pruebas de chi-cuadrado
Significacién
asintotica
Valor df (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 4,3832 2 112
Razo6n de verosimilitud 6,686 2 ,035
Asociacion lineal por lineal 1,256 1 ,262
N de casos validos 55

a. 2 casillas (33,3%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento
minimo esperado es 2,45.
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